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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla Asperger-pojan osittaista integraatiota nor-
maaliin ala-asteen luokkaan. Samalla pyrittiin selvittdmaan, kuinka Asperger-piirteistd
johtuvat ilmiét vaikuttivat lapsen sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja oppimisprosessiin
erilaisissa koulutilanteissa.

Tutkimus suoritettiin laadullisena tapaustutkimuksena (case study) 3-luokkalaiselle po-
jalle. Tutkimusaineistona kiytettiin padasiassa haastatteluja. Muuta aineistoa olivat obser-
voinnit, videoidut oppitunnit ja lapsesta kootut henkilodokumentit.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd Asperger-lapsen integraatio vaatii jo suunnitteluvaiheesta
alkaen tiivistd yhteistyotd lahinna vanhempien ja opettajan valilla. Integraatio-opetuksen
alkaessa erilainen oppimisympéristé ja struktuurin puuttuminen aiheuttivat lapselle stressia
ja vasymysta. Avustajan merkitys eri oppitunneilla oli vaihteleva, mutta ei merkitykseton.
Asperger-lapsen sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmat korostuivat vélituntitilanteissa ja
tuntitilanteiden alussa. Lapsi tunsi itsenséd yksindiseksi. Kontaktin ottaminen toistin lapsiin
oli ongelmallista ja se tapahtui yleensi jonkin materiaalin kautta. Taitoaineiden tunmit su-
juivat hyvin. Lapsen auditiivinen kanava kuormittui, mikéli opetus pohjautui oppitunneilla
puheen pohjalta saatavaan informaatioon. Avustajan lasndolo, oppimateriaalin visuaalis-
taminen ja lapsen oppimistyylin tuntemus olisivat helpottaneet lapsen integraatiossa selviy-

tymista.
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1 JOHDANTO

Aspergerin oireyhtymé nousi yleiseen tietoisuuteen vasta 1990-luvulla. Aspergerin otreyh-
tymi luetaan autismikésitteen alle, jonka toisessa ddripadssd on vaikea autismi. Asperger-
henkilét eroavat toisistaan sosiaalisten taitojen, kykyjen ja mielenkiinnon kohteiden suh-
teen. Asperger-henkildilli on aina ongelmia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Jokainen
heisti on yksils, eivitkd mitkddn piirteet tai ominaisuudet pade yhtenevisti kahden henki-
16n kesken.

Tissd tapaustutkimuksessa kuvaillaan Asperger-pojan osittaista integraatiota normaa-
liin ala-asteen luokkaan. Pyrkimys on selvittidd, kuinka Asperger-piirteistd johtuvat ilmi&t
vaikuttavat lapsen sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja oppimisprosessiin eri koulutilanteissa.

Aspergerin-oireyhtymi on monille asiantuntijoille vield uusi ja tuntematon kisite ja
ndiden lasten sopeutumista kouluun on tutkittu vahin. Sopivan koulupaikan 16ytyminen on
avainkysymys. Suomessa on kiyty keskustelua siitd, onko tarpeellista perustaa Asperger-
oppilaille omia luokkia ja millainen olisi heille paras oppimisympéristd. Kielisen mukaan
(1999) lasten yksildlliset erot ja tarpeet asettavat erityisid vaatimuksia opetuksen onnistu-
miselle. Tdmai tarkoittaa sitd, ettd Asperger-lapsen opetusta tulee aina tarkastella tapaus-
kohtaisesti. Osa Suomen Asperger-lapsista kidy koulua erityisopetuksessa, jossa on mukana
koulunkdyntiavustaja. Toiset voivat sijoittua yleisopetukseen, jossa heilld voi tarvittaessa
olla henkil6kohtainen kouluavustaja. (Kielinen 1999, 9).

Meilld Suomessa on kiytdssi kaksoisjédrjestelma, jossa yleisopetus ja erityisopetus ovat
lihes kaikissa kunnissa omia erillisid jarjestelmiddn. Perusopetuslaissa (628/1998) sano-
taan, ettd “Jos oppilaalle ei vammaisuuden, sairauden, kehityksesséd viivdstymisen, tunne-
eldmin hdirién tai muun niihin verrattavan syyn vuoksi voida antaa opetusta muuten, tulee
oppilas ottaa tai siirtdi erityisopetukseen (PoL 17 § 2 mom.). Opetus jérjestetddn mahdolli-
suuksien mukaan muun opetuksen yhteydessd taikka muutoin erityisluokalla tai muussa
soveltuvassa paikassa (PoL 17 § 2 mom.).” Suomen uusi koululaki antaa kaikille lapsille

saman periaatteellisen mahdollisuuden kiydi koulua my6s 1ahikouluissa. Vamma tai poik-



keavuuden vaikeusaste ei saisi olla esteend. Laki ei kuitenkaan velvoita kuntia muuttamaan
toimintatapojaan. Laki antaa edelleen véljyyden toteuttaa opetusta monin eri tavoin.

Integraatiota pidetdin erityisoppilaalle usein tavoiteltavana asiana, silld katsotaan, ettd
sosiaalisen integroitumisen kautta edistetdin tasa-arvoa ja tunnistetaan yksilollisia tarpeita.
Mobergin (2001) mukaan integraatio koulutuspoliittisena kisitteend on ensisijaisesti ta-
voite, joka pohjautuu demokraattisiin ihanteisiin ja jota kohti yhteiskunnassa ja koululai-
toksissa tulisi pyrkid. Integraatio voidaan nihdid myds loppumattomana laadullisena piir-
teend prosessissa, joka tavoittelee toivottua tilaa. Niin kisitettynd integraatio el liity suora-
naisesti sithen, miti pitiisi tehdd jollekin erityisopetusta tarvitsevalle oppilaalle, vaan mité
pitdisi tehdd kasvatusympiristGissd ja yhteisGissd yksiloiden vilisen erilaisuuden hyvék-
symiseksi ja yhteenkuuluvuuden lisddmiseksi. (Moberg 2001, 83).

Asperger-lapsen integraatiossa on kysymys siitd, kuinka koulu voisi mukautua parem-
min lapsen ominaisuuksiin. Hautamden (1996) mukaan kyse ei ole siitd, ettd lapsi ei osaa
tai el halua toimia tietylld tavalla vaan siitd, ettd koulun tulisi ottaa huomioon oppilaan
vahvuudet sekd tuen ja ohjauksen mairin tarve. (Hautamiki 1996, 42). Emme voi muuttaa
Asperger-lasta, mutta voimme halutessamme kehittdd kasvatusymparistdjd niin, ettd huo-

mioisimme paremmin Asperger-lapsen erilaiset tarpeet, tavat ja vahvuudet oppia.

Tutkimustehtava

Tutkimukseni 1dht6kohtana on ollut halu perehty3 integraation Asperger-oppilaalle tuomiin
mahdollisuuksiin ja ongelma-alueisiin koulueldmassd. Pa#asiallisin tutkimusaineistoni on
muodostunut haastatteluista.

Tutkimustehtdvinini on ollut kuvailla, millaista on ollut Asperger-oppilaan osittainen
integraatio ala-asteen luokkaan. Pyrin myds selvittimdin, millaista on ollut integraation
suunnittelu- ja valmisteluvaihe. Olen pyrkinyt tutkimuksellani etsimiin tietoa avustajan
roolista Asperger-lapsen integraatio-opetuksessa ja siitd millainen on ollut avustajan mer-
kitys opettajalle integraation aikana. Olen pyrkinyt tuomaan samalla esille mahdollisia
muita integraatioprosessista nousseita, lapsen kannalta tirkeitd kysymyksid. Tarkeimmiksi
nousivat henkilckohtaisen opetussuunnitelman ja struktuurin merkitys sekd vanhempien

tuki lapselle integraation aikana.



Sosiaalisia vuorovaikutustilanteita olen kuvannut integraatio-oppitunnilla, valitunneilla
sekd retkelld. Sosiaalisen vuorovaikutuksen olen rajannut koskemaan vain Asperger-lap-
sille tyypillisimpid ongelma-alueita. '

Olen lisdks! etsinyt sellaisia Asperger-piirteistd johtuvia tekijoitd, jotka ovat mahdolli-
sesti vaikuttaneet Aéperger-lapsen oppimiseen: matematiikan, kaunokirjoituksen, ymparis-
téopin, teknisenty6n ja liikunnan tunneilla.

Téssd tutkimuksessa olen tuonut esille jonkin verran Asperger-kriteeristéjen keskeista
erilaisuutta ja episelvyyksid. Koska kdytossid voi olla jopa neljd kriteeristéd, olen tukeutu-
nut pddasiassa Gillbergin laatimaan Asperger-Kriteerist6on. Halusin kdyttdd samaa arvi-
ointimenetelmas, joka on ollut kiytdssd tapaustutkimukseni kohteena olevalle lapselle. So-
siaalisen vuorovaikutuksen alueelta olen kiyttinyt myos Gillbergin kriteereitd, mutta asia-
sisdllon olen poiminut eri asiantuntijoiden esittimistd kisityksistd. Kdytdn jatkossa tutki-

muksessani Asperger-oireyhtymadsti lyhennetti as.



2 ASPERGERIN OIREYHTYMA

Toimiessaan lastenlddkarind Wienissd Hans Asperger esitti 1944 ku\}auksen pojista, joilla
oli kontakti- ja kiyttdytymisongelmia. Niille erityispiirteille hdn antoi nimityksen autisti-
nen psykopatia (mm. Asperger 1991, 39-91; Cumine, Leach & Stevenson 1998, 1; Att-
wood, 1998, 15; Howlin 1999, 1). Samaan aikaan Bostonissa, USA:ssa, tyskenteli psy-
kiatri Leo Kanner, joka teki havaintoja lukuisista lapsista, joilla oli yhteisid kayttaytymis-
piirteitd. Sekid Asperger, ettd Kanner pitaytyivat kuitenkin autismi-termissé, jonka ol 1d4-
kdn E. Bleuer ottanut kdytt66n jo vuonna 1911. (Frith 1993, 5-6).

As-diagnoosi tuli virallisesti suomalaiseen tautiluokitukseen vuonna 1996. (Kielinen
1999, 5.) As-oireyhtymin (syndrooman) katsotaan olevan laaja-alainen kehityshiirié, joka
saa alkunsa lapsuudessa. (Tantam 1991, 148.) Tarkkoja syitd sen aiheuttajasta ei ole. Mo-
lekyyligenetiikan ja ihmisen hermojéarjestelmin kuvaaminen antavat uusia mahdollisuuksia
tutkimukselle, samoin neurobiologian saavutukset ja kdyttdytymistieteellinen tieto autisti-
sista hiiridistd. (von Wendt 2001, 9). Syndroomalla tarkoitetaan tilaa, jossa tietyt oireet
esiintyvit ja muodostuvat siten, ettd ne voidaan tunnistaa. Tillainen kokemukseen perus-
tuva tieto on perdisin ladkirien eri aikakausina kirjoittamista kuvauksista silloin tuntemat-
tomista ongelmista, joita tutkittavilla lapsilla on ollut. (Ehlers & Gillberg 1996, 4). As-oi-
reyhtymén taustalla selitetdin olevan perinn6llisid tekijoitd tai se on seuraus aivovaurioista
tai aivojen toimintahiiridistd, jotka ovat syntyneet sikickauden jilkimmaiiselld puoliskolla,
vauvaidssd tai ensimmaisen ikdvuoden aikana. (Gillberg 1999, 34 ja 86.)

Sosiaalisilla tekij6illd oletetaan olevan vdhin tai ei ollenkaan merkitystd as-oireyhty-
mién kehittymiseen. Sen sijaan kunkin as-henkilén tulevaisuudenennusteen kannalta sosi-
aalisilla tekij6illd voi olla suurtakin merkitystid. As-oireyhtymd muotoutuu tiettyjen piirtei-
den mukaisesta kiyttdytymiskuvasta, joka on yksil6llinen ja monisidikeinen. Tille oireyhty-
mille ovat ominaisia sosiaalisen vuorovaikutuksen poikkeavuudet, kapea-alaiset kiinnos-
tuksen kohteet, pakottava tarve luoda rutiineja ja harrastuksia, puheen ja kielen ongelmat,
ei-sanalliset kommunikaatio-ongelmat ja motorinen kémpelyys. (Gillberg 1999, 16-34,

86.)



Psykodvynaamisen koulukunnan nikemys

Psykologisista koulukunnista vallitsevin oli 1940- ja 1950-luvuilla psykodynaaminen kou-
lukunta. Thmisen psyykkisid ongelmia kasiteltiin siind psykogeenisen selitysmallin poh-
jalta. Lasten psyykkiset ongelmat néhtiin seurauksena varhaisten vuorovaikutussuhteiden
héirioistd. (Timonen & Tuomisto 1999, 25). Ndkemys selitti autismin synnyn loogisestt ja
sithen luotettiin, koska autismille oli Kannerin kuvausten pohjalta ominaista kontaktikyvyn
vaikeus. Ndkemys johti siihen, ettd autismia kuvattiin nimitykselld “epidnormaali egon
kehitys”, “atypical egodevelopment”. Vuonna 1960 Kanner kertoi Time-lehden haastatte-
lussa, ettd autismin perimmdiisend syynd olivat pitkdlle koulutetut ja tunnekylmit
jddkaappididit”. Mydhemmissd tulkinnoissa on arvioitu, ettd Kannerin johtopdatdksiin
vaikutti se, ettd juuri 1940- ja 1950-luvuilla asiantuntija-apua osasivat hakea vain kaikkein
koulutetuimmat ja varakkaimmat vanhemmat lapsilleen, joilla oli autistisia piirteitd tai ta-

min tyyppisid ongelmia. (Timonen 1991, 6).

Oppimispsvkologinen ja kivttivtvmisanalyyttinen nikemyvs

Oppimispsykologinen vaihe alkoi autismitutkimuksessa 1960- luvun alussa. Tuolloin py-
rittiin 16ytdmadn keinoja autististen lasten auttamiseksi tieteellisen tutkimuksen menetel-
min niin terapeuttisessa kuin pedagogisessakin mielessd. Kantaa autismin etiologiaan ei
haluttu ottaa. Tutkimustraditio kdynnistyi Skinnerin v. 1953 kiteyttdmastd operantin op-
pimisen periaatteesta, jota kdytettiin avuksi kehityksessi viivistyneiden lasten opetuksessa.
Tamin seurauksena muodostui ns. kaksoiskésitys, jossa huomioitiin sekd orgaaniset, ettd

psykologiset tekijdt ja niiden yhteisvaikutus autismin synnyssd. ( Timonen 1991, 5-8 ).

Norjalaissyntyinen O. Ivar Lovaas kdynnisti Kalifornian yliopistossa tutkimusprojektin
vuonna 1964. Tutkimuksen tarkoituksena oli 16ytd4d keinoja autistiseksi ja psykoottiseksi
diagnosoitujen lasten auttamiseksi. Vuonna 1981 Lovaas julkaisi projektin ohjelmasta tii-
vistelmén, nimeltd “The me book”. Suomennettuna se ilmestyi vuonna 1993. As-oireyhty-
mén kannalta Lovaas on ollut merkittdvi lihinnid kuntoutuksen ja ohjauksen metodin luo-

jana. (Timonen & Tuomisto 1999, 31-32).



TEACCH-ohjelma on toinen tunnettu oppimispsykologiaan ja kdyttdytymisterapeutti-
siin toimintatapoihin perustuva menetelmd. Lyhenne tulee sanoista Treatment and Educa-
tion of Autistic and Communication handicapped CHildren. (Timonen & Tuomisto 1999,
33). TEACCH-toimintaperiaatteita on kiytetty apuna luotaessa alle kouluikiisille ja kou-
lunsa aloittaneille as-lapsille henkilokohtaisia ohjelmia. TEACCH-toimintaperiaatteisiin
kuuluu lapsen yksiléllisten kykyjen huomiointi. Periaate nikyy tarkkaan suunnitellun péi-
vijirjestyksen luomisena ja asioiden toistamisena. Menetelmain tarkoitus on luoda lapselle
oppimisympdristd, joka el muutu ja luo niin turvallisuuden tunnetta. TEACCH-menetelma
on tuonut autististen ja as-lasten opetukseen kuvasymbolit sekd sddnndllisen kehityksen ar-

vioinnin ( CARS, PEP, PEP-R). (Kielinen 1999, 11).

Kognitiivinen selitysmalli ja neuropsvkologiset tutkimukset

Attwoodin (1998) mukaan 4-vuotiaalla lapsella on jo kisitys siité, ettd toisella henkil6lld
voi olla oma tahto, tiedot, ajatukset ja uskomukset, jotka sditelevit heiddn kdyttdytymis-
tidn. (Attwood 1998, 112). Mielen teorialla tarkoitetaan kykyd ymmaértdd toisen henkilén
nik6kulmaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sekd kykyd ymmartdd asioiden ja tapahtu-
mien abstrakteja sisilt6jd. Toisen mielen ymmairtamisen vaikeus on tyypillistd autistisille
henkilGille ja as-henkiléille. Téllainen henkil6 ei pysty eldytymédin toisen ihmisen ajatuk-
siin tai toimintaan. Hinen on hyvin vaikeaa muuttaa omaa kiyttdytymistddn erilaiseksi
vihjeiden perusteella. Néistd syistd johtuen ongelmia syntyy vastavuoroisessa toiminnassa
toisten ihmisten kanssa. Lisdksi kielellisen, emotionaalisen ja sosiaalisen toiminnan yhdis-
timinen on as-ihmiselle vaikeaa. Kun autistisen tai as-henkilon kdyttdytymistd tarkastel-
laan mielen teorian kannalta, ongelmia on yhteiseldmén pelisddntéjen ymmairtdmisessd se-
ki sosiaalisen tiedon kokoamisessa ja jasentdmisessd. Han voi olla vilittdmattd muista 1h-
misistd ja toimia ikd4n kuin heilld ei olisi mitddn merkitystd. Hin voi ndhda toiset thmiset
héntd varten olevina hyédykkeind. Téllainen kdyttdytyminen tulkitaan usein vdirin. Autis-
tisen henkilon tai as-henkilon mielen sokeus on kognitiivinen puute jota voidaan harjoitella
ja joka kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Kerola & Kujanpai 2000, 61-62). Mie-

len sokeus ndhddén ongelmana, joka kehittyy varhain ja joka liittyy havaintokykyyn ja er



aistimuksien kognitiiviseen kehitykseen autisteilla ja as-henkil6illd. (Timonen & Tuomisto
1999, 39-40).

Mielenmalli-teorian pohjalta laaditussa, sosiaalista aj attelué vaativissa tehtavissi ha-
vaittiin, ettd aivojen frontaalilohkot aktivoituvat eri kohdista as-aikuisilla kuin muilla koe-
henkil6illd. (Happé, Ehlers, Fletcher, Frith, Johansson, Gillberg, Dolan, Farkowiak & Frith
1996, 197-201.) My6s muita neuropsykologisia tutkimuksen tuloksia voidaan kayttdi as-
henkil6iden diagnosoinnin tueksi. Talloin etsitdan oireyhtymille tyypillisiksi todettuja toi-
minnan ja suoriutumisen ominaisuuksia, joita tarvitaan myos kuntoutustoimenpiteiden
suunnittelemiseksi. (Nieminen, Kulomaiki, Ulander & von Wendt 2000, 968). Neuropsyko-
logiset testit ja aivojen kuvantamismenetelmét ovat antaneet viitteitd siitd, ettd as-henkiloi-
den oikeassa aivopuoliskossa on toiminnan vajausta. (Nieminen, Kulomaiki, Ulander & von

Wendt 2000, 970.)

2.1 Autistiset hiiri6t ja as-oireyhtyma

Lorna Wing ja Judith Gould, englantilaiset lastenpsykiatrit toteuttivat vuonna 1979 laajan
epidemologisen kartoituksen Camberwellin alueella autistisille lapsille. He havaitsivat lap-
silla olevan puutteita 1) sosiaalisessa vuorovaikutustilanteissa, 2) kielellisessd ja ei-
kielellisessd kommunikaatiossa ja 3) mielikuvituksessa ja kdyttdytymisessd. Wing ja Gould
havaitsivat my®ds, ettd tutkimuksissa oli tullut esiin piirteitd, jotka eivit sopineet yhteen
Kannerin varhaisiin autismin kanssa triadiksi maaritellylld alueella. (Wing 1991, 108-114).
Tama4 johti sithen, ettd Wing (1981) alkoi kayttdd sanaa Autistic continuum ja myShemmin
(1996) sanaa Autistic spectrum. (Cumine, Leach & Stevenson 1998, 1-3).

Kun puhutaan Wingin triadista, niilla tarkoitetaan juuri kolmea paiteemaa, jotka ovat
yhteisid kaikille autistisille henkilbille. Autistisiin hdirnidihin luokitellaan kuuluvaksi var-
haislapsuuden autismi, autistinen oireyhtyma sekd Kannerin oireyhtyma, jotka ovat syno-
nyymejd. Lisdksi erotetaan as-oireyhtymd, josta kdytetiin myds termid autistinen persoo-
nallisuushdirié. Muut autismin kaltaiset tilat ja tarkemmin miirittelematon laaja-alainen
kehityshiirié ovat synonyymeji ja kuuluvat edelleen tdhin ryhméin, samoin kisite autisti-

set piirteet. (Gillberg 1999, 24).



Wing linjasi my0s as-syndrooman ilmenemismuodot eli kriteerit. Ongelmia oli hinen
mukaansa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. As-henkiléiden puhe oli erikoista ja pedant-
tista, mutta ei vilttamatta viivistynytti. Eleet ja ilmeet olivat vahiisii tai niita ei ollut lain-
kaan. Henkiloilla oli toistuvia aktiviteetteja, erikoisia kiinnostuksen kohteita ja motorinen
suoriutuminen oli heikkoa. Erona Aspergerin tutkimuksiin oli se, ettd Wingin mielestd kie-
lellinen viive oli puolella as-tapauksista, kun taas Aspergerin mukaa kielellistd viivetti el
ollut. (Cumine, Leach & Stevenson 1998, 1-3).

Gillberg & Gillberg ovat kehitelleet edelleen titd nikemystd luomalla ryhmityksen
vaikeusasteen perusteella ja joka on sidoksissa yleiseen lahjakkuuteen. Heiddn mukaansa
lahjakkuudeltaan normaalit as-lapset kuuluvat lieviasteiseen kenttdéin. Kannerin varhais-
lapsuuden autistit, joilla on lieviasteista kehitysvammaisuutta kuuluvat keskikenttdén ja
autistisesti vaikeasti kehitysvammaiset lapset kuuluvat vaikea-asteisten ryhméén. Vaikka
ndistd ndkokohdista vallistee suuri yksimielisyys, on epédselvyyttd, onko as-oireyhtyma
autismikirjon oma alaryhmi vai merkitseek6 se samaa kuin autisti, joka on dlykkyydeltdéin
normaali. (Ehlers & Gillberg 1996, 21-22). As-oireyhtymaissé katsotaan olevan nelji he-
kentynyttd kognitiivista toimintoa. Ensimmainen on eldytymiskyky, jolla tarkoitetaan em-
patiankykyé ja mielen teoriaa. Toisena alueena tulevat eksekutiiviset toiminnot, johon
kuuluvat toiminnan suunnittelu ja ohjaus. Kolmantena on kyky erottaa olennaiset asiat ko-
konaisuudesta ja neljdntend toimintojen automatisoituminen. On todettu, ettd as-henkil6illa

on varhaislapsuudessaan ongelmia kaikilla néilla neljalld alueella. (Gillberg 1999, 88).

2.2 As-oireyhtyman etiologia, esiintyminen ja diagnosointi

As-oireyhtymain etiologia on tuntematon. On todettu kuitenkin, ettd periytyvyydelld eli ge-
neettisilla tekij6illd on siind merkittdvi osuus. (Volkmar, Klin & Pauls 1998, 457-461.)

Samassa suvussa tai perheessd voi olla useampia as-henkil6iti tai autistisia piirteitd omaa-
via henkilditd. (Gillberg 1991, 122-146.) Ympdristotekijoiden merkitys as-oireyhtymille
on episelvi, eikd raskauden tai synnytyksen aikaisten ongelmatekijéiden vaikutusta ei ole

poissuljettu. (Nieminen, Kulomaki, Ulander & von Wendt 2000, 969.)



As-oireyhtymin esiintyvyyttd on toistaiseksi tutkittu vdhdn ja normaaliviestostd aino-
astaan Pohjoismaissa. Luotettavan vastauksen antaminen esiintyvyystiheydestd on vaikeaa,
eikd osata varmuudella sanoa esiintyykd as-oireyhtyméd edes kaikissa maanosissa. Gote-
borgissa 1990-luvulla tehdyn tutkimuksen mukaan 1500 oppilaan ryhméstd, as-oireyhty-
méin piiriin kuului 36 / 10 000 (0,36%). Tamin lisiksi yhtd monella lapsella oli autistisia
héiri6ité, joita ei voitu varmuudella luokitella tdhin ryhmdédn kuuluvaksi. Pojilla as-oireyh-
tymd on neljd kertaa yleisempi kuin tyt6illd. Esiintyvyyden méddrdd selitetdin mm. silld,
ettd tytoilld on paremmat sosiaaliset taidot kuin pojilla ja diagnosointi vaikeutuu tdstd
syystd. ( Gillberg 1999, 31).

As-oireyhtymii ei voida varsinaisesti diagnosoida ennen neljéttd ikdvuotta eikd
useimmiten ennen kouluikdi. Syyni tdhin on se, ettd ensimmdisten ik&vuosien aikana oi-
reet tai piirteet ovat hyvin vihiisid tai epityypillisid. Joskus lapselle on tehty muita diag-
nooseja ja todelliset as-piirteet ovat jdéneet huomaamatta. (Gillberg 1999, 16).

Liiketieteellisessi kirjallisuudessa on kdytdssd vihintddn neljd as-oireyhtymén mia-
ritelmdd. Suomessa on kdytéssi WHO:n systemaattinen diagnoosikriteeristd kansainvili-
sessd tautiluokituksessa (ICD-10) sekd Gillbergin kehittdmid kriteerejd, jotka ovat epévi-
rallisessa kdytdssi. Tukena kiytetidn mySs APA:n (Amarican Psychiatric Association)
DSM-IV -kriteereitid sekid Szatmarin, Bremnerin ja Nagyn kriteereitd (1989). (Nieminen,
Kulomiki, Ulander & von Wendt 2000, 970 ).

Szatmari, Brenner & Nagy julkaisivat (1989) diagnostisen as-kriteeristdnsd, jossa sosiaa-

lisen elimin alue oli vallitseva. Ensimmadinen as-kriteeri oli sosiaalinen eristdytyneisyys:
henkil6lli ei ole ldheisid ystdvid, hin vilttelee muita ihmisid, eikd tunne tarvetta hankkia
ystdvid tai on erakko. Toisena kriteerind he toivat esille heikentyneen kyvyn sosiaaliseen
vuorovaikutukseen. Kolmantena kriteerini oli heikentynyt kyky ei-kielelliseen kommuni-
kaatioon ja neljdntend poikkeava puhetapa. Myds WHO:n luokitus sekd DSM-IV kritee-
ristd painottivat sosiaalisen kanssakdymisen laadullisia poikkeavuuksia. Szatmarin diag-
noosikriteeristdn mukaan as-diagnoosia ei voi tehdd, mikili autismi-diagnoosin kriteerit
tdyttyvit. As-oireyhtymin kriteereissd on paljon sekaannusta sekd eridvid mielipiteitd ja

erilasia painotuksia oireyhtymén kuudessa paidkohdassa. Ne eivit kuitenkaan johdu enid it-
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se Aspergerin laatimista kriteereistd, vaan ovat syntyneet myShemmin. (Howlin 1998, 17-

20).

ICD-10- luokituksessa korostetaan varhaisen sosiaalisen kehityksen ja kielellisen kehityk-

sen normaaliutta kolmena ensimmiisend ikdvuotena. Tilld tarkoitetaan sitd, ettd lapsi
osoittaa kiinnostusta ympiristéonsi. Gillbergin mukaan tillaisia as-henkilditd ei ole ole-
massa, silld heidin kielellinen kehityksensé on ollut omalaatuista tai sosiaalinen uteliaisuus
ddrimmaiisen rajoittunutta siten, ettd molemmat ominaisuudet ovat voineet ilmetd jo ennen

toista ikavuotta. (Gillberg 1999, 23).

Amerikkalaisessa DSM-kriteeristossd Howlinin (1998) mukaan lapsella voi olla as-oireyh-

tymi, jos hin tiyttdi ensin autismikriteerit. Erdit tutkijat ovat sitd mieltéd, ettd e1 ole tarpeen
kdyttdd as-oireyhtymid nimitystd ollenkaan. Toiset tutkijat taas kdyttdvit as-oireyhtyméai
kuvatakseen hiiriétilan astetta, jolloin esimerkkejd ovat korkeamman &lykkyyden tai kie-
lellisen kyvyn omaavat autistiset henkilot. He voivat olla myds henkilditd, joilla on suh-
teellisen lievd pakkomielle tai lievid sosiaalisen eldmén vaikeuksia. Pdderot ovat kognitii-
vinen havaitseminen, puheen varhainen alku ja motorinen kdmpelyys. (Howlin 1998, 17-

20).

Gillbergin ja DSM IV-kriteeristdjen vililld merkittidvin ero on kielen ongelmissa. Gillber-
gin kriteeristossa on Houserin (1998) mukaan kielen ongelmille annettu suurempi vathte-
luvili kuin DSM IV-luokittelussa. Yhdysvalloissa as-henkilg, jolla on kielellisid ongelmia,
luokitellaan hyvin toimivaksi autistiksi (high-functioning autist). Gillbergin arviointikeinot
ja DSM IV painottavat as-oireyhtymaiin liittyvid muitakin seikkoja eri tavoin. Téstd seuraa
se, ettd Yhdysvalloissa as-diagnoosin saaneiden henkildiden méérd on suhteessa pienempi
kuin Pohjoismaissa. DSM IV-kriteerist61ld saadaan poimittua as-henkilét paremmin esiin,
mutta hyvin toimivat autistit luokitellaan eri ryhmadn kuuluviksi. Gillbergin kriteerist6illd
ndma ryhméit menevit sekaisin. (Houser 1998, 19).

As-oireyhtymin erotusdiagnostiikka on usein ongelmallista. As-oireyhtymad luetaan au-
tistisiin héiridéihin kuuluvaksi ja tilléin as-oireyhtyma voi esiintyd yksin tai yhdessd mui-

den diagnoosien kanssa. Autismi ja muut autistiset hdiriét, ADHD, Touretten oireyhtymi,
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DAMP, pakko-oireinen hiirid, erifyisesti pakko-oireinen persoonallisuushdirid, sekd kay-
t6shdiriét voivat vaikeuttaa erotusdiagnostiikkaa. (Gillberg, 1999 24-30.)

As-oireyhtymin diagnoosikriteerit Gillberg & Gillbergin (1988) ja DSM-IV - luokituk-
sen (1994) mukaan ovat hitteend. (LIITE 1.)

2.3 Sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmat as-oireyhtymaéssi

Sosiaalisen kanssakdymisen h#iri6illd viitataan tietyntyyppiseen epdsosiaaliseen kiyt-
tdytymiseen, josta anglosaksisessa kirjallisuudessa kdytetdan nimitystd conduct disorder.
Osa as-henkiloistd tiyttid myOs sosiaalisesti kdytoshéiridisen kriteerit. Poikia on selvisti
enemman kuin tytt6jd. Kiytoshdirioihin liittyy tarkkaavaisuushiiriditda (ADHD/DAMP) tai
masentuneisuutta. (Gillberg 1999, 29).

Sosiaalisen kanssakdymisen hdiridité tyypillisempai on, ettd as-lapsen sosiaalinen kehi-
tys on poikkeavaa. Useimpien as-lasten vanhemmat ovat kertoneet, ettd lapsen ensimmaiset
elinvuodet ovat olleet ongelmattomia. Lapsi on ollut tyytyviinen kaikkeen, tosin on usein
ollut heikosti kiinnostunut muista perheenjisenisti. (Ehlers & Gillberg 1996, 6).
Sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmat tulevat yleensd esille esikouluidssd. Télle ikdkau-
delle tyypillinen toisten seuraan hakeutuminen on vihiisti ja yhteydenotto muthin tapahtuu
pélkéistéiiin lapsen omilla ehdoilla. Hyvin tyypillisessd tapauksessa as-piirteet voivat nakyd
jo neljavuotiaana. As-lapsi on pikkuvanha henkild, joka puuhailee yksin, on etéinen toisten
mielestd, mutta tulee toimeen hyvin aikuisten kanssa. (Ehlers & Gillberg 1996, 7).

Gillbergin (1999) mukaan as-oireyhtymissd on kuusi kriteerid, joista kaksi koskee so-
siaalisen eldmén alueita. Ensimmdinen kriteeri koskee sosiaalisen vuorovaikutuksen on-
gelmia. Niitd on oltava neljéstd kaksi, jotta as-tunnusmerkit tdyttyvit. Ensimmdisend tun-
nusmerkkind on kyvyttdmyys kontaktiin samanikiisten kanssa. (Gillberg 1999, 17). Hans
Asperger on kuvannut alkuperidisten ldhteiden mukaan lapsia, jotka eivét littyneet toisten
lasten seuraan ja saattoivat joutua jopa paniikkiin, jos heiddt pakotettiin osallistumaan
ryhmdin. Nuoremmat lapset eivit edes ndyttineet olevan motivoituneita tai eivit tienneet
kuinka leikkid toisten lasten kanssa. He olivat enemmin itsekeskeisid kuin itsekkditd. So-

siaalisessa leikkitilanteessa jotkut as-lapset seurailivat muiden touhuja sivusta mieluummin
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kuin osallistuivat itse tai he olivat joko itseddn paljon nuorempien tai vanhempien lasten
seurassa. (Asperger 1991, 39-67).

Toisena tunnusmerkkini voi olla se, ettd kontaktit samanikdisiin eivit niytd olevan tir-
keitd (Gillberg 1999, 17.) Usein as-lapsille on helpompaa olla aikuisten seurassa kuin las-
ten kanssa, koska aikuiset tietdvit enemmain, ovat mielenkiintoisempia ja mukautuvat hel-
pommin as-lapsen sosiaalisiin puutteisiin. (Attwood 1998, 30-31.) Joillakin as-lapsilla on
myds ongelmia nuorempien lasten ja aikuisten kanssa. As-lapsi ei nde itsedin ryhmin jdse-
nenid samalla tavalla kuin muut ja hdnelle omat mielenkiinnon kohteet ovat tirkedmpid
kuin toisten lasten seura luokassa tai leikeissd. Monet as-lapset tiedostavat ongelmansa ja
haluavat olla normaaleja ja saada kavereita. He voivat pyytdd itse tai vanhempansa tuo-
maan ystidvin kotiin. Kun ystdvi saapuu, lapsi ndyttdd unohtaneen, kuinka tirked asia ysté-
vin kotiin saapuminen oli vield hetki sitten. As-lapsi voi uppoutua omiin mielenkiinnon
kohteisiinsa, vaikkapa juuri postin tuomaan uuteen sarjakuvalehteen, unohtaen ystdvinsa.
(Gillberg 1999, 44-45).

Kolmantena tunnusmerkkini voi olla kyvyttdmyys ymmartds sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen viestintdi (Gillberg 1999, 17.) As-lapsi nidyttdi olevan tietiméton sosiaalisen kiyt-
tiytymisen kirjoittamattomista sifnndistd. Keskusteluissa on as-lapsilla usein ongelmana
muodostaa tilanteesta kokonaiskuva ja ymmartds esimerkiksi kenelld on seuraava puheen-
vuoro. Han voi aloittaa keskustelun ottamatta huomioon sité, ettd yhdelld tai useammalla
osallistujalla ei ole aavistustakaan puheenaiheesta. Usein syntyy tilanteita, joissa as-lapset
tulevat myds ymmairretyksi vairin. As-henkilét puhuvat usein kirjakieltd ja heidén voi olla
vaikea hyviksy4 siti, ettd puhekieli ei ole niin tdydellistd kuin kirjakieli. Jarjestdytymaton
puhekieli ja huolimattomat arkipdivan keskustelutilanteet voivat olla heille hiiritsevid ja
heidin on vaikeaa tulkita sanallisten viestien sisiltdjd. (Gillberg 1999, 48). Arkirutiinien ja
saintdjen opettelu on joskus paikallaan, jotta lapsi selviytyy erilaisista tilanteista mahdol-
lisimman itsendisesti. (Kielinen 1999, 16).

Neljantend tunnusmerkkini voi olla sosiaalisesti tai emotionaalisesti sopimatonta kéyt-
taytymistd (Gillberg 1999, 17.) Han voi tahattomasti loukata toisia puheillaan tai teoillaan.
Hin vot kdyttidytyd provosoivasti, pikkuvanhasti tai varhaiskypsésti. Han voi tehda kiusalli-
sia huomautuksia, jotka ovat sindnsé totta, mutta joita ei tavallisesti sanota d4neen. Kun as-

lapsi oppii tdllaiset sdadnnét, hidn voi alkaa noudattaa niitd kirjaimellisesti ja kehittyi pe-
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dantiksi, joka vaatii muiltakin sdant6jen tiukkaa noudattamista. (Attwood 1998, 32). On-
gelmana on, ettd as-lapsi el osaa arvioida kulloistakin sosiaalista tilannetta, eikd ymmérri
mikd on milloinkin soveliasta. Monet as-lapset voivat kieltdytyd luopumasta totuu-
dentarpeestaan, eivitkid suostu teeskentelemdin. He voivat oppia ndyttelemidn erilaisia
rooleja kunkin tilanteen mukaan. He jéljittelevit usein jotain tiettyjd henkilditd, 1soa siskoa,
veljed, vanhempaa. As-lapsen hyvin tuntevien ihmisten mielestd jdljittely ndyttdd usein
koomiselta. (Gillberg 1999, 42-43). Késien py0rittiminen, itsekseen puhuminen tai vaattei-
den nyplddminen ovat esimerkkejd as-lapsen rituaaleista, jotka voivat herdttdd tarpeetonta
huofniota. As-lapsi tarvitsee ohjausta kdyttdytymiseen erilaisissa tilanteissa ja paikoissa,
kuten kaupassa, bussissa tai juhlissa. (Kielinen 1999, 16).

Toinen kriteeri koskee ei-verbaalista kommunikaatiota, mutta vaikuttaa myds sosiaali-

seen vuorovaikutukseen heikentdvdsti. Niistd neljdstd tunnusmerkeistd tulisi as-lapsella
tayttyd yksi ( Gillberg 1999, 18). Ensimmadisend tunnuspiirteend on eleiden kiyttd, joka voi
olla rajoittunutta. Kasvojen ilmeiden ja eleiden tulkinta ja tunnistaminen tuottaa useille as-
henkildille ongelmia. Omien ja muiden tunteiden tulkinta saattaa olla ongelmallista. (Kieli-
nen 1999, 17). Eleiden valikoima voi olla hyvin pieni. Keskusteluissa voi as-henkilsilla
olla kdytdssd vain joko leved hymy ja nauru. Tdmé on usein aikuisidn as-oireyhtymén sel-
vimmin ndkyvd tunnuspiirre (Gillberg 1999, 50.) Prospagnosia on erityinen havaitse-
mishiiridn muutos. Silld tarkoitetaan sitd, ettd henkilélld on vaikeuksia tunnistaa thmisten
kasvoja, vaikka on ndhnyt heidit usein. Toisinaan tillaiset vaikeudet muodostavat tarkoin
rajatun ja muista havaitsemisen hdiridistd erillddn olevan ongelmakokonaisuuden. Toisi-
naan on kyse yleisluontoisemmasta visuaalisen havaitsemisen hiiriostd. (Gillberg 1999,
75).

Toisena tunnusmerkkini voi olla kémpel6 kehonkieli. My6s yksittéiset liikkeet tai eleet
ovat kdémpel6itd tai rajoittuneita. As-henkil6t suuntaavat huomionsa usein vidrin so-
siaalisissa tilanteissa, pikemminkin pois keskustelukumppanista kuin hintéd kohti. Keskus-
telun alkaessa he voivat alkaa katsoa ikkunasta ulos juuri kun alkaa keskustelun intensiivi-
nen osuus. (Gillberg 1999, 49).

Kolmantena tunnusmerkkind ovat as-henkildiden ilmeiden niukkuus, jolloin myés il-
maisu voi olla niukkaa. Koska as-henkil51l4 on usein ongelmia kielellisessd vuorovaiku-

tuksessa, tdimi vaikuttaa sithen, ettd hinelld voi olla ongelmia ilmaista itsedin ja olla sel-
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villd sosiaalisista tilanteista. He ilmaisevat asiansa pikkuvanhasti tar muodollisesti, kuin
lukisivat kirjaa. (Gillberg 1999, 47-48). Katsekontaktista puuttuu antamisen ja ottamisen
vuorottelu. (Ehlers & Gillberg1996, 15.) '

Neljéntend tunnusmerkkind joillakin as-henkilsilld voi olla ldpitunkeva tai jaykkd katse.
Toisinaan heididn katsettaan voidaan pitdd epitavallisen kovana, terdvind, tutkivana tai

tuijottavana. (Gillberg 1999, 49).
2.4 As-lasten strukturoitu pedagogiikka ja HOJKS

Strukturoitu pedagogiikka on TEACCH-toimintaperiaatteesta alunperin autistisille héi-
ridille kehitetty opetuksen kisite ja kdytants. Struktuuri tarkoittaa rakennetta ja opetuksessa
rakenteellisesti selkedsti suunniteltua opetusta. Autistisille oppilailie seké as-lapsille struk-
turointi on kuntoutuksen yksi elementti, mutta sitid kdytetdan myods monille muille poikke-
aville oppilaille. Struktuurin luominen as-lapsille antaa selkeit ja turvalliset puitteet toi-
minnalle, mahdollisuuden keskittyd olennaiseen, oppimiseen ja itsendiseen toimintaan.
(Kerola, Kujanpdd & Timonen 2000, 135-137). Koska as-oireyhtymain piirteet ilmenevit
hyvin erilaisina ja eriasteisina, on myds oppimisen ja kuntoutuksen suunnittelu yksilollista.
Moniammatillisella yhteisty6lld ja suunnittelulla pyritdidn auttamaan ja tukemaan as-lasta.
Turhat koulusiirrot tulisi valttd, jotta as-lapsen itsetunto ei vahingoittuisi. (Kilpua 2001,
62). Struktuuri on tirkedd varsinkin opetuksen tai kuntoutuksen alkuvaiheessa. (Kielinen
1999, 11.) Kun suunnitellaan oppimista ja opetusta, ratkaistaan tapauskohtaisesti opetuksen
sisélt6, menetelmi, kommunikointi, henkil6t, vilineet, fyysinen tila, aika ja toiminta sekd
my®0s seuranta ja palaute. (Kerola, Kujanpai & Timonen 2000, 136.)

Péivikoti-idssd ja koulun alkuvuosina suurin osa as-lapsista hyotyy tiukasta struktuu-
rista. P4iva- ja viikko-ohjelman tulisi olla selked ja pysyvd. Kuvien kéytto kifjoitetun teks-
tin lisdnd on vélttdmaton. Piiviohjelman strukturoinnin tarkkuus riippuu lapsesta. Jollekin
rittdd muutamat kuvat, toiset tarvitsevat tarkemman tiedon tapahtumista. As-oppilaan
siirtyessd ylemmille luokille strukturointia yleensd vihennetddn. (Kilpua 2001, 106).

Puheen eli kommunikoinnin strukturoinnilla tarkoitetaan as-lapsen puheen rajaamista ja
ohjaamista. As-lapsi voi olla jopa verbaalisesti lahjakas, mutta hinelld saattaa olla saman-

aikaisesti vaikeuksia ymmirtda puhuttua kieltd. Puhe- ja kyselytulvaa voi kanavoida jar-
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jestamalld lukujirjestykseen keskustelutunteja, jolloin on mahdollista rauhassa keskustella
mieltd askarruttavista asioista. Luokkatilanteissa as-lapsen puhetta opettajan tulee rajoittaa
ja ilmaista lapselle selkedsti, miki asia kuuluu tihin hetkeen, miki ei. Puheen strukturointi
edellyttdd myos lasta ohjaavalta aikuiselta mahdollisimman selkedi ja karsittua puhetyylia.
Viestien perillemeno on syytd my6s vililld tarkistaa. (Kilpua 2001, 127).

Henkilostruktuurissa tietty toistuvuus on tarpeen. Tietyissd oppiaineissa ja tietyilld in-
tegraatiotunneilla tulisi olla aina samat henkilét. Tirkeintd aikuiskontakteissa on ennakoi-
tavuus. As-lapsen tulisi saada tietdd kenen kanssa tulee tydskentelemédén ja uuden aikuisen
tulisi tietdd tarkat toimintatavat. As-lapset ovat hyvin valikoivia henkilsiden suhteen. He
mieltdvit tietyt henkil6t tiettyihin toimintoihin kuuluviksi ja ongelmia voi syntyd myds jos
henkil6 toimii totutusta kaavasta poikkeavasti. (Kilpua 2001, 178).

Pienten as-lasten opetuksessa kidytetiin samoja menetelmid kuin autististen lasten kans-
sa. Koritehtdvit soveltuvat alkuun hyvin. Suurin osa as-oppilaista hy6tyy oppimistilan-
teissa kiytettdvien vilineiden ja toimintojen selkeydestd ja yksinkertaisuudesta. He eivit
jaksa keskittyd pitkiin ohjeisiin, vaan asian tulisi selvitd nopealla silméykselld. (Kilpua
2001, 197).

As-oppilaan opetuksessa emotionaalisen ilmapiirin tulisi olla ldmmin, hyvaksyvd ja

huumoripitoinen. As-lapsi tarvitsee paljon aikaa ja huomiota aikuisilta, joiden kanssa tyds-
kentelee. (Kilpua 2001, 233).
HOJKS on lyhenne sanoista henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunni-
telma. HOJKS laaditaan perusopetuslain (17§ 2. mom. ) velvoittamana kaikille oppilaille,
jotka siirtyvit tai jotka otetaan erityisopetuksen esi-, perus- ja lisiopetukseen. Opetushalli-
tuksen médrdys (8/011/2000, 10.1.2000) muutti peruskoulun opetussuunnitelman 1.3.4. pe-
rusteita erityisopetuksesta. Samalla annettiin velvoite ja ohjeet HOJKS:n laatimisesta.
Opetussuunnitelman perusteiden muutos edellyttidd paikallisen opetussuunnitelman tarkis-
tamista. Koulutuksen jirjestdjilld ei ole mahdollisuutta jattdd noudattamatta opetussuunni-
telman perusteita tai poiketa niistd. (Ikonen 2000, 47).

HOJKS:n laatiminen on seuraus yksilollistdmisestd ja eriyttdmisestd. Sen avulla kirja-
taan muistiin oppilaan eri vaiheet sekd seurannan ja arvioinnin tulokset. Sen tulisi sisaltdd

kaikki vilineet ja toimenpiteet, joiden avulla oppilaan oppimista tuetaan. Sen avulla kartoi-
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tetaan kaikki ne tahot, jotka osallistuvat kasvatukseen opetukseen ja kuntoutukseen. (Virta-
nen 1999, 37).

HOJKS suunnitelmaa voidaan tarkastella joko suppeammassa tai laajemmassa merkityk-
sessd. Suppeasti ajateltuna se on oppimistavoitteita méasradva asiakirja. Laajemmassa mer-
kityksessd se voi sisdltdd kaikki opetusta mairddvit sisillolliset ja metodiset edellytykset,
padtokset, tavoitteet, arvioinnin, toimenpiteet ja toimintaehdot ja niiden siséllot. Voidaan
katsoa, ettd HOJKS on jatkuvasti muuttuva prosessi, joka on tehty jo aiemmin kirjallisena
ja jota edellyttdd ty6ryhmiltd jatkuvaa yhteistoimintaa tai seurantaa oppilaan kasvatuksesta
ja opetuksesta. (Ikonen 1998, 216). Koulun tehtivini on jirjestdd opetus ja opetukseen
osallistumisen tukipalvelut siten, ettd HOJKS on luonnollinen seuraus opetuksen yksilél-
listimisen vaatimuksesta ja mahdollistaa oppilaan edistymisen seurannan ja arvioinnin.
Siind on tallella oppilashuoltotoiminnan eri vaiheet. (Ikonen & Virtanen & Pirttimaa 2001,
52).

Opetushallitus on vahvistanut Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999. Té-
mén mukaan oppilaan oppimisvaikeudet tulee ottaa huomioon arvostelussa. Arvioinnin tu-
lee perustua oppilaan todelliseen osaamiseen. Mikéli oppilaan tavoitetaso on védhdisempi
kuin yleisen opetussuunnitelman mukaan opiskelevilla ja on piitetty jo erityisopetukseen
otettaessa tai siirrettdessid joidenkin tai kaikkien oppiaineiden oppimidrien mukauttami-
sesta, arvioidaan lapsen suorituksia HOJKS:iin médriteltyihin, oppilaan omiin tavoitteisiin

perustuen. (Ikonen, Virtanen & Pirttimaa 2001, 53-54).
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3 INTEGRAATIO

Integraatio nahtiin osana normalisaatioperiaatetta ja ajattelumalli esitettiin ensimmaisen
kerran Pohjoismaissa 1960-luvun alussa. Tdmén periaatteen mukaan yksilod ja vammaista
henkil6d tulisi ohjata ymparistonsd kanssa kulttuurisesti samaan suuntaan, jolloin luotaisiin
ja séilytettdisiin yksilén kidyttdytymistottumukset mahdollisimman normaaleina. Normali-
saatio perustui humanistiselle tasa-arvopohjalle. Jokaisella yksil6lléd tuli olla valinnan va-
paus ja oikeus midritd omaan eldméin kuuluvista asioista. (Ihatsu, 1987, 28-30).

1970-luvulla Yhdysvalloissa kdytiin integraatiokeskustelua mainstreaming-kisitteen
puitteissa. Mainstreaming piti sisidlldén vihiten rajoittavan ympéristdn -periaatteen, oppi-
laan yksilollisen kasvatusohjelman ja koulutukseen osallistuvien henkiléiden vastuun més-
rittdmisen selkedsti. (Moberg, 1998, 40). Suomessa 1970-luvulla integraatiokeskustelu oli
reagointia vammaisten laitostamisesta ja eristdmisestd johtuviin kielteisiin vaikutuksiin.
(Salminen 1989, 73.)

Integraatio voidaan madiritelld yhteiskunnallisesta ja yksilollisestd ndkékulmasta. Kuo-
tola (1976) on maidritellyt integraation tilaksi, jossa vammaisille henkildille voidaan lnoda
oikeus ja edellytykset osallistua eldimdin sen kaikilla dimensioilla ja saada keskeiset tarpeet
tyydytetyiksi. Kuta paremmat resurssit on kiytettivissd henkildiden tarpeiden tyydyttimi-
seksl, sitd suurempi on yhteiskuntaan integroitumisen aste. (Thatsu 1987, 36-37, Kuotolan
1976 mukaan.)

Kun puhutaan integraatioajattelusta erityiskasvatuksen yhteydessd, tarkoitetaan pyrki-
mystd, jolla erityiskasvatus toteutetaan mahdollisimman pitkélle yleisen kasvatustoiminnan
yhteydessi tai siihen sulautettuna. (Hautaméiki, Lahtinen, Moberg, Tuunainen, 1993, 133.)
Erntyisopetuksen ja yleisopetuksen integraatio on hyvin laaja asia. Se ei ole pelkistiin eri-
laisten oppilaiden yhdessd opettamista, vaan kaikkien yksiléiden hyvin, ihmisarvoisen ja
oikeudenmukaisen kohtelun tavoittelua koulutuksessa ja koko kouluorganisaation kehit-
tdmistd siten, ettd ndma tavoitteet saavutettaisiin. (Moberg 1998, 143).

Moberg, (1984 b) on erottanut integraatiomuodot neljain tasoon. 1. Fyysiselld tasolla
tarkoitetaan poikkeavan henkilén ja muiden vilisen fyysisen etdisyyden vihentimisti.

Koulumaailmassa tdma tarkoittaa sitd, ettd vammaiset oppilaat sijoitetaan muiden oppilai-
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den joukkoon jirjestimilld koulutoiminnat mahdollisimman lahelle toisiaan. Fyysisessd
integraatiossa on kaksi muotoa. Ensimmaiisessd yksittdinen oppilas sijoitetaan normaali-
luokkaan eli toteutetaan fyysinen yksiléintegraatio. Toisessa on fyysinen luokkaintegraatio,
jossa normaalikoulun yhteyteen sijoitetaan kokonainen erityisluokka. .

2. Toiminnallisella integraatiolla pyritdén toiminnallisen etdisyyden vihentdmiseen.
Kéytinnossd tdlld tarkoitetaan resurssien ja yhteistyon tiivistamistd ja lisddamistd. 3. Sosi-
aalinen integraatio on sosiaalisen etdisyyden vihentdmistd. Myonteisen vuorovaikutuksen
lisdaminen ja ystdvyyssuhteiden syntyminen koulutussuhteessa olevien henkiléryhmien
véiliile on tilléin mahdollista. 4. Yhteiskunnallinen integraatio on yhteiskuntaan sijoittu-
mista yhteison tdysiarvoisena jdseneni. Tahidn kuuluu myGs vammaisten ja muiden yhtei-
sGeldmisen yhdenmukaistaminen mahdollisuuksien, oikeuksien ja velvollisuuksien osalta.
(Moberg 1984 b, 16).

Jylhd (1998) kayttdi kisitteitd aineintegraatio ja tdydellinen integraatio. Aineintegraa-
tiolla tarkoitetaan sellaista tilannetta, jossa vammaiset ja ei-vammaiset tydskentelevit yh-
dessd joko yhdelld tai useammalla oppitunnilla, jossain tietyssd yksittdisessd aineessa tai
useammissa kouluaineissa. Tdydellisestd integraatioista voidaan puhua silloin kun oppilas
tydskentelee jatkuvasti yleisopetuksessa. (Jylhda 1998,13).

Opetusjirjestelyjen osalta integraation toteuttamisessa on otettu kayttodn késitteet
osaintegraatio ja viahittdisintegraatio. Osaintegraatiolla tarkoitetaan erityisluokan oppilaan
saamaa osa-aikaista opetusta normaaliluokassa. Vdhittdisintegraatiolla tarkoitetaan tilan-
netta, jossa oppilas integroidaan vihitellen kykyjensd mukaan yleisopetukseen. (Murto
1992, 29).

Suomen koulujérjestelméssa heijastuu vahvasti kaksoisjarjestelmé-ajattelu. Sen mukaan
yleisopetus- ja erityisopetus ovat eriytyneet omiksi jirjestelmikseen. Arkikielessd ja koulu-
keskustelussa késitteet integraatio ja inkluusio ovat saaneet monenlaisia merkityksii. In-
tegraatiolla tarkoitetaan erityisoppilaaksi luokitellun oppilaan opetuksen jarjestdmistd ko-
konaan tai osittain yhdessd yleisopetuksen oppilaiden kanssa. Inklusiivisen koulun ideaan
on yritetty mahduttaa myds erityistuokkia. Inkluusiolla tarkoitetaan katikille yhteistd kou-
lua, jossa erityisopetus on jo sulautunut osaksi yleisopetusta. Inklusiivisen mallin mukai-
seen kouluun hyviaksytddn kaikki, eikd kenenk#in tarvitse ansaita tai taistella paikkaansa

osana luokka- tai kouluyhteiséd. Till6in koulun tehtivini on velvollisuus jérjestdd ja koh-
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data kaikkien oppilaiden kasvatukselliset ja psykologiset tarpeet. (Ladonlahti & Naukkari-
nen 1999, 10).

Inklusiivisen koulun ideaan sisiltyy ajatus oppilaan oikeudesta kdydd koulua ldhikou-
lussaan eli siind koulussa, johon hin asuinpaikkansa perusteella kuuluu ja jossa kayvit
muutkin ldhialueen lapset. Suomessa inklusiivisen opetuksen edistymistd vaikeuttavat
joustamattomat opetusjarjestelyt ja perinteinen, vahva luokkakeskeinen ja opettajakeskei-
nen tyoskentelytapa. (Ladonlahti & Naukkarinen 2001, 101-102). Kouluissa on oma kult-
tuurinsa, jolla on suuri merkitys oppilaan yksil6llisyyden kohtaamista edistdvénd tar estd-
vénd tekijand. Oppimiskdsitys, kasvattajan ammatillisuus ja kouluyhteisén ongelmanrat-
kaisutavat vaikuttavat keskeisesti sithen, miten hyvin yleisopetuksen kulttuuri kohtaa oppi-
laiden yksil6llisyyden. (Naukkarinen 2001, 185).

Moberg on selvittinyt 1980-luvulla luokanopettajien valmiuksia ottaa luokkiinsa eri-
tyisoppilaita. Vaikeinta opettajien oli mielipiteissddn hyviksyd sinne kehitysvammaisia tai
kaytoshairioisid lapsia. Sen sijaan puhehdiridisten, lahjakkaiden tai lukihdindisten oppilai-
den hyvéksyminen oli mahdollista. (Moberg 1984.)

Moberg (2001) on myds esittinyt aiemmin julkaisemattoman tutkimuksen tuloksia
opettajien asenteista ja pedagogisista tekijSistd erilaisia oppilaita kohtaan ja vertaillut niitd
aikaisempiin 16yddksiin. Yhteenvedosta kdy hinen mukaansa ilmi, ettd opettajat suhtautu-
vat integraatioon varsin kriittisesti. Luokanopettajat ovat kriittisempid kuin erityisopettajat.
Huomattavinta selvityksessd oli yksittdisten kannanottojen vaihtelu. Opettajien oli hel-
pointa hyvéksyé integraatioajattelun moraalinen oikeutus. Integraation tavoittelu edustaa
oikeudenmukaisuutta ja pyrkimysti ihmisten vilisen eriarvoisuuden vdhentdmiseen ja syr-
Jéytymisen ehkdisyyn. Luokanopettajista 90 prosenttia vastusti kuitenkin vaikeasti vam-
maisten ja sopeutumattomien oppilaiden sijoittamista yleisopetukseen. Erityisopettajien
osalta vastaava luku oli 54-81 prosenttia vastaajista. Kaikkein voimakkaimmin opettajien
epdrdivd suhtautuminen nakyi epdilyni yleisopetuksen kyvystd kohdata kaikkien oppilai-
den yksilolliset kasvatukselliset tarpeet. Erityisopettajista 96 prosenttia pitdd yleisopetuk-
sen resursseja ja henkilkuntaa riittdmittoméand. Vastaava luku yleisopetuksen opettaja-ai-
neistossa oli 95. Luottamus yleisopettajien taitoihin selviytyd integraatiosta ja sielld ole-
vista erityisoppilaista oli 20-30 % kaikista vastaajista. (Moberg 2001, 143-149).

Scruggs & Mastropieri (1996) ovat analysoineet vuosien 1958-1995 ajaita yhteensi 28
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tutkimuksen (N= 10560) johtopiitokset, jotka koskivat pddosin luokanopettajien kisityksia
vammaisista oppilaista normaaliopetuksessa. Tutkimukset oli tehty eri puolilla Amerikkaa,
Eteld-Walesissa, Australiassa ja Kanadassa. Tuloksien mukaan suurin osa opettajista hy-
vaksyi kisitteen mainstreaming ja inkluusio. Opettajat totesivat, ettd mitd vaikeampi aisti-,
sensorinen- tai kehitysvamma lapsella oli, sitd vaikeampi hanti oli opettaa omassa luokassa
muiden kanssa. Puolet luokanopettajista kuitenkin arvioi, ettd vammaiset oppilaat hy&tyisi-
vit integraatiosta. Suurin osa opettajista arvioi, ettd jos luokalle integroitaisiin erilaisia op-
pilaita, pitiisi opetussuunnitelmaa ja ohjeita muuttaa. Keskeisin tulos oli, ettd opettajat tar-
vitsisivat tyOssddn erilaisia tukimuotoja vammaisten oppilaiden kanssa toimimiseen. He
kokivat tarvitsevansa enemmin aikaa piivittdin suunnitellakseen opetusta vammaista oppi-
lasta varten, sekd lisikoulutusta. Luokkaan tarvittaisiin lisdd my0s avustavaa henkilokun-
taa, sopivaa opetusmateriaalia ja vilineist6d vammaisten lasten tarpeisiin. Luokkakoon tu-
lisi olla alle 20, jos mukana olisi vammaisia oppilaita. Opettajat olisivat halukkaampia in-
tegroimaan luokkiinsa lievisti vammaisia oppilaita kuin vaikeimmin vammaisia. He olivat
huolissaan, olisiko mahdollista vastata koko luokan opetuksesta, mikéli mukana olisi vai-
keavammaisia oppilaita ja siitd olisivatko tukiresurssit kuitenkaan todellisuudessa riittavit.
(Scruggs & Mastropieri 1996, 59-72).

Suomessa on osa as-lapsista aloittanut koulunsa erityisopetuksessa alle 10 oppilaan
pienryhmissd, jossa on ollut apuna luokkakohtainen avustaja. Kokemukset yleisopetuksesta
vaihtelevat suuresti. Yleisesti ottaen parhaat edellytykset koulussa selviytymiseen ovat ol-
leet niilld as-oppilailla, joiden opettajat ovat olleet motivoituneita ja saaneet tietoa ja ohja-
usta lasten erityispiirteistd. Avoin kodin ja koulun vilinen yhteistyd on auttanut koulussa
esiintyvien ongelmien selvittimisessid. Ongelmia aiheuttaa luokka- tai kouluasteelta toiselle
stirtyminen. Tieto oppilaan vahvoista alueista tai erityispiirteistd ei siirry automaattisesti
oppilaan mukana. (Kielinen 1999, 8).

Ruotsissa on tehty as-koulukokeiluja, joiden tarkoituksena on ollut selvittdd, miten as-
lasten ja nuorten opetus tulisi jirjestdd. Tulosten mukaan integraatio ei onnistu as-lapsella
yleensd suoraan vaan vihitellen. Oppilaat tulisi integroida aluksi yleisopetukseen vain
muutamalle viikkotunnille. Vertaisryhmin tuki on katsottu olevan as-lapselle tirked. Lap-
selle on helpottava tietdd, etti on muitakin samankaltaisia kuin hin. As-lasten toimintata-

son tulisi olla opetusryhmissid samanlainen. Pelkk# diagnoosi ei riitd as-ryhman valintape-
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rusteeksi. Kun as-oppilas siirtyy ryhmisti, koulusta tai luokasta toiseen, tulist siirtojen olla
joustavia. As-oppilaalle tulisi jarjestdd siirtymakausi, jolloin hén saisi olla vuorotellen olla

sekd uudessa, ettd vanhassa paikassa. (Kielinen 1999, 7-8).
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4 TUTKIMUSMENETELMA

4.1 Tutkimusmenetelmin kuvaus

Tutkimus suoritettiin laadullisena tapaustutkimuksena. Tutkimuksen kohteena oli 3-luok-
kalainen as-poika. Tutkimusaineistona kéytin pddasiassa haastatteluja. Muita aineistonke-
ruumenetelmid olivat observoinnit, videoidut oppitunnit sekd lapsesta saadut asiakirjat.
Syrjélan mukaan (1994) tapaustutkimuksessa voidaan tarkastella tietyssd ympéristdssi
toimivien yksityisten ihmisten arkieldmin ulottuvuuksia ja tapahtumia. Siind pyritdédn 16y-
tdimédin ilmiodille selityksid, mutta se on samalla myds kuvailevaa tutkimusta, samaan ta-
paan kuin historiantutkimuksessa. (Syrjdld 1994, 10-11). Usealla tavalla tehdyilld aineis-
tonkeruumenetelmilld saadaan aina monipuolisempi kuva tutkimuksen kohteesta. (Patton
1990, 99-102.) Omassa tutkimuksessani kdytin aineistona pidasiassa haastatteluja. Lisdksi
observoin oppitunteja seki integraatiotunneilla ettd entyisluokassa. Naiden liséksi pereh-
dym lapsesta tehtyihin asiakirjoihin, jotka tukivat aineistoani. Analysoin myds opetustuo-
kioista tallennettua kahta videonauhaa.

Tapaustutkimusta luonnehditaan siten, ettd se on tutkimusprosessiin, ymparistéén koh-
distuvaa ja uuden oivaltavaa nakemyksien todentamista. Tapaustutkimuksessa tutkija ja
tutkittava ovat tutkimusaineistoa koottaessa vuorovaikutuksessa keskendidn. Tutkimisessa
el kdytetd mitddn keinotekoisia jdrjestelyjd tai pakotteita, vaan 1lmiétd tutkitaan omassa
luonnollisessa ympéristossddn. (Syrjald 1994, 13). Tapaustutkimus on siten myds ar-
vosidonnaista. Siini tunnustetaan, ettd tutkija on mukana tutkimusprosessissa omalla per-
soonallisella panostuksella. Tutkijan oma arvomaailma on samalla yhteydessa sithen nike-
mykseen, jonka hin luo tutkimuksen kohteesta. (Syrjala 1988, 11).

Teoreettisella viitekehykselld tarkoitetaan Alasuutarin mukaan (1999) erityistd niko-
kulmaa, jolla tutkimusta tarkastellaan. Tapauksista, ilmidistd ja havainnoista tehddén pai-
telmid eli johtolankoja, joita tulkitsemalla pyritiin havainnon taakse. (Alasuutari 1999,
79). Tami tutkimus on yhteen lapseen kohdistuvaa osittaisen integraation ja ja siind tapah-
tuvan vuorovaikutuksen sekd oppimisen arviointia ja ilmidn merkityksen arviointia as-

diagnoosikriteeristdn ja ilmi6td selittdvien tutkimuksien kontekstissa.
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4.2 Tutkittavan kuvailua

Tutkimuksen kohde on Risto, 3-luokkalainen oppilas. Risto syntyi syksylld 1990 perheensi
esikoiseksi. Vuoden vanhana havaittiin lapsen erityinen mielenkiinto liikkuviin esineisiin.
Kun Risto oli kahden vuoden vanha, piivikodin henkil6kunta pani merkille lapsen vi-
linpitdméttdmyyden dniin. Risto tutkittiin, mutta mitdin erityistd ei lapsen kehityksessi
vield todettu. Neljivuotiaana hinelld todettiin olevan kielellisen kehityksen viivéstymad,
dyslalia evolut. Lapselle my6nnettiin puheterapia. Kielellisen materiaalin kuunteleminen
oli Ristolle vaikeaa ja lapsi oli usein vilkas ja keskittymiskyvyton. Riston puheenkehitysta
ja paivén jasentymisti alettiin tukea kotona ja pdivikodissa Pictogram-kuvilla.

Seuraavan vuoden huhtikuussa (1996) Risto oli kouluarviotutkimuksissa keskussairaa-
lassa. Tutkimuksissa todettiin, etti kielellinen suoriutuminen oli kehitysvammaisen tasolla.
Kielellisten vaikeuksien perusteella todettiin, ettd lapsi kuuluu yksitoistavuotisen oppioi-
keuden piiriin.

Riston aloitti koulunsa kuuden oppilaan Ehal-luokassa. Vanhemmat pitivét tirkednd
sitd, ettd Risto saattoi harjoitella pienessd luokkaryhmissa puuttuvia sosiaalisia taitojaan.
Erityisluokanopettajan mukaan Risto oli ollut koulun aloittamisvaiheessa asioissaan hyvin
omaehtoinen. Lapsi eli voimakkaasti omassa mielikuvitusmaailmassa, halusi valita omat
tekemisensd, eikd ollut kiinnostunut luokkakavereistaan. Ohjeiden kuunteleminen ja sa-
nalliset tehtdvat olivat vaikeita Ristolle. Opettaja kdytti etenkin esiasteen ensimmadisen ja
toisen luokan aikana strukturoitua opetusmenetelmai.

Risto sai as-diagnoosinsa ollessaan kahdeksan ikdinen. Keskussairaalan lausunnoissa
mainittiin, ettd Riston taidot edellyttdisivdat korkeampaa koulusijoittumista. Kehittimisen
painopistealueena olisivat lausunnon antajien mielesté lapsen kielelliset taidot sekd vuoro-

vaikutustaidot.

4.3 Aineisto ja sen analysointi

Seurasin usein naapuriluokassani olevia as-lapsia ja pohdin, mik tekee heistd erilaisia op-

pyjoita. Olen tyGskennellyt erityisopettajana autististen lasten kanssa, mutta as-oireyhtyma
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oli minulle uusi asia. Koska oireyhtymi kiinnosti minua, otin varovaisesti yhteyttd lapsen
vanhempiin ja sain luvan tutkimukselle. Aloitin aineiston keruun nauhoittamalla tutkimus-
kohteena olevan lapsen #idin pitdimén alustuksen erityispedagogiikan luennolla maa-
liskuussa 2000.

Alasuutarin mukaan (1999) laadulliselle tutkimukselle on ominaista se, ettd kerdtéan ai-
neistoa, joka mahdollistaa monenlaiset tarkastelut. Kvalitatiiviselle aineistolle on tyypillistd
myds sen monitasoisuus, kompleksisuus ja ilmaisullinen rikkaus. (Alasuutari 1999, 84).
Perehdyin tutkimuksen kohteena olevan lapsen kehityshistoriaan lukemalla sairaalan ja
eritYishuoltopiirin lausuntoja sekd arvioita lapsen kehityksestd. Haastattelin myOs lapsen
ditid ja isdd, jotka kertoivat lapsensa varhaisista vaiheista. Luin my®s lasta koskevia tera-
peuttien tekemii lausuntoja. Yritin ymmartd4 lapsen siséistd maailmaa ja niitd piirteitéd ja
ilmiditd, jotka heijastuivat lapsen olemukseen jo varhain ja jotka vaikuttavat hdnen kiyt-
taytymiseensd. Tutkimuksessani olen kdyttinyt paikoin termid vammainen, koska tutki-
muskohteenani oleva lapsi on erityisluokan oppilas ja hinet diagnosoitiin viisivuotiaana
kehitysvammaiseksi. As-oireyhtymédiagnoosin hin sai myShemmin.

Alasuutarin (1999) mukaan laadullisen tutkimuksen analyysi muodostuu kahdesta vai-
heesta: havaintojen pelkistdmisestd ja arvoituksen ratkaisemisesta. Téllaisen erottelun voi
tehdi vain analyyttisesti, koska kdytdnndssi ne aina nivoutuvat toisiinsa. (Alasuutari 1999,
39). Laadullisen analyysin katsotaan alkavan jo aineiston kerddmisvaiheessa. Lopullinen
analyysi tehddin kun koko tutkimusaineisto on kéytettdvissé.(Syrjdldinen 1995, 92).

Tutkimukseni pidaineisto koostuu haastatteluista, joita olen tehnyt syksyn 2000 aikana.
Ne ovat olleet joko yksilo- tai pienryhmadhaastatteluja. Kéytin strukturoitua-, teemahaastat-
telua sekd avointa haastattelua. Yhteensi haastatteluaineistoa kertyi puhtaaksikirjoitettuna
yli 40 sivua. Toisena tutkimusaineistona ovat observoidut oppitunnit ja kouluneuvottelujen
havainnointi. Observoituja oppitunteja on yhteensd 12 ja suoritin ne syyslukukaudella

2000. Kolmantena aineistona ovat lapsen henkilékohtaiset dokumentit ja asiakirjat.
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4.3.1 Haastattelut

Vanhempien haastattelut

Lokakuussa 2000 suoritin parihaastattelun oppilaan vanhemmille teemahaastatteluna, siitd
kertyi kirjoitettua tekstid 12 sivua. Téssd haastattelussa jaoin kysymykset integraatio-osi-
oon sekd vuorovaikutusta ja oppimista koskeviin kysymyksiin. Koska integraatio-opetusta
oli lapselle toteutettu jo vuoden verran, halusin tutkia integraatiotilanteissa ilmenevid asi-
oita. Sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmia ldhestyin as-oireyhtymistd késin. As-lapsen
sosiaalisuuden kuvailusta ei 16ydy paljon aikaisempaa suomalaista tutkimustietoa, kuten ei
as-oireyhtymistd muutoinkaan. Oppimisprosessin ja havaintojen kuvailu oppilaasta oli
opettajille yllattdvin helppoa, vaikka luokkakoko oli suuri. Tieto tutkimuksestani oli lisdn-
nyt opettajien tarkkaavaisuutta ja sitd kautta saamani informaatio kasvoi.

Toisen kerran haastattelin itid helmikuussa 2001. T#ll6in kéytin apuna Gillbergin laa-
timaa as-oireyhtymin seulontalomaketta. Tein didille kysymyksid lapsesta lomakkeessa
olevien viittdmien muodossa, joita oli yhteensd 27. Kysymyksessé oli 1dhinni strukturoitu-
eli lomakehaastattelu. Aiti kertoi, miten lapsen as-piirteet olivat ilmenneet hanen poikansa
kohdalla kun lapsi oli ollut leikki-ikdinen ja miten ne ilmenivéat haastatteluhetkelld. Paino-
tin haastattelussa sosiaalisuuden ja vuorovaikutuksen ongelmakenttdd, jolloin &iti kuvasi
lapsensa as-piirteitd tarkemmin ja useamman kayttdytymisesimerkin avulla. Haastattelut
kirjoitin heti puhtaaksi sanasta sanaan, sivuja tuli kahdeksan.

Opettajien haastattelut

Haastattelin luokanopettajia (2) seké erityisluokanopettajaa syys- ja marraskuussa 2000.
Kysymyksessd olivat teemahaastattelut. Haastattelun kesto riippui haastateltavasta ja haas-
tattelupaikasta. Poikkeuksetta haastateltavat innostuivat puhumaan aiheesta pitempain kuin
oli sovittu, mikd samalla syvensi aihetta. Hirsjarven mukaan (1985) teemahaastattelu on
puolistrukturoitu menetelmd, koska haastattelun aihepiirit ja teema-alueet ovat tiedossa.
Menetelmaéstd puuttuu strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen tarkka muoto ja jér-

jestys. (Hirsjarvi & Hurme 1985,36).
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Muut haastattelut

Viimeisen haastattelun titid tutkimustani varten tein huhtikuussa 2001 tutkimukseni koh-
teena olevalle pojalle hinen kotonaan. Kyseessi oli avoin haastattelu. Lapselta sain vahvis-
tuksen tutkimuksesta tekemilleni tulkinnoille. Yksi tillainen asia oli lapsen yksindisyyden

kokeminen vilituntitilanteissa.

4.3.2 Havainnointi

Kouluneuvotteluiden havainnointi

Lokakuussa 2000 oli Riston HOJKS palaveri, jossa kartoitettiin Riston uudet koulunk&dyn-
tiin liittyvit asiakokonaisuudet. Mukana olivat Riston musiikkiterapeutti, puheterapeutti,
integraatioluokanopettaja, erityisopettaja seki lapsen iti. Itse olin mukana tutkijanroolissa,
nauhoitin seki observoin kokouksen. Neuvottelussa tuli ilmi useita as-oireyhtymasté johtu-
via koulunkdyntiin, sekd oppimiseen ettd opetukseen liittyvid ongelmia. Neuvottelussa py-
rittiin 16ytdma4n myds ratkaisuja esille tulleisiin ongelmiin.

Observoinnit oppitunneilla seki videoinnit

Observoin 12 oppituntia, joista integraatiotuntia oli 9 ja erityisluokan tunteja kolme. Néaissé
luvuissa on mukana videoidut oppitunnit. Observoimalla oppituntien sisdltdd ja tutkimuk-
sen kohdetta eli tiettyd oppilasta tietyssd muuttuvassa joukossa, halusin saada lisdinfor-
maatiota hinestd. Samalla kertaa sain vastauksia joihinkin laajempiin oppilasta koskeviin
kokonaisuuksiin ja niihin ilmi6ihin, jotka toistuivat joka kerta samalla tavalla. Yksi tdllai-
nen laaja kokonaisuus oli sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelma. Haastatteluissa ei kdynyt
ilmi se, miten oppilas reagoi tai ilmensi omalla kédytSksellddn hankalia vuorovaikutustilan-
teita. Havainnoin oppitunnit tarkasti muistiinpanoja tehden. Yleensi istuin luokassa siten,
ettd oppilas istui hieman kauempana edesséni, mutta siten, ettid pystyin seuraamaan hinen
tekemisidin ja kuulin hinen d4nensi. Halusin tietd3 erityisesti opettajan toimintatavoista ja
lapsen reagoinneista oppituntien sisdltodn ja opettajan kysymyksiin. Lapsen vuorovaikutus
toisiin oppilaisiin oli my®ds tirkedd huomioida. Vain observoimalla saa sen informaation,
jonka itse tutkijana kokee ensiarvoiseksi. Oppitunneilla tuli esille my6s poikkeustilanteita,
joista en olisi tiennyt ilman observointeja. Koetilanteessa oleminen ja kokeesta selvidminen

oli yksi tdllainen mielenkiintoinen observaatiotilanne. Havainnoinnin jilkeen kirjoitin



27

muistiinpanot ja havainnot puhtaiksi. Saamani havainnot jaoin analysointivaiheessa tee-
moihin ja kirjasin tirkeimmait huomiot.

Minulla oli kiytossini my6s kaksi videonauhaa, joita opiskelijat olivat kuvanneet
pyynnostini. Molemmat matematiikan integraatiotunnit oli kuvattu tutkimuksen: kohteena
olevasta oppilaasta syksylld 2000. Videonauhoja kiiytin integraatiotuntien observointien tu-
kena kun analysoin avustajan ja oppilaan yhteisty6td. Videointi antoi myds mahdollisuuden
aineiston analysointiin jilkikiteen. (Bottorf 1994, 246.) Ilman videoitua aineistoa en olisi

saanut tarkkaa tietoa oppilaan reagoinneista avustajan ldsndoloon.
4.3.3 Henkilokohtaiset dokumentit

Tapaustutkimus ei kohdistu vain nykyisyyden tutkimiseen, vaan yhteenkin tapaukseen
saattaa kuulua monia ihmisii, jotka eivit voi kuitenkaan olla satunnainen otos mistién pe-
rusjoukosta. (Syrjald 1995, 12). Tissd tutkimuksessa ei myGskdin voi olettaa, ettd tietyt ta-
pahtumat, seuraukset tai reaktiot olisivat irrallaan menneisyydesta olevia ilmiGitd. Jokai-
sella henkiloll4, lapsellakin on oma kehityshistoriansa. Hanellekin on jo tapahtunut asioita,
joista tutkijan on hyvi tietdd. Minulla oli kdyt6ssd vanhempien luvalla saadut dokumentit.
Diagnooseja, arviointeja, kuntoutussuunnitelmia, HOJKS-palaverimuistioita, kouluarvioin-

teja, oppilaan henkilokohtaisia itsearviointeja sekd piirustuksia ja valokuvia.
4.3.4 As-vanhempien kuuleminen

Olin mukana marraskuussa 2000 as-lasten vanhemmille jérjestetyssi tilaisuudessa, jonne
oli saapunut noin kymmenen vanhempaa. Kysymyksessi oli Autismiliiton ja paikallisen
yhdistyksen jérjestimistd keskusteluilloista, joiden tarkoituksena on tukea ja auttaa as-
lasten vanhempia. Erityisluokanopettaja, jonka luokalla tutkittava varsinaisesti on, piti
alustuksen as-lapsen koulunkdynnistd. Osa vanhemmista oli tilaisuudessa ensimmdiistd
kertaa, vaikka nditd tilaisuuksia jérjestetddn noin kerran kuussa. Kun kuuntelin alustusta ja
vanhempien kertomuksia heidédn kokemuksistaan as-lastensa kanssa, opin vihitellen ym-
mértdméin oireyhtymin vanhempien kannalta. Tein my6s omia kysymyksiédni heille ja sain

haltuuni aineistoa, joka laajensi kisityksidni ja tulkintaani as-oireyhtymdistd yleiselld ta-



28

solla, ei pelkistidn yhden lapsen vanhempien kannalta. En ole kuitenkaan siteerannut hei-
dén replitkkejddn tdssd tyOssd, vaan ne ovat olleet helpottamassa ja tukemassa omaa tut-
kimustulostani. Kuten Alasuutari (1999) toteaa, kvalitatiivinen aineisto voi olla eri tilan-
teissa ja eri tarkoituksiin tehtyjd puheita, kirjoitelmia tai vuorovaikutustilanteita, jotka voi-

vat olla kytkeytyneini tutkittavaan ilmiéon monella tapaa. (Alasuutari 1999, 88.)

4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen uskottavuuden osoittaminen on monivaiheinen prosessi,
eikd sitd voida tarkastella erillddn itse tutkimusprosessista. Kvalitatiivisella tutkimuksella ei
ole myGskiin olemassa yhtd ainutta totuutta, vaan kullakin yksil6lld on omat kokemuk-
sensa ja niihin liittyvit totuutensa. (Syrjald 1988, 143-144). Lahtokohta tutkimukselleni oli
oma subjektiivinen toive ja innostus tutkimusaihetta kohtaan. Kokosin alusta saakka itse
kaiken tarvittavan tutkimusmateriaalin. Tein haastattelut kayttdmalld teemahaastattelua
runkona, jolloin esitin kaikille haastateltaville samantyyppisid kysymyksié, jotka oli etuka-
teen mietitty. Teemahaastattelun ajatuksen mukaan en pitdytynyt tarkassa ja kaavamaisessa
kysymyksenasettelussa ja muodossa, vaan toimin tilanteiden luontevuuden mukaisesti.
Pidajatuksenani olivat teema-alueet ja niiden sisillon kartuttaminen. Olin sitoutunut tihin
tutkimuksen tekemiseen voimakkaasti omalla henkil6kohtaisella panostuksella. Minulla oli
oma subjektiivinen nikemys asioista. Eskola & Suorannan (1998) mukaan kvalitatiivisessa
tutkimuksen ldht6kohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myontdminen, etti tutkija
on tutkimuksensa keskeinen tyoviline. (Eskola & Suoranta 1998, 211.) Pattonin (1990, 54)
mukaan laadullisessa tutkimuksessa ja aineiston tulkinnassa korostuu tutkijan oma rooli,
niin ihmisens kuin myds sosiaalisena tekijana. (Patton 1990, 54.)

Subjektiivisuuteen liittyy laheisesti myds vastaavuus. Tynjédldn (1991) mukaan silld
tarkoitetaan, ettd tutkija osoittaa tutkimuksen tuottamien paitelmien vastaavuuden alkupe-
rdisen todellisuuden kanssa. (Tynjdld 1991, 390.) Vastaavuutta pyrin lisédméin hankki-
malla tietoa lapsesta my6s henkilkohtaisia dokumentteja kdyttden. Tutkimuksessa yksi
oleellinen osa oli lapsen vanhempien kiinnostus ja motivaatio auttaa minua tehtdvassini.
Vanhemmat olivat primaéri tietoldhde, etenkin asioissa, jotka koskivat lapsen henkiléhisto-

riaa. Vasta ty6ni loppuvaiheilla haastattelin lasta, jotta tietdisin, miten hén ajattelee kaveri-



29

suhteista, opettajista ja miten hin prosessoi tulevia muutoksia mielessddn. Monipuolinen
aineisto lisid myos tutkimuksen totuusarvoa eli vastaavuutta. (Syrjaldinen 1994, 10.) Tut-
kimuksessani pyrin hyodyntdmaéan kaikkea kerd&dmaéini aineistoa, joka koski tutkimuskoh-
dettani. Koska materiaalia oli runsaasti, jouduin karsimaan ja poimimaan vain kaikkein
oleellisimmat asiat esille. Yritin saada monipuolisen ja selkedn kuvan lapsen vuorovaiku-
tukseen ja oppimiseen liittyvistd ilmiGista.

Tutkimuksen neutraalisuuden kuvaamiseksi on otettu késite vahvistettavuus. Se voi-
daan saavuttaa, mikili erilaisin tekniikoin on varmistettu tutkimuksen totuusarvo ja sovel-
lettavuus. Aineiston neutraalisuutta ja tulosten vahvistettavuutta tulisi tutkijan liséksi ar-
vioida my6s ulkopuolinen tarkastaja. (Tynjdld 1991, 392). Tutkimuksessani olen pyrkinyt
sithen, ettd tulkintani olisivat luotettavia ja olen antanut tekstejéni sekd vanhempien ja
opettajien luettavaksi. Vanhemmat antoivatkin minulle palautetta ja halusivat, jotta kor-
jaisin joitakin vddrid faktatietoja, jotka koskivat lapsen henkilShistoriaa. Opettajilta saa-
mani palaute on ollut keskustelua 1dhinn4 siitd, miten lapsi on kokenut erilaiset tilanteet
vaikeina, vaikka hin ei ndyttinytkdin tunteitaan. Opettajien tulkinnat ja mielipide lapsesta
oli minulle tarkei osa tutkimustani. Koin, ettd keskustelujen kautta aloin ymmaértis lapsen
sisdistd maailmaa ja ongelma-alueita paremmin kuin tutkimuksen alkuvaiheessa.

Laadullisessa tutkimuksessa ei puhuta tulosten yleistettdvyydestd vaan niiden siirretté-
vyydestd. Tulosten siirrettdvyys rilppuu siitd, miten samankaltaisia tutkittu ymparisto ja
sovellusympérist6 ovat. Johtopaitéksii et voi tehdd yksin tutkija, koska hén tuntee ainoas-
taan tutkimusympdriston. Tutkijan tehtdviksi jdd kuvata aineistoaan ja tutkimustaan riittd-
visti, jotta lukija voi pohtia itse tutkimustulosten sovellettavuutta. (Tymdld 1991, 390).
Kun tein tulkintoja tutkimuksestani, pyrin siihen, ettd otin mukaan tarpeeksi kuvaavia sa-
natarkkoja lainauksia, joilla selitin ja tarkensin kyseessi ollutta faktaa. Joitain voimakkaasti
esiin tulleita as-piirteitd olen selittdnyt useampaankin kertaa, hieman eri asiayhteyksissi.
Jokainen lukija voi itse tehdi vertailua ja arvioida siirrettivyyttd muihin konteksteihin seki
arvioida johtopéitoksieni luotettavuutta.

Tutkimustilanteen arviointi on yksi luotettavuuden kriteereistd tutkimuksessa. Tutkijan
on otettava huomioon ulkoista vaihtelua aiheuttavat tekijit, myds tutkimuksesta ja ilmidsti
itsestddn johtuvat tekijit. Tulosten pysyminen samana ei ole relevanttia, koska tutkimuk-

sella voidaan osoittaa monia todellisuuksia. (Tynjdld 1991, 391). Integraatioprosessi eli
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my0s koko ajan ja oppilas muuttui. Kirjoittaessani havahduin sithen, ettd asiat alkoivat
saada liikaa merkityksii ja ronsyilivat. Téstd oli hyStydkin sikali, ettd minulle syntyi oma
tapa kirjoittaa. Tyoni eli ja asia syveni koko ajan. Jouduin my®s usein tilanteisiin, jolloin
koin, ettd en saanut tarpeeksi tietoa nimenomaan as-oireyhtymaista ja sithen littyvista teo-
riasta. Sen vuoksi luin paljon muuta kirjallisuutta joihin my6s ldhdeviitteisséni olen tukeu-
tunut. Tapaustutkimus mahdollistaa myds induktiivisen paittelyn. Alussa tutkijalla voi olla
Syrjaldn ( 1994) mukaan vain tietty esiymmarrys tai lahtkohtaoletus, mutta tutkimuksen
edetessd odotukset muuttuvat. Kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa ei pyritd tarkkojen en-
nalta asetettujen hypoteesien todentamiseen. Se voi olla uusien tuntemattomien yhteyksien
16ytymistd, uusien kisitteiden keksimisti ja entistd syvempéd todellisuuden ymmaértamista,
joka nousee tutkimusaineistosta. (Syrjéla 1994, 16).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tulkinnan tulee olla hyvin perusteltua ja julkisesti tar-
kastettavissa askel askeleelta. (Ehmrooth 1990, 37.) Tutkimuksen on oltava luotettava kui-
tenkin jo teorianmuodostuksesta alkaen, jolloin esitetddn ne perusteet, joilla tutkimus luo-
tettavuus osoitetaan. Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan sen vapautta satunnaisista
ja epdolennaisista tekijoistd. (Varto 1992, 103-104).

Ongelmana koin, ettd en ollut mukana tapaustutkimukseni integraatioprosessissa alusta
saakka. T4ll6in olisin voinut laajentaa tutkimustani ja saada tdsméllisempéd aineistoa in-
tegraatioprosessin alkuvaiheista. Osittain edelld mainituista syistd jouduin haastattelemaan
lapsen vanhempia useamman kerran. Niilld haastatteluilla on ollut merkitystd sikdli, ettd
olen voinut laatia niiden pohjalta kuvauksen lapsesta mahdollisimman totuudenmukaisesti.
Kaikki tutkimuksessani kirjoittamani tiedot olen tarkistuttanut vanhemmilla, jopa useam-
paan kertaan, jotta niihin ei olisi ja#nyt virheitd, eikd ndin ollen se ohjaisi tydni jotain vai-

hetta viiriin tulkintoihin.
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5 INTEGRAATIO-OPETUS

5.1 Integraatio-opetuksen suunnitteluvaihe

Opettajan ja kasvattajan toimintaa ohjaa yhteiskunta ja persoona eli opetettava henkilo.
Perustana on opettajan tieteellinen ja filosofinen tieto ihmisesta, yhteiskunnasta ja kehityk-
sen lainalaisuudesta. Opettajan eli kasvattajan tieto on my6s kaytannollistd tietoa, joka na-
kyy toiminnassa paidméirind, tilanteisiin reagointeina ja kaytossd olevina menetelmina.
(Wilenius 1987, 26, 70-71.) Lapsi oli edistynyt kaikilla kognitiivisilla osa-alueilla

oppimistavoitteiden mukaan ja tietyissi oppiaineissa yli opettajan odotusten.

"Sitte kun hdinelld rupesi ndmd kognitiiviset taidot, didinkielet,
matematiikat, tintyyppiset asiat etenemddn, niin nehdn eteni aivan
niinku sehdin olis niinku ihime olis tapahtunu... ja hdn niinku eteni
niin nopeasti verrattuna ndihin muihin luokkalaisiin... Tuntu, ettd
se on riiftamdtontd, se ei niinku etene tossa mun ryhymdssd, Riston

tarpeisiin ei pysty vastaamaan...” (Erityisopettaja, 21.9.2000.)

Vuoden 1999 keviilld Risto oli kdynyt erityiskoulua jo melkein kolme lukuvuotta kun
syntyi ajatus Riston integraatiosta. Kaksi ensimmaista vuotta Risto oli ollut koulussa annet-
tavassa esiopetuksessa ja ensimmaiinen luokka oli meneilladn. Vanhemmat, opettaja ja te-
rapeutti pohtivat, olisiko parempi integroida Risto ensimmaiselle luokalle. Asiasta keskus-
teltiin. Opettaja, vanhemmat ja terapeutti olivat sitd mieltd, ettd Ristolle tulisi antaa mah-
dollisuus opiskella integroidusti seuraavasta syksysta alkaen kakkosluokalla. Sovittiin, ettd
Riston opetuksessa pddvastuu oli erityisopettajalla. Sopiva yhteiskumppani 16yty1 ala-as-
teen ensimmaisen luokan opettajasta, Pirjosta.

Integraatiolle ei ollut fyysisid esteitd, koska erityiskoulu on sijoittunut samaan koulu-

kompleksiin, sen toiseen siipeen ala-asteen kanssa, jossa on noin 220 oppilasta. Erityiskou-
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lun oppilasméiri oli tuolloin vdhin yli 80, luokkia 12. Erityiskoululla ja ala-asteen luokilla
oli yhteinen vilituntialue, samoin ruoka-, ja liikuntasali sekd pelikenttd. Vélitunnit oli kui-
tenkin porrastettu siten, ettd molempien koulujen oppilaat olivat ulkona eri aikoina. Tisti
jarjestelystd molempien koulujen opettajat olivat tuolloin yksimuielisid, koska timén kat-
sottiin olevan ennen kaikkea turvallisuutta ajatellen jarkevin ratkaisu. Ruokailut oli por-
rastettu kahteen osaan siten, ettd erityiskoulun oppilaat ruokailivat ensimmadisessd vuo-
rossa, samoin ala-asteen pienimmit oppilaat. Toisessa vuorossa ruokailivat ala-asteen suu-
rimmat oppilaat. Ruokailu oli toivottu toteutettavaksi siten, ettd erityiskoulun oppilaat ruo-
kailisivat p4dosin ruokasalin toisella puolella olevissa pOydissd, ala-asteen oppilaat toisella
puolella. Tilanpuutteen takia erityiskoulun oppilaat olivat kédytdnndssd ruokailleet sielld,
missé tilaa oli ollut. Joillekin ala-asteen opettajille ruokailuajoista seki tilankdytostd sekd
pOytien siistind pitdmisestd oli tullut sanomista ja yhteisilld palavereilla ja sopimuksilla
asiat olivat alkaneet vihitellen muuttua joustavimmiksi.

Tahin saakka, vaikka kouluyhteis6 oli Ristolle tuttu jo parin vuoden takaa, oli yhteisid
hetkid ala-asteen kanssa ollut harvoin. Molemmat koulut toimivat fyysisesti ldhelld toisi-
aan, mutta mitd4n vakiintunutta tai jatkuvaa yhteistoimintaa ei koulujen vélille ollut synty-
nyt. Aluksi Riston integraatiota kokeiltiin kevdidn 1999 aikana siten, ettd Riston luokka tu-
tustui ala-asteen ryhmadin ja painvastoin. Sen jélkeen Risto tutustui ryhméan osallistumalla
kuvaamataidon, matematiikan ja ATK-tunneille. Tulevassa integraatioluokassa oli 20 op-
pilasta. Yhtédn erityisoppilasta ei ennestédén ollut.

Vanhemmat olivat integraatiosta varovaisen innostuneita. Taustalla oli tieto ja todelli-
suus siitd, millainen Risto oli ollut aikaisemmin ja millainen oli edelleen hinen sosiaalinen
kestokykynsd. Vanhemmat luottivat suuresti erityisopettajan nikemykseen integraatioasi-

assa. He toivoivat integraatio-opetukselta lisdd ldhinnd sosiaalisia valmiuksia.

"Ettd pystyy ottamaan toiset huomioon, ettd oppii kuuntelemaan ja
oppii... 4d antamaan tilaa toiselle. Tdmmonen sosiaalinen kanssa-
kdyminen ja.. tasavertanen vuorovaikutus. Ja tietenki se, ettd oppii
tuomaan ittensd ymmdrretyksi. (Aiti, 5.10.2000)

Ristollahan on hirvidn palijo semmosta, ettd se ottaa kaikki konk-

reettisesti... ottaa kaikki tosissaan. Kerran kun se halus kotieldi-
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men... sanoin sille, ettd otettais krokotiili, sehdn on ndppdrd, se otti
sen tosissaan... Vaikka pojalla on ikdd ndin palijo, niin se uskoo
kaiken... ettd oppis, mikd on niinku todesta otettavaa, mikd ei. (Isi,

5.10.2000)

5.2 Integraatioon valmistautuminen

Oppilas, joka etenee nopeammin kuin muut ja jonka edistymisnopeutta ei opettaja osaa en-
nakoida, on opettajalle haaste. Opettajaa ohjasi my6s epdvarmuus Riston as-oireyhtymaistd
johtuvasta oppimisennusteesta ja oikeasta koulumuodosta. As-lapsi voi olla harjaan-
tumistasoinen, mutta hin voi olla my6s jotain muuta. Oppilaalle tuli antaa mahdollisuus
etenemiseen. Edistymisen lisiksi opettaja halusi laajentaa lapsen sosiaalista verkostoa, mi-
kili se olisi mahdollista. Riston edistymisen takana oli sitked yhteistyd opettajan, van-
hempien ja terapeuttien sekd luokan avustajan kesken. Riston HOJKS- tavoitteita oli kir-
jattu ylgs sddnnéllisin viliajoin, tavoitteiden saavuttamisen seurantaa ja pdivittimistd py-
rittiin pitdméin ajan tasalla sdannollisilld kokoontumisilla. Erityisopettaja kuvasi Ristoa sa-
noilla treenattu lapsi. Tilld hin tarkoitti sitd, ettd Riston edistymisestd oli tdhén saakka pi-
detty huolta ja hinen oppimistaan oli tuettu niin paljon kuin se oli jarkevidd lapsen kannalta
tai mahdollista.

Erityisopettaja alkoi vanhempien kanssa valmistaa Ristoa tulevaan muutokseen. Riston
taitojaan pyrittiin nostamaan lihelle ala-asteen luokan oppilaiden tasoa. Aidinkieli ja ma-
tematiikka olivat 1dhinnd ne kaksi ainetta, joissa tarvittaisiin edelleen parempia taitoja ja
tietoja. Niin lapsella olisi paremmat mahdollisuudet parjatd normaaliopetuksessa. Erityis-
opettaja otti Ristolle kevadn aikana kiytt66n samat oppi- ja tyékirjat matematiikassa ja &i-
dinkielessi, joita kiytettiin Pirjon luokassa. Vanhemmat tekivit didinkielen lisdtehtdvid
Riston kanssa kotona. Koska sopivia harjoitteita ei tydkirjoista Ristolle 16ytynyt, erityis-
opettaja teki niitd itse. Han halusi, ettd lisdtehtavit korjaisivat tdsmaéllisesti, juuri suurimpia
puutteellisia taitoja ja tietoja. Matematiikasta tuli lapselle keséksi kotiin lisdtehtavia.

Kalliopuskan mukaan (1995) sosiaalisten taitojen monipuolinen hallinta helpottaa ryh-
miin liittymistd, lisdd suvaitsevaisuutta ja erilaisuuden sietoa. Kohteliaat tavat keskuste-

luissa ja toisten kohtaamisessa ovat merkittivii taitoja. Kiittdminen ja anteeksipyytdminen
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ovat merkki positiivisesta itsekontrollista. (Kalliopuska 1995, 135). Erityisopettaja laati
koko luokalle sosiaalisen elimén harjoitteita, joiden tarkoituksena oli edistdd etenkin as-
oppilaiden vuorovaikutuksessa esiintyneiti puutteita. Téllaisia harjoitteita oli tunnetilojen
tunnistaminen kasvokuvista. Sosiaalisia tilanteita ohjeistettiin sanalistoilla. Harjoiteltiin ta-
valliselta tuntuvia asioita, esimerkiksi sitd, mitd tarkoittaa kun toinen puhuu. Ristolle oli
selitettdvi tarkasti, kuinka toinen henkilé voi loukkaantua, jos hidn puhuu, eikd hénen
puheeseensa kiinnitetd huomiota.

Koti oli Riston etenemiselle ollut erityisen térked paikka. As-lapsilla kuten Ristollakin
oli monenlaisia puutteita tiedoissa, taidoissa ja omatoimisuudessa. Kotioven avaamista
avaimella on harjoiteltu kauan, ennen kuin se onnistui. Samoin pyd&ralléd ajo oli opittu van-
hempien vaatimuksesta. Itsendistimiskasvatus huomioitiin henkil6kohtaisessa opetus-
suunnitelmassa ja se oli yksi tirkeimpid oppimistavoitteita. Yksi ndistd oli linja-autolla

kulkeminen kouluun ja takaisin kotiin.

" Kalliomden koululaisethan kulkee pddasiallisesti taksilla, sitte
mind alon ehottaa tdssd heti kun koulu alako, ettd miten olis, ettd
kokeiltas bussia. Kun meiltd mennee bussi nendn eestd koulun et-
teen, et kokeillaanko? Ja mind kuletin hintd kouluun kaks viikkoa
Jja tota sitte ... opiskelija alako kulettaan Ristoa jonku kerran kotia.
Ja nyt tdmd poika kulkee mennen tullen bussilla. Ja se lisdd lapsen

itseluottamusta. ” (Aiti, 21.3.2000)

5.3 Integraatio-opetuksen toteutuminen

Risto oli toisluokkalainen ja tdytti yhdeksdn vuotta. Riston kohdalla alkava integraatio tar-
koitti oppiainekohtaista integraatiota. Integraatiotunteja ala-asteen luokassa oli viikossa 11:
didinkieltd, matematiikkaa ja ympdéristdoppia. Erityisopettaja oli pditynyt niihin oppiai-
neisiin, koska katsoi, ettd juurl ndissd oppiaineissa Risto saisi yleisopetuksessa ollessaan
parhaimman hySdyn. Muut oppitunnit Risto oli erityisluokassa, joka oli edelleen Riston
kotiluokka.
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"Kyllid harjaantumisopetuksen oppilaan integroiminen yleisope-
tuksen luokkaan yksilGintegraatioon eri aineissa on meijin koulun
historiassa ja tdssd kaupungissaki kylld varmaan aika ainutlaatu-
nen juttu. Et silleen oon ehkd aika varovasti halunnu ldhted lii-

keelle.” (Erityisopettaja, 21.9.2000)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994,19) otetaan kantaa integraation toteut-
tamiseen etenkin niiden oppilaiden kohdalla, joilla on lievii oppimis- ja sopeutumisvaike-
uksia. Samoin on kirjattu ylés my6s toive, ettd integraatio toteutuisi myds niiden oppilai-
den kohdalla, joilla on suurempia vaikeuksia oppia, tai vammaisuutta. Néiden oppilaiden
kohdalla on edellytykseksi mainittu, ettd yleisopetuksen luokassa, johon kyseinen oppilas
on sijoitettuna, olisi oppilaan oppimisen kannalta suotuisat olosuhteet sekd saatavissa tar-
peelliset tukitoimenpiteet. Mobergin mukaan (1998) keskiasteisesti kehitysvammaisista eli
Ehal -oppilaista, jotka ovat olleet peruskoulun oppilaita vuodesta 1985 lihtien, on ollut
vuonna 1994-1995 fyysisesti integroituna noin kuusi prosenttia. Noin 90 % kehitysvam-
maisista oppilaista eli Ehal-oppilaista kidy peruskoulua omissa erityisryhmissd. Opiskelu
tavallisissa luokissa on kuitenkin vihitellen lisddntynyt viimeisen vuosikymmenen aikana.
(Moberg, 1998, 47). As-oppilaan opettamisesta ei ole Suomessa juuri raportoitu, se on jo-
kaisen oppilaan kohdalla ratkaistava erikseen. Kielisen (1999) mukaan, osa Suomen as-
koululaisista sijoittuu yleisopetuksen puolelle, jbssa heilld voi olla oma avustaja. Osa lap-
sista on aloittanut koulun erityisopetuksessa, alle kymmenen oppilaan ryhmissé ja niissd
luokissa on yleensi luokkakohtainen avustaja. (Kielinen 1999, 8).

Erityisopettajan varovaisuus integraation aloittamisen suhteen oli ymmarrettdvad. Koska
kysymyksessd oli as-lapsi, jolla et ollut selvdd kehitysvammaisuutta endé testien mukaan
olemassa ja hdn oli selvisti edistynyt kognitiivisissa taidoissa, oli integraatiopyrkimyksille
perusteet. Lisdksi haluttiin hy6dyntia sitd opetusmuotoa, joka oli tarjolla eli yleisopetusta.
Siirtoa helpotti se, ettd Risto oli saanut kdytt6onsd jo aikaisemmin samat peruskoulun
yleisopetuksen kirjat matematiikassa ja didinkielessd. Matemaattisissa taidoissa Risto oli

saavuttanut erityisopettajan mielestd normaalitason. Riston sosiaalisen eldmin taidot olivat
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kehittyneet myos paljon, silti hinen itsekeskeisyytensi oli yksi niité asioita, jota ei opetuk-
sellisten menetelmien kautta voinut muuttaa.

Saloviita (1999) on kritisoinut kisitysti erityisopetuksen ylivoimaisuudesta tavallisiin
luokkiin verrattuna. Hanen mukaansa oppilaiden kokoamista erityisluokille on perusteltu
silld, ettd saadaan aikaan oppimistaidoiltaan yhtendisid ryhmid. Oppilaiden oppimisvai-
keudet ovat erilaisia kaikesta ryhmittelystd huolimatta. He ovat keskendén usein eri-ikdisia.

(Saloviita 1999, 28-29.)

5.4 Luokanopettajan nidkemys as-oppilaasta

Kokemukset as-lapsista yleisopetuksessa vaihtelevat suuresti. Parhaat edellytykset ovat ol-
leet niilld oppilailla, joiden opettajat ovat olleet motivoituneita ja saaneet tietoa ja ohjausta
as-lapsen erityispiirteistd. (Kielinen 1999, 8-9.) Moberg (1998) sanoo, ettd opettajien usko
integraatioon tilld hetkelld on heikko ja niiden opettajien joukko, jotka sitd tavoittelevat on
pieni. Tillaisessa tilanteessa vedotaan integraation onnistumisen edellytysten puutteeseen.
(Moberg 1998, 156). Koska kysymyksessi oli osa-aikainen integraatio, luokanopettaja kat-

soi, ettei hdnelld ole mitdin integraatiota vastaan.

“Kun Risto tuli minun luokkaan, niin tuota aluksi oli tunnuste-
lua. Koko syndrooma oli minulle uusi asia, en tienny siitd kovin
paljo. Ja Sirkku (lapsen opettaja) minulle kerto sitte nditd... kerto
paljo asioita, jotta osasin vihdn valamistautua. Mindhdn olin sel-
lasella kurssillaki ja tottakai se autto. Ettd oon saanu sellasta pe-
rustietoa, minkdlaisia namd lapset voi olla.” (Luokanopettaja,

22.9.2000)

Perustiedolla luokanopettaja tarkoitti as-oireyhtymain liittyvid kriteereitd sekd kadytdnndn
asioita, joissa niilld henkil6illd oli puutteita. Opettajalla oli joskus aikaisempina vuosina
ollut oppilas, jolla oli ollut samanlaisia piirteitd kuin Ristolla. Patrikaisen (1999) mukaan
kokeneen opettajan ammattitaidossa korostuu eri tilanteissa aikaisemmin saatujen koke-

musten merkitys ja niiden episuora hyédyntdminen (Patrikainen 1999, 46.) Tdmi saattaa
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selittdd sen, ettd opettaja oli halukas ottamaan Riston vastaan. Toisaalta opettajaa ohjasi

myds ndkemys lapsen tarpeista ja oikeudesta oppia.

"No minulla on semmonen tunne lapsista, ettd tuota... ettd jokai-
sella lapsella olisi oikeus saada hinelle sopivaa opetusta ja tuota
kylld mind oon aina valamis kokeilemaan ja niinku antamaan ma-
hollisuuksia lapsille, ettd kokeillaan ja ldydetddn se oma juttu.”

(Luokanopettaja, 22.9.2000)

Vaikka luokanopettaja sai tietoutta Ristosta ja as-oireyhtymdstd, oli lapsen kanssa toimi-
minen erilaista ja outoa verrattuna muihin lapsiin. Opettaja koki, ettd Riston opettaminen
vaati totuttelua ja erilaisen oppilaan kohtaaminen oli hénelle uusi asia ja téytyisi etsid uudet

toimintatavat. Luokanopettaja epiili integraation paremmuutta erityisopetukseen néhden.

” Minulla on tunne, ettd Risto jdis paitsi, jos hidn ois minun luo-
kassa koko ajan yleisopetuksen puolella. Niin hdn ois jddny paitsi
monesta hyvdstd asiasta. Ettd sikdli tilanne on hyvd, ettd hdn tddlld
Kalliomden koulun puolella voi saada ndmd terapiat, jotka eivit
ole tddlld yleisopetuksen puolella niin itsestddnselvid... sielld on
nditd musiikkiterapeutteja, puheterapiaa, kaikkia nditd. Ettd meilld

on niin vdhdn resurssia...” (Luokanopettaja, 22.9.2000)

Luokanopettajan sitoutuminen as-lapsen opettamiseen ei ollut merkittdvin suuri. Hin koki

kuitenkin, ettd lapsi on luokassa niin kauan kuin tarve vaatii.

5.5 Yksilollisten tarpeiden ja ominaisuuksien huomioiminen integraatiossa

Riston integraation tavoite oli erityisopettajan mukaan ensisijassa tiedollinen, mutta myds
sosiaalinen. Tavoitteena oli integraation avulla pyrkii 16ytdmaiin lapsen kehitystasoa vas-

taava oikea koulumuoto. Ristolla oli aluksi epitietoutta siitd, miten pdivi tulee sujumaan ja



38

missd hdnen pitdd milloinkin olla. Integraatiotunnit rikkoivat Riston opitun pdivérytmityk-

sen.

"Hankaluudet alkaa sillon kun rytmi rikkoontuu, elikkd tdytyy olla
selevdnd, ettd aina kun hdn menee sinne yleisopetukseen héin aina
varmistaa, voisitko sanoa, miten tdmd pdivd menee. Sitte hdn itse
sannoo, ettd minulla on sitd ja minulla on tdtd Pirjon luona ja sitte
on vilitunti ja sitte menen syomddn heiddn kanssaan. Sitte minulla
on matematiikkaa ja sitte mind tulen kaikkien tavaroiden kanssa
omaan luokkan... Ja sillon kun ei oo selevind, mitd tapahtuu, se

ahistaa. ” (Erityisopettaja, 21.9.2000)

Erityisopettaja huomioi Riston tarpeet ja auttoi sopeutumisessa uuteen ryhmaidn. As-lap-
sille tietty struktuuri on tdrkedd ja Risto joutw: nyt tilanteeseen, jossa rutiinit muuttuivat.
Hinen oli luotava uudenlainen jérjestys jokaiselle vitkonpdiville uudestaan. Koulu oli su-
junut tdhin saakka erityisopettajan johdolla tiettyjen sddnt6jen ja opittujen tapojen ja tietyn
rytmin mukaan. Struktuuria oli voitu jo 16ysité erityisluokassa, mutta integraation alkaessa
koulupéivin ajallinen struktuuri tarkistettiin erityisopettajan ja Riston kanssa yhdessa..
Risto saattoi varmistaa piivinjarjestyksen myGs avustajilta, joita oli luokassa nyt kaksi.
Koska kuitenkin monet tavat ja tottumukset olivat aivan erilaisia ndissd kahdessa luo-
kassa, oli Ristolle muutos ala-asteen integraatioon aluksi kova stressi. Risto ei kuitenkaan
itse osannut kertoa, millaista uudessa luokassa oli. Hinelle oli tullut tutuksi kaksi Nikoa.
Muiden lasten nimié hin ei osannut kertoa. Erityisopettajan mukaan Riston olemuksessa
oli integraation alkuvaiheessa tietynlaista epdvarmuutta, joka oli nikynyt Riston kiyttdy-
tymisessd “robottikdvelynd”. Risto oli jannittinyt luokkaan menoa ja oli ottanut itselleen
toisen roolin, jotta olisi paremmin uskaltautunut ryhmiin. Ryhméin sopeutuminen oli
kuitenkin sujunut hyvin ja Ristoa oli kohdeltu kaikkien mielestd hyvin. Jérjestys eli struk-
tuurl madrdsi Ristolle sen, mitd piti tehdd. Motivaatio syntyi usein jilkikéteen, jos syntyi.
Oli asioita, joista Risto piti ja nautti, kuten piirtiminen, jos siti integraatiotunneilla oli
mahdollisuus toteuttaa. Struktuurista eli luokan lukujirjestyksestd poikkeaminen oli lap-

selle ongelma. Jos Risto 14hti matematiikan tunnille, oli tunnin oltava matematiikkaa. Luo-
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kanopettaja kertoi, kuinka oli tullut sellainen tilanne, etti tuntien jérjestystd oli ollut pakko
vaihtaa. Kun Risto oli tullut matematiikan tunnille, olikin luokassa alkanut kuvaamataito.
Risto oli ollut aluksi hyvin himmentynyt. Opettaja oli selittinyt Ristolle monta kertaa,
miksi tdllainen muutos oli tehty. Joka kerta kun opettaja oli kdynyt katsomassa Riston ete-
nemistd kuvaamataidossa oppitunnin aikana, Risto oli varmistanut opettajalta, tehddénko

jatkossakin ndin vai el.

”Aluksi Risto oli semmonen, hirvedn nopea, sen mind tosiaan muis-
tan. Ja tosiaan sellanen, ettd juuttu ndihin, juuttu tiettyihin asioi-
hin ja sit Ristoa joutu rauhottamaan, ettd teeppd timd uudestaan

Jja puhu rauhallisesti ja dld hétdile” (Luokanopettaja, 22.9.2000)

Kielisen mukaan (1999) henkilosuhteiden merkitys on oleellinen. Ellei yhteistyé onnistu ja
jos lapsi ei hyviksy aikuista, ei opettajan taidoilla tai patevyydelld ole merkitystd. As-lap-
set kuten autistiset lapset yleensd ovat herkkii vaistoamaan, ellei joku pidé heistd, ole oma
itsensi tai el ole kiinnostunut asioista. (Kielinen 1999, 15-16). Riston olemuksessa on no-
peus ollut olennaisena osana jo pienestd pitden. Hinen motiivinsa tehdd asioita ei ollut 1&-
heskddn aina sisdsyntyistd, vaan hin teki tehtdvinsi koska opettaja vaati sitd haneltd. Han
tahtoi yleensd miellyttdd aikuista ja olla toiveiden mukainen. Ristolta piti osata vaatia oi-
keanlaista suoriutumista ja laatua, eikd p#astdd hintd tilanteista liian helpolla. Siind mie-
lessd luokanopettajan oli tehtdvd tunnustelua ja haettava oikea tyyli ja tapa opettaa lasta.
Toisaalta Risto oli uuden asian edessd, koska ei tuntenut opettajaa, eikd hénen tapojaan.
Ristolle oli ominaista luoda hierarkioita, ja sen mukaan, koska oli kysymyksessi opettaja,
joka asetti vaatimukset, Risto teki tehtdvinsd. Se oli merkki my®6s siitd, ettd Risto hyviksyi
uuden opettajansa.

Integraation alkuvaiheessa Ristolle on tullut turhautumia ja hin on suuttunutkin toisille
tai itselleen siité, ettei osannut tehdd tehtévid ja hitddantyi. Risto teki asioita, mutta saattoi
olla vililld hyvin ahdistunut ja tuskainen. Risto joutui ponnistelemaan ja integraatiotuntien

jdlkeen Risto oli vdsynyt.
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“Semmonen tietty levottomuus ja.. hdnen tuota..puheensa ja se
olemus. Semmonen impulsiivisuus, elikkd kiyttdytyminen. " (Luo-

kanopettaja, 22.9.2000)

5.6 Avustajan merkitys integraatiotunneilla

Koulunkdyntiavustajia palkataan kouluthin avustamaan erilaisia oppilaita koulunkdyntiin
vilittomasti liittyvissd tilanteissa. Han osallistuu opettajan ohella ja opettajan ohjaamana
myds apua tarvitsevan oppilaan kasvatukseen ja ohjaukseen. Koulunkdyntiavustajan tulee
ottaa ty0ssddn huomioon oppilaan kasvatustavoitteet. Hinen tulee erityisesti pitdd huolta
oppilaan itsendisestd selviytymisestd ja oppilaan myoénteisestd itsetunnon kehittymisestd.
(Ikonen, Kunnas & Leviniemi 1998, 349). Yhteistyén onnistumiseksi opettajalla ja avusta-
jalla tulee olla oppituntien jilkeen riittdvisti aikaa opetusta ja tukipalveluja koskevien asi-

oiden suunnittelua ja jérjestelyd varten. ( Virtanen & Ikonen 2001, 50-51.)

Matematiikan integraatiotunneille Risto tarvitsi mukaan avustajan. Pyrittiin siihen, ettd
avustajana olisi mahdollisimman pysyvi henkils. Erityiskoulussa, josta avustajat Ristolle
tulivat, avustajina toimi monenlaisia henkil6itd. Osalla heistd saattoi olla montakin am-
mattipitevyyttd. Jotkut heistd olivat pddtyneet avustajan tehtdviin, koska usein omaa am-
mattipitevyyttd vastaavaa tyotd ei ollut tarjolla. Mikali avustajalla ei ollut perustutkintoa,
hén saattoi olla hakeutumassa koulutukseen ja kerdsi tyokokemuksesta annettavia pisteitd
hakuprosessia varten. Joillakin henkil6illd oli koulunkdyntiavustajan pitevyys tai jokin
muu sosiaalialan tutkinto. Vakinaista henkilokuntaa ei ole ollut toistaiseksi avustavissa teh-
tavissd, koulunkdyntiavustajan nimikkeelld. SiistGtoimista johtuen koulussa avustajien
tyOosopimukset ovat olleet méirdaikaisia. Pahimmillaan siten, ettd samassa luokassa on ol-
lut yhden lukuvuoden aikana jopa kolme eri avustavaa henkil6d, kukin muutaman kuukau-
den tySsuhteessa vuorollaan. Motivaatio ja jaksaminen, viihtyminen ja tyShon sitoutumi-
nen on ollut joillakin heikkoa. Epdvarmuus ty6n jatkumisesta ja méardaikainen tydsuhteen
kesto ovat olleet esteitd pitkdaikaiselle suunnittelulle yhdesséd opettajan kanssa, luokkaa tai

yksittéistd oppilasta ajatellen.
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Koska koulunkdyntiavustajat vaihtuivat jonkin verran, ei syvillistd oppilaantuntemusta
péddssyt syntymddn Riston ja avustajan vilille. Erityisopettaja oli kertonut avustajilie oleel-
lisimmat asiat avustamisesta ja Riston kanssa tydskentelystd. Muutamia merkillepantavia
tilanteita esiintyl videoiduissa matematiikan tunneissa (18.4.2000). Esimerkiksi Risto hii-
riintyi, kun avustaja oli liian ldhelld. Avustajalla oli tapana koskea Riston kirjaa kun hén
selitti, miten laskutehtdvi tulisi suorittaa. Risto ty6nsi avustajan kdden aina pois kirjansa
sivulta. Toinen héiritsevi seikka Ristolle oli kun luokanopettaja demonstroi jotain tehtdvad
ja kaikki oppilaat olivat kokoontuneet opettajan ympirille ja avustaja pani oman kitensi
Riston olkapéille. Risto tynsi jilleen aikuisen kidden pois olkapaéltddn. Avustaja el tullut
ehka ajatelleeksi, ettd tillainen kdytds hairitsi lasta ja ehkd pilasi lapsen keskittymisen var-
sinaiseen asiaan. Se, miki sopii jonkun toisen lapsen kanssa ei vélttdmittd sovi toiselle.
Kuitenkin Risto sieti tilanteita ja oli avustajasta riippuvainen. Toinen seikka, mihin kiinni-
tin huomioni, oli se kuinka kova tempo on tehtdvissd kun avustaja ohjaa tehtdvien teke-
misti ja pyyhkii vadrit vastaukset pois lapsen puolesta. Risto oli suoriutunut tehtévisti no-
peimmin. (Videointitunnit 1 ja2.)

Avustajan rooli on hyvin vaikea ja vaativa. Hinen pitdd avustaa, mutta el litkaa ja olla
avustamatta silloin kun lapsi osaa tehdd itse. Hanen tulisi olla my6s selvilld lapselle asete-
tuista vaatimuksista ja tavoitteista. Lapsen luonteenpiirteet ja tapa toimia olisi myds hyvd
tietdd. Tietynlainen herkkyys ja varovainen ote on Riston kaltaiselle lapselle joskus viltté-
mitontd, mutta saman henkilon pitéisi osata olla tarpeen tullen my6s perddnantamaton ja
vaativakin. Luokanopettaja ei ehtinyt seurata tilanteita ja toimintaa lapsen ja avustajan vé-
lill4. Paillisin puolin ndyttikin, ettd kaikki sujui hyvin.

Avustajan merkitys voidaan ndhdé hyvin monella eri tavalla. Avustaja voi olla oppilaal-
le yhtd aikaa sekd suuri apu, mutta my0s toiminnan tai itsendistymisen este. Niin opettajilla
kuin vanhemmilla oli avustamisesta jokin mielipide ja se oli heilld kaikilla hieman erilai-

nen.

"Silld ei jdd taukoja ollenkaa kun se avustaja pystyy, se on henki-
sesti korkiammalla tasolla... Se pystyy painostdmaan oppilaan te-

kemddn 45 minuuttia aivan dérettémdn kovaa tyotd ja se ponniste-
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lee aivan siind ddrirajoilla... Ne on hirmu kovia ne tunnit ja ne

paivit ponnistella tdlldlai... (Miesopettaja, 14.11.2000)

Talld opettajalla oli kokemusta vuosien varrelta ja hin sanoi mielipiteenséd oppilaan kan-
nalta. Kommentti ei koskenut kuitenkaan varsinaisesti Ristoa, vaan avustamista yleens.
Videolla, jonka havainnoin nidkyi selvisti, miten avustaja tietdmittddn kiirehti Ristoa suo-
riutumaan tehtdvistd toiseen. Taukoja ei tehtdvien vililld juuri pidetty. Suoriutumisesta ja
tyotehosta tuli ikaidn kuin osoitus opettajalle avustajan omasta ammattitaidosta, mutta ei
niinkd&n Riston oppimiskyvysti tai hdnen edistymisestdin. Samalla kun avustaja oli lapsen
vierelld, Risto el kyennyt spontaaniin jutusteluun tai avun pyytdmiseen toisilta oppilailta.
Koska Risto on as-lapsi, hinelld oli vaikeuksia piisti luonteviin keskustelutilanteisiin
toisten kanssa. Kuitenkin avustaja oli tavallaan ylimdérdinen este normaalille tavalle huo-
mioida muut lapset tillaisten tuntien aikana. Saloviidan (1999) mukaan, miké&li avustaja on
oppilaan vierelld jatkuvasti, hin eristdytyy tahtomattaan muista lapsista. (Saloviita 1999,
72.) Positiivista ja huomionarvoista oli se, ettd kun opettaja kysyi tai halusi tietdd Ristoa
koskevia asioita, hin kommunikoi Riston kanssa, ei avustajan kautta. Opettaja my6s ohjasi
avustajaa auttamaan muita oppilaita sellaisina hetkini, jolloin Risto selvisi asioista itse.
Tunnin loputtua avustaja ja opettaja vaihtoivat joskus palautetta oppilaan tydskentelysta.
Kuitenkin avustajien vaihtuvuus aiheutti sen, ettd avustajat eivit tienneet Riston oppimis-
tavoitteita. Palaute tai keskustelu jai usein kdymatta.

Luokanopettajalla oli sitd vastoin kokemuksia Riston vaikeuksista esimerkiksi ympéris-
tdopin integraatiotunneilta, jolloin pojalla ei ollut avustajaa. Avustaja mahdollisti sen, ettd
opettajan ei tarvinnut helpottaa eli eriyttdd oppilaan tehtivii ja auttoi tdlld tavalla suoraan
opettajan opetusty6td. Kysymys oli resursseista eli opettaja tarvitsi tuekseen avustajan sel-

viytydkseen paremmin Riston opetuksellisesta tarpeesta.

" Tdmd kouluavustajahan on aivan ehdoton, ei, sitd ilman ei mis-

sddn nimessd.” (Luokanopettaja, 22.9.2000)
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Kun puhutaan onnistuneesta integraatiosta, sen perusehtona on, ettd opettaja kykenee ot-
tamaan tasapuolisesti koko ryhmin huomioon ja tukemaan my6s muita kuin erityisen tuen

tarvitsevia oppilaita. ( Murto 1992, 30.)
5.7 Vanhempien késitys integraatiosta

Vanhemmat olivat tyytyviisid Riston integraatio-opetukseen ja olivat valmiita tekemain
lapsensa eteen t6itd. He myos sitoutuivat lapselle asetettuihin HOJKS -tavoitteisiin. Van-

hemmat olivat asettaneet toiveita integraatio-opetukseen.

"Ristollahan on oma henkilokohtanen opetussuunnitelma, mitd ei
tee yksin koulu vaan siind otetaan huomioon se, mitd puhetera -
peutti sannoo ja mikd on minusta erittdin tdrkedd niin myos se,
mitd me vanhemmat sanotaan ja mitd me toivotaan.” (Aiti,
21.3.2000)

"Niinku on tullu vihan lissdd, puutydt ja... ettd se vois pikkuhiljaa
ehkd riippuen mitenkd se poika siitd kehittyy... se menis aika pit
kiille sinne tavalliseen peruskouluun pdin... Et se sais tietyistd ai

neista ihan normaali peruskoulutodistuksen.” (Isd, 5.10.2000)

Lapsen ditl ajatteli, ettd avustajan kanssa lapsi piddsee integraatiotunneilla toteuttamaan
omaa vahvinta osaamistaan. Avustaja helpottaisi lapsen stressid ja lapsi péisisi eteenpéin
oppimistavoitteissa. Tavallaan &iti olikin oikeassa. Ilman avustajaa Risto ei olisi selviyty-
nyt ndin hyvin integraatiotunneilla. Aidill oli my6s toive siitd, ettd lapsi menestyisi mate-
matiikassa ja saisi itseluottamusta selviytyd muistakin oppiaineista samalla tavalla. Aiti tie-
si my0Os lapsen oppimisen vaikeudet ja stressin joka syntyi siitd, ettd lapsi pyrki olemaan

hyvi ja menestymain siten, ettd hineen oltaisiin tyytyviisii.

"Ettd se matikka on sillai, ettd ku, se.. pdrjdd ihan mukavasti sii-

nd.. ja varsinki kun on avustaja mukana. Ettd hdn saa siind sen
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dad... oman henkilékohtasen avun siihen. Niin sillai se ei ehki vie

siind hirvedsti voimia.” (Aiti, 5.10.2000)

Riston integraatio-opetus vaati edelleenkin vanhemmilta kontrollia ja lujaa rohkaisua ldk-
syjen tekemisessid ja seurantaa siitd, mitd koulussa ja koulumatkoilla tapahtui. Vanhemmat

pitivét tiarkednd, ettd Riston taitoja harjaannutetaan koulussa ja kotona.

" Mind en opi, mind en opi, mutta kun me alettiin selaamaan sil
leen niitd pdivikirjan sivuja taaksepdin ja sitte mind sanoin, ettd
mitd sind tdssd osasit ja mitd tdssd... Ite tiesi, mitd hdn osasi, sitte

hdn ite konkreettisesti tiesi, miten on oppinu..."” (Aiti 5.10.2000)

"Koulussa, sielld oppii niinku ndmd tiedot... hdn on kidyny ravinto
ketjua ldpi niin kylld Risto saattaa ottaa leivin kiteen ja saattaa
sitte selittdd, ettd mistd tdmd on tdhdn tullu ja ndin...tdrkedd on
my0s se, miten pdrjdd arkielimdssd. Vaikka hén piirtddki, hén
sitten... niin hiusten harjaamiset ja kengdnnauhojen solmiamiset..
ettd oppis harjaannuttamaan tétd hienomotoriikkaa ja huomais
siististi pukeutunu... Nyt hén tullee ndyttdmddn kun on pukenu, ettd
kelpaako tdmd. Se ei ossaa ikddn sanoa, ettd onko se hyvi vai

huono.” (Aiti 5.10. 2000)
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6 VUOROVAIKUTUS

Vammaisuutta on perinteisesti tarkasteltu pelkistddn yksilon poikkéavuutena. Vammai-
suutta voidaan myos ajatella ympdriston asettamien asenteiden ja toiminnan esteiden kaut-
ta. (Murto 1999, 134). Kun oppilas integroidaan erityiskoulusta yleisopetukseen, on opet-
tajalla ja oppilailla valmiina ennakko-oletuksia tai kisityksid siitd, millainen vammainen
oppilasvvoi olla. Jylhdn tutkimuksen mukaan (1998) kehitysvammaisia oppilaita on kuvattu
sanoilla omituinen, kiroileva, toisten puhetta toistava. Vammaista oppilasta voidaan pitdd
toisen luokan kansalaisena, jolloin syrjimistd ja leimaamista voi esiintyd. Syrjimiselld tdssa
tutkimuksessa tarkoitettiin nolaamista tai toisen jattdmistd sosiaalisen vuorovaikutuksen
ulkopuolelle. (Jylhd 1998, 152-154). Leimaaminen tarkoitti, ettd vammaiselle oppilaille an-
nettiin jokin negatiivinen leima tai hineen liitettiin jokin kielteinen lisimerkitys, asenne tai
odotus. (Ihatsu 1987, 44.)

Mielikuva harjaantumisluokan oppilaasta tai vammaisesta oppilaasta e1 pitenyt Riston
kohdalla. Tatd kisitystd tukivat myOs tekeméni observoinnit eri tunneilta. Risto oli tun-
neilla nopea, mutta joskus juuttui aluksi joihinkin asioihin. Kuitenkin hin halusi kayttaytya
asiallisesti ja moitteettomasti. Hén ei hédirinnyt tietoisesti opettajan toimintaa, otti osaa tun-
neilla viittaamalla ja puhui kuuluvalla dinelld ja vastasi opettajan esittdmiin kysymyksiin,
kuten muutkin samanikéiset. Luokanopettaja oli varautunut suurempaan poikkeavuuteen ja

hénen kasityksensd Ristosta yllétti hidnet positiivisesti.

"Ristohan on sellanen hyvin vallottava persoona, jotenki sellanen
sympaattinen ihminen. Sielld minun luokassa hdnelli onki sellanen
sunnuntaipdivd aina, ettd en oo ndhnykkdd semmosia huomattavan
huonoja pdivid, raivokohtauksia tai semmosta.” (Luokanopettaja,

22.9.2000)

Opettajan mydnteinen asenne oli syntynyt lasta kohtaan oppituntien aikana vuorovaiku-
tuksessa. Koska Ristolla oli sosiaalisia taitoja, joka ndkyi harrastuneisuutena, oli lapsen

kayttaytyminen uudelle opettajalle merkki my6s kohtuullisista vuorovaikutustaidoista.
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Lasten uteliaisuus Ristoa kohtaan oli luonnollista etenkin integraation alkuvaiheessa.
Risto on miellyttdvan ndkoéinen, kiharahiuksinen ja sanavalmis poika. Pokemonkorttien
vaihtamiset helpottivat huomattavasti kontaktien saamista toisiin oppilaisiin. Tdémd nakyi
myds observoinneissani siten, ettei Riston tarvinnut tuoda itseddn esille. Toiset lapset saat-
toivat tulla Riston luo kysymdin pokemoneista, koska tiesivit saavansa hyvid ja pitevid
vastauksia. Ristolle ndmi kortit olivat olleet jo pitkddn suuren mielenkiinnon kohde. Hin
tiesi korttien hahmoista paljon enemmin kuin keskiverto-oppilas yleensd. Huomioni kiin-
nittyi siihen, etti Risto ei aloittanut juttelua toisten lasten kanssa, vaan sen teki poik-

keuksetta vuorovaikutustilanteeseen tullut lapsi.

"Minun luokan oppilaat on ottaneet Riston hyvin mydnteisesti
vastaan. Ja varmaan senki takia, ettd Risto on niin hyvd piirtdjd.
Hiinellid on sarjakuvalehtid, pokemon-kortteja ja kaikkia tdllasia.
Nimd ovat sellasia yhteisid asioita, ettd minun mielestd lapset ihan

aidosti tykkdavit Ristosta.” (Luokanopettaja, 22.9.2000) .

Ristolla oli taitoja, joita muut lapset, jopa opettajat arvostivat. Piirtiminen oli Riston toinen
intohimo ja mielenkiinnon alue. Koska Risto tiesi olevansa hyvéa niissd asioissa, hén uskal-
si tuoda taitonsa esille ja tiesi saavansa hyviksyntdd ja ihailua osakseen. Tdmad sai aikaan
sen, ettd Risto sulautui toisten lasten joukkoon. Hyvit taidot kompensoivat Riston mahdol-
lisia muita puutteita. Niytti siltd, ettd Ristolla oleva as-oireyhtyma ei atheuttanut mitdin

ongelmia vuorovaikutukseen toisten kanssa.

6.1 Vuorovaikutus valituntitilanteissa

Kun opettaja oli kertonut oppilaille Riston integroitumisesta luokkaan, hén oli samalla va-
roittanut tekemdstd kiusaa Ristolle. Opettaja oli painottanut, ettd Risto kuuluu ryhméén sa-
malla tavalla kuin muutkin oppilaat. Opettaja oli kehottanut ottamaan Riston mukaan kaik-
keen luokan toimintaan. Seurasin Ristoa vilitunnilla, jossa poikajoukko juoksi pallon pe-

rdssd. Risto oli joukon mukana, seuraili pelin kulkua ja vililld kun pallo 1dhti kauemmas,
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hankin juoksi pallon perdan, mutta ei koskenut palloon, eikd potkinut sitd. Risto itse sanoi,

ettd hdn oli huono pelaaja, eikd hin halunnut mukaan, silld peli ei kiinnostanut hénté.

" Vilitunnilla md kivelen vaan ympdri... Ne pelaa jalkapalloa ja
mind en haluais keskeyttdd, enkd mdd ...een osaa kunnolla pelata

ees. Kylld md seuraan, mutta en oo mukana...” (Risto, 11.4.2001)

Vilituntitilanteissa nikyivit Riston vanhat tavat ja tottumukset. Mikali leikki tai peli ei ol-
lut hdnelle mieluisa, hédn jdi mieluummin syrjdin ja katseli toisia. Han vetdytyl vuorovai-
kutuksesta. Yhteistd vuorovaikutustilanteista vetdytymisille oli, ettd mikili tilanne oli ns.
vapaaehtoinen, eiki Riston kannalta mielenkiintoinen, hin vetdytyi. Silloin kun tilanne oli
jokin peli tai opettajan ohjaama leikki liikuntatunnilla, hin osallistui omalla tavallaan.
Naytti siltd, ettd hin oli kiinnostunut. Vilitunneilla lapset eivit tulleet houkuttelemaan pe-
liin tai leikkiin mukaan. Koska luokassa ei ollut yhtdin todella hyvad ystdvis, Risto sai olla
yksin.

Vilitunnin tarkoitus on olla lapsille virkistdva ja iloa tuottava tauko. Ristolle ndista ti-
lanteista ja hetkistd tuli hankalampia kuin oppitunneista. Oppitunneilla asiat etenivit tietyn
kaavan mukaan, jérjestelmallisesti, mutta vilitunneilla ei ollut tilanteissa ohjaajaa. Risto oli
oppinut olemaan vilitunneilla yksin. Se nékyi hinen tavassaan vastata: ’en haluais kes-
keyttdd”. Kuitenkin hénen toiveenaan olisi katsella jonkun kivan kaverin kanssa vaikkapa
pokemon kortteja tai pelata tietokoneella luokassa, mieluummin yksin. Muilla oppilailla al-
ko1 pokemon kausi vihitellen mennd ohi.

Risto tarvitsi vilitunteja, joissa hdn saisi rentoutua ja tehdd omia, mieluisia asioita, il-
man sosiaalisia paineita ulkoapdin. Toiset lapset tarvitsevat vilitunteja saadakseen olla
muiden kanssa jakamassa ja purkamassa sosiaalisuuden paineitaan.

Millerin (1986) mukaan jokainen lapsi voi kokea stressid. Jos lapsi ei opi hyviksymédin
1tseddn sellaisena kuin hén on, hinessd alkaa syntyd nittdméattdmyyden tunnetta, joka on
stressitekijd. Kun lapsi jdnnittdd, hdnessd ilmenee stressin oireita. Kun hinen voimavaransa
kuluvat fyysisesti tai psyykkisesti, tdtd sanotaan varsinaisesti stressiksi. Lapsella stressite-
kijoitd voivat olla kouluun liittyvit paineet, joita erilaiset ihmissuhteet aiheuttavat. Lapsi

joutuu taiteilemaan lukuisten thmissuhteiden kanssa joka p#iva. Han voi kokea nimi suh-
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teet hyvin voimakkaasti koko tunneasteikkonsa alueella. Tunnetiloja voi alla rakkaudesta
vihaan, kiukusta kateuteen. Lapsen mindkuva voi olla myds uhattuna joka hetki. (Miller
1986, 10-37).

Luokanopettajan mielestd Ristoa ei ole koulussa kiusattu, enka itsekddn havainnut niin
tapahtuvan. Kun Risto koki, etti hin oli ulkopuolinen, ei ollut oikein tilanteissa mukaan tai
ei ollut perilla siitd, mitd toiset halusivat tai aikoivat, hin alkoi ahdistua ja saattoi kokea it-

sensi kiusatuksi.

"Sellanen, mikd sieltd kohoaa, on se, ettd kun ndissd vilituntitilan-
teissa ndd lapset ei pysy mukana. Kun ne asiat menee niin nopeasti
eteenpdin... Ettd se kiusaamiseksi tulemisen tunne on se, ettd ndd
lapset voi tuntea tulevansa kiusatuksi vaikka siind ei ndin meijdin
ulkopuolisten silimissd ole tapahtunut mitddn kiusaamista. Vaikka
kuinka ois ollu seuraamassa mitd sielld tapahtuu jos multa kysyt-
tds, onko kiusattu, mind sanosin, ettd ei. Mutta se lapsen kokemus
on, ettd oli tylsdd, tyhmdd oli ja ne kiusas minua koko ajan... se

tulkinta on niin eri. ” (Erityisopettaja 22.11.2000)

6.2 Vuorovaikutus retkella

Aikuiset ja opettajat ovat usein huolissaan, mikili nikevit lapsen usein ilman seuraa, eten-
kin vilituntitilanteissa. He miettivit, mik3 lapsen mieltd painaa ja miksi lapsi ei leiki ja ole
muiden lasten kanssa. Onko vika lapsessa vai toisissa lapsissa. Luokanopettaja oli tottunut
nidkeméddn Riston yksin ja ymmaérsi yksin olemisen taustan. Sosiaalisuuden merkitys Ris-

tolla on pieni as-oireyhtymdsti johtuen.

" Risto oli meilld tuossa syysretkelld mukana ja meilld lapset ihan
pyysivdt sitd, ettd otetaan Risto. Ja tottakai Risto ldhti, mutta
sielld retkelld kun mind seurasin sitd tilannetta, ettd Risto oli kui-

tenki yksin. Yksin onki hyvin tyytyvdisend ja tuota. .. joskus huusi
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minua sinne auttamaan. Et kyllihdn se nikyy timd kontaktien vai-
keus, etti vaikka miten tulla toimeen toisten kanssa ja leikkid yh-
dessd ja sitte hin kuitenki jdi ryhmdstd syrjddn yksin. Eikd tuu itse
kysymddn, ettd tuuppa nyt minun kanssa onkimaan.. Ja siind mietin
sitd, ettd siind ndkyy tdmd oireyhtymd kuitenki, mutta se ilmeisesti

ndkyy jokapaikassa.” (Luokanopettaja, 22.9.2000)

Aikuisten seura tai tuki ndytti olevan Ristolle kuitenkin se, jota hdn kaipasi téssa tilanteessa
enerhmén kuin toisten lasten seura. Gillbergin mukaan (1999) as-henkil6istd kédytetdén sa-
naa, itsekeskeinen. Itsekeskeisyyden vuoksi heidin on mahdotonta saada itselleen kaveria,
kaveri-sanan todellisessa merkityksessd. Valtaosa as-lapsista ei ndytd edes murehtivan ka-
vereiden puuttumista. (Gillberg 1999, 43). Olin havainnut, ettd Ristolla oli tilanteita, joissa
aikuisen apu tai seura korvasi samanikdisen seuran. As-kisitteiden mukaan tima selitettddn

kyvyttomyydelld kontaktiin samanikiisten kanssa tai 44rimmaiiselld itsekeskeisyydella.

6.3 Vuorovaikutus integraatiotunneilla

Ristolla, kuten muillakin lapsilla on tarve olla ja tulla hyviaksytyksi. Risto oli oppinut ole-
maan suuren luokan mukana ja kuuntelemaan opettajan ohjeita ja opetusta. Hén oli sopeu-
tunut erilaisiin tilanteisiin omalla hiljaisella ja pidittyvilla tavalla. Risto halusi, ettd hénestd
pidetddn ja hén teki aina niin kuin hinen odotettiin tekevin. Risto koki, ettd kun hédn kiyt-
tayty: tietylld tavalla, hin oli joissain asioissa hyvé, jopa parempi kuin muut. Kotona Risto
halusi totella ditiddn, koska piti hinestd ja luotti hineen. Koulussa Risto piti opettajasta ja
halusi tehd4 asiat siten, ettd opettaja olisi hidneen tyytyviinen. Gruenin (1988) mukaan jo-
kainen ihminen kaipaa omaa vapautta toteuttaa asioita omalla tavalla, mutta on monelia ta-
valla sidottu valtaan, jolta kaipaa tunnustusta ja kiitosta. (Gruen 1988, 38-39.) Ristolle tun-

tien alkamiset ja lopettamiset olivat vaikeampia kuin oppitunnit.
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"...mind jddn tdnne tai sitte mind vaan istun ja katon. Ne riehuu
silld atkaa aina kun Pirjo on pois... mdd, mdd en oo mikkidn sem-

monen ihminen, joka haluaa, ettd tullee hiki.” (Risto, 11.4.2000)

Kun observoin tunteja, huomasin, ettd Risto saapui integraatiotunneille yleensd viimehet-
kelld tai hieman myéhissi. Ristolla oli mukana pokemonkortit, jotka hidn kaivoi repusta
siltd varalta, ettd joku kiinnostuisi niistd. Usein lapset avasivat Riston kanssa keskustelun
korteista ja juttu saattoi jatkua jonkun toisen teeman merkeissd. Spontaanit kontaktinotta-
misét olivat Ristolle vaikeita. Vaikutti silt4, ettei hin tiennyt mitd sanoisi tai miten sanoisi.
Pokemonkortit olivat hinelle viline vuorovaikutukseen.

Tuntien alussa, kun opettaja ei ollut ennattanyt saapua luokkaan, toiminnasta puuttui jar-
jestys ja selkeys. Risto piti lapsista, jotka olivat hiljaisia ja rauhallisia. Silloin kun puhe oli
epdselvii tai oli paljon naurua ja metelid, se aiheutti Ristolle epdvarmuutta. Risto oli oppi-
nut selittdmdin kieltiytymistddn riehunnasta silld, ettd hidn ei halunnut, ettd tulee hiki.
Mielestini tissi ei ole kysymys as-lapsen itsekeskeisyydestd, vaan siité ettd tilanne oli epé-
selvd, hallitsematon ja Ristolta olivat kdyttdytymiskaavat sekaisin. Niytti silté, ettd Risto
oli jilleen itsekeskeinen, koska ei osallistunut. Varsinainen toimintaeste on se, ettei as-
henkil6 osaa olla luonnollisesti tai automaattisesti kanssakéymisessa toisen henkilén kans-
sa.

Erityisopettaja oli sitd mieltd, ettd Risto on visynyt integraatiotuntien jilkeen ja hinen
tdytyl antaa latautua ja olla yksin jonkin aikaa. Onko as-lapsen itsekeskeisyys tietoista va-
lintaa olla yksin, koska ei jaksa jatkuvasti olla toisten lasten kanssa? Risto saattoi kokea

omat tunnetilansa myés niin voimakkaina, ettd ne veivit hinen positiiviset voimavarat.

6.4 Vuorovaikutus erityisluokassa

Erityisopettajaopettaja piti Riston sosiaalisia ja emotionaalisia tavoitteita integraation l4-
pdisyperiaatteena ja niitd oli painotettu henkilékohtaisessa opetussuunnitelmassa koko ajan.
Erityisopettaja tiesi ja tunsi lapsen hyvin. Hin oli lapselle auktoriteetti koulussa, samalla

tavalla kuten &iti kotona. Vaikka Risto halusi olla kiltti ja mallikelpoinen, hin kayttiytyi
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opettajan mukaan omassa luokassa vililld hyvin episopivalla tavalla muita lapsia kohtaan.

Risto saattoi olla hyvin tyly ja epdkohtelias. Oli my0s oppilaita, joita hin ei voinut sietdd.
"Meijin luokassa Risto kylld ymmdrtdd, ettd hdn on ndppdrd ja
nokkela ja vihin ylimielisestikin suhtautuu sitten toisiin... Ja siitd
titd meijdn pikku kuningasta aina vdlilld raskaastikin tiputetaan
maan pinnalle... ettd silld tavila hdnen ei kylld oo sitd imagoa an-

nettu hirveesti rakentaa luokassa.” (Erityisopettaja 21.9.2000)

Riston kéyttdytyminen oli hyvin erilaista erityisluokassa verrattuna integraatiotunteihin.
Suurin havaittava ero oli se, ettéd erityisluokassa Risto sanaili jatkuvasti toisten oppilaiden
kanssa. Sévy vaihteli riippuen siitd, pitikd Risto kyseisestd lapsesta vai ei. My6s halu kil-
pailla ja olla paras oli selvisti havaittavissa. Risto tunsi erityisluokan oppilaat kaikki ni-
meltd ja osasi my0s luetella heiddn ominaisuuksiaan. Himmennysté ja mielipahaa Ristossa
heritti sellainen oppilas, joka oli huonotapainen. Kielisen (1999), mukaan suoraan sano-
minen tai outo kdyttdytyminen ei ole aina ilkeytti. Se johtuu as-lapsen kyvyttdmyydesti
asettautua toisen lapsen asemaan. As-lapsi voi loukata suoraan sanomisella, jotka voivat si-
nénsd olla totta, mutta jotka tavallisesti kohteliaisuussyistd jitetddn sanomatta. (Kielinen
1999, 20).

Kéyttdytymisen erilaisuuden takana on mielestini se, ettd Ristolle erityisluokan oppilaat
olivat tutumpia kuin integraatioluokan oppilaat. Integraatioluokan oppilaista Risto ajatteli
kenties samalla tavalla, mutta sielld hin ei kyennyt kohdistamaan asioita samalla tavalla,
eikd sanonut huomioitaan d4neen. Toinen syy oli se, etti erityisluokassa oppilaita oli mia-
rdllisesti vahemman. Erityisluokan kaikki oppilaat tydskentelivit ja ruokailivat yhteisen
pOydédn dédressd. Risto huomasi myds heti, jos joku lapsista oli pois.

Kun luokkakoko on pieni ja oppilaat eivdt vaihdu luokassa koko ajan, as-oppilaan on
helpompi luoda kontakteja ja olla oma itsensid. Risto oli kuitenkin oppilas, jonka taidot ja
tiedot olivat ohittaneet harjaantumisoppilaan tason. Tdmi selittéisi sen, ettd han tunsi ylem-
myytté, jonka uskalsi ndyttdd ja sanoa siiti erityisluokassa muille. Ristolle oli tyypillista se,
ettd hin tarkasteli asioita omasta nik6kulmasta, ei suostunut kuuntelemaan edes toisten op-
pilaiden viitteitd tai mielipiteitd erityisluokassa. Yleisopetuksessa hin ei voinut taas seurata

toisten kommentteja suuressa ryhméssi tai avustajan ldsndollessa. Hin koki itsensi ulko-
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puolisekst, erilaiseksi, jopa kiusatuksi. Hinelld e1 ollut tavallaan vaihtoehtoja omalle toi-
minnalleen. Stressi, jota hin koki, oli kuitenkin todellista. Yleisopetuksessa hin koki it-
sensd erilaiseksi, huonommaksikin, erityisluokassa paremmaksi kuin muut. Riston eri-

tyispiirteitd ei osattu tiedostaa. Hanen oma todellinen paikkansa etsi vield muotoaan.
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7 OPPIMINEN

Opetuksen olennainen piirre on vuorovaikueus. Yleensi opettajan aktiivista toimintaa sano-
taan vuorovaikutustilanteessa opettamiseksi ja oppilaiden toimintaa oppimiseksi. Pedago-
ginen vuorovaikutus tapahtuu koulun piirissi. Sitd ohjaa aina opetussuunnitelma, joka sda-
telee koulun toimintaa. Oppimisessa on kysymys aivojen kuorikerroksen hermoverkon
toiminnassa tapahtuneesta muutoksesta, jonka jokainen voi kokea itse eldmyksellisesti
omien psyykkisten tulkintojen muutoksena. Vaikka yksilén oppimisen perusta on aivoissa,
on oppiminen ympéristosidonnaista. Maailmamme on oman subjektiivisen tajuntamme
tuotos. (Uusikyld & Atjonen 2000, 16-17).

Riston oppimistapahtuma oli epitasainen. Hin oppi matematiikassa enemmaén kuin di-
dinkielessi. Hin oli motivoituneempi laskemaan matematiikan tehtivid kuin kirjoittamaan
tai lukemaan. Riston puheterapeutti, joka tunsi Riston jo viisivuotiaasta asti, sanoi, ettd
Riston oppimisesta puuttui vield, integraation tidssd vaiheessa tietty kunnianhimo. Risto te-
ki mekaanisia kirjoitus- ja lukutehtivii kun ne annettiin hinelle selvisti. Ne eivit olleet
hinelle kuitenkaan kovin tirkeiti ja todellinen oma sisdinen halu oppia ja koululaisen rooli
oppia itseddn varten” puuttui. Erityisopettaja niki, ettd lapsi tiedosti aikuisten tavoitteet ja
teki velvollisuudesta asioita, koska halusi olla mieliksi. Lapsi oli ymmadrtinyt, ettd koulu

on ensisijaisesti se paikka, jossa opitaan.

” Sillon syksylld kun lapset mietti omia tavoitteita niin Risto hyvin
napakasti sano, ettd mind haluan oppia lukemaan ja kirjoitta-
maan...se kuitenki juontaa siitd, ettd mitd hdnen oletetaan halua-
van. Jos hdn olis sen ihan itte tuonu, niin ne olis hdnen ihan
omia...ja erilaisia tavoitteita... Hin tuottaa vastauksen, jonka luu-

lee olevan se oikia...” (Erityisopettaja, 15.3.2000)

As-lapsissa on suuri joukko niitd, jotka ovat taidoiltaan hyvin epétasaisia. Heilld voi olla
keskittymisvaikeutta, tarkkaavaisuushéiri6itd ja huomattavia auditiivisen alueen vaikeuk-

sia. Téllaiset vaikeudet rajoittavat opiskelua ja koulurytmin 16ytymisti. (Kilpua 2001, 83.)



54

Kuntoutussuunnitelmassa Risto oli arvioitu hyvitasoiseksi heikkolahjaiseksi oppilaaksi.
Hinen paras suoriutumispuolensa oli matemaattinen piittely, joka vastasi ikédtasoa. Vaike-
uksia oli sanavarastossa, sek# sosiaalista tietoisuutta mittaavassa yleisessd kiisityskyvyss.
Suorituspuolen tulos ylsi testeissd ikétasolle. Tulosta laskivat suoriutumiset, joissa edelly-
tettiin yhtdaikaa nopeutta ja tarkkuutta. Ristolla oli aikaisemmin todettu olevan dysfaattisia
piirteitd, jolla selitettiin kielen ja puheen alueen hidasta kehittymisté. Riston puhe kuvataan
erityishuoltopiirin lausunnossa hieman episelviksi, jossa on rySpsdhtelevdd rytmitysti.
Psykologi oli arvioinut Riston lukemista hitaaksi, takeltelevaksi ja epitarkaksi.

( Kuntoutussuunnitelma, 14.4.2000)

7.1 Ympéristéopin tunnit

Ympéristopin tunneilla Risto oli mukana integraatio-opetuksessa yhden lukuvuoden ajan
ja usein ilman avustajaa. Tuntien kulku sujui paremmin, jos opeteltiin asioita kuvien avul-
la. Mikili opettaja puhui, selitti ja kdsitteellisti asioita paljon, se vaikeutti asioiden ym-

martimisti.

” Ympdristéopin tunneilla Ristolla ei ollu avustajaa tunneilla ja
sillon tuli monta kertaa semmonen tunne, ettd Risto on aivan hu-
kassa. Ettd hidn ei ymmdrtdny, mistd puhuttiin tai otti jostaki sa-
nasta kiinni, jonka ymmdrsi hyvin konkreettisesti. Minusta tuntu ja
tuli semmonen tunne, ettd minunhan piti tietysti tukea omaa luok-
kaani ja yrittdd eriyttdd. Mutta jotenki tuli turhautunu olo silloin,
ettd tuntu niinku Risto oli vidrdssd paikassa.” ( Luokanopéttaja,

22.9.2000)

Avustaja olisi helpottanut Riston tilannetta niilld tunneilla. Hin olisi toiminut ikddn kuin
tulkkina lapsen ja opettajan vililld, auttanut lasta ymmirtdmaian vaikeitakin kisitteitd ja
pilkkonut lapselle uuden tiedon pienempiin ja ymmairrettivimpiin osiin. Ympéristopin

tunneilla niytti olevan samankaltainen tilanne kuin ns. vapaissa tilanteissa. Episelvii vies-
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tejd oli Ristolle liian paljon ja ne aiheuttivat ongelmia ymmdrtd3 asioita selkedsti. Vaikka
tunneilla kdytettiin runkona opetuksessa kirjaa ja tyvihkoa, perustui tuntien kulku pitkalti
opettajan puheeseen. Kuvamateriaalia ei ollut tarpeeksi selittimiin outoja kisitteitd, ilmi-
Oitd tai tapahtumia. Toisten oppilaiden kielelliset taidot olivat pitemmalld Ristoon nidhden.
Riston tarkkaavaisuus oli koetuksella ja hdnen oli vaikea hidastaa viriketulvan midrds.
Ellei osannut poimia itse keskeisii ja toiminnan tai ymmartdmisen kannalta tirkeimpid asi-
oita ja jos lapsi toimi ilman avustajaa, oli ainoa keino keskeyttdd opettajan opetus ja tar-
kentaa asia kysymalld. Toinen vaihtoehto oli lakata yrittdmastd ja alkaa kayttdd oppitunnit
muuhun kuin kuuntelemiseen ja keskittymiseen. Ikosen (1999) mukaan, silloin kun lapset
eivét pysty oppimaan he vetdytyvit tilanteesta. Vaikeuksien tullen he alkavat leikkid tai
unelmoida. (Ikonen 1999, 17). Entyisluokanopettaja oli pannut merkille, ettd Risto oli op-

pinut haaveilemaan.

" Ristossa oon selekeesti huomannu sen, ettd sehdn on ollu kun ti-
kanpoika - innolla kuunnellu ohojeet ja aina ollu hyvin niinku
semmonen Sdpdkkd reakoimaan asioihin, niin ny se on oppinu
unelmoimaan. Elikkd silleen, ettd... voi olla ikddnki liittyvd juttu,
mutta myds siihen, ettd asiat on menny pikkasen yli hilseen ja sit

mennddn ommiin asioihin.” (Erityisopettaja, 21.9.2000)

Oliko Ristolla unelmoinnin syynd vasymys vai oppimisen vaikeus, on mahdotonta tarkasti
tietdd. Kuitenkin keskittymiskyky ja tarkkaavaisuuden laatu oli heikentynyt erityisopettajan
mielestd ja muutos erityisesti ndkyi erityisopettajan pitdmilld tunneilla uudenlaisena ja lap-
selle poikkeavana kaytSksend. Risto hallitsi kdyttdytymisensd integraatiotunneilla ja sen
jdlkeen erityisluokassa. Hin ei purkanut milld4n tavoin sisiisid tunteitaan, vaan niytti kuin
mitdidn merkittdvad ei hinen sisdllddn olisi tapahtunut. Kielisen mukaan (1999) ulkopuoli-
set drsykkeet saattavat hiiritd as-lasten oppimista ja saada aikaan ylldttavii ja vaikeasti hal-
littavia kiukunpurkauksia. Liiallinen drsykkeiden tulva ulkoa piin suuressa luokassa saattaa
olla ylivoimaista lapselle. Lapsi kykenee kuuntelemaan opettajaa, mutta kun mukaan tulee
muiden oppilaiden d4nii, yhteys katoaa. (Kielinen 1999, 20). Risto oli oppinut hillitseméén

itsensd, eikd kiukunpuuskia endi tullut, kuten pienempina. Risto tarvitsi tauon usein integ-
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raatiotuntien jilkeen. Luokanopettaja oli kertonut Riston vaikeuksista néilld tunneilla,
mutta pysyvéan avustajan saaminen tunneille ei ollut mahdollista. Seuraavana lukuvuonna
Risto osallistui erityisopettajan pitdmille ympéristGopin tunneille erityisluokassa eli koti-

luokassaan.

7.2 Kaunokirjoitustunnit

Ristolla, kuten monilla as-lapsilla, on puheen ja kielen kehitys ollut viivéstynyttid. Puheen
ymmartamisessd on ollut ongelmia. Risto oppi lukemaan kahdeksanvuotiaana ja titd ennen
kaksi esikouluvuotta oli harjoiteltu lukuvalmiuksia monella tavalla. Lukumotivaatio oli he-
rannyt esiasteella kun Riston ystdvit Pekka ja Jukka olivat oppineet lukemaan. Risto oli al-
kanut kiinnostua kirjaimista ja tavuista. Lukemisen taito avautui myds hénelle. Risto oppi
lyhyessd ajassa paljon ja edistyi nopeasti. Lukemista ja kirjoittamista oli harjaannutettu pa-
rempaan kuntoon ennen kuin Riston integraatio-opetus aloitettiin. Kirjoittaminen oli eri-
tyisluokanopettajan mukaan Ristolla vililli raskasta ja kirjoittamiin sanoihin tuli virheita.
Risto ei pitanyt siitd, ettd hinen tuottamastaan tekstisté osoitettiin virheet, jotka piti korjata.
Risto halusi kirjoittaa, mutta ei ollut niin suurta vili4, kuinka oikein kirjaimet jarjestyivit.
Kaksoiskonsonantit ja pitkdt vokaalit olivat vaikeita hahmottaa, samoin sanojen péitteet.
Rytmityksen vaikeudet tulivat esille sanojen tavutuksessa. Lukeminen oli mekaanista ja
siind oli vaikeutena tietdd ja ymmartds, miten rytmittdd luettu teksti. Puheterapeutti tuki
Riston &idinkielen oppimista ja harjaannutti Riston taitoja, samoin erityisopettaja seké ko-
tiviki laksyjen muodossa. Terapeutti yritti 16ytad nudenlaisia perusteita, joilla Riston into

ja motivaatio didinkielen oppimiseen olisi jatkunut.

”Qon selostanu, ettd miksi on tdrkedd kirjottaa oikein ja oon niin-
ku yrittdny tdlleen tiedon kautta ldhestyd, ettd.. ettd silld on merki-
tystd ja ettd sitte muut ymmdrtdd sinua. Hdn aina kuuntelee ja
miettii, mutta tirkeempdd on saaha tehtdvd tehdyksi...” (Puhetera-

peutti, 11.10.2000)
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Paitettiin, ettd koska didinkielessd oli lapsella paljon opittavaa, Risto oli mukana kaunokir-
joituksen integraatiotunneilla. Risto oli halunnut titi itse. Han halusi kirjoittaa kaunista
jalked. Kirjoittaminen vaati Ristolta intensiivista keskittymistﬁ. Risto oppi kirjainmuodot

hyvin. Kirjoittamisessa tuli paljon virheits, eikd niité ei saanut korjata. .

7.3 Matematiikan tunnit

Matematiikan tunneilla Risto oli mukana avustajan kanssa. Risto kdytti samaa matematii-
kan kirjaa kuin integraatioluokka. Mekaaniset laskutoimitukset sujuivat, mutta sanallisissa
tehtédvisséd Risto tarvitsi ratkaisuihinsa avustajan apua. Riston suorituskyky matematiikassa

oli epétasainen.

" Varsinki hyvind pdivind, niin vaikka tehtdvatyyppi vaihtuu, kylliki
tdmmdnen mekaaninen, ettd on esimerkiksi vihennyslaskua ja yh-
teenlaskua... niin Risto huomaa sen. Sitte tulee niitd hetkid, ettd

kaikki katoaa ja pitdd taas kertoa, ettd miten sitd lainattiinkaan...’

(Luokanopettaja, 11.10.2000)

Riston matemaattiset taidot olivat kiinni vireystilasta ja siitd, jannittiké hén tehtivien te-
kemistd vaiko ei. Risto seurasi opetusta sekd kuunteli ohjeita ja naytti siltd, ettd han oli
rauhallinen. Tehtdvien oikeiden ja vdirien vastausten suhde riippui siitd, kuka kysyl Ris-

tolta vastauksia.

"Kertotauluthan on Idhteny menemddn hyvin ja sitte huomattiin
semmonen asia, ettd jos mind kyselen siltd koko porukalta, niin
Risto el pysty vastaamaan, mutta jos hdn mennee avustajan kans
sithen mukkaan ja avustaja niinku kyselee hdltd henkilokohtasesti...
niin ossaa. Risto ite sannoo, ettd jotenki mind en pysty...” (Luo-

kanopettaja, 11.10.2000)
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Struktuurin eli jarjestyksen merkitys oli Ristolle tdrked kun opeteltiin uusia asioita. Kerto-
taulun opettelu oli tapahtunut siten, ettd aluksi oli pitdnyt kysyd laskuja tietyssd jdrjestyk-
sessi eli ensin kahden kertotauly, sitten kolmen. Tamin vaiheen jilkeen opettaja oli sekoit-
tanut kertolaskutyypit keskenddn. Risto oli saanut opiskeluunsa tueksi kertolaskukortit,
joilla hén piti taitoa ylld. Observoin matematiikan (13.11.2000) integraatiotunnin, joka oli
koetilanne. Matematiikan kokeeseen Risto tuli ilman avustajaa. Kun opettaja aloitti kokeen
sanallisilla padssilaskutehtdvilld, Risto ei yrittdnyt vastata niihin. Tehtdvit olivat kertolas-
kutehtédvid, jollaisia Risto oli tehnyt joka tunnilla, mutta sanallisesti kysyttynid ne eivit on-
nistﬁneet. Riston ilmeet paljastivat sen, ettd hédn oli vihainen ja harmissaan. Hin ei sanonut
sanaakaan, tuijotti eteensd totisen nakoisend. Kuudennen ja viimeisen pédssélaskun jalkeen
opettaja tuli Riston luo ja kehotti lasta jattdmadidn padssdlaskujen miettimisen ja siirtyméin
muihin laskutehtéviin. Kun Risto laski, hin kéytti apuna sormiaan. Han piti kuitenkin kisi-
ddn koko ajan pulpetin alla, kertaakaan hén ei nostanut sormista laskiessaan késid pulpe-
tille. Jokaisen uuden tehtdvin aikana Risto etsi katseellaan luokanopettajaa ja opettaja tuli
Riston luo kokeen aikana yhteensi seitsemién kertaa ja kokeen loputtua vield kolme kertaa.
Opettaja kivi kokeen aikana viiden muun eri oppilaan luona, joista kaksi tarvitsi opettajan
neuvoa kahdesti. Kahdeksan oppilasta ei tarvinnut apua lainkaan. Risto yritti laskea kokeen
viimeisid mekaanisia tehtivid. Oikeita vastauksia oli tullut yksi. (Observointi 13.11 2000.)

Olisiko kokeen tulos ollut parempi, jos avustaja olisi neuvonut Ristoa samoin sanoin ja
yhtd monta kertaa kuin opettajakin. Sanalliset tehtdvit kokeen alussa lamaannuttivat ja
Riston oli vaikea laskea hinelle itselleen helpompia mekaanisia tehtdvid tdméan jilkeen.
Risto piti piilossa osaamattomuutensa ja hipeili ndyttdd sitd, ettd hin tarvitsi laskutoimi-
tuksessa apuna sormiaan.

Miksi luokanopettajan kysymind vastauksen antaminen paperille tai suullisesti oli vai-
keampaa kuin avustajan kysymind? Oliko jinnitys niin voimakasta, ettd hin joutui ikddn
kuin paniikkiin? Oliko syyni sama ilmié kuin “muistamattomuudessa” eli Ristolla ilme-
nevistd tyhjistd hetkista? Kasitin timin itse siten, ettd kun Risto jannittdd, hin ei kykene
suoriutumaan parhaalla mahdollisella tavalla. Risto haluaisi olla hyvd, mutta héneltd puut-
tuvat mahdollisuudet siithen. Hidn osaa matematiikassa laskea ja olisi osannut suoriutua
ndistdkin tehtdvistd, mikili hdn olisi saanut hieman apua. Tunnin alussa opettajan jir-

jestdmi pddssilaskukoe masensi ja hitddnnytti Riston. Tdssd tilanteessa olisi ollut hyvi,
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mikili opettajalla olisi ollut kéytettdvissd avustaja tai opettaja olisi saanut tietdd Riston on-
gelmista selviytyd niissi tilanteissa. Opettaja kiytti opetuksen mukauttamista matematii-
kan tunnilla Ristoa ajatellen. Mukauttamisena pidén dinen painottamista, ohjeiden anta-
mista painottaen tiettyjd kohtia ja huomion jakamista tietylle oppilaalle. Ikosen, Ojalan &
Virtasen (2001) mukaan mukautettaessa voidaan muuttaa myds opetustapaa ja/tai oppilaan
oppimistapaa. Muutoksen kohteena voi olla opetusérsyke tai oppilaan tuotos. Opetusérsyk-
keelld tarkoitetaan oppitunnin aikana annettavia tietoja, ohjeita ja materiaaleja, jotka anne-
taan oppilaalle harjoituksen tai arvioinnin aikana. Opetusirsyke kattaa sekd sisdllon ja vai-
keusasteen etti tiedon esittdmistavan. Oppilaan reaktio eli tuotos on sitd toimintaa, jota op-
pilaalta vaaditaan. Se voi olla opettajan esityksen kuunteleminen, suullinen vastaaminen,
muistiinpanojen tekeminen, oppikirjan luvun lukeminen tai jotain muuta. (Ikonen, Ojala &
Virtanen 2001, 155-156).

Maaliskuussa 2000, opettaja, diti ja terapeutti pitivdt keskend#in palaverin, jossa he
miettivit Riston integraation jatkamista. Toisena vaihtoehtona oli siirtdd lapsi mukautet-
tuun kouluun. Puheterapeutti oli sitd mielts, ettd olisi hyvi antaa vield Ristolle aikaa kehit-
tyd ja kypsyd mahdollista emu-siirtoa varten. Muut olivat samaa mieltd. Integraatiotunnit
jatkuivat vield lukuvuoden 2000-2001 ajan. Aineita olivat matematiikka, tekninentyd ja lii-

kunta. Integraatiotunteja oli yhteens& viikossa 11.

7.4 Tekninentyd

KisityStunnit sujuivat ainetta opettavan opettajan mielestd Ristolla mukavasti. Opettajana
oli poikien teknisiin t6ihin erikoistunut miesopettaja, jolla oli kokemusta monenlaisista
lapsista vuosien varrelta. Observoin teknisentyon kaksoistunnin. Teknisentyén tunneille
osallistui sama ryhmi kuin matematiikan tunneillekin. Oppilaiden tuttuus ei vaikuttanut
Riston kdyttdytymiseen. Hén jinnitti tunnin alkua kuten tavallisesti ja hén tuli tunnille po-
kemonkansio mukanaan. Risto valitsi paikkansa luokan periltd ja istul hyldpenkin ddreen
yksin. Tuntien aiheeksi opettaja antoi itsendisyyspdivikynttelikén valmistamisen. Tunnin
kulku oli vaihteleva ja opettajalla oli tapana jutella oppilaiden kanssa vapaasti. Risto jdn-

nitt1 itsendisyyspdivakynttildd varten suunnittelemaa mallipiirrostaan ja epar6i nayttad sitd
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opettajalle. Opettaja ei tyrminnyt Riston ehdotusta ja sanoi Ristolle, ettd mallin el tarvitse
olla tdydellinen. Risto oli tyytyviinen opettajan kommenttiin ja vapautui. Tuntien aikana
Riston luona kivi muutamia oppilaita ja Risto jutteli mielellddn tytdille. Kun opettaja oli
hoyldhuoneessa, Ristolla oli kddessdén pieni puupala. Han alkoi esittda erddlle tytolle silld
tanssia. Risto kiersi tytt6d ja pomputti puupalaa kisissddn. Muut oppilaat eivét kiinnittineet
suhteeseen huomiota ja tytto alkoi esittdd Riston mukana. Riston reippaus ja rentous oli
yllattdvad. Tunnin lopussa Risto oli mukana, kun oppilaat védnsivit kéttd keskendin. (Ob-
servointi teknisen tyon tunnilla 23.11. 2000)

Késityb’tunnilla Riston kiyttdytyminen oli rohkeaa ja avointa. Hén liikkui luokassa ja
vaikutti, ettd hin ei olisi jinnittdnyt tunnin kulkua, vaikka ilmoittikin pelkddvinsd kési-
hoylan kayttod. Riston kdytds oli tdysin erilaista ja vapautunutta verrattuna sithen, mité olin
aikaisemmin huomioinut. Riston oli myds vaikeampaa verrata tdssi aineessa omaa suori-
tustaan muiden suorituksiin. Téysin oikeaa tai tdydellistd mallia tai vastausta e1 mydskdin

ollut tai sitd ei vaadittu.

"Kaikki ei oo kdsityGihmisid, ettd niin t@mmdosissd taitoaineissa,
minusta niissd el oo niin... ne on niin erilaisia ja siind voi hirmu
hyvi oppilaski olla todella avuton... ndmd aineet mitd mind opetan
niin niissd ei sillai oppilaisiin tartuta silld, ettd ne poikkeais heti

muista...” (Miesopettaja, 14.11.2000)

Yksi merkittdvd ero, miki tuli esille taitoaineiden tunneilla, verrattuna esimerkiksi mate-
matiikan tunteihin, oli se, ettd niissi tuli enemman tekemistd ja vihemman puhetta. Ristolla
oli vaikeuksia seurata ja toimia kielellisesti annettujen ohjeiden varassa myds teknisentyon
tunneilla. Teknisessd tydssd sanallisten ohjeiden antaminen kesti kuitenkin vain hetken ai-
kaa. Toisilta oppilailta saattoi myds varmistaa sen, miti ei itse kuullut tai ymmartanyt, kos-
ka lapset litkkkuivat ja toimivat vapaasti. Sosiaalisen vuorovaikutuksen tilanteissa ndytti
siltd, ettd Risto otti itse kontaktia niihin lapsiin myShemmin tunnin kuluessa, jotka tekivit
itse ensin aloitteen Riston suuntaan. Oliko kontaktin ottaminen arkutta vai epdvarmuutta.
Oliko se myds pelkoa epdonnistumisesta. Vuorovaikutuksessa Ristolla oli mukana jokin

viline, joka oli linkking Riston ja muiden lasten kommunikoinnin aloituksessa.
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7.5 Liukuntatunnit

Liikuntatunneille oli erityisopettaja asettanut tavoitteeksi sopeutumisen uuteen oppimis-
ympdristéon ja pirjddmidin ison ryhmin mukana. Integraatio-opettajan tavoitteet olivat
Ristolle samat kuin muillekin oppilaille. Poikien litkunnassa ja teknisessd tySssd oli Ris-

tolla sama miesopettaja.

”No poikien mddrd on niin pikkunen tuossa ryhmdssd, ettd niin...
ei se mun mielestd niinku haittaa siind mun opetusta... Liikunta-
ryhmdssd pelataa niin kuin pelataan kahen opettajan kesken, sillon
se on iso se ryhmd. Mutta kun mind vastaan pddasiassa pojista, se
el niinku haittaa vaikka sielld on joku ylimddrinenki... ” (Likun-

nanopettaja, 14.11. 2000)

Liikunnanopettajan mielestd Risto saattoi olla mainiosti toisten oppilaiden mukana. Risto
sopeutui ryhméian hyvin. Naytti niinkuin porukka olisi imaissut hdnet mukaan suureen
joukkoon. Tyttdjd oli tunnilla yhteensd 40 ja poikia 11. Observoin kaksi perdttéista litkun-
tatuntia. Ensimmdiinen tunti alkoi yhteiselld osuudella, jossa jokaisella oli pallo. Opettaja
kertoi kaikille yhteisesti, miten tunti rakentuu ja miti tunnilla tapahtuu. Joillakin oppilailla
oli hankaluuksia kuulla, mitd litkunnanopettaja sanoi. Tunti oli rakennettu siten, ettd jokai-
nen oppilas niki mallista miten toimia. Ristolle toisilta oppilailta ndhty liikemalli oli tér-
ked. Hinen ei tarvinnut toimia pelkistddn auditiivisten ohjeiden varassa, vaan hin katsoi
litkkeen 18himpéna olevilta oppilailta. Kun alkoi peliharjoitus, Risto ei ymmadrtinyt opetta-
jan ohjeita ja oli hidissdin. Opettaja huomasi tdmén ja kertoi nyt uudelleen, miki on ta-
voite ja mitd oppilaiden tulee tehdd. Opettajan antama tuki naytti olevan Ristolle jonkin
verran suurempi kuin muille, mutta ei silmiinpistdva. Pelinkulussa Risto oli tdysilld mu-
kana, 1loitsi vauhdikkaasti kun tuli kori omalle joukkueelle. Toiset oppilaat arastelivat antaa
Ristolle palloa pelin aikana, mutta opettajan kehotuksesta Ristolle tuli muutaman kerran
mahdollisuus pallonheittoon. Koska pelaajat oli merkitty erivirisin nauhoin, Risto niki sel-
véstl, kenelle heittdd. Se helpotti peliin osallistumista. Kun opettaja ei ollut seuraamassa

pelid, kdvi monta kertaa niin, ettd Ristolle ei heitetty palloa. Peliin olivat tulleet luottope-
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laajat, joille pallo mielelldén ja ainoastaan annettiin. Ndhdikseni tdllainen tapa syntyy oppi-
laille yleensd kun on kysymyksessi kilpailu ja halutaan pelata tosissaan. He valitsevat ai-
nakin mielessdin parhaat pelaajat puolelleen ja sitten ovat ne oppilaat, jotka jddvit ilman
heittoja. Erds toinen poika sai osakseen saman kohtelun kuin Ristokin, joten mistédn syrji-
misestd ei ollut kysymys. Risto yritti osallistua ja kun opettajan silmd viltti, hin meni
muutaman kerran penkkiin istumaan. Opettaja kdski aina Riston uudelleen mukaan. (Ob-
servointi 14.11 2000)

Litkuntatunnit olivat Ristolle mieleisid. Hén oli reipas ja iloinen, eikd arastellut toimia.
Pelaaminen ei ollut kuitenkaan helppoa, eiké sd4ntdjen oppiminen ollut itsestddnselvyys.
Ristolla oli ollut vaikeuksia vastaavissa pelitilanteissa as-lapsille jarjestetyssd kerhossa.
Aidin kertoman mukaan pelitilanteet alkoivat sujua sitten, kun jaksoi neuvoa ja opastaa
lasta monta kertaa siitd, miten ja miksi asiat tehdéin tietyssd pelissi tietylld tavalla. Lapsen
piti sisdistdd ohjeet, jotta hinelld oli varmuus toimia oikein. Koripalloharjoitukset toistuivat
litkuntatunneilla samanlaisina, joten peli alkoi sujua Ristolta hyvin. Tunnin loppupuolella
Ristoa masensi, koska hidnet syrjdytettiin. Kun palloa ei hinelle enidé heitetty, Risto halusi
mennd penkkiin istumaan ja katsomaan. Mielestini Risto vaistoaa herkdstikin ilmapiirin,

joka tunneilla syntyy.

7.6 Integraatio-opetuksen loppuvaihe

Vaikka integraatio-opetukseen oltiin tyytyviisid, oli kaikkien osapuolten kesken ainakin
kerran vuodessa pohdittu Riston kouluasiaa. Edellisend vuonna olivat vanhemmat toivo-
neet integraation jatkumista ja samalla linjalla oli silloin ollut erityisopettajakin. Huhti-
kuussa 2001 tehtiin kuitenkin p#itds Riston siirrosta mukautettuun opetukseen. Aidin mie-
lestd Risto kokee olevansa yksindinen suuressa ryhmissi ja Risto joutuu pinnistelemdin
pérjdtdkseen yleisopetuksen tunneilla. Matematiikassa opetettavat asiat vaikeutuivat vihi-
tellen ja Risto teki paljon kotitehtdvid selviytymisensd eteen. Luokanopettaja oli epiillyt

integraation onnistumista jo aikaisemminkin.

“Kun Ristoa testattiin, tavallaanhan hdn oli mukautetun oppilas.

Siind puhuttiin, ettd olisko se mukautettu sitte se oikea paikka...
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siind tuli asioita puolesta ja vastaan. Minusta tuntuu nyt, ettd
timd yleisopetuksen opetus menee tavallaan niinku yli Riston kd-
sityskyvyn ja erityisopettajalla on sellanen tunne, etti Risto

tarvis enemmdin kuin mitd tddlla ryhmdssd on... Ettd
tuota, en mi nd sitte tiedd, mikd on se oikea paikka. Ihan noin
kylmdsti ajateltuna kaupunki tarjoaa mukautettua opetusta. Ja
lapsi on mukautetun oppilas... Mutta on tietysti nditd asioita, onko

as-lapset mukautetunkaan oppilaita? (Luokanopettaja 22.9.2000)

Erityisopettajan mielestd pddtés mukautettuun siirrosta oli jarkevid tehdd tdssd vaiheessa,
koska Risto oli osoittanut olevansa taidoiltaan ja tiedoiltaan parempi kuin ehal-oppilas,

mutta normaaliluokalla hinelld oli vaikeuksia selviytyd.

"El integraatiota integraation vuoksi. Jos lapsi oppii tasonsa mu-
kaisia asioita, kun puhutaan yleisopetuksen integraatiosta, niin se-
hin on ihanne ja sinne sitte niin palijo kun mahollista. Mutta se,
mikd on tdssd tullu, ettd onko aikaa, onko resurssia, mistd sitd, niin
en tiid... Kylld mind painotan sitd, ettd laps saa sen mukasta ope-
tusta kun hdn tarttee ja joka hinelle mennee niinku opetuksen. Se
on sillon lapselle oikia paikka ja sitte mennee rinnalla timmoset

sosiaaliset ympdristdt... niin than o.k. (Erityisopettaja 21.9.2000)

Paitos oli kaikkien osapuolten yhteinen sopimus ja Ristoa arvioiva asiantuntijataho myds
suositteli lapselle mukautettua opetusta. Risto ei osannut pukea tulevaa eroa sanoiksi. Tu-

tuksi tulleista erityisluokan oppilaista hdn sanoi néin

sitte minun ei tarvitsisi hermostua niille endd..” (Risto

11.4.2001)
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7.7 Tutkimustulosten tiivistelmi

1. As-lapsen osittainen integraatio ala-asteen luokkaan

Suunnittelu ja valmistelu

Tutkimuksessa tuli hyvin selvasti ilmi, ettd as-lapsen integraatio vaati jo suunnitteluvai-
heesta asti tiivistd yhteisty6td lapsen kanssa tyoskentelevien aikuisten vililla. Naita asioita
olivat tavoitteiden luominen, toiminnan toteuttaminen ja ohjaaminen seki lapsen motivaa-
tion yllapitiminen. Vanhempien merkitys opettajan yhteistyokumppaneina korostui. As-
oppilas tarvitsi paljon sosiaalisen elamén harjaannuttamista, ennen integraatio-opetuksen
aloittamista ja integraation aikana.

Integraation alkuvaihe lapsen kannalta katsottuna

Integraation alkuvaiheessa nakyi struktuurin korostuva merkitys oppimisessa ja vuorovai-
kutuksessa. Struktuurin puuttuminen loi epavarmuutta lapselle integraatiotilanteissa ja ai-
heutti lapselle stressia. Tutkimuksessani ilmeni, kuinka HOJKS antoi opetukselle raamit,
mutta se e1 kartoittanut riittdvan selkeisti as-lapsen persoonallista tapaa selviytyd koulussa
kaytdnnon eri tilanteissa tai oppiaineissa.

Avustajaresurssin merkitys luokanopettajalle ja tuki oppilaalle integraatioprosessissa
Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd Riston kohdalla tuen tarve oli vaihteleva. Taitoaineissa lapsi
el tarvinnut avustajaa, mutta ns. akateemisten aineiden tunneilla avustaja olisi ollut valtta-
méton sekd Riston itsensd, ettd opettajan kannalta. Silloin kun avustaja oli mukana oppi-
tunneilla, han korvasi mukauttamisen tarpeen. Vanhemmat arvioivat avustajan vahentivan
lapsen kokemaa stressia oppimistilanteessa.

Vanhempien merkitys integraatiossa

Vanhemmat ovat tirkeitd henkil6itd as-lapsen koulunkdynnissi. Ilman vanhempien tukea
ja heidan kannustusta ja panosta lapsen koulunkidynti ei olisi ollut niin tavoitteellista toi-
mintaa. Yhteisty6 opettajien kanssa nékyi lapselle asetetuista HOJKS:n oppimistavoitteista
sekd valmiudesta sitoutua tavoitteisiin kotona esim. liksyjen muodossa. Lasta ei jitetty
yksin selviytyméain, vaan hén sai vanhemmiltaan kaiken mahdollisen avun, tuen ja ymmar-

ryksen.
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2. As-lapsen sosiaalinen vuorovaikutus erilaisissa koulutilanteissa

Tutkimuksessa ilmeni, etti sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmat korostuivat valituntiti-
lanteissa, samoin tuntitilanteiden alussa. Risto tiedosti vuorovaikutuksensa puutteellisuu-
den. Kun Risto halusi kontakteja muthin oppilaisiin, se tapahtui yleensé jonkin materiaalin
vilityksella. Lapsella oli tarve tulla huomatuksi. Pokemon-kortit olivat yksi keino avata
keskustelu. Keskustelun avaajana oli aina joku muu kuin Risto itse.

Risto kayttaytyi eri tavoin eri tilanteissa ja eri tunneilla. Han tunsi erityisluokan oppilaat
nimelti ja osasi luonnehtia heidén luonteenpiirteitién ja taitojaan. Yleisopetuksessa olevia
oppilaita Risto kykeni nimedméédn vain kaksi. Lapset eiviat nousseet yksiloind esille sa-
malla tavoin kuin erityisluokan oppilaat. Mielestani tdma johtui siita, ettd suuri luokka oli
Ristolle vaikea hahmottaa. Merkittdvia kaverisuhteita ei paissyt syntyméén Riston ja oppi-
laiden vilille. Risto hyviksyttiin ryhmén jaseneksi, mutta Risto itse ei osannut hyoédyntia
vuorovaikutukseen johtavia tilanteita as-piirteisti johtuen.

Taitoaineiden tunneilla, liikkunnassa ja teknisen tyon tunneilla lapsesta naky: rentous ja
iloisuus. Mielestiani Risto koki kuuluvansa luokkaan paremmin, jos hén sai olla oma it-
sensd ilman henkilokohtaisia suuria vaatimuksia opettajan ja sitd kautta itsensd taholta.
Oppitunneilla tuli kuitenkin olla Ristolle jarjestys siitd mita tapahtui ja sen tuli olla opetta-
jan kontrollimaa toimintaa. Sosiaalisten eldmaéntaitojen harjaannuttamiselle taitoaineiden
tunnit olivat luontevia ja tarkeitd ymparistoja. Avustajan poissaolo lisdsi kontektien luon-

tevuutta toisiin oppilaisiin.
3. As-lapsen oppiminen yleisopetuksen luokassa

Matematiikka oli Riston vahva alue, vaikeuksia oli sanallisissa tehtivissé ja koetilanteissa.
Koska Risto oli tottunut menestyméin matematiikassa, se lisdsi motivaatiota ja sitkeytta
oppia uutta, vaikka vililla tulikin vaikeita asioita.

Riston kykyprofiili oli epatasainen. Han oli myos todennékdisesti enemmén visuaalinen

oppija kuin auditiivinen. Koska integraatio-opetus tapahtui auditiivisen kanavan kautta &i-
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dinkielessa ja ymparistoopissa, on mielestdni on syyta olettaa, ettd kyseiset oppiaineet eivit
onnistuneet integroituina, koska auditiivinen kanava kuormittui litkkaa. Opettajan olisi piti-
nyt tietdd lapsen oppimistyyli ja pyrkid mukauttamaan opetuéta sen pohjalta. Avustajan
lasnéolo ja visuaalisen materiaalin runsas kdytto olisi luultavasti helpottanut tilannetta.
Mallioppiminen ja katsomalla oppiminen auttoivat Ristoa. Tamén vuoksi litkuntatunnit
seka teknisen tyon oppitunnit soveltuivat lapselle integraatioaineiksi paremmin. Toinen syy
oli se, etti lapsi tiedosti hianeen kohdistuvat odotukset pienempind kuin muilla oppitun-
neilla. Sosiaalisesti vapaammat oppitunnit ja matalammat odotukset rentouttivat lasta ja

vidhensivat jannitysta ja stressid. Lapsesta nakyi vapautuneisuus ja iloisuus.
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6 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli kuvata as-lapsen integraatiota, sosiaalista vuorovaiku-
tusta ja oppimista. Tassé tapaustutkimuksessa Riston ainutkertainen persoonallisuus tulee
esille monin eri tavoin. Riston sosiaalinen vuorovaikutus tai tapa oppia uusia asioita ovat
juuri hinelle ominaista. Hianelld on paljon piirteitd ja ongelmia, jotka voivat kuitenkin olla
samankaltaisia monille as-henkil6ille.

Kun tutkin as-oireyhtymaa, sen historiallista puolta, t6rmésin jatkuvasti sithen, miten
alusta saakka sekavaa ja kompleksista oireyhtyman méérittely on ollut. Virallisesti on ole-
massa vahintddn nelja as-oireyhtyman maaritelmas. Ensimmaiset varsinaiset diagnoosikri-
teerit on tehty 1980-luvun lopulla. Jokainen tutkija madrittelee ja perustelee as-oireyhty-
méin oman tieteellisen ndkemyksensi ja tutkimustensa kautta. Tutkimuksia as-oireyhty-
mastd ei juuri ole suomenkielelld. Artikkeleita ulkomaisista journaleista 16ytyi vain vihan.
Sosiaalinen vuorovaikutus tai oppiminen ovat asioita, joiden problematiikkaa ei ole tutkit-
tu vield as-viitekehyksesta kasin.

As-lapsen integraatiolla tulee olla tavoite. Sen onnistumista tai toimivuutta voidaan
katsoa useasta nakokulmasta. Téallaisia tavoitteita voivat olla taloudellinen hy6ty, oppimis-
tulosten paraneminen, sosiaalisten vuorovaikutussuhteiden lisddntyminen tai jotkut muut
tekijat. (Janney, Snell, Beers & Raynes 1995, 425-439). Opettaja ja vanhemmat olivat
asettaneet lapsen integraatio-opetukselle omia tavoitteitaan. Erityisopettajan tavoitteet lap-
selle olivat 13hinna tiedollisia, mutta myos sosiaalisia. Lapselle avautui erityisopettajan
mielestd integraation kautta mahdollisuus laajentaa kognitiivisia tietojaan ja samalla hanen
sosiaalinen verkostonsa voisi laajeta. Vanhemmat toivoivat lapsensa kehittyvian en-
sisijaisesti sosiaalisesti. Toisten huomioon ottaminen, kuunteleminen, tilan antaminen
toisille, itsensid ymmarretyksi tuominen ja lapsen realistisuuden 16ytyminen olivat heidén
asettamia, keskeisia tavoitteitaan. Heilla oli hiljainen toive myds siitd, ettd lapsi edistyisi
kognitiivisesti. Tutkimuksessa kévi ilmi, kuinka vanhempien lapselle yhteisesti asettamat

tavoitteet olivat samalla tavoitteita heille itselleen ja he olivat valmiita sitoutumaan niihin
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tuleviin haasteisiin. Lapsen integraatiotavoitteet vaativat vanhemmilta sinnikkyyttd sekéa
omien sisdisten voimavarojen I0ytymistd, joiden avulla he saisivat lapsen motivoitumaan ja
sitoutumaan asetettaviin vaatimuksiin. Koska vanhemmat pitivfit integraatiota lapsen kan-
nalta etuna, he halusivat kokeilla titikin vaihtoehtoa vakavasti. Vanhempien kokemus in-
tegraatiosta syntyi keskusteluista opettajien ja lapsen kanssa.

Vanhemmat olivat integraatioon tyytyvdisid. Lapsen vasyminen integraatiotuntien aika-
na oli ldhes ainoa negatiivinen ja mainitsemisen arvoinen seikka. Risto meni integraa-
tiotunneille mielelld4n ja kertoi sieltd positiivisia asioita. Lapsi piti opettajista ja mainitsi
heidat kivoiksi ja avuliaiksi henkildiksi. Lapsen tyytyvaisyys lisdsi myds vanhempien tyy-
tyvdisyyttd integraatiota kohtaan. Risto oli myés ylped omasta uudesta paikastaan. Hén
halusi samaistua uusien kavereiden joukkoon. Tulokset vanhempien asenteesta integraati-
oon olivat samansuuntaisia (Ryndak, Downing, Jacqueline & Morrison 1995, 147-157)
tutkimuksen kanssa. Integraation hy6tyind tassd tutkimuksessa pidettiin vanhempien tahol-
ta erityislasten akateemisten ja sosiaalisten taitojen lisdédntymista seké positiivisen asennoi-
tumisen lisdantymista oppimista kohtaan.

Luokanopettajan kokemus integraatiosta oli pddasiassa positiivinen, vaikka opettaja
huomasi as-lapsen erilaisuuden ja tormaési lapsen erityisvaatimuksiin joka péiva. Opettajan
mielestd jokainen erityislapsi tarvitsee erilaisen tuen ja erilaiset resurssit. Tamén vuoksi
jokaisen lapsen opetukselliset tarpeet olisi tutkittava tapaus kerrallaan. Avustajien pysyvyys
Ja ldsndiolo olivat luokanopettajn mielestd perusresursseja toimivalle integraatiolle. Jatku-
va avustajan vaihtuminen aiheutti ongelmia, silld as-lapsi yleensa kayttaytyy eri tavoin eri
aikuisen kanssa ja pelisdantojen tai sopimusten tekeminen on tilloin mahdotonta. Luokan-
opettaja koki resurssit puutteellisiksi, jotta olisi voinut opettaa Ristoa kaikilla oppitunneil-
la. Resursseilla opettaja tarkoitti 1dhinnd henkilokuntaa, mutta myds opetusmenetelmien
tarkistamista. Riston vahvuudet eivit olleet opettajalla selvilla, eikd hin osannut hyédyn-
taa niita HOJKS:in avulla. Oppilaan vahvuuksien tunteminen tulee esille myés Saarenke-
don (1997, 14-17) tutkimuksessa. HOJKS-asiakirja nahdadn erityisopetuksessa valt-
tamattomaksi, mutta yleisopetuksessa sen kisite ja merkitys voi olla uusi tai outo. Kun
lapsi siirtyi erityisopetuksesta integroituun opetukseen, luokanopettajan ei tiennyt, miten

lapsen vahvuuksia olisi voinut opetuksessa hyodyntad. Oppimistyylikartoituksella voisi
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olla tulevaisuudessa merkitystd as-lasten opetuksessa ja kuntouttamisessa. Oppimistyylilla
voisi selvittdd, miten olisi mahdollista oppia pienemmin ponnistuksin. As-oppilaat ovat
yleensi visuaalisia oppijoita, kuten Risto. Tutkimukseni mukaan olisi oletettua, ettd Riston
auditiivisia puutteita olisi voitu kompensoida visuaalisia menetelmid hyodyntden. Ikosen
(1999 ja 2000) mukaan yksiloiden erot vaihtelevat oppimistyyleittdin. Oppimistyylilla tar-
koitetaan oppilaan tapaa toimia tai ajatella. Oppimistyylien dimensiot kasittavat opiskelu-
olosuhteet, emotionaaliset tekijit, sosiologiset tekijat, fyysiset- ja psykologiset tekijat.
Fyysisten ominaisuuksien perusteella visuaalinen oppija muistaa nakeménsi ja pystyy pa-
lauttamaan mieleen visuaalisia yksityiskohtia. Opettaja voisi auttaa visuaalista oppijaa,
esimerkiksi ympéristoopintunnilla, antamalla oppilaan tutustua uutta késitettd koskevaan
lukuaineistoon ennen kuin uutta aihetta aletaan opettaa luokassa. (Ikonen 1999, 17 ja Iko-
nen 2000, 68). Toisenlainen vaihtoehto (Mylesin, Hilgenfeldin, Barnhillin, Griswoldin,
Hagiwaran & Simpsonin, 2002) mukaan olisi antaa as-lapsen lukea teksteja déneen tai
kayttaa avustajaa tukena ohjaamassa lapsen lukutyoskentelyd. Tutkimuksen tuloksissa il-
meni, ettd as-lapsille erityisen vaikeaa oli itsekseen hiljaa lukeminen seka tiivistelmateks-
tien ymmartaminen. Normaalit luokkatyoskentelyn tavat eivit riitd as-lapsille tdiméan tutki-
muksen tulosten mukaan. (Myles, Hilgenfeld, Barnhill, Griswold, Hagiwara & Simpson
2002, 1-6).

Tutkimukseni osoitti kuinka Risto halusi olla vahvasti osa normaaliympdristdd ja nor-
maaliluokan jdsen, mieluummin kuin erityisluokan oppilas. Ulkopuolelta katsottuna Risto
néytti sulautuvan luokkaan hyvin ja hénet hyvaksyttiin sinne. Riston kohdalla sopeutumi-
nen ei ollut siis kiinni toisten asenteesta, ennakkoluuloista vaan siitd, ettid Risto itse alkoi
kokea asioita tai tilanteita vaikeiksi. Kehitysvammainen lapsi ndhdaan eri tavalla kuin as-
oireyhtymalapsi. Kun as-lapsi tulee yleisopetuksen luokkaan ja jos han osaa kayttiytya, ei-
ki hidnen vammansa tai erilaisuutensa ndy ulkomuodossa, voidaan ajatella, ettd han so-
peutuu sinne hyvin.

Itsekeskeisyyden merkitys korostui tassd tutkimuksessa. Se on yksi yleisimpid piirteita
as-henkil6illa ja nousi Ristolla esille voimakkaana. Tama piirre sekd hallitsi, ettd rajoitti
lapsen elamaa, oppimista ja vuorovaikutusta. Ristolla oli vaikeuksia sopeutua aluksi eri-

tyisluokkaan ja myohemmin integraatioluokkaan, koska hanen sosiaalisuutensa ja tavat
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toimia olivat erilaisia. Risto olisi halunnut kaverin vierelleen, mutta ei osannut etsid seu-
raa, eika aloittaa kommunikointia. Pokemon kortit olivat kuin kayntikortti lapselle. Kun
kortit olivat esilld, se tarjosi jollekin lapselle mahdollisuuden évata keskustelu. Kun kave-
risuhteet tuottivat pettymyksié tai loivat liikaa paineita sosiaaliseen vuorovaikutukseen,
Risto ahdistui ja tukeutui entistd enemman aikuisten apuun tai vetdytyi yksindisyyteensa.
Yksindisyys korostui tutkimuksen loppuvaiheessa, jolloin Risto kertoi itse valituntitilan-
teista ja niiden ongelmista. Sosiaalinen sietokyky oli Ristolla rajallinen. Aidin haastatte-
luista jai mieleeni erds kommentti. ”"Kun loma alkaa olla ldhelld, Riston sosiaalinen kuppi
on myds tdynnd.” Integraatioon tai inkluusioon valmistautuminen vaatii (Cooperin, Grif-
fithin & Filerin, 1999) tutkimuksen mukaan pitkallisen valmistautumisajan erityislapselle
seki luokalle, johon erityislapsi tulee sijoittumaan. Inkluusion onnistuminen paranee, mi-
kili luokkaan onnistutaan luomaan vilittivd ja vastuuntuntoinen ilmapiirt. Kommuni-
koinnin puute vammaisten ja vammattomien lasten valilld on vammaiselle lapselle riski
syrjdytya ja tuntea itsensd ulkopuoliseksi ja eristaytyneeksi. (Cooper, Griffith & Filer 1999,
110-114).

Tutkimuksen péiaineiston hankkiminen haastattelujen avulla antoi monipuolista ja sy-
vallista tietoa tutkimustehtdvidni varten. Observointien lisddminen ja tutkimuksen aloit-
taminen heti integraation alkuvaiheessa olisi antanut enemmaén luotettavuutta tutkimustu-
loksilleni. Sen sijaan pyrin parantamaan luotettavuutta antamalla tekstejani luettaviksi lap-
sen tunteville, tutkimuksessa mukana olleille henkiloille. Olisi ollut my6s mielenkiintoista
haastatella as-lasta. Sitd vastoin juttelin lapsen kanssa ja annoin hinen kertoa kouluasioista
vapaasti, mika oli tutkimuseettisesti tutkijalle mieluisampi ratkaisu.

Paneutuminen syvemmalle as-lapsen ongelmakenttaén, antoi ajatuksia uusille mielen-
kiinnon kohteille. Nousi esille ajatus selvittdd laajemmasti opettajien mielipiteitd integraa-
tiosta tai inkluusiosta as-problematiikan kannalta. Miksi as-lapsi on vaikea tai helppo oppi-
las? Millainen opetusmenetelma olisi hyva?

Vaikka tutkimukseni onkin hyvin pieni kuvaus pojan matkasta oppimisen tielld, sama
aika ei ole vilttimatta yhtd vihdpitoinen asia lapsen elamassa. Lapsen saamat hyvét ko-

kemukset, tunteet, muistot ja mielikuvat voivat kantaa lasta eteenpéain. Huonot kokemuk-
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set, pettymykset ja ahdistus voivat hidastaa lapsen asennetta ja otetta oppimiseen, thmisten
viliseen kanssakaymiseen ja elamaan. Elama on ithmisyyttd, uskaltautumista, luottamusta.

Kuten tissid mietelméissi Aino Suholan mukaan.

Miten pddisisi pieni poika kynnyksen yli.

Miten uskaltautuisi vapaaseen virtaan niin, ettd
kuohuisi koskissa , lepdisi suvannoissa, hiertyisi rannan
kivissd.

Olisi matkalla.

Ihmisyys ei ole parkkipaikka, vaan matka. Ja

oleellista siind matkassa on suostuminen kipuun.

(Aino Suhola 2000, 95).
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LOTE 1. Aspergerin oireyhtyma:

diagnoosikriteerit Gillberg & Gillbergin

(1988) sekd DSM-IV-luokituksen (1994) mukaan. (Gillberg 1999, 17-22).

Gillberg & Gillberg

1. Suuria vaikeuksia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa:
(vihintdin kaksi seuraavista)

a) kyvyttomyyttd kontaktiin samanikiisten kanssa

b) kontaktit samanikdisiin eivit ndyta olevan tirkeitd

¢) kyvyttomyyttd ymmartaa sosiaalisia vuorovaikutuksen
viestejd

d) sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopimatonta kdytostd

2. Yksipuolisia kapea-alaisia kiinnostuksen
kohteita:(vihintain yksi seuraavista)

a) jotka syrjayttavat kaikki puuhat

b) joita toistetaan kaavamaisesti

¢) joihin sisiltyy ulkoa opittua tietoa ilman syvillisempad
merkitysta

3. Pakonomainen tarve luoda rutiineja ja harrastuksia:
vihintdén yksi seuraavista)

a) jotka hallitsevat henkilon koko olemassaoloa

b) joihin pakotetaan toisetkin ihmiset osallistumaan

4. Puheen tai kielen ongelmia: (vihintdin kaksi
seuraavista)

a) puheen kehitys myohassd

b) ulkoisesti erinomainen puheilmaisu

¢) muodollinen ja oikkutarkka puhe

d) omalaatuinen puhemelodia:yksitoikkoinen, kimed tai
muuten poikkeava kieli

e) puutteellinen kyky ymmartai puhetta, jolloin
vairinkasityksid, jotka koskevat sanojen kirjaimellista
/kuvannollista merkitysta

5. Ongelmia ei-sanallisessa kommunikaatiossa: (vdhintdan
yksi seuraavista)

a) eleiden kiytto rajoittunutta

b) kémpelo kehonkieli

¢) ilmeet niukkoja

DSM-IV

1. Laadullisia puutteita sosiaalisessa vuorovaikutuksessa:
(vdhintain kaksi seuraavista)

a) merkittivid puutteita useiden ei-kielellisten ilmaisujen
kiytossd, esim. silmiin katsominen ja kasvojen ilmeet,
joilla saddelladn sosiaalista vuorovaikutusta
b)epéonnistuminen kehitystasoa vastaavien suhteiden
luomisessa

¢) Kyvyttdmyys spontaaniin pyrkimykseen jakaa iloa tai
surua toisten ihmisten kanssa

d) sosiaalisen tai emotionaalisen vastavuoroisuuden
puutiuminen

2. Rajoittuneita, kaavamaisia ja toistuvia
kayttaytymistapoja, mielihaluja ja toimintoja: (vahintdin
yksi seuraavista)

a) voimakkuudeltaan tai kohteeltaan epanormaali
kiinnostus, joka ilmenee kaavamaisena tai rajoittuneena
b) ilmeisen itsepintainen kiinnittyminen tiettyihin ei-
toiminnallisiin rutiineihin

c¢) kaavamaiset tai toistuvat motoriset maneerit (esim.
sormien tai kisien heiluttaminen)

d) itsepintainen kiinnostus esineiden osiin

3. Hairi6 aiheuttaa kliinisesti merkittdvai haittaa
sosiaalisilla, ammatillisilla tai muilla tarkeilla toiminnan
alueilla

4. Kliinisesti merkittavai yleistd kielellisen kehityksen
viivdstymii ei ole havaittavissa (yksittdisia sanoja kahteen
ikdvuoteen mennessi, viestivid lauseita kolmeen
ikdvuoteen mennessi)

5. Ei ole havaittavissa kliinisesti merkittavaa viivastymaa
kognitiivisessa kehityksessa tai ikdd vastaavan
selviytymistaidon, (muun kuin sosiaalisen) sopeutuvan
kiyttaytymisen ja ymparisto6n kohdistuvan uteliaisuuden
kehittymisessa lapsuuden aikana



d) poikkeavia kasvonilmeiti -
e) omalaatuinen, tuijottava katse

6. Motorinen kompelyys
Tulee ilmi neurologisissa tutkimuksissa

(Suomen psykiatriayhdistys ry. 1997)

6. Hairio ei vastaa muun laaja-alaisen kehityshairion tai
skitsofrenian kriteereja
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