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T#amén tutkimuksen péagtehtdviani on kuvata autistisen oppilaan integraation toteutusta
peruskoulun kolmannella luokalla. Tutkimus on toteutettu laadullisena
tapaustutkimuksena ja tutkimus- ja aineistonkeruumenetelméind on kiytetty
puolistrukturoitua teemahaastattelua, sosiometristd mittausta seké erilaisia kirjallisia

dokumentteja.

Tutkimukseni mukaan autistisen oppilaan integraatio yleisopetukseen oli toteutunut ja
onnistunut hyvin. Autistisen oppilaan oppimisvalmiudet, kasvatus- ja opetushenkiloston
ammattitaito, yhteistyokyky ja sitoutuminen integraation toteuttamiseen olivat
merkittdvimmiit tekijit onnistuneen integraation toteutumisessa. Koulunkdyntiavustajaa
pidettiin vilttdmittoméind tukitoimena autistisen oppilaan integraation kannalta.
Koulunkiyntiavustajan lisiksi keskeisimmiksi tukitoimiksi nousivat tukiopetus- ja
jakotunnit, erilaiset opetusjirjestelyt sekd péivittdinen toiminnan strukturointi.
Suurimmat vaikeudet autistisella oppilaalla oli kommunikaatiotilanteissa, l&dhinni
ohjeiden = ymmirtimisessd, sosiaalisissa  vuorovaikutustilanteissa,  joissakin
siirtyméitilanteissa ja erilaisten tunteenpurkausten késittelemisessi. Naméi tilanteet
koettiin haasteellisimmiksi my0s integraation toteuttamisen kannalta. Toisaalta
onnistuneen integraation tunnusmerkkejd olivat juuri autistisen oppilaan sosiaalisen
vuorovaikutuksen kehittyminen seki oppilaan jaksamisen, oppimisen ja tunnereaktioiden
hallitsemisen kehittyminen. Luokan kannalta tarkasteltuna autistisen oppilaan integraatio
nikyi sosiaalisen integraation kehittymisend. Integroitua oppilasta pidettiin tasa-
arvoisena ryhmin jidsenend. Riittdvien tukitoimien tukemana autistisen oppilaan

arvioitiin suorittavan oppivelvollisuutensa loppuun yleisopetukseen integroituneena.

Avainsanat: autismi, autismiopetus, autistinen oppilas, integraatio, inkluusio
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1 JOHDANTO

Integraatio ja inklusiivinen kasvatus ovat viime aikoina olleet esilld erityspedagogisissa
kasvatus- ja opetuskeskusteluissa. ’Yhteinen koulu kaikille’ on inklusiivisen
kasvatuksen ldht6kohta. Erityisopetuksessa on kuitenkin joitakin ryhmis, jotka ovat
selkedsti olleet segregoituneina omiin opetusryhmiinsd. Autistiset oppilaat ovat yksi
téllainen erityistd kasvatusta ja opetusta tarvitseva ryhmi. Autismiopetus ja etenkin
autististen oppilaiden integrointi yleisopetukseen ovat haasteellisia tehtdvid niin

erityisopettajan kuin lnokanopettajankin nikékulmasta.

Itse olen tydskennellyt muutaman vuoden lastentarhanopettajana autististen oppilaiden
erityisryhméssd. TyOni kautta olen seurannut varsin ldheltd autismiopetusta ja sen
kehittymistd. Integraatiokysymykset ovat aiheuttaneet keskustelua useissa
yhteisty6palavereissa, joihin olen osallistunut yhdessd autististen oppilaiden
vanhempien ja autismiluokan henkil6kunnan kanssa. Integraatio koetaan varsin
tirkedksi niin oppilaan tiedollisen kuin sosiaalisenkin kehityksen kannalta. Kuitenkin yhi
edelleen autististen oppilaiden kokoaikainen integraatio perusopetukseen on vihéista.
Autistiset oppilaat koetaan usein liian haasteellisiksi ja heidén katsotaan tarvitsevan
erityisen jatkuvaa ja yksilollistd tukea oppimisessaan. N@mi autistisen oppilaan
integraatiota koskevat keskustelut ja kysymykset loivat pohjan omalle
tutkimushankkeelleni.

Tapaustutkimuksessani kuvaan autistisen oppilaan kokoaikaisen integraation toteutusta
peruskoulun kolmannella luokalla. Tutkimustuloksieni pohjalta pyrin selvittimé#n miten
autistisen oppilaan opetus on jérjestetty, miten oppilaan kokoaikainen integraatio on

toteutunut sek# miten autistisen oppilaan opetus tulevaisuudessa aiotaan jérjestai.



2 TEORIATAUSTA

2.1 Miti on autismi?

Autismi on lapsen neurologisen kehityksen hiirio6n perustuva oireyhtymi, jonka
vaikutukset nikyvit kidyttdytymisessd. Autismiin kuuluu erilaisia oireyhtymis, joissa
dlyllinen ja toiminnallinen kapasiteetti vaihtelee paljon. Nimitys autistinen oireyhtymi
kertoo, ettei ole kyse tarkkaan rajatusta sairaudesta, vaan tietyistd piirteistd koostuvasta
kiyttidytymiskuvasta, joka on monimuotoinen ja yksilollinen. Autistinen oireyhtymé on
elinikdiinen. (Kulomiki 1992, 4-5; Kerola & Timonen 2001, 309.) Autistisen
oireyhtymin yksilollisyys aiheutuu mm. autistisen henkilon iéstd, kehitystasosta,
mahdollisista neurologisista tai muista sairauksista ja vammoista sekd saadusta
kuntoutuksesta ja opetuksesta. Autismia esiintyy pojilla 3-4 kertaa enemmén kuin

tyt6illd. (Ikonen & Suomi 1998, 54.)

Autismin seurauksena yksilon kiyttdytymisessd havaitaan yhdistelmi seuraavia
vaikeuksia:

1) puuttuva tai poikkeava sosiaalinen vuorovaikutus

2) puuttuva tai poikkeava kielellinen/ei-kielellinen vuorovaikutus

3) rajoittunut, toistava kiyttdytyminen

4) poikkeavia reaktioita aistidrsykkeisiin

Edelli esitetyt ongelmat esiintyvit erilaisina yhdistelmini eri yksil6illd, vaihdellen hyvin
lievaasteisista ja vaikeasti havaittavista hyvin vakaviin ja selvisti havaittaviin ongelmiin.
(Ikonen & Suomi 1998, 53.)

Sosiaalinen kehitys autistisilla henkil5illi vaihtelee yksiloittéin lihes normaalista erittdin
poikkeavaan. Autistisilta henkildiltéd puuttuu joko kokonaan tai osittain kyky ymmértaa
toisten jhmisten mielen toimintoja. MyGs omien ja muiden ihmisten tunteiden
ymméirtiminen ja tunnistaminen on vaikeata. Autistinen henkilé toimii usein hyvin
omachtoisesti eiki ymmirrd sosiaalisen kanssakfiymisen pelisdfint6jd. Autistiselle
henkildlle on hyvin tyypillists se, ettd hiin oleskelee yksikseen erilldéin toisista ja nayttas
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olevan iké#n kuin omissa maailmoissaan, vaikka hén olisi hyvinkin lihelld. Sosiaalisen
kanssakidymisen mukaan autistiset henkilét voidaan jakaa eristdytyjiin, passiivisiin seki
aktiivisiin ja erikoisiin. (Heikura-Pulkkinen, Honka & Varpula 2000, 5; Kerola &
Timonen 2001, 311.)

Eristiytyjit Passiiviset Aktiiviset ja erikoiset
n. 50 % autisteista n. 25 % autisteista n. 25 % autisteista
eldvit omissa oloissaan kyvykkiitid, sopeutuvia, ei tunnisteta aina

oppimiskykyisid autisteiksi
arkirutiinien muutokset vuorovaikutus ja toiminta | toiminta on ldhes
vaikeita ympdériston kanssa on normaalia

melko itseniistd

heikot kielelliset dkilliset muutokset ovat vaikeuksia ymmértas

valmiudet vaikeita ympéristod,
kommunikaatiota, toisten
kayttaytymista

tarvitsee jatkuvaa kéyttaytyminen

ympériston tukea, itsekeskeistd ja usein

huolenpitoa ja | estotonta ja himment&vai

mukauttamista

Kuvio 1. Autistisen henkil6n sosiaaliset vaikeudet (Heikura-Pulkkinen ym. 2000, 5.)

Kielelliset ongelmat ovat merkittavi osa autismia. Kielellinen kehitys on autistisilla
henkiloilld lihes poikkeuksetta myGhdssd. Etenkin kielen ymmiértiminen on
rajoittunutta. Arviolta noin puolet autistisista henkilist4 ei opi puhekielts, puolella on
yaikeuksia ymmiirtéd, tuottaa ja kéyttdd puhekieltd. Lahjakkaammat autistiset henkilot
oppivat puhumaan, lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan hyvin nuorina, mutta nimi
taidot ovat usein mekaanisia ja saattavat kadota myShemmalla i&lld. (Ikonen & Suomi

1998, 58; Heikura-Pulkkinen ym. 2000, 4.)
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Autististen henkildiden on vaikea oppia kiyttdméin kieltd kommunikaation vilineen.
Heiddn on vaikea ymmértdd missd ja miten kieltd tulisi kdyttdd. Tamén vuoksi
autististen henkildiden kielelliset vaikeudet ovat yhteydessi sosiaalisen kanssakédymisen
vaikeuksiin. (Tkonen & Suomi 1998, 58; Heikura-Pulkkinen ym. 2000, 4.)

Oudot kiyttaytymispiirteet ovat osa autistista oireyhtyméi. Stereotyyppinen kisien tai
esineiden heiluttelu, viputtelut, dfntelyt tai samojen liikkeratojen jatkuva toistaminen
saattavat olla yhteydessi turvallisuuden tunteen hakemiseen tai epdvarman tilanteen
aiheuttaman tunteen hallitsemiseen. Autistinen kiyttdytyminen saattaa johtua myds
aistikokemusten poikkeavuudesta. Yliherkkd ja valikoiva kuulo sekd poikkeavat
tuntoaistimukset ovat tyypillisimpii autististen henkildiden aistipoikkeavuuksia.
Nikdaistin alueella ilmenee merkittdvid tarkkuutta ja hyvai visuaalista muistia, jolle
autismikuntoutus voidaan perustaa. (Kerola & Timonen 2001, 311-312.)

2.2 Autismin syyt

Nykyisen tiedon mukaan autismi johtuu keskushermoston vauriosta, joka vaikeuttaa
aivojen kykyi vastaanottaa ja kisitelld aisteista tulevia viestejd. Eniten poikkeavuuksia
on havaittu merkittdvien aistitoimintojen ja keskushermoston toiminnan
sadtelykeskuksien alueilla. Niitd alueita ovat aivorungon, ydinjatkoksen, aivojen

pohjaosien ja pikkuaivojen alueet. (Ikonen & Suomi 1998, 53.)

Gillberg (1992, 108) jakaa autismia aiheuttavat keskushermoston poikkeavuuden syyt
viiteen tekijiryhméiéin: perinnolliset tekijit, kromosomipoikkeamat, raskausajan vauriot,
syntymévauriot ja syntymin jilkeiset vauriot. Autismin yhteydessi esiintyy usein myos
muita vammoja tai sairauksia, kuten kehitysvammaisuutta, epilepsiaa, kuulo- ja
nikévammaisuutta. Alyllinen kehitys voi autistisilla henkililld vaihdella vaikeasti
kehitysvammaisesta huippulahjakkaaseen. (Ikonen & Suomi 1998, 54; Kujanpaid &
Norvapalo 1998, 28.)



2.3 Autististen henkildiden kuntoutus ja opetus

Autististen henkiloiden kuntoutusta ja opetusta voidaan tarkastella prosessina, jossa
vanhemmat ovat oman lapsensa asiantuntijoita ja ammattihenkilot kuntoutuksen ja
opetuksen asiantuntijoita. Autististen henkildiden kasvatus ja opetus on kiinteds
yhteistydtd niiden instanssien vililld. (Ikonen & Suomi 1998, 154.) Autististen
henkildiden onnistunut kasvatus ja kuntoutus edellyttds laajaa tietéimystd autismista
sekd heidin opetukseen ja kuntoutukseen kehitettyjen testien ja opetusmetodien

hallintaa (Ikonen & Suomi 1998, 154).

Gillberg (1999, 129-130) esittdd neljd periaatetta autististen lasten opetuksen
lihtokohdiksi:

1. lapsen yksilollisyyden kunnioittaminen

2. jatkuvuus suhteessa toisiin ihmisiin ja ympérist6on

3. struktuuri ja suunnitelmallisuus pdivin kulkuun

4. mielekis opetusohjelma.

Kerolan ja Timosen (2001, 317) mukaan jatkuvuuden ja turvallisuuden merkitys
autistisen koululaisen kuntouttavassa opetuksessa on ensiarvoinen. He korostavat my6s
kommunikaatiokeinon kehittédmista ja opetuksen strukturointia. Onnistunut autistisen
oppilaan opetus vaatii tyohonsi sitoutuneen opettajan, avustajan ja yhteistydoryhmén.
Kerola ja Timonen pitdvit tirkeind myods ulkopuolisen konsultoivan ammatti-ihmisen

sdinnollista tukea. (Kerola & Timonen 2001, 317.)

Kokemukset autististen lasten kasvatuksesta ja opetuksesta ovat osoittaneet, ettd
strukturoitu kasvatuksellinen Iihestymistapa sopii autististen lasten kasvatukseen. Téstd
ovat yhtd mielti niin tutkijat, kuntouttajat ja opettajat. (Ikonen & Suomi 1998, 154-
157.) Strukturoinnilla asiat ja tilanteet jérjestetdsin autisteille helpommin
ymmirrettdviksi, toistuviksi ja usein nikdaistiin perustuviksi. Opetuksessa tdmi
tarkoittaa opetustuokioiden, ympiristjen, henkil6iden ja ajan strukturointia. (Tkonen &
Suomi 1998, 157.)
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Ikosen ja Suomen (1998, 157-158) mukaan jatkuvan strukturoinnin tavoitteena on
saada lapsi toimimaan ympéristossidin mahdollisimman itsendisesti ja joustavasti.
Autismin m#4rd ja lapsen kehitystaso midrittelevdt strukturoinnin méirin.
Yleistdmisongelmien vuoksi struktuuria kannattaa hollenté lapsen oppiessa asioita.
Strukturoinnin mi#rii ja tarvittavia tukitoimia voi havainnollistaa seuraavan kuvion

avulla:

YKSILO

SUURI AUTISTISUUDEN MAARA Vihiinen
Vihiinen YKSILON ITSENAISYYDEN ASTE SUURI
SUURI AIKUISEN TUEN TARVE Pieni
SUURI STRUKTUURIN TARVE Pieni
SEGRE- SIJOITUS INTEGRAATIO
GAATIO

Autististen KASVATUSPYRKIMYS Yleisopetus tai
lasten luokka tuettu yleisopetus

Kuvio 2. Yksilon tarvitsema strukturoinnin ja tuen mééré (Ikonen & Suomi 1998, 172.)

Eric Shopleriﬁ kehittimi TEACCH-menetelmi (Treatment and Education of Autistic
and related Communication Handicapped Children) on esimerkki kokonaisvaltaisesta
opetusohjelmasta, jonka olennaisia asioita ovat strukturoitu opetus ja kuntoutus.
TEACCH-ohjelmassa arviointi- ja kuntoutustoimintaan yhdistetésin myds tieteellinen
tutkimus ja tyontekijiden koulutus. Opetus perustuu vanhempien ja
ammattihenkildiden kanssa laadittuun yksil6lliseen kuntoutussuunnitelmaan, jonka
perustana ovat tarkka arviointi, strukturoitu opetus ja lapsen vahvat sekd orastavat
taidot. TEACCH-ohjelma kattaa kaikki elim#nalueet ja kuntoutuksessa téhdétézin alusta
alkaen yhteiskuntaan sopeutumisen parantamiseen. (Ikonen & Suomi 1998, 174;

Kujanpés & Norvapalo 1998, 38.)
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TEACCH-ohjelmassa korostetaan kommunikoinnin keskeistd asemaa ja jokaiselle
lapselle, myds tidysin puhumattomalle, pyritdin loytdméin sopivin tapa kommunikoida
ympiéristossisin. (Ikonen & Suomi 1998, 174; Kujanpdd & Norvapalo 1998, 40.)
Autististen henkildiden kanssa kaytetdéinkin paljon puhetta tukevia ja korvaavia
kommunikaatiomenetelmi. Niisté yleisempi#i ovat mustavalkoiset kuvakortit, pic-kuvat
(pictogramm -kuvat) sekd PCS-kuvat (picture communication symbols). Myds
valokuvia ja lehdisti leikattuja kuvia voidaan kéyttii vaihtoehtoisen kommunikaation
vilineeni. Viittomat ovat myds usein kdytetty kommunikaatiokeino. FCT-menetelmai
eli fasilitointia on hyddynnetty autistisilla henkilsills, joilla on ollut vaikeuksia pazstd
kommunikoinnissa alkuun. Fasilitoinnissa osoitetaan avustajan avulla tuettuna esineité,
kuvia, sanoja tai kirjaimia aakkostaululta, kommunikaattorista tai tietokoneen
nippdimistolti. Menetelmé perustun avustajan antamaan fyysiseen tukeen. (Kujanpai &
Norvapalo 1998, 45-47.) Tuetun kommunikaation menetelmi ei virallisesti kuulu
puhetta tukevien ja/tai korvaavien kommunikaatiomenetelmien (AAC) joukkoon (Sipild
1999, 83). Fasilitointi on aiheuttanut ristiriitaa sekd kéytéinnossd ettd tieteen alalla.
Tutkimustulokset fasilitoinnin kiytostd ja sen validiteetista ovat vaihdelleet puoltavista
voimakkaasti vastustaviin. (Sipild 1999, 83.)

2.3.1 Autistisen oppilaan avustaminen

Jokiharju, Kukkurainen, Kulmala ja Rantanen (1995) tuovat esiin koulunkéyntiavustajan
tiarkedn roolin autistisen oppilaan koulunkiynnin tukena. Avustaja on koulussa
autistisen oppilaan lihin henkild, jonka tulee informoida luokanopettajaa mahdollisista
edistysaskelista tai vaikeuksista. Oppilaan tunteminen auttaa avustajaa tietdmé#n, milld
tyylilld oppilas parhaiten ymmértis selitykset ja ohjeet. Selittiminen on merkityksellistd,
koska heikon sosiaalisten tilanteiden tajun ja kommunikaatiovaikeuksien takia
autistisella oppilaalla saattaa olla vaikeuksia eldytyd toisen asemaan. Eldytymisti ja
omien tuntemusten tunnistamista tulee harjoitella avustajan ohjauksessa. Usein on
hyddyllistd kayttdd autististisen oppilaan kanssa tapahtuvassa viestinnéissd erilaisia
apuvilineits, esimerkiksi kuvia. (Jokiharju, Kukkurainen, Kulmala & Rantanen 1995,
30-32.)
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Autismiin littyvien sosiaalisten ja kommunikaatioon liittyvien ongelmien vuoksi
autististen henkiloiden kanssa toimiminen vaatii erityisosaamista ja méérétietoista
ty6hon sitoutumista. Autististen oppilaiden opettajan ja avustajan tulisi saada tyon
erityislaatuisuuteen  perehdyttivd  koulutus, s#finnollinen konsultaatio- ja

yhteisty6ryhméin tuki. (Kerola & Timonen 2001, 318.)

2.3.2 HOJKS - henkil6kohtainen opetuksen jérjestdmisti koskeva suunnitelma

Nykyisen perusopetuslain mukaan jokaiselle erityisopetukseen siirtyviélle oppilaalle
laaditaan henkilSkohtainen opetuksen jirjestdmistd koskeva suunnitelma- HOJKS.
(Perusopetuslaki N:o 628/1998, 17§.) HOJKS voidaan laatia my6s yleisopetuksessa
opiskelevalle oppilaalle, joka saa erityisopetusta yhdessd tai useammassa oppiaineessa

tai opiskelee mukautetun opetussuunnitelman mukaisesti.

HOIJKS on koottu suunnitelma ja malli, siit4 miten oppilaan tarvitsema erityinen tuki ja
opetus toteutetaan. Siind kuvataan miten perusopetuksessa tarkoitetut oppiméarét ja
opetus toteutetaan oppilaskohtaisesti. HOJKSissa kuvataan tarkasti oppilaan
oppimisedellytykset ja tavoitteet. (Tilus 1999, 10.)

Karkeasti voidaan HOJKSin rakennetta kuvata seuraavien kysymysten avulla (Tilus
1999, 12):

Mistéd tullaan? Miten on nyt? Mihin pyritdan?

- perustiedot - kuvaus oppilaasta - tavoitteet

Mité ja miten tehddin? Mité tapahtui? Mill4 tuloksella?
- mehetehnéit ja sisdllot - prosessin arviointi - arviointi

Perustiedot siséltivit oppilaan henkilotiedot sekd hinen kasvatukseen, hoitoon ja
kuntoutukseen osallistuvien henkildiden yhteystiedot. Olennaista on myds oppilaan
mahdollinen diagnoosi, lisivammat, lidkitys, apuvilineet, kommunikaatiotaidot- ja
menetelmiéit ja kitisyys. Myos tieto oppilaan harrastuksista ja hénen ohjaajistaan on hyva
olla nikyvissa. (Tilus 1999, 13.)
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Oppilaskuvaus pohjautuu oppilaasta tehtyihin havaintoihin, pedagogisiin kartoituksiin
ja testeihin. Myos muiden asiantuntijoiden tutkimustulokset oppilaasta antavat kuvaa
oppilaan tilanteesta HOJKSia laadittaessa. Oppilaan vahvuudet ja harjaannuttamista
vaativat alueet tulee olla nikyvissi. Etenkin vahvuuksia kannattaa korostaa seki
“oppilaan omaa arviota vahvuuksistaan ja tukea tarvitsevista osa-alueista. Tiedot
oppimista auttavista ja haittaavista seikoista ovat merkityksellisid suunniteltaessa

oppilaan opetusta. (Tilus 1999, 13.)

HOJKSin kéyttdjien kannalta on tirkeitd, ettd tavoitteet on selkedsti mddritelty.
Tavoitteet voivat olla seki lyhyen etté pitkin aikavilin tavoitteita. HOJKSiin voidaan
kirjata selked kuvaus, siitd miki on toivottu muutos konkreettisesti esim. sosiaalisten
taitojen, kéyttdytymisen tai jonkin oppiaineen kohdalla. HOJKSiin merkittévit
tavoitealueet voivat olla hyvinkin vaihtelevia riippuen oppilaasta. Kokonaan
erityisluokalle siirretyn oppilaan HOJKS siséltié kaiken opetuksen tavoitteet kun taas
osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevan oppilaan HOJKS voi siséltds esim. vain yhts
oppiainetta koskevia tavoitteita. Tiluksen (1999, 14) mukaan tavoitealueita voivat olla:
1. Kéyttdytyminen ja sosiaaliset taidot

2. Motoriikka (hieno-ja karkeamotoriikka)

3. Itsendistyminen, eldméntiedot ja -taidot

4. Aidinkieli

5. Matematiikka

6. Kiclet

7. Taide-ja tietoaineet

HOJKSiin tulee kirjata opetuksen sisdllot, méérét ja pddasiallisimmat opetusmenetelmiit.
Nimi saattavat vaihdella oppiaineittain. Myos mahdolliset erityisvilineet, ohjelmat ja
terapiat tulee nikyd HOJKSissa. Samoin opetuksen antopaikat ja vastuuhenkil6t tulee
nékyd suunnitelmassa. HOJKSista tulee nikya mit4, miten ja kenen toimesta tehdaén.
(Tilus 1999, 14.) Oppilaan tarvitsemat tukitoimet tulee nikyd HOJKSissa selkedésti.
Mutta niiden jirjestimisessi on muistettava oppilaan arvokkuus ja kunnioitus.

Tukitoimet eivét saa leimata oppilasta kielteisesti. (Saloviita 1999, 117.)
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Arvioinnin tulee olla jatkuvaa ja sdinndllistd. Arviointia suorittavat niin oppilas itse kuin
muutkin HOJKS-verkostoon kuuluvat henkilot. Térkeitd on kirjata “muuttumiset”, niin
edistykset kuin taantumatkin. Arvioijat keskustelevat muutokseen johtuneista syisti ja
tapahtumista ja antavat palautteen. Etenkin positiivinen palaute on olennaista. Arviointia
varten voidaan tehdi erilaisia arviointiin soveltuvia lomakkeita (oppilaan itsearviointi,
viiliarvioinnit, lukukausiarviointi). Yhdessd HOJKS -ryhmiin kanssa sovitaan myds
sanallisen arvioinnin alueet ja menettely. (Tilus 1999, 14.)

HOJKSin laadinnasta vastaa tavallisimmin erityisopettaja tai erityisluokanopettaja.
Tehtiessd ensimmiistd HOJK Sia tai tarkastettaessa jo tehtyéd suunnitelmaa kutsutaan
koolle oppilaan kasvatukseen, kuntoutukseen ja opetukseen osallistuvat henkilot. Myos
oppilas itse voi osallistua niihin palavereihin, mikéli se katsotaan tarpeelliseksi. HOJKS-
ryhmiin jdsenii sitoo ehdoton salassapitovelvollisuus, koska néissd palavereissa

joudutaan tarkastelemaan hyvin henkils- ja perhekohtaisia tietoja. (Tilus 1999, 15.)

HOJKS-palavereissa on tirkeidtd kuunnella kaikkia osapuolia ja etenkin oppilaan
vanhempia. My0s oppilaalla itselldsin tulisi olla pédtintiivaltaa, mikili hén pystyy
kunnolla ilmaisemaan itsedsin. Mitd vanhemmaksi oppilas tulee, sitd enemmiin héinen
tulisi pystyd vaikuttamaan koulunkiyntinsi suunnitteluun. (Saloviita 1999, 121; Tilus
1999, 15.)

HOJKS-palavereissa kidyddian Idpi oppilaan sen hetkinen tilanne ja pyritdén
kartoittamaan ja arvioimaan hinen vahvuuksiaan ja edistymistéfin. Luonnollisesti
pyritdsin my0s selvittimiizin mahdolliset ongelmat. Térkeétd on pyrkid muodostamaan
kaikille HOJKS-ryhméin jisenille kokonaisvaltainen kisitys oppilaan tilanteesta ja tdmén
pohjalta pohtia asianmukaiset pitkin ja lyhyen aikavilin tavoitteet. Palavereissa
tarkistetaan niiden tavoitteiden toteutumista ja sitd, miten niihin tavoitteisiin on péisty.
HOJKS-palavereita voidaan jirjestii tarpeen mukaan, mutta tirked on huomioida se,
ettd HOJKSin seuranta on jatkuvaa ja tavoitteiden saavuttamista arvioidaan jatkuvasti
eikd ainoastaan lukukausi-ja lukuvuosiarviointien yhteydessi. (Tilus 1999, 15.)
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Saloviita (1999) korostaa myos sité, ettdi HOJKS-palavereihin osallistuvien tulisi tuntea
hyvin toisensa seké kyseessi olevan oppilaan. Térkedtd on, ettd HOJKS-palaverista ei
muodostu muodollista tapaamista vaan, ettd HOJKS-ryhmiin jdsenet tapaavat toisiaan
riittédvisti ja ennen kaikkea oppilaan tarpeiden mukaisesti. (Saloviita 1999, 123.)

2.4 Integraatio ja inklusiivinen kasvatus

2.4.1 Integraation ja inklusiivisen kasvatuksen muotoja

Erityiskasvatuksessa integraatioajattelun tavoitteena on toteuttaa erityiskasvatus
mahdollisimman pitkille yleisen kasvatustoiminnan yhteydess ja siihen sulautettuna.
(Hautamiiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1993, 133). Integraatiosta voidaan erottaa

erilaisia muotoja:

1. Fyysisen integraation tavoitteena on vihentdd fyysistd etiisyyttd integroitavien
vililld. Fyysisessi yksildintegraatiossa erityistd tukea tarvitseva oppilas on sijoitettu
normaaliluokkaan.  Fyysisessi  luokkaintegraatiossa  erityisluokka  toimii
normaalikoulussa.

2. Toiminnallisen integraation tavoitteena on toiminnallisen etéisyyden vihentdminen
integroitavien vililld. T#lldin erityisopetus ja yleisopetus kdyttdvit samoja resursseja
samanaikaisesti ja tekevit suunniteltua yhteisty6ta.

3. Sosiaalisen integraation tavoitteena on sosiaalisen etdisyyden vidhentdminen
integroitavien valilla.

4. Yhteiskunnallisen integraation tavoitteena on, ettd erityistd tukeva tarvitsevalla
henkil5ili on aikuisena tasavertaiset mahdollisuudet vaikuttaa omaan eléiméénsi tyossd
ja vapaa-ajalla. (Hautaméki ym. 1993, 141.)

Koulussa todellista integraatiota on sosiaalinen integraatio ja koulun jilkeen
yhteiskunnallinen integraatio. Pelkki fyysinen yhdessé oleminen tai yhdessd toimiminen

eivit kisitteellisesti edusta todellisen integraation olemusta, mutta niiden katsotaan
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edistévin integraation kehittymisti. (Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001,
183.)

Perinteisen integraatio-kisitteen rinnalle on syntynyt uusi integraatioajattelun
perimmiiisii ideologisia tavoitteita korostava inklusiivinen kasvatus -késite. Inkluusio-
kisite sai alkunsa Yhdysvalloissa 1980-luvulla. Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteena on
se, ettid kaikki oppilaat, my6s erityistd kasvatusta ja tukea tarvitsevat, kéyvit yhdessé
ikdtovereidensa kanssa samaa koulua, jota kivisivit silloinkin, jos heilld ei olisi
kasvatuksellisia erityistarpeita. Opettajana toimii p#fisééintSisesti yleisopettaja.
Oppilaiden yksilolliset kasvatukselliset tarpeet otetaan huomioon ja mahdollisista
erityisopetus-ja muista palveluista p#ittas yksilollisistd opetusohjelmista (esimerkiksi
HOIJKS) vastaava tyéryhma. (Moberg 1998, 140-141.)

Mika erottaa integraation ja inkluusion toisistaan? Néiden késitteiden kaytossé ilmenee
sekavuutta ja epamiariisyytta erityisesti kansainvilisid vertailuja tehtéiessi. Kasitteiden
historiallinen alkuperd tulisi ottaa huomioon niitd arvioitaessa. Yhdysvalloissa
integraatio nihdd#n mainstreamingini tai fyysisend integraationa. Pohjoismaissa, joissa
integraation eri muotoja on pyritty erottelemaan toisistaan, todellisen integraation
(sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio) ja inkluusion ero on lihinné akateeminen.
(Hautamiki ym. 2001, 187.)

Mobergin (2001, 43) mukaan inkluusio kisite ilmaisee termejd “mainstreaming” ja
“integraatio” paremmin, miti tarkoitetaan. Inkluusiossa kaikki oppilaat tulee ottaa
mukaan kotikoulun toimintoihin. Integraatio-kdisite viittaa siihen, ettd joku on jo
syrjassi, ulkopuolella, ja hinet tiytyy ottaa mukaan. My6s Mesibovin ja Shean (1996,
337) mukaan integraatio- ja mainstreamingajattelussa erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan sijoituspaikka on erityisluokka, josta hintd integroidaan yleisopetukseen
oppilaan ollessa sithen valmis. Inklusiivisen ajattelun mukaan paikkaa yleisopetuksessa
ei tarvitse ansaita, vaan ollaan alusta alkaen yhteisessi luokassa. Karagiannis, Stainbeck
ja Stainbeck (1997, 8) seki Peltier (1997, 234) korostavat inklusiivisessa ajattelussa
sosiaalisen arvostuksen, tasa-arvoisuuden ja demokratian merkitystd. Heidén mukaansa
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kaikki ovat samanarvoisia yksilollisistd eroavaisuuksista huolimatta, erilaisuus

hyvaksytéin ja sitd kunnioitetaan.

Inkluusiossa koulu joutuu kehittimiéin jirjestelmin, jossa kaikkien oppilaiden tarpeet
huomioidaan. Inklusiivisessa koulussa kyetédin kohtaamaan oppilaiden kasvatukselliset
erityistarpeet. Inkluusiossa pidetddn tirkednd myds koko kouluhenkilskunnan
yhteistyotd ja osallistumista kasvatustybhén.  Opettajilla tulee olla riittéva
asiantuntemus opetuksessa ja mahdollisuus toimivaan yhteistyohon opetus- ja
tukihenkil6iden kanssa. Inkluusion toteutuminen vaatii my6s oppilaiden vanhempien
aktiivista osallistumista. (Moberg 1998, 141; 2001, 43.) Naukkarisen (2000, 163)
mukaan inkluusiossa ei pyritd tukemaan vain erityisoppilaita erityistoimin, vaan
jokainen oppilas kohdataan yksilon4. Periaatteena on ajatus, jonka mukaan oppilaan ei
tarvitse mennd palvelujen luo, vaan palvelut tulevat oppilaan luo. Erilaisin
opetusmenetelmillisin keinoin pyritésin vihentdmésin oppilaiden erilaisuuden leimaa.
Inklusiivisessa koulussa pyritézin korostamaan enemminkin oppilaiden oppimistyylien
erilaisuutta. Yksi inkluusion tirkeimmisti perusajatuksista on se, ettd lapsi menee
lzhikouluunsa yhdessi ikiitovereidensa kanssa, jolloin jokaista oppilasta tuetaan hiinen
yksil6llisten tarpeidensa mukaan. (Strully & Strully 1997, 148; Jylhd 1999, 140-141.)

Mobergin (2001, 43) mukaan integraation syvin olemus, sosiaalisen ja yhteiskunnallisen
integraation tavoittelu, on varsin ldhellii inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita. Hénen
mukaansa tdlloin ei vilttdméttd ole tarpeellista kiyttid inkluusio -termid. T&l6in on
kuitenkin ymmirrettivi ja médriteltdvd integraatio muuna kuin pelkkidni
sijoitusratkaisuna tai fyysisend yhdessdolona (Moberg 2001, 43).

2.4.2 Integraation toteutumiseen vaikuttavia tekij6itéd

Integraation toteutumiseen vaikuttavat tekijit voidaan jakaa neljaén kategoriaan: 1)
asenteelliset, 2) lainsdddannélliset, 3) pedagogiset ja 4) hallinnolliset tekijit (Moberg
1998, 144). Moberg (1998) keskittyy tutkimuksessaan asenteellisten ja pedagogisten
tekijoiden vaikutuksiin integraation toteutumisessa. Tutkimuksessa integraatioon

suhtautumisen kisitteelliset ulottuvuudet jasentyivét viideksi faktoriksi: oikeuden ja
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tasa-arvon faktori, hiiritsevyyden sieto faktori, yleisopettajien taitoihin luottamisen
faktori, yleisopetuksen resursseihin luottamisen faktori ja vaikeimmin vammaistenkin
mukaanoton faktori. Tutkimustulokset osoittavat opettajien, sekd erityis- ettd
luokanopettajien suhtautuvan integraatioon varsin Kriittisesti. Opettajien oli helpointa
hyviksyé oikeuden -ja tasa-arvon faktori eli integraatio nihdé#n oikeudenmukaisuutta
ja tasa-arvoa edustavan pyrkimyksenid. Voimakkaimmin opettajat epéilivit
yleisopetuksen resursseja kohdata kaikkien oppilaiden yksilolliset kasvatukselliset
tarpeet. TAmi on noussut esiin myods aiemmissa tutkimuksissa. Samoin kuin vaikeimmin
vammaisten mukaanotto yleisopetukseen. Yleisesti voidaan todeta, ettd opetuksen
hiiritseminen ja oppimisen vaikeudet ovat ongelmia, joiden perusteella opettajat
suosittelevat erityisopetusta. Kehitysvammaiset oppilaat opiskelevatkin yleensd omissa
opetusryhmisséén, heidin integrointi yleisopetukseen on edelleen melko harvinaista.
Samoin opettajat tuntuvat vierastavan hiirikdivid, sopeutumattomia oppilaita. (Moberg
1996, 128-129; 1998 144-149.)

Integraation toteutumisen taustalla on selkeiisti sekd pedagogisia ettd asenteellisia
tekijoitd. Mobergin (1998) tutkimus osoittaa, ettei suomalainen yleisopetus pysty
kohtaamaan riittivdn hyvin kaikkien oppilaiden kasvatuksellisia tarpeita;
luokanopettajat pitdvit taitojaan riittdmittomini ja vaativat erityisopettajia vammaisille
lapsille.  Yleisopetuksen muut resurssit koetaan my0s riittdméttomiksi.
Integraatiokehityksen muutos edellyttdi myos asenteiden muuttumista. Yhteisen
integraatioajattelun hyviksyminen ja siihen sitoutuminen edellyttd asenteiden muutosta
opetusta toteuttavien ja toteuttamiseen vaikuttavien henkildiden, erityisesti opettajien
keskuudessa. Inkluusion toteuttamista, yhden yhteisen koulun-periaatetta, kannattavat
vield varsin harvat opettajat. Kaikkien oppilaiden, erityisesti vaikeimmin vammaisten,
taysiaikaista mukaanottoa tavallisiin luokkiin ei pidetd jarkevéni. Jopa osa-aikainen
fyysinenkin integraatio koetaan vaikeasti toteutettavana erityisesti vaikeammin

vammaisten oppilaiden osalta. (Moberg 1998, 153-155.)

Mobergin (1996) mukaan integraatio koskee oppilaan liséiksi useita henkiloryhmii.
Niiden ryhmien usko integraatioon vaihtelee: vammaisten oppilaiden vanhemmat

suhtautuvat ryhmind myonteisimmin asiaan, kun taas horjuvin usko integraation
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toteutumiseen on opettajilla. T#lloin vedotaan integraation edellytysten puuttumiseen.
Yleisopettajat kokevat itsensd osaamattomiksi, erityisopettajat korostavat omaa

ammatillista professiotaan ja oppilaiden erityistarpeita. (Moberg 1996, 130; 1998, 156.)

2.4.3 Onnistuneen integraation tunnusmerkkeji

Monet integraatiota koskevat tutkimukset (ks. Halvorsen & Sailor 1990; Schaffher &
Buswell 1997) ovat tuoneet esiin onnistuneiden integraatioratkaisuiden yhteisid
piirteitd. Keskeiseni edellytykseni todellisen integraation kehittymiselle on koulun ja
ympérdivin yhteison integraatiota koskeva filosofia. Koulun johtajien, opettajien, muun
henkilSkunnan, vanhempien ja oppilaiden tulee hyviksyé ajatus integraatiosta ja sitd
edellyttdvistd toimenpiteistd. Myos kaikkia oppilaita ja heidén kouluohjelmiaan
koskevan péitoksenteon tulee olla yhdenmukainen. Tamé koskee esimerkiksi oppilaiden
lukujirjestyksid, koulukuljetuksia sekd vapaa-ajantilojen ja muiden koulupalvelujen
kayttéd. (Halvorsen & Sailor 1990, 130; Moberg 1999, 55.)

Schaffner & Buswell (1997, 50-62) ovat esittéineet kaikille yhteisen koulun ja kaikkien
oppilaiden hyvén opetuksen edellytyksiksi mm. seuraavia tekijoité:

Sitoutuminen yhteisen koulun filosofiaan ja sen arvopohjaan

Vahva johtajuus

Erilaisuuden arvostaminen

Yhteistyo ja henkilokunnan roolien muuttuminen

Tukiverkostojen kiyttd

Vanhempien osallistuminen

Yksilollinen oppilasarviointi

Korkeatasoiset tavoitteet

- R T I T R SR,

Joustavasti toimivat erilaiset oppimisympéristét koulun sisalld

10. Riittavi rahoitus

Mobergin (1999, 55) mukaan positiivinen vuorovaikutus ja ystdvyssuhteet ovat
merkittivid kaikille oppilaille. Onnistunut integraatio edellyttdd vuorovaikutusta

vammaisten ja ei-vammaisten vililli. T#td voidaan edistéd luomalla vuorovaikutukselle
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ohjelmalliset puitteet. Toimivassa integraatiossa huolehditaan kaikkien oppilaiden
hyvistd opetuksesta. Opetustapahtumassa tulee ottaa huomioon kaikkien oppilaiden
yksilolliset kasvatukselliset tarpeet. Tami sisdltdd opetussuunnitelmaa, opettajan
ammattiosaamista (opetustaito, -menetelmit), opetusvilineitd ja -materiaaleja seki
lisipalveluja koskevat vaatimukset (Moberg 1999, 55). Halvorsen ja Sailor (1990, 133-
134) korostavat myds oppilaiden vanhempien osuutta integraatiojérjestelyissi.
Opettajien tulee olla sdidnnéllisessi yhteydessé oppilaiden vanhempiin ja néin tiedottaa
vanhemmille oppilasta koskevista asioista. Vanhempien tulee olla mukana laadittaessa
henkil6kohtaisia opetuksen jéirjestéimistd koskevia suunnitelmia, HOJKSeja. Yhteistyd
vanhempien ja opettajien vililli tulee olla lnottamuksellista ja avointa. (Halvorsen &
Sailor 1990, 133-134.)

2.5 Autististen oppilaiden integraatio

Autisteille tyypilliset vaikeudet estivit heitd hydodyntdmistd monia kouluopetuksen
perinteisii menetelmid, kuten ryhmiopetusta, ympériston virikkeisyyttd, sanallisia
ohjeita ja kommunikaatioon perustuvaa tekemisti. TEACCH-ohjelmaa sovelletaan
integroiduille autisteille. (Krappe 1996, 43.) TEACCH-ohjelmassa korostetaan niin
sanottua ki#inteistd integraatiota. Kiiinteinen integraatio toteutuu esimerkiksi silloin
kuin yleisopetuksen luokasta yksi tai useampi oppilas tulevat autististen oppilaiden
luokaan yhteiseen opetustuokioon. (Heikura-Pulkkinen ym. 2000, 23.) Yhteison
jdseneksi integroitumiseen eivit riitd opetus ja kuntoutus vaan myds ympériston tulee
sopeutua paremmin autistisen henkilén tarpeisiin. (Ikonen & Suomi 1998, 175.)
Nykykésityksen mukaan autistien liokat pyritdsinkin sijoittamaan normaaliluokkien
yhteyteen. Niin integraatiomahdollisuus pyritdéin pitdmisn suunnitelmissa koulun
aloittamisesta alkaen. (Krappe 1996, 43-44.)

Krappen (1996, 43) mukaan onnistunut integraatio edellyttds tarkkaa suunnittelua ja
avustajan mukanaoloa yksilSllisen opetussuunnitelman toteuttamiseksi. Integroitu
autistinen oppilas osallistuu Inokkaopetukseen tarkoin suunnitellusti katsotuissa

aineissa. Autistinen oppilas tarvitsee henkil6kohtaista ohjausta, oman tydjérjestyksen ja
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aineissa. Autistinen oppilas tarvitsee henkilokohtaista ohjausta, oman tydjérjestyksen ja
oman tyotilan itsendistd tyoskentelyd varten. YksilSlliset tarpeiden, vahvuuksien ja
haasteiden vuoksi autististen oppilaiden integraatiossa suositaan yksildintegraatiota.
Aineintegraatio, osa-aikainen integraatio ja kokoaikainen integraatio ovat
yksilointegraation eri malleja. Aineintegraatiossa oppilas opiskelee viikottain yhden tai
useamman aineen tunneilla yleisopetuksen opetusryhmissd. Osa-aikainen integraatio
toteutuu oppilaan ollessa yleisopetuksen luokassa osan aikaa viikosta, esimerkiksi
pédivin. Kokoaikaisessa integraatiossa oppilaan opetus on jérjestetty tarvittavien
tukitoimien avulla yleisopetuksen luokassa kokoaikaisesti. (Heikura-Pulkkinen ym.
2000, 22.)

Mesibov ja Shea (1996, 341-342) esitteleviit muutamia tutkimuksia autististen
oppilaiden integraatiosta. Strain (1985) yhdessd collegoidensa kanssa (Hoyson,
Jamieson & Strain 1984; Strain, Hoyson & Jamieson 1985) ovat kohdistaneet
tutkimuksensa esikoulu ja ala-asteikéisiin lapsiin, joilla on todettu autistisia piirteitd. He
tutkivat sosiaalisen kiyttdytymisen yleistymistd segregoiduissa ja integroiduissa
ympdristoissd. Sosiaalista kdyttdytymistd stimuloitiin opetustuokioilla, joihin osallistui
normaalisti kehittyneitd tovereita. Tulokset osoittivat opittujen sosiaalisten
vuorovaikutustaitojen yleistyvin paremmin integroidussa kuin segregoidussa ryhméssé.
(Mesibov & Shea 1996, 341.) Samansuuntaisia tutkimustuloksia esittdd myos
Kallioheimo (1997, 111-112) omassa tutkimuksessaan. Hén selvitti tutkimuksessaan
sitd, miten autistinen oppilas menestyy peruskoulun oppilaana. Hénen mukaansa
integroimalla autistisia oppilaita yleisopetukseen voidaan kehittds heidén sosiaalisia

taitojaan.

Mesibovin ja Shean (1996) artikkelissa esitellidzn myds Mylesin, Simpsonin, Ormsbeen
ja Eriksonin (1993) tutkimus, jossa tutkittiin autististen esikoululaisten sosiaalista
vuorovaikutusta, kun heiddn ei-vammaiset ikitoverinsa olivat joko ldsni tai poissa.
Opettajien vuorovaikutus autististen oppilaiden kanssa viheni oppilastovereiden ollessa
lisnd. Autistiset oppilaat itse tekivit hyvin harvoja aloitteita sosiaaliseen
kanssakdymiseen riippumatta siitid olivatko heidiin ei-vammaiset oppilastoverinsa kisni.
Tutkijat tulivat sithen tulokseen, ettei fyysinen integraatio sindlliZn ole riittiva
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stimuloimaan sosiaalista wvuorovaikutusta, vaan se vaatii struktuuria, ohjeita,
kannustusta ja oppilastoverien mallia. Tutkijat viittivit my0s, ettd sosiaaliset
vuorovaikutustaidot ja toiminnallisten taitojen kehitys ovat itsendisid aspekteja, jotka
joskus vaativat erilaisia ympéristji. (Mesibov & Shea 1996, 341-342.) Mesibovin ja
Shean (1996, 342) mukaan tutkimustieto autististen oppilaiden onnistuneesta
inkluusiosta on niin rajoittunutta, ettei voida osoittaa todeksi inklusiivisen

lihestymistavan etuja koskien autistisia oppilaita.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimukseni tarkoituksena on kuvata autististisen oppilaan integraation toteutusta

peruskoulun 3. luokalla.

1. Miten autistisen oppilaan opetus on jérjestetty ?
1.1 Miksi autistinen oppilas opiskelee yleisopetuksen luokassa?
1.2 Millaista erityistukea autistinen oppilas tarvitsee?
1.3 Millaiset ovat opetuksen sisallot?

1.4 Millaisin yhteistydtoimin tuetaan autistisen oppilaan opetusta?

2. Miten autistisen oppilaan integraatio on toteutunut?

2.1 Mikai on ollut erityisen haasteellista tai ongelmallista autistisen oppilaan
integroinnissa?

2.2 Mik4 on ollut erityisen onnistunutta autistisen oppilaan
integroinnissa?

2.3 Miten luokan ja autistisen oppilaan sosiaaliset suhteet ovat kehittyneet
integraation aikana?

2.4 Mitka tekijit ovat vaikuttaneet autistisen oppilaan integraation kehittymiseen?

3. Miten autistisen oppilaan opetus jérjestetédsn tulevaisuudessa?
3.1 Miten autistisen oppilaan opetus jarjestetddn ldhitulevaisuudessa ala-asteella?
3.2 Miten autistisen oppilaan opetus jérjestetién yliasteella?

3.3 Miten autistisen oppilaan integraatiota voitaisiin kehittd4?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimusmenetelmi

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus. Aineistonkeruumenetelméind kiytin
puolistrukturoitua teemahaastattelna (liite 1) ja sosiometristd mittausta (liite 2)
Tutustuin myds autistista oppilasta koskeviin kirjallisiin dokumentteihin. Seuraavassa
kisittelen laadullista tutkimusta, sen piirteitd, menetelmid ja luotettavuutta. Samalla
pohdin tutkimukseni luotettavuutta seki esittelen tutkimukseni aineistonkeruu -ja

analysointimenetelmis.

4.1.1 Kvalitatiivisen tutkimuksen piirteists ja luotettavuudesta

Kvalitatiivisen tutkimuksen lihtokohtana on todellisen elimin kuvaaminen ja sen
pyrkimyksené on tutkia kohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. (Hirsjérvi, Remes
& Sajavaara 1998, 161.) Kvalitatiivinen tutkimus on luonteeltaan tutkimusta, joka
pyrkii kokonaisvaltaisemman tiedon hankintaan, ja jonka aineisto kerétéén todellisessa
tilanteessa. Yleisesti kiiytetty tiedonkeruun instrumentti on ihminen eikd mittausviline
kuten esimerkiksi strukturoitu Kyselylomake. Kvalitatiivisen tutkimuksen on katsottu
olevan joustava ja olosuhteisiin mukautuva tutkimustapa. (Hirsjérvi ym. 1998, 165.)
Yksi kvalitatiivisen tutkimuksen piirre on myds se, ettd kohdejoukko valitaan
tarkoituksenmukaisesti eikd satunnaisotannalla. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
tutkimussuunnitelma muotoutuu usein tutkimuksen edistyessé: tutkimusta toteutetaan
joustavasti ja suunnitelmia voidaan muuttaa olosuhteiden niin vaatiessa. Lisdksi
tutkitaan tutkittavia tapauksia ainutlaatuisina ja niitd analysoidaan sen mukaisesti eiké
pyritdkddn suuriin yleistyksiin. (Hirsjdrvi ym. 1998, 165.)

Tutkijan oppineisuudesta ja omasta kokemuksesta tutkijana riippuu kuinka hén
keritystd aineistosta 16yt44 ja huomaa uusia nik6kulmia ja tasoja. Huomiotavaa on se,
ettd kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto on ainutlaatuinen ja sitd on kisiteltdva ja

tutkittava sen mukaisesti. (Hirsjarvi ym. 1998, 181.)
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Pattonin (1990) ja Tynjélin (1991) mukaan er#fini yleisend ongelmana kvalitatiivisen
tutkimuksen objektiivisuudelle on pidetty liheistd suhdetta tutkijan ja tutkittavien valilli.
Lisdksi kvantitatiivisen tutkimuksen kannattajat ovat pitdneet ongelmana laadullisen
tutkimuksen pienid, tarkoituksenmukaisesti valittuja kohdejoukkoja, koska silloin
tulokset eiviit ole yleistettévissi suurempiin populaatioihin. (Patton 1990, 486-490;
Tynjala 1991, 390.)

Kuvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuus riippuu ennen kaikkea tutkijasta, joka on seki
tiedonkeruun ettd analyysin ’viline’ (Patton 1990, 461). Niinpd kvalitatiivisen
tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on arvioitava sekd tutkijan kayttimid
menetelmi ettd my0s tutkijaa itsediin: hinen kokemustaan, patevyyttiin ja myds hiinen
arvomaailmansa ko. tutkimuksen suhteen. (Patton 1990, 461; Tynjald 1991, 395.)
Laadulliseen aineistoon perustuvan tutkimuksen luotettavuuden arviointi onkin koko

tutkimusprosessia koskeva kysymys (Syrjili & Numminen 1988, 135).

4.1.2 Kvalitatiivinen tapaustutkimus

Tapaustutkimus on yksi kvalitatiivisen tutkimuksen muodoista. Kvalitatiivinen
tapaustutkimus kohdistuu prosessiin, koko ymparist6on sekd uuden oivaltamiseen.
Tapaustutkimus soveltuu luontevasti tutkimuksiin, joissa pyritdén tarkastelemaan
opetuksen ja oppimisen kaytantsjd. T#lloin tutkijan kiinnostuksen kohteena on tietyssi
ympéristossid tapahtuva kdytinnon toiminta, esimerkiksi tietyn koulun, luokan tai
oppilaan toiminta. Opetusta tai muuta toimintaa kyseisesséd tilanteessa voidaan
ymmértdi paremmin tapaustutkimuksen avulla. (Syrjild, Ahonen, Syrjildinen & Saari
1994, 10-11.)

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen lihtokohtana on yksildiden kyky tulkita inhimillisen
eléiméin tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa he toimivat (Syrjéld ym.
1994, 13). Tapaustutkimus on kuvailevaa ja kokonaisvaltaista tutkimusta, mutta
toisaalta siind pyritdédn loytdméin myos selityksid ilmidille. Tutkimustiedon tulee olla
mahdollisimman elivdd, konkreettista ja yksityiskohtaista kuvausta luonnollisista
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tapahtumista, tilanteista, ihmisten kokemuksista, tunteista, mielipiteist4 ja ndkemyksista.
Tapaustutkimuksen raportoinnissa kéytetdin  suoria lainauksia  esimerkiksi
haastateltujen puheista kuvaamaan ja selittiméiin tapahtumia ja ilmiditd. (Syrjald &

. Numminen 1988, 80; Syrjéld ym. 1994, 13.)

Tapaustutkimuksessa tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskenifin, mikd on
oleellinen tekiji tutkimusaineistoa koottaessa. Huomioitavaa on etteivit tutkittavat ole
esineellistettyjd objekteja vaan tuntevia, toimivia ja osallistuvia subjekteja. Myos
tutkijalla on omat subjektiiviset kokemuksensa ja oma arvomaailmansa. Hénelld on omia
tutkimuskohteisiin liittyvid oletuksia seké oma tapa ymmiirtdd tutkimuskohdetta. Nami
tutkijan toiveet ja ennakkoluulot eivit saa kuitenkaan mééréité sitd, mikd on tutkimuksen
lopputulos. Tutkijan tuleckin tiedostaa kaikki ldhtokohtaolettamuksensa ja
sitoumuksensa sek tuoda ne esiin tutkimusraportissaan. (Syrjild ym. 1994, 14.)

Syrjilin ja Nummisen (1988, 78) mukaan tutkijan ammattitaito on ratkaiseva
tapaustutkimuksen toteutuksessa. Tapaustutkimuksen toteutus on suunnitelmallinen ja
harkintaan perustuva prosessi. Tapaustutkimukselle on tyypillistdi monipuolinen
aineistonkeruu. Tutkija hankkii tutkimusaineistoa havainnoimalla, haastattelemalla ja
kokoamalla erilaisia dokumenttiaineistoja tutkimuskohteista. Tapaustutkimuksessa on
olennaista joustavuus siind mielessd, etti tietoa etsitédfin sieltd, misté sitd voidaan saada.
Olennaista on my§s se, ettd tapausta tutkitaan monimetodisesti, jolloin eri menetelmin
saadut tiedot tdydentévit ja validoivat toisiaan. (Syrjéld & Numminen 1988, 78; Syrjéla
ym. 1994, 14.) Syrjékin ja Nummisen (1988, 78) mukaan tdméi ns. triangulaatio on
tapaustutkimuksen metodologian keskeinen piirre. Tutkimuksen luotettavuus lisééintyy,
mik#li hyvin erilaisin menetelmin saadaan samat tulokset.

4.2 Tutkimuksen kohde ja aineiston keruu
Tutkimukseni kohteena oli autistinen oppilas ja hdnen kasvatukseensa ja opetukseensa

osallistuvat  henkil6t. Aineistonkeruumenetelméksi valitsin  puolistrukturoidun
teemahaastattelun ja sosiometrisen mittauksen. Ennen haastattelujen aloittamista
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tutustuin autistisen oppilaan varhaiskuntoutusta ja aiempia kouluvuosia koskeviin
kirjallisiin dokumentteihin kuten epikriiseihin, kuntoutussuunnitelmiin, HOJKSeihin
sek# puheterapeuttien ja psykologien lausuntoihin.

4.2.1 Tutkimushaastattelut

Haastattelin autistista oppilasta, héinen #iti4#n, lnokanopettajaa, koulunkéyntiavustajaa,
erityisluokanopettajaa, englanninopettajaa, liilkunnanopettajaa ja koulun rehtoria, joka

myOs opetti autistiselle oppilaalle késitoits.

Haastattelut olivat ns. puolistrukturoituja teemahaastatteluja. Puolistrukturoidussa
teemahaastattelussa aihealueet on miiritty etukiteen, mutta niiden tarkka muoto ja
Jirjestys puuttuu. Haastattelijan on kuitenkin huolehdittava siité, ettd athealueet tulevat
kasiteltyd jokaisen haastattelun aikana jérjestyksestd riippumatta. Haastateltaessa on
huomioitava se, ettd kumpikin osapuoli puhuu asioista samoin kisittein ja on
. ymmirtinyt ne. Mahdolliset merkityssuhteiden muutokset vaikuttavat negatiivisesti
haastattelutilanteeseen. (Eskola & Suoranta 1999, 87-88.)

Teemahaastattelua kéytettidessi on tutkimuksen suunnitteluvaiheen tirkeimpid tehtavid
haastatteluteemojen suunnittelu (Hirsjarvi & Hurme 2000, 66). Haastatteluni
rakentuivat kolmen piditeeman ympirille: 1) autistisen oppilaan opetuksen
jérjestéiminen, 2) integraation toteutuminen / onnistuminen 3) autistisen oppilaan opetus
tulevaisuudessa. Olin miettinyt teemat tarkasti etukéiteen. Hirsjirven ja Hurmeen (2000,
48) mukaan teemahaastattelussa on oleellisinta se, ettdi haastattelu etenee tiettyjen
keskeisten teemojen varassa yksityiskohtaisten kysymysten sijaan. Néiden keskeisten
teemojen alle olin laatinut joitakin kysymyksid, joiden tarkoituksena oli saada
haastateltavalta mahdollisimman tarkkaa ja kuvailevaa tietoa autistisen oppilaan

integraation toteutuksesta.

Aloitin haastattelut autistisen oppilaan koulunk#yntiavustajasta ja luokanopettajasta,

koska arvelin heilld olevan eniten kokemusta ja tietoa autistisen oppilaan opetuksesta ja
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integraation toteutumisesta. Niiden kahden ensimmiisen haastattelun jélkeen rajasin
tutkimusongelmiani. Laadullisessa tutkimuksessa tulee varautua sithen, ettd
tutkimusongelmat voivat muuttua tutkimuksen edetessid (Hirsjirvi ym. 1998, 120).
Autistisen oppilaan haastattelun tukena kiytin teettdimifni sosiometristd mittausta.
Oppilasta haastatellessani kiytin edelleen laatimani teemahaastattelun runkoa, mutta

véljemmin kuin muissa haastatteluissa.

Suoritin haastattelut yksilohaastatteluina sovittuna ajankohtana. Haastattelut kestivit 1-
2 tuntia. Luokanopettajan, koulunkdyntiavustajan ja autistisen oppilaan &idin
haastattelut kestiviit ajallisesti muita haastatteluja pidempéén. Jokainen haastateltu
suostui haastateltavakseni mielellizin. Asinitin kaikki haastattelut nauhurilla, joka oli
pOydilld nakyvissd koko haastattelun ajan. Kaikki alkuperéiset haastattelunauhat ovat
edelleen tallella.

4.2 .2 Sosiometrinen mittaus

Sosiometristen mittausten avulla selvitetésin tavallisesti luokan oppilaiden asemaa eli
oppilaiden vilisii sosiaalisten suhteiden prefensseja. Nailld mittauksilla voidaan arvioida
oppilaiden sosiaalista asemaa, luokkaryhmiin kiinteytts, sosiaalista rakennetta sek ns.
klikkejd eli muutaman oppilaan muodostelmia. Sosiometristen mittausten avulla voidaan
myds arvioida oppilaan sosiaaliset ongelmat mittaamalla hinen suosionsa

luokkakaverien tai ystdvien joukossa. (Aho & Laine 1997, 211; Ikonen 1999, 397.)

Yleisemmin sosiometristen mittausten avulla opettaja haluaa kartoittaa luokkansa
sosiaalista rakennetta kyselemilla toveriverkostosta erottuvimpia oppilaita: suosikkeja,
torjuttuja ja johtajia. Tdmi mittaustapa ei kerro kuitenkaan kaikkien oppilaiden
sosiaalista asemaa, koska kukin kertoo asenteestaan vain muutamaan oppilaaseen.
Luotettavampi ja kattavampi sosiometrisen mittauksen mittari on esimerkiksi esittdé
oppilaille luokan nimilista, johon jokainen merkitsee kunkin nimen kohdalle, kuinka
mielellizin hiin olisin kyseisen oppilaan kanssa asteikolla 1-5. Ndistd toverisuhteista

tehtyjen matriisien ja sosiogrammien avulla voidaan helposti n#hdé, ketkd luokan
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oppilaat ovat torjuttuja, ketki jazivit vihemmille huomiolle ja ketkd ovat suosikkeja.

(Aho & Laine 1997, 211-212.)

Suoritin Roopen luokassa sosiometrisen mittauksen luokanopettajan avustuksella.
Tutkimuksessani kiytin edelld esitetyn kaltaista sosiometristd mittaria, jonka asteikko
oli 1-5. Mittauksen tarkoituksena oli saada tietoa luokan sosiaalisten suhteiden
verkostosta. Pyrin kartoittamaan etenkin autistisen oppilaan asemaa luokassa.
Haastattelujeni pohjalta olin saanut melko selkeén kuvan autistien oppilaan sosiaalisesta
vuorovaikutuksesta luokkatovereiden kanssa. Ikosen (1999, 397) mukaan haastattelut
ovat erityisen tirkeité sosiaalisten taitojen arvioinnissa, koska lapsen elimizn kuuluvilla
ihmisilli on usein selkeitd nikemyksiéi kasvatettavan ihmissuhteista ja sosiaalisesta
kéyttdytymisestd. Sosiometrisen mittauksen avulla pyrin selvittiméin vahvistaisiko
mittaus tekemieni haastattelujeni luomaa ké&sitysti Roopen sosiaalisesta
kéyttdytymisestd ja vuorovaikutussuhteista. N#in pystyin tuomaan tutkimukseeni
nikemyksen my0s luokan oppilaiden sosiaalisista suhteista, ldhinnd oppilaiden
keskindisista kaverisuhteista. Sosiometrisen mittauksen tuloksia esittelen tutkimukseni

luvussa 5.

4.3 Tutkimusaineiston analysointi

Alasuutarin (1994, 74) mukaan tutkimuksen teoreettinen viitekehys méidrdd sen,
millainen aineisto ker#tdlin ja millaista menetelmidi sen analysoinnnissa kiytetdin.
Toisaalta aineiston luonne asettaa rajat myds sille, millainen teoreettinen viitekehys voi
olla ja millaisia metodeja voidaan kayttdd. Laadulliselle tutkimukselle on
luonteenomaista kerété sellaista aineistoa, joka mahdollistaa monenlaiset tarkastehut.
Aineisto voi koostua esimerkiksi haastatteluista, havainnoinneista ja erilaisista

dokumenteista. (Alasuutari 1994, 74-75.)

Laadullisen tutkimuksen aineiston runsaus ja eliménidheisyys tekee aineiston
analyysivaiheen mielenkiintoiseksi, mutta myds ongelmalliseksi ja tyolizksi (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 135). Omassa tutkimuksessani pyrin purkamaan tekeméini haastattelut niin
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nopeasti kuin mahdollista. Purin haastattelut kéyttden eksaktin litteroinnin menetelmss.
Kirjoitin haastattelut ylos sanasta sanaan. Taméi antoi selkeén kuvan aineistostani myos
paperilla. Hirsjérven ja Hurmeen (2000, 185) mukaan haastattelun laatua parantaa se,
ettd haastattelu litteroidaan mahdollisimman nopeasti varsinkin, jos tutkija itse seké
haastattelee etti litteroi. '

Litterointivaiheen jdlkeen kéytin useita tunteja litteroidun aineiston lukemiseen.
Aineistoa ei voi analysoida, ellei sitd lue ensin hyvin. Mitd paremmin aineisto on tullut
tutuksi, sitd paremmin voimme analysoida sitd. (Hirsjirvi & Hurme 2000, 143.) Jo
haastatteluvaiheen aikana olin tehnyt mielenkiintoisia havaintoja koskien tutkimukseni
teemoja. Lukuvaiheessa pyrin aluksi hahmottamaan aineiston kokonaisuutena, mutta
pyrin my6s 16ytdmadn aineistosta selvimmin esille nousevat asiat ja ilmi6t. Tamén
jilkeen luokittelin haastatteluaineistoni tutkimukseni teemojen mukaan. Témén tein
kdyttden apunani tietokoneen tekstinkésittelyohjelmaa. °Kopioin’ ja ’liitin’
tutkimusteemojen alle eri haastatteluista 16ytyvén aineiston. Tamén jdlkeen luin tdmén
teemoittain muokatun aineiston useaan kertaan ja pyrin 16ytimé#n vastauksia
tutkimusongelmiini. Mielesténi aineistoni analysointia helpotti teemahaastattelurungon
huolellinen suunnittelu. Tamiéin vuoksi haastattelut olivat selkeiti ja hyvin onnistuneita

sekd helposti purettavissa ja analysoitavissa.

4.4 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta on pyritty arvioimaan kvantitatiiviseen
tutkimukseen kehitettyjen reliabiliteetin ja validiteetin kisitteiden avulla. Reliabiliteetilla
tarkoitetaan tutkimuksen toistettavuutta ja johdonmukaisuutta. Validiteetti merkitsee
yleensd tieteellisten 16ydosten tarkkuutta, sitd missd méérin tutkimuksessa tehdyt
johtopastokset vastaavat todellisuutta josta ne on saatu. Néitd perinteisid késitteitd on
muunnettu tapaustutkimukseen soveltuviksi. T#llsin voidaan puhua esimerkiksi
uskottavuuden osoittamisesta, tulosten soveltamisesta, siirrettivyydestd ja
toistamismahdollisuuksista. (Syrjild & Numminen 1988, 135; Eskola & Suoranta 1999,
212)
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Eskolan ja Suorannan (1999, 211) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa péfasiallisin
luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja niin ollen luotettavuuden arviointi koskee koko
tutkimusprosessia. Olen edellisissd luvuissa pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman
tarkasti tutkimukseni etenemistd, miki osaltaan lisis tutkimukseni luotettavuutta ja
uskottavuutta. Niin lukija voi olla selvilld kiyttdmistéini menetelmistd. Hin voi myds
vakuuttua, etti pédtelmini vastaavat tutkimukseeni osallistuneiden nikemyksid ja
miédritelmis. Ulkoisella reliabiliteetilla tarkoitetaan sitd, kuinka samanlaisiin tuloksiin
kyseessd olleessa tutkimuskohteessa toinen tutkija voi paéstd samoja metodeja kiyttéen.
Tamén vuoksi on tirkeéts, ettd tutkija raportoi tutkimusprosessin eri vaiheineen ja
menetelmineen mahdollisimman tarkasti siten, ettd lukija voi nihdi, etteivét tulokset
perustu vain henkilokohtaiseen intuitioon tutkitusta ilmidstd (Syrjéld & Numminen
1988, 143). Tarkasta tutkimuksen etenemisen selvittdmisestd huolimatta
tapaustutkimuksen ongelmana voidaan pitd4 tutkimuksen toistettavuutta. Syrjildn ja
Nummisen (1988, 143) mukaan kasvatustieteellisen tapaustutkimuksen toistettavuutta
onkin kiytdnnossd lihes mahdotonta testata, koska kasvatustilanteet ovat tuskin

koskaan toteutettavissa samanlaisina.

Lukija voi my&s arvioida omia pételmitini vertailemalla tutkimusaineistossani esiintyvid
suoria lainauksia tutkimukseni raportointiin. Tutkijan on tarkistettava vastaavatko
hiinen kisitteellistyksensd ja tulkintansa tutkittavien kisityksid. Tutkimuksen arvioinnin
taustalla on kysymys sen sisdltdimien viitteiden perusteltavuudesta ja
totuudenmukaisuudesta. T#ll6in on kyse tutkimuksen sisdisestd validiteetista,
uskottavuudesta. (Syrjild & Numminen 1988, 140; Eskola & Suoranta 1999, 212-213.)
Tutkimukseni suorittamisen osaltaan vaikuttivat myds omat kokemukseni ja
ennakkotietoni autismista ja autististen oppilaiden opetuksesta. Katsoin
autismitietoisuudesta  olleen hyotyd tutkimukseni alkuvaiheessa, etenkin
teemahaastattelua suunnitellessani. Itse haastattelutilanteissa ja myShemmin aineistoa

purkaessani pyrin mukautumaan tutkijan objektiiviseen rooliin mahdollisimman hyvin.

Tapaustutkimuksen ongelmana voi olla myds tutkimuksen yleistettdvyys. Itse valitsin
tapaustutkimuksen kuitenkin juuri sen yksil6llisyyden ja ainutkertaisuuden vuoksi.
Valintaani vaikutti etenkin se, ettei autistisia oppilaita juurikaan ole integroitu
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perusopetukseen. Tamzin vuoksi pidiin tutkimustietoani arvokkaana ja merkitykselliseni
etenkin autismiopetuksen kannalta. Lukija ei voi kuitenkaan yleistad tutkimustuloksiani
kaikkiin autististen oppilaiden integraatiota koskeviin tapauksiin. T#héin vaikuttaa paitsi
tapaustutkimuksen ainutkertaisuus, mutta myds autistisen oireyhtyméin yksilllisyys.
Autistisen oireyhtymiin pitds sisélléin hyvin moninaisia ongelmia, jotka esiintyvit
autistisilla henkil6illd hyvin yksilollisesti.

Syrjikin ja Nummisen (1988, 140) mukaan triangulaatio on luonnollinen tapa tarkastella
tapaustutkimusta ja sen luotettavuutta. Tutkija voi triangulaation avulla puolustautua
viitettdessd, ettd hinen esittdiminsi tulokset ovat vain yhden metodin, yhden
tietolihteen ja yhden tutkijan harhaa (Syrjdldi & Numminen 1988, 140).
Tutkimuksessani kdytin useita eri aineistonkeruumenetelmid. Haastatteluiden,
osallistuvan havainnoinnin, sosiometrisen mittauksen ja erilaisten dokumenttien avulla
hankin tutkimusaineistoa. Vertailemalla ndiden eri menetelmien avulla saatuja tuloksia
voidaan arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Tallaista menetelmis, jossa
tutkimuskohdetta tutkitaan useilla eri aineistonhankinta ja -tutkimusmenetelmilld
kutsutaan menetelmiitriangulaatioksi. (Eskola & Suoranta 1999, 70; Hirsjérvi & Hurme
2000, 189.) Omassa tutkimuksessani havainnointi ja sosiometrinen mittaus tukivat ja
vahvistivat tekemieni haastatteluiden antamia tuloksia. Monimetodisuudella voidaan
lisatd tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. Mielesténi tutkimukseni
luotettavuutta ja etenkin uskottavuutta lisdsi se, ettd haastatteluaineistoni koostui
useiden kasvatus-ja opetushenkildiden haastatteluista. Haastattelemalla kaikkia
autistista oppilasta opettavia opettajia pyrin kokoamaan mahdollisimman kattavan ja

kuvaavan haastatteluaineiston autistisen oppilaan integraation toteutuksesta.
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5 LOYDOKSET

Esittelen seuraavassa tutkimukseni tuloksia tutkimustehtdvini teema-alueiden
mukaisesti. Joitakin tutkimustuloksia esittelen yleiselld tasolla, mutta joitakin teemoja
kisittelen tarkemmin tuomalla esiin haastateltujen henkilokohtaisia kokemuksia. Téssa
yhteydessi kdytdn suoria lainauksia haastattelutilanteista. Suorat lainaukset olen
kirjoittanut kursivoidulla tekstilld. Tutkimuksessani esiintyvien henkil6iden ja paikkojen
nimet on muutettu. Joissakin luvuissa olen kéyttinyt kappaleotsikoita selkeyttdmain

esittimidini tutkimustuloksia.

5.1 Autistisen oppilaan kuvaus

Roope on 10-vuotias autistinen poika. Hinen perheeseensd kuuluvat &iti seki
sisaruksia. Roopella todettiin kolmevuotiaana varhaislapsuuden autismi, Dg. F84.0

autismus infantilis.

Ennen koulun aloittamista Roope sai varhaiskuntoutusta seki kotona etti péivikodissa.
Kuntoutus perustui lihinni Portaat-ohjelmaan seké autistisille henkildille suunnatuille
Lovaas- ja TEACCH-kuntoutusmenetelmiin. Kuntoutusta antoivat péivikodin
henkilokunta ja psykologi, joka myds huolehti kuntoutuksen suunnittelusta ja
arvioinnista. Perhepiirissd kotikuntoutuksesta vastasi lihinnd Roopen éiti. Péivikodissa
Roopen tukena toimi henkilokohtainen avustaja. Roope oli vuoden integroidussa
erityisryhmissi, mutta hoitopaikka vaihtui piivikotiin, jossa héinen sisaruksensa olivat
myos hoidossa. Téssé piivikodissa Roope oli esikoululaisten ryhméssi tukenaan oma

avustaja.

Roope aloitti 6-vuotiaana varhennetun oppivelvollisuuden yhdessd viiden muun
autistisen oppilaan kanssa autismiluokassa. Kaksi ensimmistd vuotta olivat ns. koulun
esiastetta. Jo ensimmiisesti esi-asteesta lihtien Roopea on pyritty integroimaan

yleisopetukseen. Ensimmiisend kouluvuotenaan Roope oli integroituna &idinkielen
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tunnille ja musiikkikerhoon. Toisella esiasteella héin oli integroituna yleisopetuksen 1.
luokalle kahtena aamupéivini viikossa. Kolmantena vuonna Roope oli integroituneena
kolmena péivini viikossa. Télld hetkelld Roope on yksildintegroituneena peruskoulun
3. luokalla. Talld luokalla on Roopen lisiksi 18 oppilasta. Roopen koulunkéynnin
tukena on henkil6kohtainen koulunkéyntiavustaja.

Roopella on hyvit valmiudet oppimiseen. Hén osaa puhua, lukea ja kirjoittaa. Roope
tarvitsee selkeéit ohjeet ja struktuurin toiminnalleen sekéd tukea kommunikaatioon
Liittyvissd ongelmissa. Selkeimmin Roopen autistisuus ilmenee sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja kommunikaation vaikeutena. Roopen on vaikea vapaaehtoisesti
ottaa vuorovaikutuskontaktia luokkatovereihinsa. Hénen on vaikea ymmiirtdd annettuja
ohjeita, jos ne annetaan koko ryhmille eikd suoraan hinelle. Roope tuskastuu helposti,
jos hin ei ymmirrd tai osaa annettuja tehtdvii. Tuskastuminen on ilmennyt
aggressiivisena kayttdytymisend tai ns. takalukkona, jolloin Roope ei pysty itse
etenemiin asiassa mihinkd#in suuntaan, vaan tarvitsee jarjestelmillistd ohjausta
selviytydkseen tilanteesta.

5.2 Autistisen oppilaan opetuksen jérjestiminen
5.2.1 Miksi autistinen oppilas opiskelee yleisopetuksen luokassa?

Tutkimusaineistoni mukaan selkeimmit syyt Roopen kokoaikaiseen fyysiseen
integraation olivat aiemmat onnistuneet integraatiokokeilut, Roopen  hyvit
oppimisvalmiudet, integraatioon halukas opettaja, pitevd koulunk&yntiavustaja ja sopiva
luokkakoko.

Aloite autistisen oppilaan, Roopen, siirtdmisestd erityisluokasta kokoaikaiseen
integraatioon yleisopetuksen luokkaan tuli ensi sijaisesti oppilaan #idiltd. Myos
erityisluokanopettaja, luokanopettaja ja koulunkdyntiavustaja tukivat kokoaikaista

integraatiota, koska aiemmat integraatiokokeilut olivat onnistuneet heiddn mielestiin
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hyvin. Roope oli aiempina vuosina ollut integroituna samaan yleisopetuksen luokkaan

muutamasta tunnista kolmeen paivasn.

Etenkin koulunkéyntiavustaja, lnokanopettaja ja koulun rehtori pitivit tirkedna sité, ettd
integraatiota oli lisditty vihitellen alkaen yhdestd tunnista ja edeten vihitellen kohti
kokoaikaista integraatiota. He pitivit tirkeind my0s sitd, ettd Roopea oli integroitu aina
tdhdn samaan yleisopetuksen luokkaan heti esiasteelta ldhtien. Nédm# aiemmat
integraatiokokeilut olivat osoittaneet Roopen kykenevin opiskelemaan yleisopetuksen
luokassa avustajan tukemana. Autismiluokassa ei vilttamittd olisi endd riittdvésti
haasteita Roopelle. Roopen oppimisvalmiuksia pidettiin riittdvén hyvini kokoaikaiseen
integraatioon.

Se olis varmaan rankkaa kaikille osapuolille, jos olis vield

oppimisvaikeuksia tin autismin lisiksi. Se on varmaan se tdrkein juttu tai-

edellytys tdlle integraatiolle. (luokanopettaja)

Roopen iiti oli ollut integraatiokokeilun kannalla jo Roopen oppivelvollisuuden
alkaessa. Hinen mukaansa Roope oli pdivikodissa kdynyt l4pi tehokkaan ja selkedn
varhaiskuntoutuksen ja olisi voinut aloittaa oppivelvollisuutensa yleisopetuksessa
avustajan tukemana.
M en ollut kauheen vakuuttunut tistd erityisluokasta silloinkaan, mutta
meilld oli sellainen palaveri, jossa kaikki hyvin voimakkaasti olivat sitd

mieltd, ettd se on tavallaan mahdollisuus Roopelle. (Roopen diti)

Koulun rehtorin mielestd edellytys Roopen integraatiolle oli se, ettd avustaja- ja
olosuhdeasiat olivat kunnossa ja vastaanottava opettajan oli halukas ottamaan
integroitavan oppilaan luokkaansa. Virallisen integraatiopaitoksen my6ta oppilasmééra
luokassa, johon autistinen oppilas oli integroitu, pidettiin 20 oppilaassa. Sopiva
luokkakoko oli haastateltujen mukaan yksi tidrkeimmistd kokoaikaisen integraation
edellytyksistd. Rehtori oli Roopen tapauksessa tehnyt selviksi, ettdi Roopen etu on se,
mikd ratkaisee integraation mé#drdn. Hén piti Roopen kannalta tirkeind myos

mahdollisuutta palata takaisin autismiluokkaan, jos integraatio ei onnistuisi.
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5.2.2 Millaista erityistukea autistinen oppilas tarvitsee?

Téssd luvussa esittelen millaista erityistukea autistinen oppilas tarvitsee yleisopetuksen
luokassa. Esittelen my6s millaisissa tilanteissa tukitoimia tarvitaan. Olen kéyttdnyt
kappaleotsikoita selventéim#in lukijalle millaisista tilanteista ja tukitoimista luvun
kappaleissa on kysymys.

Kaikki haastatellut pitivit koulunkdyntiavustajaa vilttdméttoménd Roopen integraation
kannalta. Aitii ja liikunnanopettajaa lukuun ottamatta kaikki pitivit erityisen tirkeéna
Roopen jatkuvaa avustamista. Koulunkdyntiavustajan lisdksi keskeisimmiksi
tukitoimiksi nousivat tukiopetus- ja jakotunnit, erilaiset opetusjirjestelyt ja péivittiinen
strukturointi. Suurimmat vaikeudet Roopella oli ohjeiden ymmértéimisessé, joissakin
siirtymétilanteissa, sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa ja erilaisten tunteenpurkausten,

esimerkiksi pettymyksen ja hdvidmisen, k&sittelemisessé.

Ohjeiden ymmdrtiminen. Roope tarvitsi avustajan tukea erityisesti opettajan antamien

ohjeiden ymmirtdmiseen. Roopen oli vaikea ymmiirtds, ettd opettajan koko luokalle

antama ohje koski myos hintd. Myos ty6n aloittaminen vaati avustajan tukea.
Ohjeiden kuunteleminen ja niiden vastaanottaminen ennen kaikkea. Se on
vaikeeta. Ja sitten vield se tyohon kdyminen, kun se ohje on annettu, ettd

hdin vield toteuttaa sen, mitd pitdd tehdd. (koulunkdyntiavustaja)

Luokanopettaja koki myos henkilokohtaisena ammatillisena haasteena autistisen
oppilaan luokassaan. Hién kertoi joutuneensa suunnittelemaan opetustaan entistd
tarkemmin ja miettiméi#in erityisesti ohjeiden antamista. Hén pyrki antamaan aina
mahdollisimman yksiselitteiset ohjeet. Hin laittoi ohjeet usein my®6s kirjallisesti nékyviin
joko piirtoheittimelle tai taululle. Hinen mukaansa visuaalinen tuki, esimerkiksi
piirtoheittimen kédyttd auttoi Roopea ymmirtimdin annetut ohjeet paremmin.
Luokanopettaja piti erityisen tirkeénd avustajan jatkuvaa lisnéoloa ja tukea. Héinen
mukaansa Roope ei saa tehtyd sovittuja asioita tunnilla, jos avustaja on pois tai

sairaana.
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Roope tahtois jddda ajattelamaan omiaan ja ellei kukaan tokkdis sitd
niin se ei huomaa aloittaa. Se ei huomaa, ettd toiset on ottanu kirjat ja

alottanu tekeen. (luokanopettaja)

Myés englanninopettaja oli huomannut koulunkéyntiavustajan tarpeellisuuden Roopen
luokkaty6skentelyssd. Englannin tunneilla oli paljon haastattelutehtévid, joissa Roope
poistui  omalta  paikaltaan  haastattelemaan joitakin = luokkatovereitaan.
Englanninopettajan mukaan nimé haastattelut onnistuivat varsin hyvin, mutta Roopen
palatessa paikalleen hin tarvitsi avustajan tukea tyGskentelyn jatkamiseen. Héneltd
katosi usein sivu tai tehtéivd, jossa oltiin oltu menossa. Hén ei muistanut tai 16ytényt sitd
yksin ilman avustajan apua ja tukea. Roopen mukaan koulunk#yntiavustajasta oli apua
edelld kuvatuissa tilanteissa ja etenkin opettajien antamien ohjeiden ymmértédmisessa.
Joskus kun ope sanoo jotain ja md en kuule sitd niin silloin avustaja
kuiskaa sen mun korvaan, ihan sillain huomaamatta ettei kukaan ndd.

Silloin se on mun mielestd tosi hyvd. (Roope)

Kisityonopettaja korosti avustajan térkeyttd etenkin teknisessd kisityOssd, jossa
kiytetddn erilaisia ty6kaluja ja teknisi laitteita. Hinen mukaansa avustaja oli erityisen
tarked, koska kisity6td ei opettanut oma luokanopettaja. Avustaja loi turvallisuuden
tunteen integroidulle oppilaalle ja myGs kisityonopettajalle itselleen. Hinen huomionsa

mukaan avustaja kertasi annetut ohjeet Roopen kanssa ja ohjasi hénté eri tydvaiheissa.

Liikunnanopettajan mukaan Roope pystyisi osallistuman liikunnanopetukseen myos
ilman avustajaa, vaikka Roope oli tarvinnutkin avustajan tukea voimistelussa ja

joukkuepelien sdéintdjen ymmiértimisessa.

Paivittdinen strukturointi. Koulunkdyntiavustaja laati Roopelle péivittdin struktuurin,
lukujérjestyksen, pulpettiin. Tahéin pédivastruktuuriin oli merkitty kellonajat ja
oppitunnit. Struktuurin tarkoituksena oli helpottaa Roopen koulupédivin etenemisti.
Han pystyi etukéteen ennakoimaan, mitd seuraavaksi tapahtuisi. Lukujérjestykseen ei

ollut merkitty vilitunteja tai ruokailutaukoa, koska Roope hallitsi ndmé péivittdin
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toistuvat siirtymétilanteet. Samoin vessakdynnit, pukemis- ja riisumistilanteet

onnistuivat Roopelta itsendisesti.

Siirtymdtilanteet. Roope tarvitsi tukea siirtymisiin omasta luokasta eri opetustiloihin,
esimerkiksi englannin tunnille tai jumppasaliin. Englanninopettajan mukaan Roope
tarvitsi tukea enemmiin kéytdnnonjirjestelyihin kuin itse oppimiseen.
Ylipadtddn, kun Idhdetddn luokkaan, niin katsotaan,ettd kaikki kirjat on
mukana ja, ettd hin tulee ajoissa ja myoskin loytdda oikean paikan. Ei
vélttamdttd ihan tdahdn oppimiseen liittyvid asioita, mutta ndihin
kdytinnon jarjestelyihin, siirtymisiin ja tavaroista huolehtimisiin.

(englanninopettaja)

Opetusjdrjestelyt. Opetusjérjestelyissd luokanopettaja kéytti samanaikaisopetusta,
eriyttimistd sekd tukiopetusta tukemaan Roopen oppimista. Integraation myotd
luokanopettajalla oli kiytossizn kaksi ylimé#rdistd opetustuntia, joista toinen kéytettiin
Roopen tukiopetukseen ja toinen oli ns. jakotunti. Jakotunti mahdollisti luokan
jakamisen kahteen pienryhmiin. Tukiopetustunnista lnokanopettaja itse kiytti toisen
puolen ja autismiluokan erityisluokanopettaja toisen puolen. Luokanopettaja piti
jakotuntia Roopen kannalta soveliaampana vaihtoehtona, koska tukiopetustunti pidensi

Roopen koulupéivas.

Sosiaaliset vuorovaikutustilanteet. Roopen sosiaalista vuorovaikutusta muiden
oppilaiden kanssa pyrittiin tukemaan etenkin vélitunneilla. Koulunkdyntiavustaja ulkoili
péivittdin yhden vilitunnin ajan Roopen kanssa ja pyrki ohjaamaan Roopea mukaan
vilituntileikkeihin ja -peleihin. Yksin vélitunneilla olleessaan Roope mieluiten kierteli
yksin pihaa. Niissd tilanteissa saattoi esiintyd autismista johtuvaa rituaalista

kayttaytymists, esimerkiksi késien répyttelyd ja hyppimista.

Roopen didin mukaan mielekkiimpi ja tasavertaisempi sosiaalisen vuorovaikutuksen
kannalta olisi, ettd vilitunneilla kaikille tai osalle Roopen luokan oppilaista opetettaisiin
jokin uusi peli tai leikki. Niin viltyttdisiin siltd, ettd Roopea jatkuvasti ohjattaisiin
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meneméisin mukaan toisten oppilaiden leikkeihin tai, ettd muita oppilaita rohkaistaisi tai

jopa pakotettaisi ottamaan Roope mukaan.

Roopen mukaan hin olisi vilitunneilla mieluummin yksin. Han halusi kierrelld ja kivelld
koulun pihalla ja kiipeilld pukkitelineilli. Hén ei juurikaan ollut luokkatovereiden
seurassa vilitunneilla, ellei koulunkiyntiavustaja ollut ohjaamassa vilituntitoimintaa.
Roopen mukaan nimi ohjatut vilitunnit olivat ikévia ja tylsid.
Muuten se on ihan kivaa, mutta se on huono juttu, kun se avustaja kdskee
meneen pelaan jalkapalloa muiden kanssa. Yksinolo on mukavampaa,

kun saa olla siella pukkipaikassa. (Roope)

Tunnereaktiot. Roope tarvitsi avustajan ja opettajan tukea myds tilanteissa, joissa hén

joutui késittelemé#in pettymyksen tai ahdistuksen tunteita. Tilanteet tai tehtévit, joita

Roope ei osannut ratkaista, olivat hiinelle vaikeita. Hin meni helposti ns. takalukkoon

ja silloin oli vaikea loytda sitd kanavaa, jota padstéfin etenemééin. Ennen joulua nimé

tilanteet saattoivat purkautua pulpetin potkimisena tai tavaroiden heittelemisend.
Viime viikolla oli tdstd sellainen hillitympi versio. Silld oli hirvee paine,
kun se ei ymmdrtdnyt niitd jakolaskuja. Me harjoteltiin niitd sellasessa
pienryhmdissd, missd muillakin oli ongelmia, ettei tilanne ollu sellanen,
ettd Roope olis ollu yksin siind. Niin se ei olis millddn halunnu hyvdksyd
sitd, ettei se osaa. Se repi sitd paperin reunaa ja halus niinku silld tavoin
osoittaa, etten md tykkdd. Siitd ndki, ettd nyt ottaa pahasti.

(luokanopettaja)

Autismiluokan erityisluokanopettajan mukaan juuri niissi tilanteissa avustaja on
vilttiméidton. Roopea tulee kannustaa ja ohjata tilannetta siten, ettd oikea ratkaisu
l6ytyy. Liikkunnanopettajan mukaan my6s liikuntatunneilla oli vastaavia
tunteenpurkauksia esiintynyt varsinkin joukkuepeleissd, kun Roopen joukkue oli
havinnyt. Nami tunteenpurkaukset pystyttiin selvittiméifin yhdessd avustajan kanssa

keskustelemalla.
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Aidin mukaan kotonakin esiintyi hermostumista etenkin, jos Roopella oli monta eri
asiaa tehtévini yhti aikaa. Kotona Roopea vaadittiin rauhoittumaan ja kuuntelemaan
ohjeita. Joissakin tapauksissa unohdettiin koko hankala tilanne hetkeksi ja palattiin
siihen uudestaan hetken kuluttua. Aidin mukaan Roope pystyy hallitsemaan tunteitaan

melko hyvin.

5.2.3 Millaiset ovat opetuksen siséll5t?

Roope opiskelee yleisopetuksen luokassa perusopetussuunnitelman mukaisesti.
Ainoastaan didinkielessi Roopen opiskelua on helpotettu siten, ettei héin kirjoita
- kisialakirjoitusta vaan kiyttdd tyyppikirjaimia kirjoitustehtévissd. Hinelle ei ole tehty
mukautettua opetussuunnitelmaa tai HOJKSia. My6s arviointi suoritetaan samoin

kriteerein kuin muillekin oppilaille.

Haastateltujen mukaan Roope selviytyi perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisesta
opiskelusta oman luokkansa keskitason mukaisesti. Luokanopettajan mukaan oli vaikea
arvioida Roopen vahvuuksia tai heikkouksia oppiaineittain. Esimerkiksi &didinkielessa
Roope hallitsi hyvin selkeisti strukturoidut asiat ja kokonaisuudet, kuten sanaluokat.
Erilaisten tarinoiden kirjoittaminen oli myos yksi Roopen vahvuuksista didinkielessa.
Hinelld on mielikuvitusta ja kykyd hahmottaa kokonaisuuksia niin, ettd tarinat ovat
mielenkiintoisia alusta loppuun. Aidinkielessi ongelmana oli kirjoittaminen motorisena
suorituksena, kirjainhahmot olivat vaikeita Roopelle. Roopen mukaan juuri
kirjoittamisen vuoksi didinkieli oli ikéivin oppiaine koulussa.

Kasialakirjoitusta Roope ei tee didinkielessd laisinkaan. Ettd siind

mielessd poikkeava, vaikkei HOJKSia ookkaan. (luokanopettaja)

Roope kertoi pitineensd erilaisten tarinoiden kirjoittamisesta ja etenkin niiden
lukemisesta. Hén luki mielellésin esimerkiksi uskonnonkirjoissa olevia tositapahtumiin
pohjautuvia tarinoita. Roopen mukaan uskonto olikin hinen mieluisin oppiaineensa
yhdessi liikunnan kanssa. My6s koulunk#yntiavustajan mukaan uskontokirjan tarinat
- kiinnostivat Roopea niin paljon, etti hin saattoi lueskella kirjaa my6s vapaa-ajallaan.
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Matematiikka oli ollut Roopelle mielekisti ja helppoakin kertotaulun opettelemiseen
saakka. Ulkoaopetteleminen oli Roopelle ongelmallista. Vaikeudet kertolaskuissa
nikyivit my6s jakolaskuissa. Roopen itsensd mukaan matematiikka sujui ihan hyvin
kertolaskuista huolimatta.

Reaaliaineissa kuten maantiedossa, lnonto- ja ympéristotiedossa Roopella oli vaikeuksia
lukea ymmirrettévisti tietotekstejd. Héanen piti harjoitella ja opetella tietotekstin
lukemista, mieleenpainamista ja asioiden yhdistelydi. Roopen mukaan tietotekstien
lukeminen oli kiinnostavaa, mutta esimerkiksi luonto- ja ympiéristdtiedon kokeet olivat
inhottavia. Hinen mukaansa kokeisiin joutui lukemaan paljon, miki oli inhottavaa ja
raskasta. Avustaja oli tukenut Roopea ympiristétiedon kokeisiin valmistautumisessa
siten, ettd Roopen kanssa oli katsottu etukiteen millainen koe on tulossa. Néin pyrittiin
selvittdmifin oliko kokeessa asioita, jotka olivat Roopelle erityisen vaikeita ymmértas.
Matematiikan kokeet Roopen oli tehnyt muiden mukana itsendisesti. Namé kokeet
arvioitiin aivan samoin kriteerein kuin muidenkin luokan oppilaiden. Myds
lukukausiarvioinnit suoritettiin perusopetussuunnitelman vaatimusten mukaisesti. Namé

arviot olivat sanallisia.

Kisityonopettajan mukaan kisityd oli erilaisessa asemassa muihin oppiaineisiin
verrattuna, koska se oli kaikille oppilaille uutta. Hianen mukaansa Roope selviytyi
kisitoistd hyvin, eikd hin uskonut, etti tekstiilikisity6tkésin tulevana vuonna tuottaisivat
vaikeuksia.

Englannin opiskelussa opetussisilt6ji ei ollut mukautettu tai opetusta eriytetty Roopen
kohdalla. Roopen mukaan englanti sujui ihan kivasti, mutta sanojen ulkoaopetteleminen
oli vililli hieman ty6listd. Roopen mukaan myos englanninkokeet olivat raskaita.
Englanninopettajan mukaan Roope pyrki tekemién kaikki tehtévit ja kokeet, mitké
muutkin. Kokeisiin valmistauduttaessa koulunkiyntiavustaja kévi etukiteen Roopen
kanssa ldpi ne tehtdvit ja tehtdvatyypit, mitd kokeisiin - tuli. Niin pyrittiin
mahdollistamaan Roopen itseniinen kokeen tekeminen ilman avustajan tukea. Kokeiden
arviointi ja lukukausiarviointi suoritettiin Roopen kohdalla aivan samoin kuin muillekin

oppilaille.
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Liikuntatunneilla Roope osallistui opetukseen tdysipainoisesti muun opetusryhmin

mukana. Ainoastaan hiihdossa Roopea oli eriytetty, koska hiihtéiminen oli niin paljon

hitaampaa kuin muilla oppilailla. Roopen mukaan liikunta oli héinelle erittéin mielekésta.
Liikunta on tosi kivaa, kun sielld on se trampoliini. Ma olen tosi hyvd
hyppddn silld. M pddsen silld niin korkealle, ettd se herdttdd

muissa huomiota. (Roope)

Huolimatta erityistuen tarpeestaan Roope pyrki suorittamaan perusopetussuunnitelman
mukaisesti eri oppiaineiden opetussisillot. Kisialakirjoitusta Roopelta ei vaadittu.
Lisdksi hin sai mahdollisuuden tutustua ympéristotiedon ja englannin kokeisiin
etukiteen. Muuten opetussisillt ja arvioinnit olivat yhdenmukaisia muun opetusryhméin

kanssa.

5.2.4 Millaisin yhteisty6toimin tuetaan autistisen oppilaan opetusta?

Yhteistyotoimista keskeisimmiksi nousivat pdivittiiset keskustelut Roopen opetukseen
osallistuvien henkildiden kesken sekd yhteistyGpalaverit, joissa olivat Idsné

luokanopettaja, koulunkiyntiavustaja, Roopen iti ja myds Roope itse.

Koulunkiyntiavustaja, luokanopettaja ja erityisluokanopettaja pitivit erityisen tirke#ns
paivittiisid keskusteluja Roopen opetukseen osallistuvien kesken. Koulunkiyntiavustaja
pyrki keskustelemaan péivittdin lnokanopettajan kanssa Roopen koulupdivéstd. Hén piti
tirkedni yhteistyon toimivuutta paitsi Roopen my®ds itsenséd kannalta.
Ei 00 ollu sellasta tilannetta, ettd mdd olisin jddny yksin ndiden juttujen
kanssa. Luokanopettaja on ndissd tilanteissa mukana. Pystytddn

puhumaan asioista oikein , ettd silld tavalla helppoa.

(koulunkdyntiavustaja)

Koulunkiyntiavustajan rooli yhteistydssd mySs muiden opettajien vélilla oli merkittava.
Englannin-,  kisityon- ja  liikunnanopettaja  kokivat saavansa tukea
koulunk#yntiavustajalta Roopen opettamiseen. Myos viestit luokanopettajan ja ndiden

aineiden opettajien vililli kulkivat usein koulunkéyntiavustajan vélitykselld. Etenkin
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englanninopettaja ja liikunnanopettaja pitivit koulunkdyntiavustajaa tdrkeimpéni
kontaktihenkilondén. Luokanopettaja pyrki myds itse keskustelemaan muiden
opettajien, etenkin englanninopettajan ja erityisluokanopettajan kanssa. Hinen
mielestisin Roope oli kuitenkin hyvin pieni osa sité yhteistyoté, koska luokalla oli monia
muitakin oppilaita, joiden tekemisisti riitti puhuttavaa. Luokanopettaja koki saaneensa
riittivisti tukea yhteistyGtiimiltd, mutta totesi myos tekevansi paljon ty6téd yksin. Tahén
vaikutti hiinen omat tydskentelytottumuksensa.

Ma en silld tavoin koe sitd ongelmana, ettd mdd joutuisin hirveesti

pdhkdilemddn ja miettimddn ja panostamaan siihe. Roope on tavallaan

Yksi oppilas mun monien muiden erityisten oppilaiden joukossa, ettd ei se

silld tapaa ole ongelma. (luokanopettaja)

Yhteistyod erityisluokanopettajan, koulunkiyntiavustajan ja luokanopettajan kesken
rajoittui Iihinni Roopen tukiopetustuntien yhteyteen, jolloin avustaja tai luokanopettaja
saattoivat Roopen autismiluokkaan. Keskusteluissa vaihdettiin lihinnd kuulumisia siité,
kuinka Roopen opetus oli edennyt ja millaista tukiopetusta tarvittaisiin.
Koulunkiyntiavustajan mukaan héin ei ollut tarvinnut erityisluokanopettajalta tietoa
autismista tai tukea autistisen oppilaan avustamiseen, koska hinelld oli jo aiempaa

kokemusta tydskentelystéd autismiopetuksessa.

Térkein yhteistydmuoto koulun ja Roopen kodin vililld olivat yhteistyopalaverit sekd
paivittdin kulkeva reissuvihko. Yhteistydpalavereita oli pidetty melko sdznnéllisesti.
Aloituspalaverissa olivat olleet Eisni Iuokanopettaja, koulunkiyntiavustaja,
erityisluokanopettaja, puheterapeutti ja Roopen &iti. Myohemmin pidettiviin
palavereihin osallistuivat luokanopettajan, koulunkéyntiavustaja ja didin lisiksi myds
Roope itse. Roopen lidsnéioloa palavereissa pidettiin tarke#nd.

On paljon parempi, ettd Roope on siind tilanteessa ja kuulee, ettd kaikki

on samaa mieltd, ettei se ole pelkdstddn sitd, ettd diti kiskee tekeen

jotakin tai opettaja sanoo. Siind kun se kuulee ne asiat ja perustelut niin

se on helpmpi hyvdksyd. (luokanopettaja)
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Palavereissa oli keskusteltu liksyjenteosta ja erilaisten tunteenpurkausten hallitsemisesta
yhdessi Roopen kanssa. Aidin ja luokanopettajan mukaan n#issd asioissa oli tapahtunut
edistystd juuri sen vuoksi, ettd Roope oli ollut lasni palavereissa. Aiti piti tirkesins
palaverien sdznnollisyyttd. Néin voitiin keskustella tilanteista, jotka olivat koulussa
vaikeita, esimerkiksi Roopen kéyttdytymiseen liittyvistd asioista.
Sitten Roopen kohdalla oli nditd juttuja, ettei aina tiedetty, mitd se osaa
tai miks se kdayttayty noin. Opettaja saatto ajatella, ettd se oli Roopelle
ihan normaalia, muuta kotivden mielestd se onkin ihan epdnormaalia.

(Roopen diti)

Aidin mukaan Roope kertoi kotona vihiin kouluasioita. Taméin vuoksi palavereissa oli
mahdollisuus saada enemmin tietoa koulun etenemisesti ja myds Roopen

kaverisuhteista.

Opetushenkilostd koki olevansa tyytyvédinen koulussa tapahtuvaan yhteisty6hon.
Samoin koulun ja Roopen kodin vilinen yhteistyd koettiin riittdvéksi tukemaan Roopen

opetusta ja oppimista.

5.3 Autistisen oppilaan integraation toteutuminen

5.3.1 Miké on ollut erityisen haasteellista tai ongelmallista autistisen oppilaan

integroinnissa?

Tutkimukseni mukaan haasteellisinta autistisen oppilaan integroinnissa olivat erilaiset
kommunikaatiotilanteet, ahdistus- ja tunnereaktiot ja niiden kisitteleminen seké
vaihtelut autistisen oppilaan jaksamisessa. Lisdksi autistisen oppilaan didin mukaan -
HOJKSin puuttuminen oli selked epékohta integraation toteutuksessa.

Kommunikoinnin  ongelmat.  Haastatellut  pitivit  haasteellisena  toimivaa
kommunikaatiota ja vuorovaikutusta autistisen oppilaan integroinnissa. Aidin ja

luokanopettajan mukaan kommunikaation ongelmat ilmenivét etenkin vastaanottamisen
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puolella. Vaikeudet kommunikaatiossa vaikeuttivat ohjeiden ymmértimisti
luokkatilanteissa, mutta my&s vapaa-ajan toiminnoissa esimerkiksi vilitunneilla.

Voi olla, ettd kun se on tuolla kaveriporukassa ja ei ole niin innokas

oma-aloitteisesti lahtemdidn vdlitunnilla mukaan niiden muiden juttuihin.

Niin se voi olla sekin, ettd kun sielld on kymmenid lapsia, jotka puhuu ja

selittdad jotain. Se voi olla Roopelle melko epamiellyttavd tilanne, jos se

Jjoutuu miettiin kovasti ja tulee sellanen pakokauhu, ettd apua, mitd ne

sanoo ja tarkottaa. (luokanopettaja)

Roopen didin mukaan kommunikaation ongelmat saattoivat osaltaan johtua Roopen
hyvin valikoivasta kuulosta. Roope ei kuuntele muita, jos hiin on orientoitunut itse
tekemiifin jotain. Aidin mukaan timi on Roopen normaalein tila. Aidin mukaan Roope
on kykenevi vastavuoroiseen kommunikaatioon, kun hin itse tekee aloitteen ja lihestyy
toista ihmistd ik#fin kuin odottaen vastausta tai aloitetta kommunikaatioon. Nami
tilanteet olivat haasteellisia niin koulussa kuin koulun ulkopuolellakin. Opettajien ja -
koulunkdyntiavustajan oli vaikea tietdsd varmasti, oliko Roope ymmirtinyt annetut
viestit ja ohjeet. Koulunk#yntiavustajan mukaan tdytyi tarkkailla tilanteen etenemisti ja
ohjata Roopea, jos niytti siltd ettei hin ollut vastaanottanut annettuja ohjeita.

Ahdistus-ja tunnereaktiot ja niiden kdsitteleminen. Kaikki haastatellut totesivat Roopen
hermostuman tai ahdistuvan epamiellyttdvistd tilanteista. Etenkin pettymykset,
epdonnistumiset tai hidvié- ja tappiotilanteet ahdistivat Roopea koulussa. Niistd
tilanteista johtuvat erilaiset tunteenpurkaukset olivat haasteellisia opetushenkilGstélle.
Luokanopettaja, koulunkdyntiavustaja, englanninopettaja ja liikunnanopettaja olivat
joutuneet kdyméin yhdessd Roopen kanssa ldpi niitid ahdistus- ja tunnereaktioita. He
pitivit haastecllisena niitd tilanteita. Heiddn mukaansa ongelmallisinta oli 16ytid
ulospiisy nédistd Roopea ahdistavista tilanteista. He olivat kokeilleet monia eri keinoja

tilanteista eteenpéin pédsemiseen.

Vaihtelut jaksamisessa. Haastateltujen mukaan etenkin kokoaikaisen integraation
alussa Roopen jatkuvat vaihtelut vireystiloissa olivat ongelmallisia. My&s lukuvuoden

kuluessa taantumia ja huippuja oli esiintynyt Roopen integraatiossa. Nami #killiset
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vireystilojen muutokset olivat haasteellisia etenkin koulunkdyntiavustajalle. Hénen
mukaansa valilld tuntui silts, ettd Roope pérjéisi ilman avustajaa, mutta seuraavassa
hetkessid saattoi Roopella olla suuriakin vaikeuksia pysyd opetuksessa mukana.
Luokanopettajan ja koulunkdyntiavustajan mukaan nimé vaihtelut jaksamisessa olivat
olleet kausittaisia ja vdhentyneet lukuvuoden aikana.
Tossa ennen hiihtolomaa hehkutettiin ihan hirveesti sitd, ettd nyt kaikki
menee hienosti, mutta sitten loman jdlkeen tuntu, ettd voi ei! Tipahti

sillain alas ja piti alkaa kerddn alusta asti sitd hommaa.

(koulunkdyntiavustaja)

Visymystilojen ja taantumien aikana Roopeen oli erityisen vaikea saada kontaktia.
Niamé tilanteet olivat - haasteellisia ja ongelmallisia. Luokanopettaja ja
koulunkiyntiavustaja pyrkivit tukemaan niind jaksoina Roopen oppimista antamalla
hinelle mahdollisimman paljon tukea. Koulunkiyntiavustaja piti ongelmallisena
kuitenkin sit#, ettei aina voinut olla varma johtuiko Roopen poissaoleva-olotila
visymyksestd vai oliko hiin vain omissa ajatuksissaan tai ei ollut motivoitunut
koulutehtiiviin. Koulunkdyntiavustajan mukaan Roopen olotilaa piti tarkkailla jatkuvasti
etenkin lukuvuoden alussa, jolloin vireystiloissa saattoi tapahtua #killisiskin muutoksia.

Myos kiisityonopettaja oli kiinnittédnyt huomiota Roopen jaksamiseen. Hénen mukaansa
kasitydntunneilla, joissa tyskentely saattoi olla hyvinkin yksitoikkoista ja pitkikestoista
Roope visyi helposti. Toisaalta hin totesi myés muiden luokan oppilaiden osalta
tapahtuvan usein samalla tavalla. Hinen mukaansa yksil6lliset erot jaksamisessa ovat
hyvin tyypillisii kolmasluokkalaisille oppilaille. Erityisluokanopettaja oli huomioinut
Roopen visymisen. Hinen mukaansa ei voitu olla varmoja siité johtuivatko vireystilojen
vaihtelut autismista tai esimerkiksi suuresta ryhmikoosta. Opettamassaan
autismiluokassa hin oli huomannut autistisille henkildille tyypillisen vireystilojen
vaihtelun.

Kylla autisteilla on sellasta, ettd vdlilld on parempia aikoja ja vdlilld

jopa opitut asiat unohtuu. Vaikea sanoa kuitenkin, mitd se Roopen

kohdalla on. Sielld isossa ryhmdssd autistinen oppilas vdsyy helposti. Ja

se joutuu pinnisteleen pysydkseen mukana ja onhan sielld niitd drsykkeitd
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ja kaikkea muuta enemmdn kuin tdllasessa autismiluokassa. Siind on
avustajalla hommaa, kun mietti miten siitd silloin selvitddn ja mennddn

eteenpdin. (erityisluokanopettaja)

Roopen mukaan hén jaksoi hyvin pitkitkin koulupdivit, mutta hiin totesi opiskelun
autismiluokassa olleen mielekkadimpéi liksyjen vihyyden ja runsaan vapaa-ajan vuoksi.
Roope olisi halunnut mukaan autismiluokassa tehdyille retkille. Hén oli keskustellut
asiasta autismiluokan erityisluokanopettajan kanssa, joka oli luvannut ottaa Roopen
joskus mukaan yhteiselle retkelle.
Kylli autismi A-luokassa oli mukavampaa. Kun sielld ei tullut juuri
koskaan ldksyjd. Ja sitten sielld oli vain yksi tunti t6itd ja sitten vapaa-

aikaa. Silloin sai pelata tietsikkaa paljon enemmdn. (Roope)

Erityisluokanopettajan mukaan autististen oppilaiden opettajille ja avustajille oli
haasteellista ja joskus jopa hyvinkin ongelmallista pysyd mukana oppilaan vireystilojen
vaihteluissa. N4mi vaihtelut, taantumat ja huiput opituissakin taidoissa saattoivat
turhauttaa autistisen oppilaan kanssa tyoskentelevid henkilditd. Hanen mukaansa tulisi
kuitenkin muistaa, ettd nimi vaihtelut ovat hyvin tyypillisid autistisille henkil6ille ja

kuuluvat siten autistisen oppilaan avustajan ja opettajien tyohon.

HOJKS. Roopen diti ihmetteli sitd, ettei Roopelle ollut laadittu HOJKSia
(henkilokohtainen opetuksen jirjestdmistd koskeva suunnitelma). Hén piti tilannetta
ongelmallisena paitsi Roopen kannalta myds lakis#teisesti. Hanen mukaansa Roope oli
erityisoppilas, joka oli integroitu yleisopetuksen. Lakisditeisesti, jokaisella
erityisopetukseen otetulla tai siirretylli oppilaalla tulisi olla HOJKS.
Olishan se hyvd saada se HOJKS, vaikka onhan Roope aika ldhelld niin
sanottua tavallista lasta. Md en ole jaksanut puuttua siihen ja toisaalta
md en ymmdirrd sitd, ettei sitd ole tehty niiden toimesta, kun sielld sitd

asiantuntemustakin pitdis olla. (Roopen diti)

Aidin mukaan Roope i olisi tarvinnut HOJKSia niink##in opetuksen sisiltjen puolesta
vaan lghinnd sosiaalisen vuorovaikutuksen kehittimisen kannalta. Hin olisi halunnut



48

nostaa HOJKSiin esimerkiksi Roopen vilituntitoiminnan. Hén olisi halunnut ja toivonut,
ettd vilituntitoimintaan olisi asetettu konkreettisempia tavoitteita ja siséltoja.
Luokanopettajan ja koulunkéyntiavustajan mukaan HOJKSia ei oltu tehty, koska Roope
eteni peruskoulun opetussuunnitelman mukaisesti opiskelussaan, eikd héinen opetustaan
ollut tarvinnut juurikaan eriyttdd tai mukauttaa  kolmasluokkalaisten
opetussuunnitelmasta. Roopen iti ymmérsi timén, mutta korosti, ettei HOJKSilla
tarkoiteta vain opetussisélt6ihin liittyvii opetusjérjestelyiti. HOJKSin tarkoitus on tukea
oppilasta my6s muilla kehityksen osa-alueilla.

Tutkimukseni mukaan Roopella ei ollut ongelmia opetussisiltoihin liittyvissé asioissa.
Haasteellisemmat ja ongelmallisemmat tilanteet autistisen oppilaan integraation
toteuttamisessa  Littyivdit kommunikaatioon, ahdistus- ja tunnereaktioiden
kisittelemiseen, oppilaan jaksamiseen ja vireystilojen vaihteluihin. Lisiksi HOJKSin
puuttuminen oli selked epikohta erityistd tukea tarvitsevan oppilaan opetuksen

toteuttamisessa.

5.3.2 Miki on ollut erityisen onnistunutta autistisen oppilaan integraatiossa?

Tutkimukseni mukaan autistisen oppilaan integraatio oli kokonaisuudessaan hyvin
onnistunut. Roopen tapauksessa kokoaikaisen integraation todettiin vaikuttaneen hénen
kehitykseensi  kokonaisvaltaisesti.  Selkeimmiksi  onnistuneen integraation
tunnusmerkeiksi nousivat tunnereaktioiden hallitseminen, sosiaalisen vuorovaikutuksen
kehittyminen seki Roopen jaksamisen ja oppimisen kehittyminen. Sosiaalisen
vuorovaikutuksen osalta tarkastelen integraation vaikutuksia tissd luvussa ainoastaan

Roopen kannalta.

Tunnereaktioiden hallitseminen. Haastateltuyjen mukaan Roope oli kuluneen
lukuvuoden aikana selkedsti oppinut hillitseméin ja hallitsemaan tunteitaan.
Lukuvuoden alussa Roopen pettymyksensietokyky oli ollut hyvin alhainen, héinen oli
ollut vaikea sietdd hivioita likkuntatuntien peleissi tai epdonnistumisia koulutehtaviss.
Tunteen purkaukset olivat olleet voimakkaita ja ne olivat ilmenneet usein pulpetin

potkimisena tai tavaroiden heittelemisend. Koulunkéyntiavustajan mukaan vield ennen
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joulua néitd voimakkaita ja hallitsemattomia tunnereaktioita oli ollut melkein viikottain.
Kevitlukukaudella Roope oli oppinut hillitsemésin  itseéifin = paremmin.
Koulunkdyntiavustaja piti tdtd yhtend merkittdvimpidnd saavutuksena Roopen
kokoaikaisen integraation aikana. Pettymys ja turhautuneisuus nikyi edelleen Roopen
olemuksessa, mutta endd hin ei purkanut pettymystéén itkulla tai hermostumisella.
Hinen kanssaan pystyi keskustelemaan paremmin ja ohjaamaan ndin tilannetta
eteenpdin. Myos englannin- ja liikunnantunneilla Roope selvisi yhd paremmin
ahdistavista tunteista ja tilanteista, jotka aiemmin olivat saattaneet Roopen ns.
takalukkoon ja haitanneet Roopen opetustilanteita.

Valilla siitd ndkee, ettd se raivo ja turhautuneisuus on olemassa, mutta

se ei pura sitd siind tilanteessa samalla tavoin kuin ennen. Mun mielestd

se pystyy paremmin kontrolloimaan sitd tilannetta, ettei se ryostdydy

kdsistd. (luokanopettaja)

Sosiaalisen vuorovaikutuksen kehittyminen. Integraation my6td Roopen ja muun
luokan vilinen sosiaalinen vuorovaikutus oli lisdsintynyt. Kehitys oli ollut hidasta, mutta
kuitenkin niikyvii. Luokanopettajan mukaan Roope oli alkanut pikku hiljaa ldhestyd
muuta luokkayhteis6d, eikd Roope enéd hinen mielestéén eristdytynyt muista samalla
tavoin kuin ennen. Roope ei kokenut ahdistavaksi oloaan muiden joukossa ollessaan ja
hén jutteli aiempaa enemmiin muiden oppilaiden kanssa luokassa. Luokanopettaja piti

tété kehitysti erittdin mydnteiseni ja tirkeéini Roopen kannalta.

Myos  erityisluokanopettaja  ja  diti  pitivit  merkittdvdnd  sosiaalisten
vuorovaikutustaitojen kehitystd. Erityisluokanopettajan mukaan integraation myGtd
Roope oli oppinut sosiaalisia vuorovaikutustaitoja enemmin kuin aiemmin
autismiluokassa. Hinen mielestdin Roope sai yleisopetuksen luokassa oikeaa
kayttaytymismallia sosiaalisiin tilanteisiin ja hyotyi ns. mallioppimisesta. Aidin mukaan
muiden lasten kanssa oleminen ja yhdessé tekeminen oli kehittynyt lukuvuoden aikana.
Kotona Roope odotti aina niin kauan ennen kuin muut lapset oli menneet
pois leikkikentdltd. Nykyddn Roope menee leikkikentdlle siks, ettd sielld
on muita lapsia. Siind on ollut tdmmdinen suunta nyt, ettei se halua vaan

mennd puistoon vaan myos siks, ettd sielld on muitakin. (Roopen diti)
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Huolimatta sosiaalisten vuorovaikutustaitojen lisifintymisestd useat haastatellut
totesivat Roopen yhd edelleen tarvitsevan tukea ja ohjausta etenkin sellaisissa

tilanteissa, joissa Roopen piti tehd aloite kanssakdymiseen.

Jaksaminen. Haastatellut olivat tehneet selkeiti huomioita Roopen jaksamisen
kehittymisessd lukuvuoden aikana. Alkusyksystd, kokoaikaisen integraation
alkuvaiheessa, Roopella oli ollut ongelmia keskittyd koko oppitunnin ajan. Etenkin
englanninopettaja oli huomannut selkesn muutoksen Roopen jaksamisessa kuluneen
lukuvuoden aikana. Hinen mielestdsin Roopen jaksamisen kehittymiseen englannin
tunneilla vaikutti se, etti Roope oli tottunut integraatiosysteemeihin. Hén osasi
ennakoida tilanteita ja tehtdvityyppejd, miks osaltaan vihensi ahdistavia tilanteita ja
. néiin vaikutti my0s jaksamiseen. Koulunkdyntiavustaja ja Roopen 4iti olivat integraation
alussa olleet huolissaan Roopen jaksamisesta perusopetuksen luokassa. He olivat
lukuvuoden aikana huomanneet Roopen kehittyviin jaksamisessa. He pitivit térkeéni
sitd, ettdi Roope jaksoi keskittyi ja pysyd tunneilla opetuksessa mukana.
Koulunkéiyntiavustajan mukaan jaksaminen omalta osaltaan mahdollisti Roopen
perusopetussuunnitelman mukaan etenevin opetuksen. Opetuksen eriyttéimiseen ei ollut
tarvetta ainakaan jaksamisen ongelman vuoksi. Aidinkin mukaan vireystilojen vaihtelut
olivat tasaantuneet lukuvuoden aikana. Roopen mukaan oli kiva lihted viikkonlopun
jilkeen kouluun. Héinen mukaansa hiin jaksoi hyvin, vaikka vililld péivit olivat pitkid
esimerkiksi biandikerhon vuoksi.
Kylla niitd vireystilanvaihteluja varmaan on vieldkin, mutta niinhdn niitd
on muillakin lapsilla. Mutta mun mielestd niitd on vdhemmdn. Eikd endd
silld lailla paivittdin tai sddnnollisesti, ettd olis huonoja hetkid. (Roopen

diti)

Oppiminen ja oppiaineet. Haastatellut pitivit tirkedni Roopen hyvid oppimisvalmiuksia
jo integraatiota aloitettaessa. Lukuvuoden kuluessa Roope oli edelleen kehittynyt
monella osa-alueella. Monet haastatelluista pitiviitkin integraation merkittdvimpana
antina Roopen kokonaisvaltaista kehittymistd. Eri oppiaineissa Roope oli pystynyt
suoriutumaan luokkansa keskitasolla useimmissa oppiaineissa, eikd héinen opetustaan

ollut tarvinnut eriytti4 eniid niin usein kuin lukuvuoden alkaessa. Koulunk&yntiavustajan
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mukaan my0s koetilanteissa, joissa avustajan oli aiemmin pitdnyt selittid Roopelle
kokeen kysymyksid, Roope selviytyi itsendisemmin. Hén oli oppinut ymmértdmé&in
kysymyksié ilman avustajan tukea. Koulunkiyntiavustaja kertoi tuen tarpeen vihenneen
myds siirtymitilanteissa. Siirtymédt koulussa sujuivat paremmin ja myds bussilla
kulkeminen kotiin ja kouluun sujui itsendisesti.
Roope muisti tulla hakeen jumppapussin, vaikka ensiks unohtikin sen.
Sillain huolehti ja muisti paremmin, minne ollaan menossa ja mitd

tulee olla mukana, vaikken huomauttanutkaan. (koulunkdyntiavustaja)

Luokanopettaja ja erityisluokanopettaja pitivat tirkednd mallioppimista. Heiddn
mukaansa Roope oli oppinut normaalikéyttdytymisen mallia yleisopetuksen luokassa.
Mallioppimisen kehittymisté he pitivét térkedni etenkin sosiaalisten vuorovaikutus- ja
kédyttdytymistilanteiden kannalta, mutta myds muun oppimisen kannalta. Roope oli
oppinut erilaisia tyoskentelymalleja ja -taitoja kuluneen lukuvuoden aikana. Roopen
gidin mukaan tySskentelytaitojen oppimisesta kertoi erityistuen tarpeen viheneminen.
Ettei se jdd endd vaan odottaan , ettd avustaja auttais alkuun, vaan itse
yrittdd kuunnella ja toimia. Kylld ne tyoskentelytottumukset on nyt ihan
hyvat, istuu pulpetissa, kuuntelee ja yrittdd ymmdrtdd, mitd pitdis tehdd.

(Roopen diti)

Lukuvuoden aikana moni koulun ulkopuolinenkin asia oli muuttunut. Aidin mukaan
Roope kulki itsendisesti koulusta kotiin ja teki my6s liksynsi itsendisesti heti kotiin
tultuaan. Aiemmin liksyjen teossa oli ollut ongelmia, mutta erdéssé yhteistyopalaverissa
asiasta oli keskusteltu Roopen ollessa ldsni. Tamén palaverin my6td Roope alkoi itse
huolehtia laksyjen teosta heti koulupiivin jilkeen. Néisséd palavereissa oli keskusteltu
myds tunteiden hillitsemisests. Aidin mukaan Roopen kanssa pystyi keskustelemaan
asioista ja Roope oli oppinut ymmirtimédn héntd koskevien asioiden merkityksen.
Aidin mukaan vaikeuksia tosin edelleen tuotti se, etti Roope saattoi juuttua omiin

ajatuksiinsa, mik4 aiheutti vaikeuksia tyohon kdymisessi.

Luokanopettaja piti oppimisvalmiuksien kehittymisen liséksi tirkeini Roopen omaa
aktiivisuutta ja innokkuutta. Myos englanninopettaja oli iloinen Roopen aktiivisuudesta
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ja motivaatiosta englannin opiskeluun. Hinen mielestdsin Roope oli kehittynyt myos
tilld osa-alueella. Roope viittasi ahkerasti, vastasi ja puhuikin englantia mieleliizn.
Etenkin #intdmisessi Roope oli kehittynyt valtavasti. Englanninopettajan mukaan
Roope jopa oma-aloitteisesti pyrkii korjaamaan tekemiéén virheita.
Han pyrkii korjaamaankin omaa ddntdamistddn, jos huomaa tehneensd
virheen. Ja sellasen ilon ndkee sieltd silmistd, kun tehdddn sellaisia
kekseliditd tehtavid tai kun kertoa omia mielipiteitd esimerkiks
lempiruuasta tai juomasta, niin kylld hdn onnistuu tosi hyvin.

(englanninopettaja)

Luokanopettajan mukaan aktiivisuus ja opiskelun mielekkyys nikyivit etenkin
oppiaineissa, jotka olivat motivoivia Roopelle. Mielikuvitus ja kokonaisuuksien
hahmottaminen olivat vahvuuksia, jotka olivat lukuvuoden aikana kehittyneet edelleen.
Roope kirjoitti ja luki mielellifin tarinoita didinkielentunneilla. Samoin hén oli tunneilla

aktiivinen ja kertoi rohkeasti oman mielipiteensa.

Tutkimukseni mukaan kokoaikainen integraatio oli edistéinyt autistisen oppilaan
kehitystd monella tavoin. Kokonaisvaltainen kehitys nikyi etenkin oppilaan sosiaalisten
taitojen kehittymisessd, tunteiden hallitsemisessa, oppimisessa ja jaksamisessa.

5.3.3 Miten luokan ja autistisen oppilaan sosiaaliset suhteet ovat kehittyneet
integraation aikana?

Autistisen oppilaan kokoaikaisen integraation myotd luokan muiden oppilaiden
suhtautuminen ja asenteet erilaisuuteen olivat selkesisti muuttuneet. Luokan oppilaat
olivat oppineet hyviksymdin erilaisuutta paremmin ja pitivéit Roopea tasavertaisena
luokkatoverina. Roope otettiin mukaan pari- ja ryhmétdihin sekd joukkuepeleihin.
Luokan osalta sosiaalinen integraatio oli toteutunut hyvin. Oppilaat suhtautuivat
toisiinsa tasavertaisina luokkayhteison jdsenind. Autistisen oppilaan  kohdalla
edistysaskeleet olivat ollet pienid. Hin oli tutkimukseni mukaan ldhentynyt muuta
ympardivid luokkayhteisdd. Sosiaaliset vuorovaikutussuhteet olivat kuitenkin edelleen
melko yksipuolisia, Roope ei juurikaan ottanut kontaktia luokkatovereihinsa.
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Suhtautuminen ja asenteet. Ennen kokoaikaiseen integraatioon siirtymistd Roope oli
ollut integroituna muutamia tunteja ja piivid viikossa nykyisessd yleisopetuksen
luokassaan. Luokanopettajan mielesti integraatioprosessin alussa, etenkin ensimméiselli
luokalla, luokassa oli ollut useita oppilaita, joiden oli ollut todella vaikea sietdi
minkéénlaista erilaisuutta tai poikkeavaa. Namé oppilaat eiviit halunneet olla Roopen
kanssa missédn tekemisissd. Tami vaikeutti opetuksen jérjestdmistdkin, esimerkiksi
ryhmiitoits tehtdessi.
Sielld oli selkedsti sellaisia ryhmid, joihin Roopea ei missddn
tapauksessa voinut laittaa. Ettd sielld alko heti hirvee sota ja show, ettd
md en ala ton kanssa mihinkddn ja suurinpiirtein ties, ettd oli lapsia,
Jjotka ajatteli, ettei toi edes oo ihminenkddn. Silld tapaa hirveen jyrkkd ja
kielteinen asenne oli alkuun. Ihan selkeesti on muuttunut, ettd tdnd
pdivdnd Roope voi mennd ihan kenen kanssa vaan tekeen ryhmdtoitd.

(luokanopettaja)

Luokanopettajan ja koulunkdyntiavustajan mukaan Roope aisti sen, etteivit kaikki
luokan oppilaat hyviksyneet héntd. Joidenkin oppilaiden kiyttdytyminen oli niin
avointa, ettei siind ollut mitédin peittelyé tai salailua. Roopea ei usein edes kutsuttu
nimeltd vaan todettiin, etten mi halua istua ’ton’ vieressi tai *ton vammasen’ kanssa mi
en tee yhtdfin mitdsin. Luokanopettajan mukaan téllaisen kiyttdytymisen ja
asennoitumisen taustalla oli koti. Ensimméiselle luokalle tulleet oppilaat tulivat suoraan
kotoa tai pdivdkodeista, eikd heilld ollut kosketusta erityislapsiin. Roope koettiin
poikkeavaksi juuri sen vuoksi, ettd hin tuli erityisluokasta. Luokanopettajan mukaan
asenteet olivat syvilld oppilaissa ja niihin oli alkuvaiheessa todella vaikea vaikuttaa.
Vaikka niitd erilaisia oppilaita ndkeekin tuolla vdlitunnilla, niin sen voi
helposti sulkea silmistddn tai mennd muualle, mutta kun se oppilas tulee

omaan luokkaan niin se on vaikeampaa. (luokanopettaja)

Luokanopettaja ja koulunkéyntiavustaja pyrkivit asettamaan luokalle kdyttdytymisrajat.
Niin he pyrkivit aluksi ohjailemaan oppilaiden kéyttaytymists ja suhtautumista Roopen
ja muihin koulun erityisoppilaisiin. Témin jilkeen luokanopettaja oli pyrkinyt
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ohjailemaan asenteita suvaitsevaisempaan suuntaan. Pikku hiljaa muutosta luokan
asenteissa ja kdyttdytymisessi oli alkanut tapahtua.
Se tulee taas pikkuhiljaa ihan pienistd tilanteista, ettd pystyy istumaan
ensiks vaikka muutaman metrin pddssd , niin se on jo suuri voitto. Ja
siitd sitten pikku hiljaa luovimalla eteenpdin. Melkoista taistelua

tuulimyllyja vastaan se alussa oli. (luokanopettaja)

Ensimméiisen ja toisen luokka-asteen aikana Roopen ollessa integroituna vain muutamia
pdivid viikossa luokan oppilaat olivat kokeneet Roopen ns. vierailijana. Roopen
kokoaikaisen integraation my6td suhde paitsi muihin oppilaisiin myds opettajiin ja
koulunkiyntiavustajaan oli arkipdiviistynyt. Luokan oppilaat eivit olleet eni kokeneet
Roopea vierailijana tai mitenk4én erityisen poikkeavanakaan. Roopen ollessa poissa tai
ldhtiesséd puheterapiaan luokan oppilaita kiinnosti, missd hén oli tai mihin héin meni.
Roopea pidettiin yhtend luokan oppilaista. Tami oli haastateltujen mielestd yksi

kokoaikaisen integraation merkittdvimpid saavutuksia.

Luokanopettaja piti tirkednd oppilaidensa asenteiden muuttumista paitsi Roopea
kohtaan myds koulun muita erityisoppilaita kohtaan. Hanen mukaansa oppilaat eivit
en#d pelk#i tai arastele erilaisia oppilaita esimerkiksi vilitunnilla. He ovat ottaneet
kontaktia niihin oppilaisiin ja tuntevat heitd jopa nimiltd. My6s koulun
rehtori/késity6nopettaja oli huomannut muutosta yleisissd asenteissa erilaisuutta
kohtaan. Hinen mukaansa autistiset oppilaat poikkesivat koulun muista
erityisoppilaista. Autisteista ei vilttdmittd huomannut esimerkiksi ulkonéién perusteella,
ettd he olivat erilaisia. Koulun harjaantumisluokan oppilaat olivat erottuneet selkedsti
koulun muista oppilaista ikénsi ja ulkoisen olemuksena perusteella. Timé oli saattanut
ajheuttaa himmennystd ja pelkoja etenkin koulun uusille oppilaille. Rehtori piti
integraatiota erityisen térkeéind erilaisuuden hyviksymisen ja suvaitsevaisuuden
lisddmisen kannalta. Hinen mukaansa koulun alkaessa erityistd tukea tarvitsevista
oppilaista kerrottiin muille oppilaille ja pyrittiin tutustumaan erityisluokkien oppilaisiin

ja toimintaan.
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Pari- ja ryhmdtyoskentelyt. Haastateltujen mukaan Roopella ei ollut varsinaisesti mitén
sellaista ryhm##, mihin hén olisi halunnut kuulua. Toisaalta etenkin luokanopettajan ja
koulunkdyntiavustajan mukaan luokassa ei enéi ollut sellaisia oppilaita, jotka eivit olisi
ottaneet Roopea ryhmééinsi tai parikseen. Luokanopettaja oli pari- ja ryhmiitissd sekd
luokan istumajéirjestysti miettiessiéin pyrkinyt jakamaan oppilaat siten, ettéd tyoskentely
olisi Roopen kannalta kaikkein mieluisinta ja toimivinta. Luokassa istuttiin 3-4 oppilaan
ryhmissd. Luokanopettajan mukaan istumajérjestys oli toimiva juuri pari- ja ryhmétoita
jarjestettdessd myds Roopen kannalta. Vaikeutena oli edelleen Roopen oma-
aloitteisuuden puuttuminen vuorovaikutustilanteissa. Useimmiten Roope tarvitsi
avustajan tukea pari- tai ryhmitSihin ryhdyttdessd. Koulunkdyntiavustajan mukaan
Roope osasi tyoskennelld pareittain tai ryhméssé, jos hénet selkeésti ohjattiin johonkin
tiettyyn ryhméin. Téllaisissa tilanteissa Roope kysyi apua ja ohjeita my6s
luokkatovereiltaan, mutta tySskennellesséifin itsendisesti Roope yleensd turvautui
avustajan tai opettajan apuun vaikeissa tilanteissa. Luokanopettajan mukaan luokan
oppilaat olivat integraation aikana tottuneet siihen, etti Roope tarvitsi vililld muita
enemmén apua ja ohjausta. Ryhmissé istuessaan joskus jokin oppilaista auttoi Roopea
alkuun tydskentelyssd. Tami oli koulunkidyntiavustajan ja luokanopettajan mukaan
selked merkki onnistuneesta integraatiosta.

Ja kun ne ryhmdssd istuu niin joku saattaa huomata, jos Roope ei

teekkddn jotain juttuja ja sillon ne sanoo, ettd Roope sun pitdd nyt ottaa

tdd paperi ja tehdd tdstd. Niinku silld tavalla luontevasti ohjaa, eikd

sano, ettd etko sdad nyt dlyd tehdd tasta tatd. (luokanopettaja)

Roopen mukaan pari- ja ryhmiityGt olivat kivoja. Hin istui samassa ryhmiéssi Juuson
kanssa, joka oli Roopen mukaan hinen paras kaverinsa. Juuson kanssa hén oli tehnyt
paritditd eniten, koska he istuivat vierekkéin. Roopen mukaan mieluisa paritehtivi oli
ollut tehtévi, jossa piti etsid internetisti tietoa koirista. Hén oli tehnyt tehtévin yhdessi
Juuson kanssa. Roope toivoi, ettd parityoni tehtédvid tietokonetehtivia olisi koulussa

enemmiin.

Koulunkdyntiavustajan mukaan etenkin integraation alussa oli ollut tilanteita, joissa

luokan oppilaita oli tullut kysymaéin koulunkdyntiavustajalta jotakin Roopeen littyvia.
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Télléin koulunkdyntiavustaja oli ohjannut oppilaat Roopen luokse kysymiiéin suoraan
hineltd. Koulunkiyntiavustaja oli ndin pyrkinyt ohjaamaan my0s luokan muita oppilaita
vuorovaikutukseen Roopen kanssa. Kokoaikaisen integraation myoté téllaiset tilanteet,
joissa koulunkayntiavustaja oli ollut vilikitend Roopen ja muun luokan vililld, olivat
vihentyneet selkeésti. Luokan oppilaat ottivat kontaktin suoraan Roopeen, jos heilld oli

sithen tarvetta.

Englanninopettaja oli kiinnittinyt huomiota pari- ja ryhmétySskentelyn onnistumiseen
englannintunneilla. Erilaisissa haastattelutehtdvissi Roope otti kontaktia hyvin
luokkatovereihinsa. Roopen itse valitessa haastattelukumppaninsa hén valitsi luokan
rauhallisempia ja hiljaisempia poikaoppilaita, mutta ei koskaan tyttGoppilaita.
Englanninopettaja pyrki ohjailemaan parityskentelyd sithen suuntaan, ettd luokan

muutkin oppilaat olisivat kontaktissa Roopeen enemmiin.

Kisitydnopettaja ei ollut huomannut mitéin erityistd muiden oppilaiden suhtautumisessa
Roopeen. Kisityotuntien aluksi oltiin pidetty yhteisii aamunavauksia ja Roope oli
osallistunut nithin vuorollaan muiden tavoin. Kisityonopettaja oli kiinnittéinyt huomiota
sithen, ettei Roope kysellyt neuvoja muilta oppilailta vaan turvautui useimmiten
avustajan apuun. My§s lilkunnanopettaja oli tehnyt saman huomion liikkuntatunneilla.
Hinen mukaansa vastavuoroisuutta kommunikaatiossa ei juurikaan ole. Luokan pojat
olivat neuvoneet Roopea joukkuepelien sisinnoissi ja ottaneet héinet mukaan peleihin.
Liikunnanopettajan mukaan pojat antoivat palautetta toisilleen hyvinkin suoraan pelien
tiimellyksessd, mutta kukaan ei ollut syrjinyt tai syyttinyt Roopea virheistd tai
epionnistumisista. Roopea oli pdinvastoin rauhoiteltu ja kannustettu tappiotilanteissa,
jotka olivat olleet Roopelle vaikeita. Liikkunnanopettajan mukaan piti téitd merkkini
luokan hyvisté yhteishengestd ja ryhméytymisestd. Hin oli kiinnittéinyt huomiota myds
sithen, ettei Roope keskustellut tai spekuloinut peleji muiden oppilaiden tavoin tuntien
jilkeen.

Pojat sielld kesken pelin ja pelien jdlkeenkin keskustelee ja spekuloi niitd

pelijuttuja ja eldd niissd voimakkaasti, mutta Roopelle se peli taitaa olla

ohi, kun se on pelattu, ettei se juuri keskustelee niiden kavereiden kanssa.

(litkunnanopettaja)
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Kaverisuhteet. Vapaa-ajan toiminnoissa esimerkiksi vilitunneilla Roopella ei ollut
ketddn ns. parasta kaveria. Haastateltujen mukaan vilitunneilla Roope kuljeksi
mieluummin yksin ja omissa oloissaan ellei hiintd ohjattu toimimaan yhdessd muiden
kanssa. Toisaalta useat haastatellut olivat havainneet kehitystdi Roopen
vilituntitoiminnoissa lukuvuoden aikana. Eristdytyminen muusta porukasta ja yksin
kierteleminen oli vihentynyt. Roope oli alkanut kulkea vililld muun ryhméin mukana,
mutta edelleen oli vaikea arvioida kuinka Roope osallistui ryhmissé toimimiseen.
Haastatellut olivat yksimielisid siité, ettei Roopella ollut juurikaan kavereita omassa
luokassaan. Roopen didin mukaan my6s Roope itse oli ymmiéirtényt tdméin asian. Roope
asui koulun ldhiympiristén ulkopuolella ja kotiympériston kaverit kévivit eri koulua
kuin Roope. Aidin mukaan timi oli yksi kaverisuhteiden kehittymisen vaikeus. Roopen
kaikki koulukaverit asuvat koulun Idhiymparistossd ja nikevit toisiaan myds vapaa-
ajalla. Aidin mukaan Roope jii tisti sosiaalisesta ympiristosti tdysin ulkopuoliseksi.
Roope oli myds itse kysellyt, miksi hén ei kily samaa koulua kuin kotipiirin lapset.
Roopen iditi oli harkinnut koulun vaihtamistakin, mutta nyt kolmannen luokan
kevitlukukaudella Roope oli itse halunnut jatkaa nykyisessd koulussaan. Aiti arvioi
kokoaikaisen integraation vaikuttaneen Roopen halukkuuteen jatkaa nykyisessd

koulussa.

Roopen mukaan hénelld oli koulussa muutamia kavereita. Juuso ja Simo olivat hiinen
kavereitaan koulussa. He olivat olleet myds Roopen syntyméipéivikutsuilla. Roope oli
ollut myds Juuson syntymépdivilli. Roopen oman arvion mukaan koulussa olevat
kaverit olivat mukavampia kuin kotipiirin kaverit. Hinen mukaansa kotipiirin kaverit
olivat hintd vanhempia ja isompiakin. Haastattelun mukaan Roope ei juurikaan
kiinnittdnyt huomiota muihin  luokkakavereihin  esimerkiksi  vapaa-ajalla
vilituntitoiminnoissa.

No, en mdd oikein koskaan edes tottunut niihin. Juuson ja muiden kanssa

olen tunneilla, mutta ulkona tykkddn kdvelld yksin. (Roope)

Roopen diti oli kysellyt Roopelta kiusaamisesta. Roopen mukaan hénti ei ollut kiusattu
koulussa. Aiti ei voinut kuitenkaan olla varma, ymmirsiké Roope, miti kiusaamisella
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tarkoitettiin. Aitid oli huolestuttanut, kuinka palion Roopen kiyttdytymisrituaalit,
rapistelyt, kédsien heiluttelut ja hyppelyt, &rsyttivit muita luokan oppilaita.
Luokanopettajan ja koulunkdyntiavustajan mukaan niit4 esiintyi kuitenkin niin véhin,
etteivit muut oppilaat olleet juurikaan kiinnittineet niihin huomiota. Roopea ei ollut
juurikaan #rsytetty tai kiusattu matkimalla hiinen kiyttdytymistésin. Luokanopettajan
mukaan timi oli merkki luokan kehittyneestd suvaitsevaisuudesta ja erilaisuuden

hyviksymisest.

Sosiometrinen mittaus. Roopen luokassa tehdyssd sosiometrisessi mittauksessa
oppilaiden piti arvioida jokaista luokkatoveriaan. Mittari oli pisteytetty asteikolla 1-5.
Roopen saama pistemiéiré oli 38, joka oli luokan alin. Luokan ylin pisteméir oli 63 ja
keskiarvo 54. Sosiometrisen mittauksen mukaan haastateltujen arvioit Roopen
kaverisuhteista olivat samansuuntaisia. Sosiometrisen mittauksen tulosten (liite 3 ja 4)
mukaan kukaan Roopen Iuokkatovereista ei nimennyt Roopea parhaimmaksi
kaverikseen. Roope oli merkinnyt yhden poikaoppilaan, Juuson, parhaaksi kaverikseen.
Juuso oli ollut myds Roopen synttéreilli yhdessi erdéin toisen luokan oppilaan, Simon
kanssa. Roope arvioi sosiometrisessi mittauksessa Simon kuuluvan kavereihinsa. Simo
sai mittauksessa luokan korkeimman pisteméirin. Kuitenkaan kumpikaan pojista ei
arvioinut Roopea parhaaksi kaverikseen. Juuso arvio Roopen kuuluvan kavereihinsa,
mutta Simon mukaan Roope ei ollut hiinen kaverinsa. Muista luokan oppilaista Juuson
lisiksi kaksi tytt6d piti Roopea kaverinaan. Muiden arviot Roopesta sijoittuivat
sosiometrisen mittauksen kahteen viimeiseen kategoriaan. Myds Roopen oma arvio
luokan oppilaista oli selke#sti kaksijakoinen. Juusoa ja Simoa lukuun ottamatta Roope
sijoitti muut lnokkatoverinsa mittarin kahteen alimpaan kategoriaan. Sosiometrisen
mittauksen tulos vahvisti haastattelujen antamaa kuvaa Roopen sosiaalisesta asemasta
luokassa. Hinelld oli ainostaan yksi tai kaksi kaveria luokassa. Valtaosaa
luokkatovereistaan Roope ei pitdnyt kavereinaan eivitkd my6skéin he pitdneet Roopea

kaverinaan.

Tutkimukseni mukaan Roopen integraation my6td luokan muiden oppilaiden
suhtautuminen erityistd tukea tarvitsevaan oppilaan oli parantunut. Roope otettiin

mukaan pari- ja ryhméitoihin tasavertaisena luokan jéseneni. Kaverisuhteet olivat hyvin
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vihiisii Roopen ja luokan oppilaiden kesken. MySs Roopen sosiaalisten taitojen
kehittyminen oli ollut hidasta, vaikka etenkin oppitunneilla Roope otti kontaktia entisti
paremmin luokkatovereihinsa ja oli lihentynyt muuta luokkayhteisGa.

5.3.4 Mitka tekijat ovat vaikuttaneet autistisen oppilaan integraation kehittymiseen?

Haastateltujen mukaan autistisen oppilaan integraatio oli hyvin kehittynyt. He pitivit
kokoaikaista integraatiota onnistuneena prosessina. Autistisen oppilaan hyvit
oppimisvalmiudet, sopiva luokkakoko, integraatioprosessiin vahvasti sitoutuneet
kasvatus- ja opetushenkilot sekd siirtyminen vihitellen kokoaikaiseen integraatioon
olivat merkittivimmit tekijit autistisen oppilaan integraation kehittymisessd ja

onnistumisessa.

Koulunkiyntiavustajaa ja sopivaa luokkakokoa pidettiin vélttiméittoméind, jotta
integraatiota oltiin voitu edes ajatella toteutettavan. Luokkakoko médrdytyi
lakkis##teisesti Roopen integraation my6td. Roope oli 11- vuotisen oppivelvollisuuden
piirissd, miké rajoitti oppilasmé#irdn luokassa 20 oppilaaseen. Koulun rehtori piti
jakotunteja ja tukiopetustuntia tirkedini Roopen integraation kehittymiselle. Nailld
jarjestelyilli opetusryhmii oli voitu pienentii joidenkin oppiaineiden kohdalla, miki oli
varmasti ollut hyddyksi Roopen oppimiselle. Pienestd luokkakoosta ja
koulunkéyntiavustajasta olivat hydtyneet myos luokan muut oppilaat. Luokanopettajan
mukaan koulunkiyntiavustaja oli vilttamiton Roopelle, mutta myds muulle ryhmiille.
Erityistd tukea ja ohjausta tarvitsivat useat luokan oppilaat, mikd oli haastateltujen
mielestd my6s yksi tekija Roopen integraation kehittymisessd. Luokan oppilaat eivit
kokeneet Roopea erityisen poikkeavaksi, koska he olivat tottuneet sithen, ettd

koulunkiyntiavustaja auttoi paitsi Roopea my6s luokan muita oppilaita.

Haastatellut pitivit merkittdvini kaikkien integraatioon osallistuneiden kasvatus- ja
opetushenkildiden sitoutumista integraation toteuttamiseen. Koulunkiyntiavustaja oli
pitevd ja autismikoulutuksen saanut. Lisdksi hénelli oli aiempaa tySkokemusta
autismiluokasta. Luokanopettaja oli alusta asti ollut halukas ottamaan autistisen

oppilaan luokkaansa. Hin oli ollut erittdin motivoitunut kehittiméin Roopen
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integraatiota eteenpiin. Térkedni tekijéni pidettiin myds vanhemman, koulun johdon ja
opettajien sekd autismiluokan erityisluokanopettajan sitoutumista integraation
toteuttamiseen. Haastateltujen mukaan juuri sitoutuminen ja halu yhteistyhon olivat
merkittdvid tekijoitd Roopen integraation kehittymisessi ja onnistumisessa.
Koko ryhmai oli sitoutunut ja halukas tihdn, jos joku osapuoli on
vastentahtoinen niin ei se onnistu. Ja mikd mun mielestd olis tdrkedtd

niin se, ettd tdlld olis jatkuvuutta. (luokanopettaja)

Rehtori korosti autismiluokan erityisopettajan osuutta integraation kehittymisessi. Hén
oli rehtorin mukaan heti autismiopetuksen alkaessa luonut kontakteja yleisopetuksen
opettajiin ja tuonut integraatioajatuksia esille. Yleisopetuksen opettajat olivat rehtorin
mukaan alusta alkaen olleet integraatiomyonteisid, mikd osaltaan helpotti myds Roopen
integraation kehittymistd. My0s erityisluokanopettaja korosti luokanopettajien
integraatiomyonteisyyttd. Hinen mukaansa koulun opettajat ja oppilaat olivat oppineet
hyvdksymidn koulun arjen erityisoppilaineen ja integraatioprosesseineen. Hénen
toiveenaan ja tavoitteenaan oli, ettd jatkossakin autismiluokasta voitaisiin integroida
oppilaita ainakin osa-aikaisesti yleisopetukseen. Erityisluokanopettaja oli ollut Roopen

integraation toteutukseen erittdin tyytyviinen.

Haastatellut pitivit merkittéivini tekijini Roopen henkil6kohtaisia oppimisvalmiuksia
integraation kehittymisessi. Autismista johtuvasta erityistuen tarpeesta huolimatta
Roope kykeni toimimaan ja oppimaan oppilasmidriltdsn erityisluokkaa paljon
suuremmassa  ryhméssé. Roopen  oppimisvalmiudet = olivat riittavét
perusopetussuunnitelman mukaiselle opiskelulle. Tdmé osaltaan oli mahdollistanut
kokoaikaisen integraation kehittymisen ja onnistumisen

Roope puhuu, lukee , kirjoittaa ja osallistuukin aktiivisesti, niin kylld se

ainakin mun ty6td helpottaa. Onhan se selvd, ettd jos oppilas ei puhu,

eikd kirjoita, ei tunnista vdrejd. Niin kylldhdn sitd olis hankala

niveltdd siihen ryhmddn mukaan. (englanninopettaja)

Haastateltujen mukaan Roopen integraatioprosessin kehittyminen osa-aikaisesta,

muutaman tunnin integraatiosta kokoaikaiseen integraatioon oli edennyt maltillisesti ja
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harkiten. Haastatellut arvioivat timin mahdollistaneen onnistuneen kokoaikaisen
integraation toteutuksen. Roope oli ollut jollakin tapaa integroituneena tihén samaan
luokaan jo ensimmiisesti luokasta lihtien ja integraatiota oli lisétty mahdollisuuksien
mukaan vuosittain.
Roopella sitd integraatiota on ollut pikku hiljaa. Md nddn sen sillain,
ettd vaikka oppilas aloittaa koulunsa tddlld autismiluokassa, niin ei sen
tartte olla se paikka, missd se koulunsa lopettaa. Vaan eletddn sen
mukaan miten tilanteet vaihtuvat ja muuttuvat. Integraatio tulee
kuvioihin mukan, kun se on jdrkevdd tdlle oppilaalle ja ympdristille.

Roopen jutussa ticd homma on edennyt juuri ndin. (erityisluokanopettaja)

Kokoaikaisen integraation kehittymiseen selkeimmin vaikuttivat Roopen
henkilokohtaiset ominaisuudet, integraatioon sitoutuneet kasvatus- ja opetushenkilét,
sopiva luokkakoko seki maltillinen siirtyminen osa-aikaisesta integraatiosta

kokoaikaiseen integraatioon.

5.4 Miten autistisen oppilaan opetus jéirjestetiiin tulevaisuudessa?

5.4.1 Miten autistisen oppilaan opetus jérjestetién lahitulevaisuudessa ala-asteella?

Tutkimukseni mukaan autistisen oppilaan opetuksessa tulisi olla jatkuvuutta.
Haastatellut pitivit tirkeéni sitd, ettd Roopen integraatiota voitaisiin jatkaa nykyisessi
luokassa ja nykyisen koulunkdyntiavustajan tukemana ala-asteen loppuun asti. Osa
haastatelluista arvioi Roopen tarvitsevan mahdollisesti erityisopetuksen tukea tai
mukautettua opetussuunnitelmaa etenkin reaaliaineissa. Eniten haastateltuja arveluttivat
mahdolliset muutokset opetushenkilostossd, lahinnd opettajan tai koulunkdyntiavustajan

vaihtuminen.

Haastatellut pitivdt nykyistd integraatiosysteemif toimivana ja onnistuneena. Heidéin
mukaansa Roopen opetus ala-asteen aikana tulisi jérjestdd nykyisen mallin mukaisesti.

Haastatellut pitiviit erityisen tirkedni koulunkdyntiavustajan tyon jatkumista. My6s
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Roopen iiti piti tédrkeédnd nykyisen koulunkéyntiavustajan jatkamista, vaikka arviokin
Roopen selvidvin jatkossa paremmin ilman avustajaakin. Luokanopettaja tulisi
vaihtumaan Roopen siirtyess# neljannelle luokalle. Téamé ei huolestuttanut haastateltuja
niin paljon kuin koulunkiyntiavustajan tai luokan vaihtuminen. Luokanopettaja korosti
jatkuvuuden merkitystdi toteutettaessa autistisen oppilaan integraatiota. Hénen
mukaansa olisi ensisijaisen térke#td nykyisen koulunkéyntiavustajan jatkaminen Roopen
tukena, mutta myos uuden opettajan tukena.

Jos silld autistilla, jota integroidaan avustaja vaihtuu joka vuosi, niin se

on kylld katastrofaalista. Mdd toivon, ettd tdd evustaja vois jatkaa.

Avustaja pystyy pitdmddn ne arkirutiinit ja sellaset hommat entisellddn,

vaikka opettaja vaihtuukin. (luokanopettaja)

Haastateltujen mukaan nykyisen koulunkédyntiavustajan luomat yhteistydsuhteet muihin
opettajiin ja etenkin Roopen kotiin olivat vaikuttaneet onnistuneeseen integraation

toteutukseen. Uusi koulunkéyntiavustaja joutuisi luomaan tdméin verkoston uudelleen.

Useat haastatellut pitiviit tirkeind Roopen integraation jatkamista nykyisessd
luokassaan. Heiddn mukaansa nykyisen kokoaikaisen integraation myotd luokan
oppilaista oli muodostunut sosiaalinen tuki Roopelle, mik# auttaisi ja tukisi integraation
toteutusta jatkossa opettajan vaihtuessakin. Opettajan vaihtuminen ja mahdollinen
avustajan vaihtuminen huolestuttivat haastateltuja, mutta heidén mielestééin mahdollisiin
muutoksiin oli valmistauduttava ja sopeuduttava. Etenkin englanninopettaja korosti
muutoksiin sopeutumista, oli kyseessi sitten kuka tahansa luokan oppilaista.
Jos tulee uusi opettaja niin siind on opettelemista jokaisessa lapsessa ei
pelkdstddn autistissa. Sitten, jos avustajakin vaihtuu niin siind on monta
uutta asiaa. Ja se vaikuttaa moneen asiaan, olemiseen ja eldmiseen
tddild. Nditd muutoksia tulee eldmdssd joka tapauksessa, itse kunkin on

tavalla tai toisella niihin sopeuduttava. (englanninopettaja)

Haastateltujen arviot opetuksen sisilldistd ja niiden vaikeutumisen vaikutuksesta
Roopen integraation toteuttamiseen jatkossa ala-asteella vaihtelivat. Liikunnan- ja

késityonopettaja arvioivat Roopen suoriutuvan perusopetussuunnitelman mukaisesti
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kyseisissd oppiaineissa ala-asteen loppuun asti. Haastatelluista osa arvioi Roopen
reaaliaineiden ja englannin opiskelun vaikeutuvan tulevina vuosina. Luokanopettajan
mukaan laajemmat ja yhd vaikeutuvat tietotekstit reaaliaineissa saattaisivat olla Roopella
vaikeita ymmiértdd. Myos matematiikan opiskelu, mikd oli tdhén asti sujunut hyvin
saattaisi vaikeutua matemaattisten asioiden kisitteellistyessd. Myds englanninopettajan
mukaan englannin opiskelussa tehtdvityypit vaikeutuisivat ja sanasto lisdfntyisi.
Englanninopettaja arvioi my0s itsendisten ratkaisujen ja itsendisen tydskentelyn
lisdzntyvin jatkossa, mik# saattaisi olla vaikeata Roopelle. Toisaalta englanninopettaja
arveli nykyisilld tukitoimilla Roopen selvidvin muun opetusryhmén mukana. Hin oli
kuitenkin valmis mukauttamaan ja eriyttimiin Roopen opetussisiltji ja opetusta
jatkossa, mikéli Roopen integraatio sitd vaatisi. Roopen didin mukaan myos kotona
tulisi kiinnittdd enemmin huomiota englanninliksyjen tekemiseen ja Roopen

tukemiseen.

Osa haastatelluista piti mahdollisena mukautetun opetussuunnitelman laatimista
Roopelle etenkin niisséd oppiaineissa, joissa kisiteltiin laajoja tietotekstikokonaisuuksia.
Toisaalta haastatellut korostivat, sitid etti integraation toteutuksessa huomioitaisiin
Roopen etu ja realistiset oppimismahdollisuudet muun opetusryhmén mukana.
Haastatelluista etenkin erityisluokanopettaja piti tirkednid HOJKSin laatimista Roopelle,
vaikkei varsinaista mukauttamista opetussisélloisséd tarvittaisikaan. Hanen mukaansa
olisi tarkeitd, ettéd opetusta eriytettéisiin ja opetussisiltojd mukautettaisiin Roopen edun
mukaisesti. Hin korosti kuitenkin sitd, ettei Roope tulisi palaamaan endi
erityisluokkaopetukseen. Hédn uskoi Roopen kykenevin opiskelemaan riittédvilld

tukitoimilla tuettuna ala-asteen loppuun asti nykyisessi luokassaan.

Luokanopettaja, erityisluokanopettaja ja koulun rehtori pitivit yhteni vaihtoehtona
myJs osa-aikaisen erityisopetuksen tarjoamaa opetuksellista tukea. Toisaalta he kaikki
epéilivit osa-aikaisen erityisopetuksen resurssien riittévyyttd ala-asteen myohemmilld
luokka-asteilla. Luokanopettajan mukaan osa-aikaisen erityisopetuksen resurssia tulisi
lisétd, koska luokassa oli useita oppilaita, joilla oli ongelmia lukemisessa ja
kirjoittamisessa. Lis#ksi osa tétéd resurssia kéytettiin puheopetukseen. Roope ei ollut

nykyisen integraation aikana tarvinnut osa-aikaisen erityisopetuksen tukea.
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Luokanopettajan mukaan kuitenkin jatkossa esimerkiksi matematiikassa ja reaaliaineissa
voisi olla Roopelle hyodyllisempéi saada erityisopetusta joko yksin tai pienryhméssa.
Toisaalta hiin arveli tilanteen olevan ongelmallinen paitsi osa-aikaisen erityisopetuksen
resurssin vihenemisen vuoksi, mutta my6s Roopen integraation vuoksi.
Ja sitten tdssd syntyy dkki sellainen asetelma Roopen suhteen, ettd
aletaankin ajatella, ettd kun se keraan on tullut sieltd erityisluokasta niin
miks se sy tddltd sitd erityisopetusresurssia. Silld tapaa vaikea juttu.

(luokanopettaja)

My®6s koulun rehtori arvioi nykyisten erityisopetusresurssien olevan riittdméattomia
Roopen opetuksen tukemiseen. Hanen mukaansa olisi etenkin Roopen edun mukaista,
ettdi Roopen integraatiota jatkettaisiin lnokkamuotoisena nykyisessa luokassa ala-asteen
loppuun asti. Rehtori piti yhtend mahdollisuutena ryhmikokojen pienentémisté ja
avustaja- ja tukipalvelujen parantamista osa-aikaisen erityisopetuksen sijasta. Hénen piti
tirkedind myds ns. jakotuntien lisddmistd. Niin mahdollistettaisiin luokanopettajan
yksilollisempi opetus ja tuki Roopen opetuksessa. Rehtorin mukaan myds mukautetun
opetussuunnitelman mahdollisuus tulisi ottaa huomioon jatkossa.

Jos se ei ndilld tukitoimilla onnistu, niin sitten tdytyy muuttaa

oppisisdltdja ja laatia HOJKS. Taytyy tehdd opetuksessa arvovalintoja

Jja karsia jotain pois. (rehtori)

Roopen #idin mukaan jatkossa opettajien ja mahdollisesti avustajien vaihtuessa tirke#té
olisi uusien opetushenkildiden asenne erityistd tukea tarvitsevaa oppilasta kohtaan.
Aidin mukaan jatkossa koulunkdyntiavustaja ei olisi vélttimiton Roopelle, vaikka
Roope tulisi tarvitsemaan tukea tietyissd tilanteissa edelleenkin. Aidin mukaan
luokanopettajan tulisi kyetd antamaan tukea ja ohjausta Roopelle normaaleissa
luokkatilanteissa ilman avustajaakin. Se, etti luokanopettaja varmistaa oppilaansa
ymmirtineen esitetyn asian on Roopen #idin mukaan myds luokanopettajan tyota.
Siihen ei erillisti avustajaa vilttdméttd tarvita. Roopen 4iti kritisoi nykyisten opettajien
kiisitysté oppilaistaan. Hiinen mukaansa kenellik&in opettajalla ei tule koskaan olemaan
sellaista luokkaa opetettavanaan, jossa ei olisi yhtdin erityistd tukea ja ohjausta
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tarvitsevaa oppilasta. Aidin mukaan vastuu niisti asenteista ja toimintamalleista kuuluu

paitsi opettajille myds opettajankoulutuslaitoksille.

Haastatellut pitiviit Roopen nykyisti integraatiomallia toimivana ala-asteen loppuun asti.
Heiddn mukaansa integraatiossa tulisi olla jatkuvuutta ja koulunkdyntiavustajan sekd
luokan tulisi siilyd samoina ala-asteen loppuun asti. Mukautettu opetussuunnitelma,
HOJKS ja mahdolliset osa-aikaisen erityisopetuksen palvelut saattaisivat olla osa

Roopen integraation toteutusta jatkossa.

5.4.2 Miten autistisen oppilaan opetus jirjestetéén yldasteella?

Haastateltujen arviot autistisen oppilaan opetuksen jirjestéimisestd yldasteella vaihtelivat
erityislhiokkamuotoisesta opetuksesta perusopetussuunnitelman mukaiseen opetukseen
tavallisessa yldasteen luokassa. Koulun rehtori esitti yhdeksi vaihtoehdoksi kehitteilld
olevaa kotiluokkamallia. Useimmat haastatelluista pitivit tukitoimia, etenkin
koulunkdyntiavustajan tarvetta vilttdmittomind autistisen oppilaan opetusta
jarjestettiessi yldasteella. Eniten yldasteopetuksessa haastateltuja arveluttivat jatkuvat
siirtymiset ja muutokset luokkatiloissa seké opettajissa.

Tutkimukseeni osallistuneista henkiloistd koulunkdyntiavustaja ja liikunnanopettaja eivét
osanneet arvioida, miten ja millaisin tukitoimin Roopen opetus tulisi jarjestdd yldasteella.
Muiden haastateltujen nikemykset ja arviot olivat melko yksil6llisid ja vaihtelevia.
Luokanopettaja piti tirkedn4, ettd nykyisestd opetusryhmésti séilyisi tietty ydinryhm4,
joka siirtyisi Roopen kanssa samalle yliasteelle. Ndin Roopen tukena olisi ainakin tuttu
sosiaalinen verkosto. Luokanopettajan arvion mukaan Roope tulisi tarvitsemaan
erityistukea, etenkin koulunk&yntiavustajaa, opiskellessaan yldasteella.

Yldasteella on kuitenkin aineenopettajat. En tiedd, voi olla kylld hankala

Jjuttu paikasta toiseen seilaaminen ja joka tunti eri opettaja.

Opetusjdrjestelyissd tulee joustaa, eikd niinkddn niissd sisdlloissd.

(luokanopettaja)
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Luokanopettaja arvio Roopen kykenevin suoriutumaan opiskelussaan yléasteellakin
perusopetussuunnitelman mukaisesti. Han korosti toimivien ja Roopelle mielekkéiden
opetusjirjestelyjen kehittdmistd eikd niink#fin opetuksen sisiltdjen mukauttamista.
Hinen mukaansa kulunut vuosi yleisopetuksen luokassa oli osoittanut Roopen

parjadvan muiden luokkatovereiden joukossa ilman opetuksen mukauttamista.

Myo6s englanninopettaja uskoi Roopen kykenevin opiskelemaan yldasteellakin
yleisopetuksen luokassa avustajan tukemana. Hén piti kuitenkin mahdollisena sité, etti
osa Roopen opetuksesta, esimerkiksi reaaliaineet, jouduttaisiin siirtdiméiin
erityisopetuksen piiriin. Héin korosti my6s kodin tukea ja jaksamista, koska yldasteella
myds kotona tehtdvien toiden méird lisddntyisi huomattavasti. Hén arvioi myds
murrosidn tuovan muutoksia Roopen eldméén. Yldasteopetuksen huonona puolena hin
piti jatkuvasti vaihtuvia aineenopettajia sekd mahdollisesti vaihtuvia opetusryhmii.
Englanninopettajan mukaan Roope tarvitsisi nykyisen kaltaisen: 20 oppilaan

opetusryhmén, jossa ei tapahtuisi suuria muutoksia.

Rehtorin mukaan Roopen kokoaikainen integrointi yldasteella saattaisi kdydé rankaksi
Roopella. Hén piti ongelmana myJs ala-asteen luokassa muodostuneen sosiaalisen
verkoston hajoamista siirryttdessd yldasteelle. Rehtorin mukaan yksi vaihtoehto
Roopen yldasteopetuksessa voisi olla ns. kotiluokkamalli. Rehtori oli mukana
ty6ryhmiissé, joka oli kehittelemiissd autististen oppilaiden yldasteopetusta Roopen
kotikaupungissa. Kotiluokkamallissa jonkun yliasteen yhteyteen perustettaisiin ryhm,
kotiluokka, autistisille tai asperger- oppilaille. Kotiluokkaan pyrittiisiin jérjestdméin
autististen oppilaiden tarvitsemat tukipalvelut ja vilineet. Kotiluokassa toimisi
erityisluokanopettaja yhdessé avustajien kanssa. Autistiset oppilaat opiskelisivat joko
kotiluokassa tai edellytystensd mukaisesti integroituina yleisopetuksessa. Kotiluokan
tarkoituksena olisi tarjota tukea ja tietoa autismista mys yldasteen aineenopettajille.
Rehtori arvioi Roopen hy6tyvin muiden autististen oppilaiden tavoin

kotiluokkamallisesta opetuksesta yliasteella.

My®ds erityisluokanopettaja piti kotiluokkamallia hyvind vaihtoehtona autististen
oppilaiden yldasteopetusta jirjestettdessi. Hin korosti etenkin aineenopettajille
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suunnattujen tukipalveluiden térkeyttd. Autistisen oppilaan ongelmat ja vaikeudet ovat
niin spesifejd, ettd yldasteella opettavat aineenopettajat tuskin selvidisivit Roopen
opetuksesta ilman toimivia tukipalveluja. Erityisluokanopettaja epdili Roopen
jaksamista yldasteella etenkin jatkuvien opetustilojen ja aineenopettajien vaihtumisten
vuoksi. Roopen kannalta hin piti hyvéinid kotiluokkamallia, koska sielld voitaisiin
rauhassa miettid mihin ja miten autistista oppilasta integroitaisin. Osa opetuksesta
voitaisiin toteuttaa my0s kotiluokassa pienemméssé opetusryhmissi. Kokoaikaisen
integraation toteutumisesta ja onnistumisesta yldasteella hidn oli huolissaan. Hén ei
uskonut aineenopettajien pystyvdn sitoutumaan integraation toteuttamiseen
luokanopettajan tavoin.

Jokaisen opettajan tulisi sitoutua siihen hommaan. Ettei se valttamdttd

onnistu niin hyvin se integraatio sielld yldasteella kuin ala-asteella. Se

ei tuota tulosta, jos ei sitd halua ole sithen hommaan.

(erityisluokanopettaja)

Englanninopettajan mukaan kotiluokkamalli oli hyvd ratkaisu autistisen oppilaan
yldasteopetuksessa. Hin oli kuitenkin aineenopettajana sitd mielts, ettd integraatiota
toteutettaessa sen tulisi kyseisen aineen kohdalta olla kokoaikaista. Hénen mukaansa
olisi mahdotonta opettaa oppilasta, joka osallistuisi vain osalle viikon
~ englannintunneista. H#n korosti my0s asianmukaisen vilineistdn ja materiaalin
olemassaoloa my6s aineenopettajien luokissa eiké autistisen oppilaan kotiluokassa.
Roope ei nyt tarvitse mitddn erityistd apuvdlineistod, mutta sitten joku
toinen autisti, joka kayttdd vaikkapa tietokoneavusteista
kommunikaatiota. Niin, ei oo mitddn jdrkee istuttaa sitd sielld

tunneilla, jos ei mahdollista siihen koneen kdyttoon. (englanninopettaja)

Roopen diti piti kotiluokkamallia jirkevidnd vaihtoehtona autististen oppilaiden
yldasteopetusta jirjestettiessi. Hin ei kuitenkaan uskonut Roopen tarvitsevan
kotiluokkamallin tarjoamia tukipalveluita. Hin uskoi Roopen kykenevin suoriutumaan
oppivelvollisuudestaan perusopetussuunnitelman mukaisesti my6s yldasteella. Hén oli
miettinyt kotikaupunkinsa erilaisia yldastesysteemejd. Hinen mukaansa kaupungin
erddlld  yldasteella  opiskeltiin seitseminnelld  luokallakin  kiintesissi
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perusopetusryhmissi. T#ll6in vaihtelua opetusryhmissi tulisi vahemmiin ja sosiaalinen
verkosto pysyisi kiinteimpéni. Taméi helpottaisi opettajien jatkuvia vaihtumisia ja muita
muutostekijéitd. Aidin mukaan Roope poikkesi nykyisistd autismiluokan oppilaista niin
paljon, ettei hin pitényt jirkevin paluuta kotiluokkaan, missd todennékoisimmin olisi

Roopea selvisti heikkotasoisimpia oppilaita.

Perusopetussuunnitelman mukainen yldasteopetus, mukautettu yldasteopetus ja
erityisluokkamuotoinen yldasteopetus olivat haastateltujen arvioimia mahdollisia
Roopen yliasteopetuksen muotoja. Haastatellut pitivdat tdrkeéind my6s
koulunkdyntiavustajan tukea Roopen yldasteopetuksessa. Jatkuvat siirtymiset ja
muutokset luokkatilanteissa ja aineenopettajissa arveluttivat haastateltuja eniten

integraation toteuttamisessa yldasteella.

5.4.3 Miten autistisen oppilaan integraatiota voitaisiin kehittd4?

Haastatellut olivat tyytyviisid nykyiseen kokoaikaisen integraation toteutukseen ja
heidin oli melko vaikea 16ytdd uusia kehittimisideoita integraation kehittdmiseen.
Pienryhmétoiminta, vilituntitoiminnan kehittiminen ja jakotuntien liséfiminen olivat

tutkimukseni mukaan tirkeimpii integraation kehittimisen osa-alueita jatkossa.

Kaikki haastatellut arvioivat Roopen tarvitsevan jatkuvaa tukea sosiaalisten
vuorovaikutustaitojen lisiimiseen. Nykyinen ohjattu vilituntitoiminta todettiin hyvéksi,
mutta useat haastatellut pitivit tdrkeénd vélituntitoiminnan kehittdmists edelleen. Yksi
ohjattu vilitunti piivissi oli heidin mukaansa liian véh#n. Tosin haastatellut arvioivat
Roopen tarvitsevan myds lepoaikaa, itsekseen rauhoittumista. Erityisluokanopettaja piti
tirkedni Iluokassa tehtdvid pari- ja pienryhmitoitdi. Hénen mukaansa
pienryhmitoiminnan ~ kehittdmisen  lisdksi  voitaisiin = kehitelld  tuki- ja
kummioppilassysteemis, jossa joku tai jotkut lnokanoppilaista aina vuorollaan pyrkisivit
ottamaan Roope mukaan vilitunti- ja vapaa-ajantoimintaan. Luokanopettajan mukaan
jatkossa Roopelle oli tdrkeétd jatkaa koulun bandikerhoharrastustaan, koska sielld hin
tapaisi myds muita koulun oppilaita.
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Opetusjirjestelyiden kehittimisessd nousi esiin jakotuntien lis#fiminen. Osa
haastatelluista piti jakotuntien lisddmisté tirkedmpéind kuin yksil6llistd tukiopetusta.
Jakotunneilla opetusryhmi olisi pienempi, mutta sielldi olisi kuitenkin muitakin luokan
oppilaita. Néin Roope saisi yksilollisempdd tukea opettajalta, mutta ei kuitenkaan
joutuisi eriytetyksi muusta opetusryhmistd. Erityisluokanopettaja oli pitényt
hyodyllisend viikottaista yksiloopetustuntia autismiluokassa, mutta hénkin arveli

Roopen hy6tyvin enemmin jakotunneista ja omassa opetusryhmiissé opiskelemisesta.

Roope itse toivoi jatkossa voivansa kiyttdd enemmiin tietokonetta koulussa. Roopen
mukaan tietokone oli hyvi viline koulussa ja kotona. Kotona Roope kiytti paljon
internettid sekd pelasi tietokoneella. Hén oli alkanut myds tekemééin omaa Pokemon-
aiheista nettisivua. Koulussa Roopelle olivat olleet mielekkiitd etenkin tietokoneen

avulla tehdyt pari- ja ryhmiity6t. Hin toivoi niitd olevan enemmiin neljannelld luokalla.

Roopen diti toivoi jatkossa opetushenkilst6ltd herkkyyttd huomata, millaista tukea
Roope tarvitsisi Hinen mukaansa olisi Roopen kannalta parempi, ettei
koulunkiyntiavustaja aina olisi Roopen saatavilla. Myds luokanopettajalta hiin toivoi
enemmin aikaa ja yksilollistdi huomioimista ja tukea Roopen oppimiseen. Hinen
mukaansa oli tirke#ts, ettd myds luokanopettaja huomioisi sen milloin tuen tarve on
todellinen ja ennen kaikkea sen, miksi oppilas tarvitsee tukea. Myds luokanopettajan
tulisi kiydd vaikeat asiat uudelleen l4pi ja yrittdd 106ytd4 ne syyt, miksi oppilas ei
ymmiirrd tai kykene toimimaan vaikeissa tilanteissa. Roopen diti piti tirkeédnd
yhteistyGpalavereja my6s integraation jatkuessa. Niiden palaverien myoté voitaisiin

myds kotona olla tietoisia Roopen integraation toteutumisesta ja sen kehittdmisesta.
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6 POHDINTA

Autististen oppilaiden opetus on kehittynyt maassamme viime vuosikymmenen aikana
melkoisin  harppauksin. Autismi ja autismiopetus on koettu térke#ksi
erityispedagogiseksi  tutkimusalueeksi. Tutkimustieto autististen henkildiden
diagnosoinnista, kuntoutuksesta ja opetuksesta on osaltaan lisinnyt autististen
oppilaiden méiirds erityisopetuksessa. 1990-luvulla autistisille oppilaille alettiin perustaa
omia erityisluokkia eri puolille Suomea ja vuonna 1999 opetusministerié julkisti
Autististen lasten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet -luonnoksen.
Huolimatta jatkuvasta autismiopetuksen kehittimisestd autististen oppilaiden opetus
jérjestetddn segregoituncena omissa erityisluokissaan. Kansainvilisesti, etenkin
Yhdysvalloissa, on myds autististen oppilaiden opetus pyritty jérjestaimésn inklusiivisen
ajattelun mukaisesti yleisopetuksessa oppilaan lihikoulussa. Tutkimustieto néistd
kokeiluista on ollut hyvin vaihtelevaa. Suomessa autististen oppilaiden integraatiota on
tutkittu hyvin vihén. Tdhén on ollut varmasti syyni autististen oppilaiden integroinnin
vihiisyys. Oman tutkimukseni myoti pyrin tuomaan esiin autistisen oppilaan
integraation toteuttamiseen ja onnistumiseen Hhittyvid tekijoitd. Tdssd luvussa tarkastelen
tutkimusmenetelmisini  ja tutkimukseni tuloksia sekd pohdin mahdollisia
jatkotutkimusaiheita.

6.1 Tutkimusmenetelmiin arviointia

Tutkimusmenetelmiiksi valitsin laadullisen tapaustutkimuksen. Tiedossani oli erds
autistinen oppilas, joka oli integroitu peruskoulun kolmannen luokan opetusryhmaéin.
Tutkimustietoni autistisen oppilaan integroinnista rajoittuu vain tdhén tapaukseen.
Uskon kuitenkin tutkimukseni antavan hyddyllistd tietoa autististen oppilaiden
integroinnin toteuttamiseen yleisemmiillikin tasolla. Tulee kuitenkin pitdd mielessd
autistisen oireyhtymin hyvin yksiléllinen ilmeneminen eri henkil6illi (Tkonen & Suomi
1998). Autismista aiheutuvat vaikeudet osaltaan vaikuttavat myds integraation

toteuttamiseen. Néin tutkimustietoni yleistettdvyyttd muiden autististen oppilaiden
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integraation jirjestéimiseen tulee kriittisesti ja tapauskohtaisesti arvioida. Koen kuitenkin
merkitykselliseksi tutkimustietoni autistisen oppilaan opetuksen jérjestdmisestd,
integraation toteutuksesta ja onnistumisesta. Mielestiini osoituksena téstd on myds
Suomen Autismiliiton ja Honkalampi-sd#tion osoittama kiinnostus tutkimustani
kohtaan. He halusivat tutustua tutkimukseeni ja tutkimustuloksiini autistisen oppilaan

kokoaikaisen integraation toteutumisesta.

Haasteellisempana osana tutkimustehtéiviini koin tutkimusaineistoni analysoinnin.
Haastattelut olivat ajallisesti melko pitkii ja sisélsivét hyvin paljon tarkkaa kuvausta
autistisen oppilaan integraation toteutuksesta. Lisdksi kdytdsséni oli useita erilaisia
autistista oppilasta koskevia dokumentteja. Useaan kertaan toistetun huolellisen
lukemisen jilkeen luokittelin haastatteluaineistoni tutkimukseni teemojen mukaan. Tami
auttoi minua hahmottamaan tutkimusaineistoni kaikessa laajuudessaan. Tutkimuksen
raportointivaiheen koin mielekk#iksi, koska kirjoittaminen on itselleni melko helppoa.
Raportoinnin my6ti huomasin huolellisen teemahaastattelujen suunnittelun ja aineiston
tarkan analysoinnin olleen eduksi tutkimukseni etenemiselle ja tutkimukseni 16ydosten

esittelemiselle.

Tapaustutkimukseni rikkaudeksi koen tarkan kuvauksen autistisen oppilaan
integraation toteuttamisesta. Eri opetus- ja kasvatushenkildiden tarkat kuvaukset
nikyvit tutkimuksessani myos suorina lainauksina. Ndiden kuvausten ja selvitysten
my6td lukija voi muodostaa havainnollisen kuvan integroitavan oppilaan arjesta
yleisopetuksessa. Tutkimukseni osoittaa autistisen oppilaan integroinnin olevan
mahdollista ja toteuttamisen arvoista. Tapaustutkimuksestani uskon olevan hyotyé

etenkin autististen oppilaiden opettajille ja heidén vanhemmilleen.

6.2 Tutkimustulosten tarkastelua

Tutkimukseni mukaan autistisen oppilaan kokoaikainen integraatio peruskoulun

kolmannella luokalla oli toteutunut hyvin. Riittdvit ja asianmukaiset tukitoimet

mahdollistivat autistisen oppilaan opetuksen jérjestimisen perusopetussuunnitelman
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mukaisesti. ~ Koulunk#yntiavustaja ~ koettiin ~ vilttiméittomiksi  nykyisessi
integraatiojérjestelyssd, mutta myos jatkossa toteutettaessa oppilaan integraatiota ala-
asteen ylemmilld luokilla ja mahdollisesti yldasteellakin. Koulunkdyntiavustajan
merkitysté autistisen oppilaan opetuksessa ja opetuksen jérjestédmisesséd ovat tutkineet
mm. Young ja Simpson (1997). Heidén tutkimuksessaan pyrittiin selvittiméiin
koulunkiyntiavustajien ja kolmen ala-asteikéisen autistisen oppilaan vilistd suhdetta
integroiduissa luokkatilanteissa. Youngin ja Simpsonin mukaan autistisen oppilaan
kokoaikaista integraatiota harkitessa tulee varmistua siitd, ettd kaikki integraation
toteutukseen osallistuvat henkil6t ovat sitoutuneita ja kykenevid kohtaamaan oppilaan
erityiset tarpeet. Heidin mukaansa koulunkiyntiavustajien tulee olla koulutettuja
tyoskenteleméiin autististen oppilaiden kanssa. Heité tulisi my6s jatkokouluttaa ja ohjata
tyOsséddn (Young & Simpson 1997, 31-39.) Myos Kerola ja Timonen (2001) korostavat
autististen oppilaiden kanssa tyoskentelevien jatkuvaa konsultaatiota ja tukea
kuntouttavan opetuksen ja jatkuvuuden turvaamiseksi. Roopen henkilkohtainen
koulunkdyntiavustaja oli kokenut avustaja, joka oli osallistunut useisiin
autismikoulutuksiin ja tySskennellyt autismiluokassa aiemmin. Mielestdni tdmi
koulunkiyntiavustajan kokemus ja ammattitaito oli yksi kokoaikaisen integraation
onnistumisen perusedellytyksii.

Integraation toteutumiseen vaikuttivat myos integroitavan oppilaan henkilskohtaiset
oppimisvalmiudet, kasvatus- ja opetushenkilostén sitoutuminen integraation
toteuttamiseen seki toimiva yhteistyd oppilaan kodin ja koulun vililld. Samansuuntaisia
tutkimustuloksia esittdvit myos Bennet ja Rowe (1996) tapaustutkimuksessaan, jossa
selvitettiin autistisen oppilaan opetuksen toteuttamista yleisopetuksen luokassa. Heidin
mukaansa on térkedtd tietdd ja tuntea integroidun oppilaan vahvuudet ja erityistarpeet.
Onnistuneen integraation kannalta merkityksellistdi on myds opetushenkilostén
positiivinen ja avoin asenne seki sitoutuminen integraation toteuttamiseen. Bennet ja
Rowe korostavat myds vanhempien roolia integraatiojérjestelyissd. Myos heidén tulee
osoittaa olevansa kiinnostuneita ja sitoutuneita tukemaan lapsensa integraation

toteutusta. (Bennet & Rowe 1996, 183.)
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Tutkimukseni mukaan autistisen oppilaan kasvatus- ja opetushenkildst6 oli huolissaan
mahdollisista muutoksista oppilaan integraatiojirjestelyissd tulevina kouluvuosina.
Jatkuvuus on yksi tirkeimpii tekij6itd autistisen oppilaan opetusta jirjestettdessd,
esimerkiksi ympériston ja opetushenkiloston suhteen (Ikonen & Suomi 1998; Gillberg
1999; Kerola & Timonen 2001). Tutkimukseni kohteena olleen autistisen oppilaan
kohdalla oli mietitty opetuksen jatkuvuutta jo ennen kokoaikaiseen integraatioon
siirtymistd. Hinen tapauksessaan oltin myds valmiita palaamaan takaisin
erityisluokkaopetukseen ellei integraatiota koettaisi hinen kannaltaan hyddylliseksi.
Mielestini ei ole kovinkaan jirkevdd edes kokeilla integraatiota ellei siihen ole

valmistauduttu riittdvéin hyvin.

Inklusiivisessa ajattelussa korostetaan sitd, ettd jokaisen koulun tulisi kehittda
jérjestelmd, jossa kaikkien oppilaiden tarpeet otetaan huomioon (Strully & Strully 1997;
Jylhd 1999; Naukkarinen 2000; Moberg 2001). Tutkimassani tapauksessa autistisen
oppilaan yksilollinen tuen tarve oli huomioitu mielesténi erittdin hyvin. Oppilaan opetus
jérjestettiin riittAvéin pienessi opetusryhméissd pitevin koulunkdyntiavustajan tukemana.
Oppilas sai tarvittaessa my0s tukiopetusta sekd opetusta puolitetussa opetusryhmissid
ns. jakotuntien ansiosta. Ndmé oppilaan yksilolliset tarpeet huomioivat opetusjarjestelyt
mahdollistivat kokoaikaisen integraation onnistuneen toteutuksen. Inkluusiosta tai
inklusiivisesta koulusta ei tutkimukseni tapauksessa voitane kuitenkaan puhua.
Inklusiivisen ajattelun mukaan oppilaan tulisi aloittaa oppivelvollisuutensa samassa
lzhikoulussa yhdessi muiden kotipiirinsd lasten kanssa (Strully & Strully 1997;
Naukkarinen 2000; Moberg 2001). Tutkimukseni kohteena ollut oppilas kévi koulua
oman asuinalueensa ulkopuolella. Oppilas oli myds integroitu yleisopetukseen
erityisluokasta, jossa hin oli aloittanut oppivelvollisuutensa. Tosin integraatiota
yleisopetuksen luokkaan alettiin toteuttaa jo hiinen ensimméisenéi kouluvuotenaan. Tété
pidettiin erittdin merkityksellisend nykyisen integraation toteutukselle. Oppilaan
integraatiota oli liséitty vihitellen hinen taitojensa ja oppimisvalmiuksiensa mukaan.
Niin oli siirrytty muutaman tunnin aineintegraatiosta kokoaikaiseen integraatioon.
Kokoaikaista integraatiota pidettiin parempana etenkin sosiaalisten suhteiden

kehittymisen kannalta. Mielestéini timid on yksi integraatioajattelun ja inklusiivisen
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kasvatuksen tdrkeimpid tavoitteita. Fyysisen ja toiminnallisen integraation kautta

tavoitellaan yhteisollisyyttd ja sosiaalista integraatiota (Hautaméki ym. 2001, 182-183).

Autistisen oppilaan ja luokan sosiaalisissa suhteissa oli tapahtunut selke#td muutosta
kokoaikaisen integraation my6td. Luokan asenteet ja suhtautuminen erityistd tukea
tarvitsevaa oppilasta kohtaan olivat muuttuneet suvaitsevaisemmiksi. Autistista
oppilasta ei endid koettu *vierailijaksi’ vaan hénen koettiin kuuluvan luokkaan yhtend
oppilaana muiden joukossa. Tutkimukseni mukaan myds autistinen oppilas oli
ldhentynyt muuta luokkayhteisé ja saanut luokasta itselleen myds kaverin. Nami
edistysaskeleet olivat ollet melko pienid, mutta ne koettiin erityisen merkittdvéksi
autistisen oppilaan kannalta. Mielestini nimi tutkimustulokset kertovat kokoaikaisen
integraation edistdneen autistisen oppilaan sosiaalista kehitysti. Saman suuntaisia
tuloksia ovat esittdneet myds useat muut autististen oppilaiden integraatiota tutkineet

henkilét. (ks. Strain, Hoyson & Jamieson 1984;1985; Kallioheimo 1997)

Tutkimukset (ks. esim. Myles ym. 1993) ovat osoittaneet kuitenkin myds sen, ettei
pelkki fyysinen integraatio riitd stimuloimaan sosiaalista vuorovaikutusta autististen
oppilaiden kohdalla. Tdm3 oli huomattavissa myds omassa tutkimuksessani. Autistisen
oppilaan oma-aloitteinen kontaktinottaminen luokkatovereihin oli véhéistd. Autistinen
oppilas tarvitsi tukea ja ohjausta etenkin vilitunneilla tapahtuvissa sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteissa. N#mi  sosiaaliset  vuorovaikutustilanteet  yhdessd
kommunikaation ongelmien kanssa Kkoettiin haasteellisimmiksi ja ongelmallisimmiksi
autistisen oppilaan integraatiossa. Néissd tilanteissa autistisen oppilaan koettiin
tarvitsevan eniten koulunkdyntiavustajan tukea. Integraation toteutukseen
osallistuneiden mukaan nimi tilanteet olisivat myds jatkossa haasteellisia ja heiddn
tavoitteenaan olikin 10ytd3 uusia Kkeinoja autistisen oppilaan sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin tukemiseen. Luokassa oli kokeiltu pari- ja
ryhmitoitd, mitkd olivat onnistuneet varsin hyvin. Uusina kehittdmisideoina -

tutkimuksessani nousivat esiin kummi -ja tukioppilastoiminta.

Whitaker, Barret, Joy, Potter ja Thomas (1998) esittelevit tutkimusartikkelissaan
menetelmin, jolla heiddn tutkimuksensa mukaan kyettiin lisidmésin yleisopetukseen
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integroitujen autististen oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta luokkatovereiden kanssa.
He kéyttivat tutkimuksessaan menetelmii, jota kutsuttiin ystévépiiriksi (’circles of
friends’). Luokanopettaja valitsi luokastaan 6-8 oppilasta, jotka kokoontuivat
sdAnnéllisesti yhdessd integroidun autistisen oppilaan kanssa ystdvépiiriin.
Kokoontuminen tapahtui kouluajalla esimerkiksi ennen lounastaukoa tai vélitunnilla.
Aluksi kokoontumisia ohjasi autistisen oppilaan kuntouttaja, mutta myShemmin vastuu
kokoontumisista oli luokanopettajalla. Ystévépiirin tavoitteena oli pyrkid lisd&imsiin
autistisen oppilaan omaehtoista vuorovaikutusta luokkatovereihinsa. Ystadvapiirissd
kdytettiin erilaisia strukturoituja haastatteluyja ja kysymyksid helpottamaan
vuorovaikutusta. Vihitellen pyrittiin vapaampaan keskusteluun ja vuorovaikutukseen.
Tutkimuksen mukaan ystévépiirin myoté autistisen oppilaan sosiaalinen vuorovaikutus
kehittyi ja hiin sai luokkatovereista ystévii, joiden kanssa hén oli tekemisissd myos
koulun ulkopuolella. (Whitaker, Barrat, Joy, Potter & Thomas 1996, 60-64.) Mielesténi
ystivipiirin kaltaista menetelmii voisi kokeilla myds Roopen luokassa parantamaan ja

lisdaméin omaehtoista vuorovaikutusta autistisen oppilaan ja muun luokan vilills.

Autistisen oppilaan integroinnin arvioitiin toteutuneen ja onnistuneen hyvin. Tami oli
osaltaan vaikuttanut siihen, ettei oppilaalle ollut lainkaan tehty HOJKSia. Mielestéini
* t4dmd oli selkei epiikohta autistisen oppilaan opetuksen jirjestdmisessd. Luokanopettaja
ja koulunkiyntiavustaja vetosivat siihen, ettei oppilaan opetussiséltojd ollut tarvinnut
mukauttaa. Kuitenkin lakisa#teisestikin mé#ritasn, ettd jokaisella erityisopetukseen
otetulla tai siirretylli oppilaalla tulisi olla HOJKS. My®6s inklusiivisessa ajattelussa
korostetaan oppilaiden yksil6llisyyden huomioimista ja oppilaiden yksilollisten
opetusohjelmien (HOJKS) huomioimista (Moberg 1998; Naukkarinen 2000).
Autistisen oppilaan integraatiojarjestelyissi oli huomioitu oppilaan erityistuen tarve,
tukitoimet opetusjirjestelyissi sekd myods oppilaan toiminta luokkatilanteiden
ulkopuolella, esimerkiksi vilitunneilla. Ndméi ovat juuri niitd asioita, joita tulisi nikys
oppilaan HOJK Sissa. Oppilaan iiti arvioikin HOJKSin toteutuvan kéytanndssé, vaikkei
sitd virallisesti ollutkaan tehty. Huomionarvoista HOJKSia laadittaessa on se, etté sithen
tulee siséllyttdd kaikki oppilaan opetuksen jérjestéimistd koskevat asiat (Tilus 1999;
Saloviita 1999). Roopen kohdalla HOJKSiin olisi voinut siséllyttid esimerkiksi
tavoitteet ja menetelmit, joilla hinen sosiaalista vuorovaikutustaan ja
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kommunikaatiotaan olisi voitu parantaa. HOJKSista on hy6tyd oppilaalle
myShemminkin esimerkiksi opettajan tai avustajan vaihtuessa, silli HOJKSeihin
tutustumalla uusi opettaja voi saada selkeén kuvan siitd mit4 ja miten on milloinkin

tehty.

Tutkimuksessani nousi esiin my6s autistisen oppilaan opetuksen jérjestdminen jatkossa
ala-asteella ja yldasteella. Koulunkiyntiavustajaa pidettiin tirke#nd tekijind myos
oppilaan tulevina kouluvuosina. Nykyistd integraatiojérjestelyd pidettiin toimivana
ainakin ala-asteen ajan. Tutkimukseeni osallistuneita huolestuttivat yldasteopetuksessa
jatkuvat siirtymétilanteet ja vaihtuvat aineenopettajat, mitka saattaisivat muodostua
ongelmallisiksi autistisen oppilaan opetuksen jirjestdmisessd. Mielestdni ndimé ongelmat
ovat varsin odotettavia toteutettaessa autistisen oppilaan integrointia yliasteella.
Ovatko aineenopettajat valmiita ottamaan luokkaansa erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan ja huomioimaan opetuksessaan timin oppilaan yksilolliset tarpeet? Riittésko
koulunkéyntiavustajan ammattitaito ja aika opetussisiltdjen vaikeutuessa ja yhteistyon
lisésintyessd useiden eri aineenopettajien myo6td? Mielesténi autistisen oppilaan
yldasteopetusta suunniteltaessa tulee huomioida paitsi oppilaan omat edellytykset myds
integraatioon toteutukseen osallistuvien opetushenkildiden todellinen halu ja
mahdollisuus sitoutua integraation toteuttamiseen. Vaarana on, ettd autistisen oppilaan
nykyisessd integraatiossa saavutettu toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio jii

pelkiksi fyysiseksi integraatioksi.

Autististen oppilaiden yliasteopetusta on suunniteltu ja kehitetty Roopen
kotikaupungissa. Mielestéini autistisille ja asperger-oppilaille suunniteltu kotiluokka olisi
hyvd vaihtoehto myds Roopen yldasteopetusta pohdittaessa. Kotiluokkamallin
tarkoituksena on luoda yliasteopetuksen yhteyteen autistisille oppilaille oma
kotiluokka, jossa olisi heille tarpeelliset tukipalvelut avustajineen, apuvilineineen ja
materiaaleineen. Oppilaiden opetus tapahtuisi oppilaiden edellytysten mukaisesti joko
kotiluokassa erityisluokanopettajan johdolla tai integroituna yleisopetukseen.
Kotiluokkamallissa  korostetaan myds kotiluokan tarjoamia tukipalveluita
aineenopettajille. Aineenopettajat saisivat tietoa autismista ja yksilollisistd
opetusjirjestelyistd sekd tukea omaan opetukseensa. (Knuuttila, Pulkkinen & Suomi
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2001.) Tulevaisuudessa niemme kuinka kotiluokkamalli toimii Roopen
kotikaupungissa. Jatkossa olisikin mielenkiintoista seurata Roopen koulutien etenemisté
ja integraation toteutusta etenkin yldasteella. Miten autistisen oppilaan opetus tai
integraatio onnistuu ykiasteella? Kuinka autistisen oppilaan sosiaaliset suhteet kehittyvit
kokoaikaisen integraation jatkuessa ala- ja yliasteella? Mielenkiintoista olisi selvittas
valtakunnallisestikin, kuinka moni autistisista oppilaista opiskelee
erityisluokkamuotoisesti tai edes osittain integroituneena yleisopetuksen. Nami voisivat
olla mielenkiintoisia ja tutkimisen arvoisia asioita mahdollisia jatkotutkimuksia
pohdittaessa.

Autistisen oppilaan integraatio on haasteellinen prosessi kaikille osapuolille kuten
tutkimuksenikin on osoittanut. Autistisen oireyhtyméin yksilollisyys tekee autististen
oppilaiden opetuksesta ja etenkin integroinnin toteutuksesta haasteellisen. Tutkimukseni
osoittaa myos sen, kuinka integroinnissa voidaan onnistua ja mit4 onnistuminen vaatii
integroinnin toteuttamiseen osallistuvilta. Onnistunutta integraatiota ei toteuteta ilman
vahvaa sitoutumista, ammattitaitoa, yhteistyotd ja suotuisia ympéristotekijoitd.
Tirkedtd on myds tiedostaa integraation edellytykset, edut ja mahdolliset haitat. Toivon
tutkimukseni antavan uskoa ja innostusta my0s autististen oppilaiden integraation

onnistuneeseen toteuttamiseen.
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LIITE 1: TEEMAHAASTATTELU

TEEMAHAASTATTELU:
Inokanopettaja, koulunkdyntiavustaja, vanhempi, englanninopettaja, likkunnanopettaja,
kéisitydnopettaja/rehtori, erityisluokanopettaja, autistinen oppilas

1. Opetuksen jdrjestdminen/sisallot

- miksi yleisopetuksessa? millainen luokka?

- autistisen oppilaan yksilolliset erityistarpeet (HOJKS); avustajan ja tuen tarve,
millaista tukea?

- fyysinen ldsn#olo; eriyttiminen?

- tydskentelymuodot (pari-ryhmiity6t); osallistuuko, miten sujuu?

- oppisisillot: englanti, tekninen késity6?

- arviointi

- tukitoimet ja yhteisty eri tahojen kesken

2. Integraation toteutuminen

- fyysinen, toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio oppilaan ja luokan kannalta
- miten kehittynyt ?

- mik4 ollut erityisen onnistunutta?

- mik# on mahdollistanut onnistuneen integroinnin?

- mik# on ollut ongelmallista? miten ongelmatilanteista selvitty?

3. Tulevaisuus

- autistisen oppilaan opetus jatkossa
- integraation jatkuminen?

- kehittdmissuunnittelmat
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LIOTE 2: SOSIOMETRINEN MITTAUS (Vainio & Vuolle 2001 mukaellen) 172

Han on kaikkein paras kaverini.

Han kuuluu kavereihini.

Han ei kuulu kavereihini, mutta haluaisin

hanet kaverikseni.

Han ei ole kaverini.

Hanesta en pida.




84

SOSIOMETRINEN MITTAUS 2/2

RASTITA LUOKKATOVERISI NIMEN KOHDALLE MIELESTASI SOPIVIN
VAIHTOEHTO (VAIN YKSI RASTL) JATA OMA KOHTA TYHJAKSI!
\

DD

Oppilas 5 pit. 4 pist. 3 pist. 2 pist. 1 piste




LIITE 3: SOSIOMETRISEN MITTAUKSEN TULOKSET:
oppilaiden valinnat
5 pist. = Hiin on paras kaverini.
4 pist. = Hin kuuluu kavereihini
3 pist. = Hin ei kuulu kavereihini, mutta haluaisin hénet kaverikseni.
2 pist. = Hin ei ole kaverini.

1 pist. = Hénesti en pid4.

VALITSIJA

VALITTU OPPILAS

RI|A|B|C|DIJE |F |G |H]J]I |J |[K|L | M|N]|O|P |Q]S
R 2 (2[5 f2 1 |2 |2 {2 {2 |2 {2 12 (2 |2 2 |2 |4
A |4 4 |3 |4 |4 |5 |4 [3 |4 |4 |4 [4 |4 |4 |4 |4 |4 |4
B |4 |5 4 |4 [4 |5 |5 |4 |5 |4 |4 [4 |5 |4 |4 |4 |4 |4
c |4 {1 ]1 k S TR I U I T O T O T I S IS O IR T I | 1 |3 |1 |1 ]s
D |1 |1 |1 |1 2 |1 1 |s |1 |5 {4 |1 |1 1 |3 1 |1 |5
E |2 |2 |4 |2 |4 2 |2 [4 |4 |4 |4 |1 |4 |2 [4 [4 |4 |4
F |2 |5 [4 |1 |2 |2 4 |2 |4 |4 J1 |3 |4 |4 |3 |2 ]2 |2
G |1 {4 |5 |1 |2 {4 |4 4 [4 |4 |4 |4 |4 |4 |4 |4 |4 |4
H |2 |2 |2 |2 |4 |1 |2 ]2 2 |4 |4 J1 |2 |2 |2 |4 |4 |4
I {2 |4 |4 |2 [2 |2 |5 |4 |2 2 |12 3 |5 |4 |3 |2 |2 |2
J |13 |4 |4 |3 |5 |5 |4 |4 |5 |4 5 |4 |4 |4 |4 |5 |5 |5
K |2 {2 |2 |2 {4 |1 |2 |2 |5 |2 |4 1 |2 |2 |2 |4 |4 |4
L |1 |4 |4 |2 |4 |2 |4 |4 |4 |4 |4 |2 4 |4 |4 [4 |4 |4
M |2 |5 |5 |1 |1 |2 |4 }4 {2 |4 |4 |2 |5 4 |4 |4 |4 |2
N |1 |4 |4 [t f1 |t |4 |4 |1 |5 J1 |1 |4 }|5 4 {1 |1 |1
o 2 |4 4 |2 |2 |3 3 4 3 4 4 2 5 |4 4 3 3 3
P f2 |1 |2 |1 [4 {4 |1 |2 |4 |2 {4 |4 }4 |2 |2 ]2 4 |4
Q |1 |2 |2 {2 |4 |1t |2 |2 |4 |2 |5 |4 |1 |2 |2 ]1 |5 2
S |2 |2 |2 |4 |4 |4 }4 }2 |2 |2 |2 |5 |2 ]2 (2 ]2 |4 |2
yht | 38 | 54 156 |39 |53 |44 |55 |53 |57 |56 {62 |55]|45 |57 |50}52]62 61-‘ :"63

alin: 38 (Roope) keskiarvo: 54 ylin: 63
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LIITE 4: SOSIOMETRISEN MITTAUKSEN TULOKSET:
Roopen saamien valintojen jakauma verrattuna keskiarvojakaumaan ja

suosituimman oppilaan saamien valintojen jakaumaan.

Sosiometrinen mittaus

10

Roope keskiarvo

pisteet

2 = 3 B + 5

N

5 pist. = Héin on paras kaverini.

4 pist. = Hén kuuluu kavereihini

3 pist. = Hén ei kuulu kavereihini, mutta haluaisin hénet kaverikseni.
2 pist. = Hén ei ole kaverini.

1 pist. = Hénest4 en pida.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

