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Tutkimuksessa arvioitiin Bright-Start-ohjelman (Haywood, Brooks & Burns, 1992) soveltuvuutta
dysfaattisten oppilaiden kuntoutukseen. Tutkimusryhminé oli 12 Lahden kaupungin Kaikuharjun
koulussa koulunkiyntinsi aloittanutta dysfaattista oppilasta. Pienimuotoisena kontrolliryhmana toimi
kuusi mukautetun oppilasta samasta kaupungista. Bright Startin soveltuvuutta arvioitiin tutkimalla
psykologisten testien avulla seki kognitiivisten taitojen- ettid oppimiseen liittyvien attribuutioiden
muutosta vuoden aikana. Liséksi kahden oppilaan edistymistd seurattiin sadnnoéllisten vélimittausten
avulla.

Tutkimuksen mukaan Bright Start kehittdd suomalaisten dysfaattisten oppilaiden kognitiivisia
taitoja. Kontrolliryhméén verrattuna tutkimusryhmén oppilaiden suunnittelutaidot kehittyivit
tilastollisesti merkitsevisti. Oppimiseen liittyvit attribuutiot pysyivit molemmissa ryhmissa
paisaintoisesti hyving vield vuoden opiskelun jilkeenkin. Sen sijaan tutkimusryhman opettajat
arvioivat oppilaiden attribuutioiden oppimista kohtaan enemmainkin heikentyneen kuin parantuneen.
Ohjelmasta néyttai olevan hy6tya, mikili oppilailla on vaikeuksia tehtdvien suunnittelussa ja
tarkkaavaisuuden kohdentamisessa, heidin kielelliset taitonsa ovat puutteellisesti kehittyneet, tai
heilld on vaikeus hahmottaa oman kayttiytymisensé syité ja seurauksia (erityisesti Bright Startin
“itsesaitely"- ja "roolin otto"-osiot). Ohjelman kéyttoskaala ulottuu erityisopetuksen laidasta laitaan.
Téstd on sekin hyoty, ettd puhtaasti yhdentyylisié erityisongelmia harvoin edes esiintyy, vaan kyse on
useampien edelld kuvattujen ongelmien yhdistelmasta.

Avainsanat: Kognitiivinen ryhmékuntoutus, ohjaava opetustyyli, kognitiiviset taidot, oppimisen
attribuutiot
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The aim of this study was to explore the usefulness of Bright Start (Haywood, Brooks &

Burns, 1992) in the rehabilition of Finnish dysphasic children. The research-group consisted of 12
first-grade pupils from the Kaikuharju school of special education, while a small-scale control-group
consisted of six deficiently intelligent pupils. The usefulness of Bright Start was evaluated according
to cognitive skills and attributions towards learning. These were assessed by using various
psychological tests. The progress of two pupils was also evaluated with intermediate testing.

The results showed, that after Bright Start the pupils were doing better in cognitive tasks. As
compared with the control group, their planning-skills improved statistically significantly. The
attributions towards learning were good in both groups even after one years' studies.

However, the teachers in research-group rated that the attributions of pupils towards learning were
actually getting worse. Bright Start seems to help most those pupils having problems with planning
of tasks and focusing of concentration, pupils who have severe language disorders, pupils with
behavioral problems (especially units "self-regulation" and "role-taking"). Thus it seems, that you can
use Bright Start with wide range of problems. This kind of program gives you also the benefit, that
you can remediate also those children whose problems are multi-faceted (as it so often seems to be
nowadays).

Key words: cognitively oriented group-rehabilition, mediated learning-style, cognitive skills,
attributions towards learning



ALKUSANAT

Téamin tutkimuksen teko alkoi sattumalta. Istuin koulun opettajainhuoneessa ja tutkin mitd uutta
materiaalia sinne oli ilmestynyt. Suhtauduin siihen skeptisesti niinkuin tapanani valitettavan usein on.
Mutta jotenkin en vain osannut paistiai tuota uutta Bright Start-kansioita késistdni. Se ei tuntunut
hompalta vaan jarkevalta asialta. Ennen kuin huomasinkaan olin viettidnyt kesin tarkistamassa
ohjelman suomennosta, olin kaynyt koulutuksen ja oli aika aloittaa menetelmén kiyttiminen. Ja tdssa
vaiheessa tuli tarve tehda tutkimusta menetelmén tuloksellisuudesta. Testaustyo lankeaisi osalleni
joka tapauksessa, miksi en siis tekisi sitd samantien kunnolla. Hain ja paasin
erikoistumiskoulutukseen, vaikka en todellakaan aiemmin kokenut olevani tutkijatyyyppié saati sitten
tekevini tutkimusta.

Tita kirjoittaessani tiedédn jo, ettd olen myos tutkijatyyppi. Ehkd minut veti innolla mukaan se
ystavillinen vastaanotto, jonka mini vanha hiirikké sain Jyvaskylan yliopistolta. Ehki olen itse
kehittynyt vuosien varrella. Suurin syy muutokseen on kuitenkin se, ettd olen yht'dkkii tavattoman
kiinnostunut tissi tyossi kisitellyistd asioista. Ne tuntuvat tuovat pedagogiikkaan ja psykologiaan
niitd asioita, joita sieltd on tdhdn mennessd puuttunut.

Siltd varalta etten koskaan muista kiittaa niitd joita on syyté kiittdd, teen sen tissi:

Ensinnikin kiitdn emeritus-professoria H. Carl Haywoodia itse ohjelmasta seki kannustuksesta ja
vihjeisti. Yliopistomaailmasta erityiskiitoksen ansaitsevat ohjaajani, apulaisprofessorit Paula Lyytinen
sekd Timo Ahonen. Lisiksi haluan kiittda Jari-Erik Nurmea jolta olen saanut materiaalia ja vihjeita
vaikkei hén olekaan ollut ohjaajani. Ja ilman ATK-ekspertti Asko Tolvasta olisin ollut taydellisessd
pulassa. Mainittakoon jo tissé, ettd tutkimukseni olisi ollut monin osin parempi, mikali olisin
malttanut kuunnella neuvoja ja noudattaa timén tutkimuksen tyootsikkoa "ajattele ensin, tee sitten". |

Itsekkaiseen tapaani olen valjastanut myos suuren joukon lahtelaisia ihmisia avukseni. Suurkiitos
kaikille heille ja etenkin Ullalle ja Sirpalle, joiden oppilailta olen aineistoni kerdnnyt. Kiitokset myos
Harjukadun koululle, josta sain pienimuotoisen kontrolliryhméni. Kiitokset myos Oilille, Emmalle ja
Hanna-Marialle jotka auttoivat kukin omalla tavallaan aineiston keruussa. Tihdn mennessi olette
varmaan jo huomanneetkin, ettd ystavyys kanssani on melkoisen vaativaa. Erityisen paljon haluan
kuitenkin kiittad kaikkia tutkimus- ja kontrolliryhmin oppilaita jotka ovat innolla olleet valmiita
tekemién ties millaisia testinkappyroitd. Viela erityistikin erityisemmin olen kiitollinen nimimerkeille
Tiina ja Susanna, joiden kanssa teimme testeja suunnilleen kahden kuukauden vilein.

Ja lopuksi: Ei niinkédén kiitoksia vaan anteeksipyynto Riitalle, Viljalle ja Otsolle siitd, ettd olen
tahdn(kin) tyohon vienyt kallista aikaa teilté!



JOHDANTO

Kognitiiviset kehityskaudet ja lihikehityksen vyéhyke

Kouluikii ldhestyvit ja koulunkidynnin aloittavat lapset ovat kehityksellisesti tirkedssd vaiheessa.
Piaget'n (1988,105-106) mukaan esioperationaalinen ajattelu on tdlléin vaihtumassa konkreettisiin
operaatioihin. Lapsi oppii mm. luokittelemaan asioiden vilisten suhteiden, sédilyvyyden ja méairan
kasitteiden hallintaa. Vygotsky paityi omissa tutkimuksissaan sithen, etté lapset kykenevit tuettuina
selvidmain tehtavistd aikaisemmin kuin Piaget oli olettanut. Tutkimustensa perusteella hian paatyi
muotoilemaan "ldhikehityksen vyohykkeen" kasitteen, milld tarkoitetaan "etdigyyttd itsendisen
ongelmanratkaisun kautta saavutetun tuloksen ja aikuisen ohjaamassa tai taitavamman toverin kanssa
yhteisty0ssi saavutetun potentiaalisen kehitystason vililld" (Vygotsky, 1978,86).

Samassa yhteydessa hin tdsmentia asiaa kahdella tavoin. Toisaalta hin painottaa, etti lihikehityksen
vyohyke kiinnittdd huomiomme kehityksen sosiaalistin aspekteihin.

Toisaalta asia, joka on tdndén ldhikehityksen vyohykkeelld on huomenna tosiasiallisella kehitystasolla
-toisin sanoen asia, jonka lapsi osaa tdnaén tuettuna onnistuu huomenna itsenaisesti

(Vygotsky, 1978,86). Kognitiivisissa kuntoutusohjelmissa pyritaan hyédyntamain lahikehityksen
vyohykettd maksimaalisesti. Erilaisista ohjelmista Bright Start (Haywood, Brooks & Burns, 1992) on
suunniteltu konkreettisten operaatioiden alkuvaiheessa olevien lasten kanssa kaytettavaksi.

Ohjattu oppimiskokemus

Piagetin teorian mukaan lapsi joko sulauttaa tai mukauttaa tietoa. Sulauttaminen on kehityksen
"normaalivaihetta": uusi tieto ja kokemus liitetddn jo olemassa olevaan teoriaan tai rakenteeseen
(Piaget & Inhelder, 1977, 15). Kognitiivisen oppimisen kannalta tirkeampi on mukauttamisen
kisite. Talloin lapset muuttavat ajattelutapojaan, paaasiassa rakentamalla uusia jasentyneita
toimintasarjoja, jotta he voisivat ymmartéa ja yhdistella uusia kokemuksia tietovarastoihinsa (Piaget,
1988,27). Hyvid kasvattajia seurattuaan Vygotsky huomasi, miten paljon aikuiset voivat vaikuttaa
lasten kehitykseen. Vygotskyn mukaan aikuisen antama ohjaus on yksi paiasiallisista kehityksen
lahteistd ja se madrittad koko lapsen henkisen kehityksen kohtalon (Vygotsky,1986, 157). Alussa
aikuiset toimivat esikuvana ongelmien ratkaisemiselle. Myohemmin lapset yrittavit ratkaista nima
ongelmat itse ja aikuiset, jos ovat ldsnd, opastavat, korjaavat ja palkitsevat niitd yrityksid. Lopulta
lapset kykenevit ratkaisemaan nimé ongelmat itse ja he vaativat yhia vihemmén apua aikuisilta.
Toisin sanoen, ongelmien ratkaisu on aluksi "muiden sidtelemad", mutta tulee véhitellen
"itsesadteleviksi" aikuisen tarkoituksenmukaisella ohjauksella (Gallimore & Tharp, 1990).

Feuerstein on tutkimuksissaan tarkastellut lapsen ohjaamiseen liittyvid ongelmia. Keskeistd hdnen
teoriassaan on "ohjatun oppmiskokemuksen" kisite. Ohjattu oppimiskokemus viittaa
oppimisprosessiin, jossa aikuiset, yleensd vanhemmat, "sijoittavat" itsensi lapsen ja maailman valiin
ja muokkaavat informaatiota vaikuttamalla asioiden esiintymistiheyteen, jirjestykseen, intensiteettiin
ja sisiltoon. Kaytannosss lapsen kanssa muodostetaan drsykkeista ajallisia, avaruudellisia ja syys-
seuraus -suhteita (Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller, 1979). Opetustyossi tdma tarkoittaa sité,
ettd opettaja ei anna oppilaalle kaikkea tietoa valmiina, vaan tukee lasta 10ytamain tehtavan
ratkaisemisessa tarvittavat kognitiiviset prosessit. Tastd syystd Haywoodin (1995) mukaan ohjaava
opetustyyli on kaikkein tirkein ja erottavin piirre kognititiivista opetusohjelmaa kaytettdessa.

Feuerstein erottaa toisistaan ohjatun oppimiskokemuksen avulla aikaansaatavan toiminnallisen ja
rakenteellisen muovautuvuuden. Toiminnallinen muovautuvuus viittaa siihen, ettd henkilon toimintaa



yritetddn muuttaa siltd osin, kuin se liittyy tiettyyn tehtaviin (Feuerstein, Rand, Jensen, Kaniel &
Tzuriel, 1987). Bright Startin kannalta tirkedmpid on rakenteellinen muovautuvuus. Talloin
vilittomat tarpeet ja tietty tilanne ylitetddn ja hakeudutaan paimairiin, joilla ei valttamatta ole mitaan
tekemistd alkuperdisten padmairien kanssa (Feuerstein ym., 1979). Luokkahuoneessa kognitiivisesti
toimiessaan opettaja on katalysaattori, hén luo kognitiivisesti tarkeitd yhteyksid lapsien
ajatteluprosessien ja heidan kokemustensa vilille. Hin auttaa lapsia ymmaértaméan, mika
kokemuksissa on yleistettavda. Jopa silloin kun ohjaava opettaja opettaa tiettya sisaltod, vaikkapa
laskemista, hin tekee sen siten etti lapsi ymmart4da miten tietoa voidaan yleistdd muihin yhteyksiin.
Taten, laskemista opetetaan kognitiivisena strategiana, keinona saada selville miten paljon jotakin
jollakin on, eiké tehtéivini sen itsensd vuoksi (Haywood, 1995).

Ohjatun oppimiskokemuksen avulla pyritain korjaamaan puutteellisia kognitiivisia toimintoja.
Feuerstein (1980) on koonnut niist4 luetteloa. Nama vaikeudet ovat joko tiedon keruu- kisittely- tai
tuottamisvaiheessa. Tiedon keruuvaiheen vaiheen ongelmia ovat mm. suunnittelematon,
impulsiivinen ja epasystemaattinen etsiminen tai puutteet ajallisessa orientaatiossa. Kisittelyvaiheen
ongelmia ovat mm. kyvyttomyys hahmottaa ja mairitella todellista ongelmaa, kyvyttomyys erottaa
relevanttia tietoa epirelevantista sekd henkisen kentin kapeus. Tiedon tuottamisvaiheen ongelmia
ovat mm. itsekeskeiset kommunikaatiotavat, yritys- ja erehdysvastaukset seki kyvyttomyys tai
vaikeus kommunikoida riittdvan selkeésti (Feuerstein, 1980).

Vaikka Bright Start-ohjelmassa ei suoranaisesti luetteloidakaan puutteellisia kognitiivisia toimintoja
edelld kuvatulla tapaa, niin Bright Start-tehtdvien avulla pyritdan kuntouttamaan péidasiassa naitd
toimintoja.

Sisdinen motivaatio ja oppimisen attribuutiot

Monet hyvit oppijat motivoituvat sellaisista olennaisesti kulloinkin suoritettavaan tehtavain
kuuluvista asioista kuten haasteellisuus, luovuus, mahdollisuus ottaa vastuuta tai tehtdvin ratkaisuun
liittyvit esteettiset nakokohdat. Samoin he tuntevat silkkaa iloa informaation kisittelysté ja asioiden
oppimisesta (Haywood, 1995). Edelld kuvatun kaltainen oppilas on sisdisesti motivoitunut.
Haywoodin mielestd ulkoinen motivointi ja palkitseminen ei sovellu kognitiiviseen opetusohjelmaan.
Behaviorististen menetelmien suurin ongelma liittyy tulosten yleistettavyyteen. Tama johtuu
Haywoodin mukaan siit4, etta erilaisten palkintojen motivoiva vaikutus loppuu kun valvova opettaja
ei enaa ole lasna (Haywood ym.,1992).

Haywood raportoi viimeaikaisista tutkimuksista, joissa dlykkyydeltdin eritasoisia lapsia on verrattu
keskenaian (Haywood ym., 1992). Nayttiisi siltd, ettd sisdinen motivaatio voi vaikuttaa
koulusaavutuksiin yhté paljon kuin 15-25 pisteen ero dlykkyysmittauksissa (Haywood ym. 1992).
Mikali on kyse keskitasoa lahjakkaammista lapsista, motivaation laatu ei vaikuta menestykseen
paljoakaan. Sen sijaan esimerkiksi suomalaisessa koulussa ulkoisesti motivoitunut keskitasoinen
oppilas ja sisdisesti motivoitunut heikkolahjainen oppilas voivat menestyé yhta hyvin!

Sisaisen motivaation huomioonottaminen kognitiivisissa ohjelmissa painottuu entisestain, kun
muistamme etté élyllisesti heikoimmat lapset ovat useimmiten ulkoisesti motivoituneita. Haywood ja
Switzky (1986) toteavat, etti timi on oppimisen tulosta. Jokainen lapsi on synnynniisesti sisdisesti
motivoitunut ja suuntautunut maailman tutkimiseen. Heikot lapset epdonnistuvat tutkivassa
kayttaytymisessdan ja he saavat tistd negatiivista palautetta, joka vihentai tutkivaa kayttaytymista.
Taitavat lapset taas onnistuvat yrityksissddn ja he saavat téstd positiivista palautetta, joka taas lisid
tutkivaa kayttaytymisti.

Jako ulkoiseen ja sisdiseen motivaatioon on jossain maérin keinotekoinen. Todellisuudessa kukaan
ei ole tdysin ulkoisesti tai sisdisesti motivoitunut. Haywood itse kuvaa, miten tilanne voi muuttua
yksittiisen tilanteen mukaan: "Kun tarkastellaan kahta tydomahdollisuutta niin henkilo, joka on
vastuussa perheen elatuksesta saattaa panna suuren painon palkalle, varmuudelle tyon sdilymisesta ja



lisdeduille. Toisaalta, jos sama henkilo on turvallisesti toissa, hin saattaa valita vaihtoehtoja, jotka
tarjoavat enemmin mahdollisuuksia opiskeluun, vastuullisuuteen, haasteellisuuteen ja luovuuteen"”
(Haywood ym., 1992).

Oppimisprosessin ei-kognitiivisia puolia voidaan kuvata myos edelld mainittua kahtiajakoa
tarkemmin. Talléin méérittelemme, mitkd ovat oppilaan attribuutiot oppimista kohtaan.
Jari-Erik Nurmi tyotovereineen on tutkimustensa pohjalta jakanut attribuutiot ensin neljaan (Nurmi
& Salmela-Aro, 1992) ja myohemmin viiteen luokkaan (esimerkiksi Nurmi, Haavisto & Salmela-Aro,
1996). Attribuutioista kaksi johtaa menestyksekkiidseen suoriutumiseen ja ne vastaavat monilta osin
sisdisesti motivoituneiden lasten tapaa tyoskennella.
Optimistisessa strategiassa lapsella on vahva usko omaan menestykseen. Tdmén pohjalta hin
keskittyy ongelman ratkaisemiseen konstruoimalla tehtdvian liittyvin tavoitteen ja suunnitelmat.
Téamain vuoksi hin todennikoisesti menestyy tehtdviassd (Nurmi & Salmela-Aro, 1992). Defensiivis-
pessimististi strategiaa kayttava lapsi onnistuu myos tehtdvin suorittamisessa, mutta hinelld on
heikomman itsetuntonsa vuoksi epavarmuus tulevan toiminnan onnistumisesta. Néin ollen he ovat
ahdistuneita ja asettavat alempia tavoitteita kuin optimistit (Nurmi & Salmela-Aro, 1992).

Epionnistumiseen johtavia strategioita on kolmea paityyppid. Itsed vahingoittavaa strategiaa
kéyttava henkil6 pelkai epaonnistuvansa tehtdvissd. Niinpé hin ei keskity sithen, vaan hén pyrkii jo
etukiteen luomaan epdonnistumiselleen selityksen, joka ei viittaa hinen kyvyttémyyteensi (Nurmi
1993). Toinen epionnistumiseen johtava strategia on ns. opittu avuttomuus. Tdmén psykologisen
peruskisitteen on kognitiiviseksi strategiaksi soveltanut Cantor (1990). Opitussa avuttomuudessa
henkil6 on passiivinen ja vetdytyvi, koska hin paittelee toistuvien epaonnistumisten johtuvan hineen
itseensa liittyvéstd pysyvastd syystd (Nurmi ym. 1996). Kolmas epdonnistumiseen johtava strategia
on kahden edelld mainitun yhdistelma, jota kutsutaan epdonnistumisansaksi (Nurmi, Salmela-Aro &
Ruotsalainen, 1994). Tille strategialle on tyypillistd se ettd henkilo, jolla on huono itsetunto,
keskittyy haasteellisessa tilanteessa tehtdviin liittyméttomaan toimintaan sen sijaan, ettd hin loisi
rationaalisia suunnitelmia tehtdvin ratkaisemiseksi (Nurmi ym., 1996).

Bright Start -ohjelman rakenne

Bright Start muodostuu piiasiassa kognitiivisesti kuntouttavista oppitunneista, jotka suoritetaan
pienryhmissi. On kuitenkin tirkeds huomata, ettid Bright Startin kdytté muokkaa koko
opetusohjelmaa. Pienryhmétunnilla opeteltua kognitiivista toimintoa sovelletaan tavallisilla
oppitunneilla opetettavien akateemisten teemojen kisittelyssd (Paour, Cebe & Haywood, 1997).
My®s lapsen kotiviki osallistuu kuntoutukseen vanhempien tehtavikirjan avulla. Siind on mietitty
kotona tehtaviksi soveltuvia leikkeja ja peleja kulloinkin harjoiteltavan kognitiivisen osa-alueen
kohdalla. Samoin vanhemmille annetaan vihjeiti soveltuvaksi oheislukemistoksi (Haywood ym.,
1992).

Bright Startin pienryhmiopetus muodostuu seitsemisti osa-alueesta, joissa jokaisessa on 20-30
oppituntia. Namai alueet ovat itsesddtely, luokittelu, numerokdsitteet, vertailu, roolin ottaminen ja
malli, sarjat/jatkumot sekd kirjainmuoto-kdsitteet.

Itsesaitelyssa lapset oppivat kontrolloimaan liikkeita4n ensin ulkoisen ja sitten sisdisen kontrollin
avulla (itsekontrolli), ja timan jilkeen he kiyttavit itsekontrollia myos sosiaalisessa kontekstissa.
Numerokisitteissé esitellddn peruslukukisitteet kuten yksi-yhteen vastaavuus, jarjestys,
lukumééra, jarjestysnumero ja laskeminen. Vertailussa suoritetaan systemaattista vertailua eri
ominaisuuksien vililla, etsitdin samankaltaisuuksia ja eroja, vertaillaan monien ominaisuuksien
perusteella. Roolinotossa tehdain roolileikkejé, harjoitellaan erilaisia fyysisia ja sosiaalisia
perspektiivejd, tunnistetaan toisten ihmisten tunteita ja nakokulmia, ymmarretdn ettd se mité



nahdiin riippuu omasta nikokulmasta, jota voidaan muuttaa. Luokittelussa opetellaan toimimaan
kolmen ominaisuuden mukaan (viri, koko, muoto) ja lopulta luokitellaan esittavasti eli ilman
konkreetteja kuvia. Jatkumoissa ja sarjoissa opetellaan perusoperaatioita, joiden avulla osaamme
luokitella asioita luokkien sisélld niiden sarjallisen sijainnin mukaan. Kirjain-muotokasitteissa
tunnistetaan ja luokitellaan asioita ja tapahtumia tiettyjen keskeisten ominaisuuksien mukaan,
painottaen aakkosten kirjaimia (Haywood, 1995).

Osioista itsesaitely ja roolin ottaminen kehittdvit oppimisessa tarvittavia sosiaalisia taitoja ja muut
suoremmin kognitiivisia taitoja Lisiksi ohjelmaan kuuluu teoreettinen osa, jossa toimintaperiaatteet
selitetd4n tarkemmin sekd vanhempien opas, jonka avulla vanhemmat padsevit tekemaén
samantyyppisid tehtdvid kotona (Haywood ym., 1992).

Yksittiisilld oppitunneilla on aina sama rakenne. Ensin annetaan se/ne kognitiiviset toiminnot,
joihin oppitunnilla tdhditdin. Sitten on varsinainen tehtéivi, jota lasten kanssa tehdain tai leikitdén.
Tamén jilkeen on lueteltu joitakin vaihtoehtoisia toimintoja, joita voidaan tehda. Paatehtavin
tekemisti ei aloiteta samantien, vaan ensin kukin lapsi kdy mielessian tapoja joilla tehtiva voitaisiin
ratkaista ja miten se poikkeaa aiemmin tehdyista tehtavista. Tamén tarkoituksena on kannustaa
tehtavin refleksiiviseen pohdiskeluun. Erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja voidaan myos kayda
keskustelussa lapi, ennenkuin tehtéva lopulta suoritetaan (Paour ym., 1997).

Sitten alkaa yleistaminen lapsen jokapiiviisessi elaméssaan kohtaamiin asioihin. Ensin se tehdaén
yleistdvin toiminnon avulla ja sitten yleistdvin keskustelun (siltaaminen) avulla. Siltaaminen taytyy
tehda moniin lapselle tuttuihin toimintaympéristoihin (ainakin koulu, koti ja toverit).

On tirked, etté sillataan kognitiivisiin prosesseihin eik sisaltoon (Haywood ym., 1992). Tata
havainnollistaa tilanne, jossa lapselle opetetaan punaista virid. Sisdltoon siltaamista olisi kysya
lapselta, miti punaisia asioita timai tietad. Paljon tehokkaampaa on sillata punainen viri prosessiin
kysymiilli lapselta, missi tilanteessa on tirkedi huomioida minké virinen jokin asia on (esimerkiksi
liikkennevaloissa). Edellisests esimerkistd voimme paitelld muutkin siltaamisen paaperiaatteet.
Siltaamisen esimerkit luodaan lapsen kanssa, opettaja ei anna niitd valmiina. Asiat pitaa sillata
tuttuihin tilanteisiin ja siltaamisesimerkkien pita4 olla yksinkertaisia ja loogisesti suoraviivaisia
(Haywood ym., 1992). Lopuksi kullekin oppitunnille ennetaan kognitiivisen hallinnan kriteeri, josta
voidaan piitelld ovatko oppilaat saavuttaneet oppitunnin tavoitteet (Haywood ym., 1992).

Yhteenvetoa aiemmista tutkimustuloksista

Kuten taulukosta 1 ilmenee, on Bright Startin tuloksellisuutta tutkittu tshdn mennessa varsin
vihdisesti. Suomessa tai muissa Pohjoismaissa menetelmaia ei ole tdhdn mennessi arvioitu lainkaan.
Tama selittyy luonnollisesti silld, ettd ohjelma on uusi eika sitd ole edes kaytetty kuin Lahden
kaupungin Kaikuharjun erityiskoulussa kaksi lukuvuotta ja noin kymmenelld paikkakunnalla yhden
lukuvuoden ajan eri puolilla Suomea (Lahden kokeilusta katso Nevalainen, 1997).

Téhédnastisilla tutkimuksilla on joukko yhtéldisyyksia (katso taulukko 1). Ensinnakin, ohjeimaa on
kiytetty pelkistian sellaisilla lapsilla, joilla on oppimis-ja/tai perhetaustaan liittyvid vaikeuksia. Tédssd
mielessa tyypillinen on Haywoodin, Brooksin ja Burnsin (1986) tutkimus, jossa oli 27
kehitysvammaista lasta, 48 normaalitasoista lasta joilla on perhetaustaan liittyvid vaikeuksia seké
kontrolliryhméssi 44 normaalilasta.

Toiseksi, Bright Startia ei aina ole tehty lasten kanssa kokonaan (téllaisia ovat itse asiassa kaikki
muut tutkimukset paitsi edelld mainittu Haywood ym. (1986) ja Samuelsin, Killipin ja Pricen (1992,
katso Haywood 1995) tutkimus.

Kolmanneksi, tutkimustuloksien pysyvyydestid on yllittavin suppeaa seurantaa. Samuelsin, Killipin
ja Pricen (1992, katso Haywood 1995) tutkimuksen mukaan Bright Start-kuntoutusta saaneista



Kolmanneksi, tutkimustuloksien pysyvyydestd on ylldttivin suppeaa seurantaa. Samuelsin, Killipin
ja Pricen (1992, katso Haywood 1995) tutkimuksen mukaan Bright Start-kuntoutusta saaneista
kahdestatoista oppilaasta vain kolme siirtyi erityisopetukseen, kun kontrolliryhmén kahdestatoista
oppilaasta erityisopetukseen siirtyi yhdeksin oppilasta. Kanielin ja Tzurielin (1991) tutkimuksen
mukaan oppilaiden kognitiivisissa taidoissa oli kahden vuoden piaésta havaittavissa pysyvd muutos,
ero kuntoutusta saamattomiin oli pikemminkin suurenemassa kuin pienenemissé. Paourin, Ceben,
Lagarriguen ja Luiun (1993) tutkimus on ainut, jossa seuranta on ollut pitkéjanteisti. Koulun alettua
lapsille esitettiin kaksi Ranskassa standardoitua, koulutaitoja mittaavaa tehtivai. Yleistd tietomadrad
mittaavassa tehtdvissid koeryhma suoriutui merkittavisti kontrolliryhméii paremmin. Toisessa
tehtdvissd piti lukea sanoja. Koeryhmin lapset lukivat helppoja sanoja tilastollisesti merkitsevasti
paremmin kuin kontrolliryhmin lapset. Kun lapsille annettiin vaikeita sanoja luettavaksi, ero oli
dramaattinen koeryhmén lasten hyviksi (Paour ym., 1993). Paour ym. (1997) raportoivat myos
tutkimuksen myohemmiésta seurannasta. Kahden vuoden kuluttua kuntoutuksesta Bright Start-
oppilaat olivat selvisti parempia didinkielessd, lukemisessa ja matematiikassa. Ero nikyi erityisen
selvisti tehtdvissd, jotka olivat vaikeita tai ldhes mahdottomia. Bright Start-lapset olivat merkittavisti
sinnikkdampid tyostamaan tehtiaviid, joka on vaikea. Lisaksi, he olivat analyyttisempia ldhestyessdan
tehtdvai joka vaatii arviointia ja he kiyttivit systemaattisia toimintatapoja sen sijaan, ettd ryntaisivit
tehtdvien kimppuun satunnaisesti tai epasystemaattisesti.

Neljannneksi on syyté korostaa, ettd kaikissa tdhanastisissa tutkimuksissa on saatu Bright Startin
kéytosti ldhes yksinomaan positiivisia tuloksia. Haywoodin ym. (1986) tutkimuksessa huonossa
sosioekonomisessa asemassa olevien lasten suoriutuminen parani yhdeksélla pisteella Mc Carthyn
kykytestilla mitattuna. Kehitysvammaiset saivat yli kaksitoista pistettad parempia suorituksia, mutta
vertailuryhmassa lisdys oli vain yksi piste. Haywood (1995) kuvaa my6s Samuelsin tyotovereineen
Kanadassa tekemaa tutkimusta, joka vahvisti edelld mainitut tulokset. Vanden Wijngaert (1991) tutki
Bright Startin vaikutusta alyllisesti keskitasoisilla lapsilla, jotka olivat kuuroja ja timan liséksi heilla
oli merkittavid vaikeuksia kielen kehityksessi. Kahdeksan kuukauden kuntoutuksen jilkeen lapset
suoriutuivat merkitsevasti paremmin kaikissa VLDP-testin osatesteissa (VragenLijst Denk
Processen). Kaniel ja Tzuriel saivat Israeliin Etiopiasta muuttaneiden juutalaislasten kuntoutuksen
jalkeen tilastollisesti merkitsevid tuloksia seka perinteisissa (Raven-testi) ettd dynaamisissa testeissa.
Sen sijaan muutosta €i havaittu Reyn kuvion kaikissa osioissa (Kaniel, Tzuriel, Feuerstein, Ben-
Shachar & Eitan,1991). Paour ym. (1993) tutkimuksessa Bright Start-lapset suoriutuivat Ravenin
matriiseista merkittavisti paremmin -jopa perhetaustaltaan hyvissi asemassa oleviin lapsiin
verrattuna. Sen sijaan kielellistd sujuvuutta mittaavassa tehtdvassa perhetaustaltaan hyvissi asemassa
olevat lapset suoriutuivat paremmin (Paour ym.,1993).

Viidenneksi, tahidn mennessé on arvioitu Bright Startin vaikutusta lasten kognitiivisiin taitoihin.
Menetelmin vaikutusta lasten asenteisiin, attribuutioihin tai persoonallisuuden kehitykseen ei ole
jarjestelmallisesti arvioitu. Ainoastaan Haywood ym. (1986) toteavat, ettd Bright Startin jilkeen
lapset tarvitsivat vihemmin vahvistusta ja Paourin tyéryhmi toteaa, ettd Bright Start- ryhma oli
kuntoutuksen jélkeen sisdisesti motivoituneempi (Paour ym.,1993).

Lisaksi kaikki kaikki tutkimustulokset on koottu ja raportoitu kvantitatiivisilla tutkimusmenetelmilla,
vaikka tutkimusaineistot ovatkin olleet suhteellisen pienid.
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TUTKIMUSONGELMAT

Kuten edeltivissi katsauksessa todettiin, on Bright Startin tuloksellisuutta arvioitu melko vihén.
Halusin selvittda, onko Bright Start-ohjelma kiyttokelpoinen dysfaattisten lasten kuntoutuksessa.
Tutkimusongelmani muodostuivat seuraaviksi:

1. Voiko Bright Start -ohjelman avulla kuntouttaa dysfaattisten lasten kognitiivisia taitoja?
Taté selvitettiin vertailemalla tutkimusryhmin ja kontrolliryhmén suoritusten muuttumista
ensimmdisen kouluvuoden aikana.

2. Miten Bright Start vaikuttaa dysfaattisten lasten ja heiddn opettajiensa attribuutioihin
oppimisesta?
Tata tutkittiin vertailemalla tutkimusryhmin ja kontrolliryhmén vastausten muuttumista
ensimmaisen kouluvuoden aikana.

3. Miten Bright Startin vaikutukset nikyvit ja kehittyvit yksilotasolla?
Tata tutkittiin kahden oppilaan taitojen kehittymisen aikasarjamaisen mittauksen avulla.

MENETELMA
Tutkittavat

Koehenkiloiksi valittiin Lahden kaupungin Kaikuharjun erityiskoulun esiasteen oppilaat, joita
lukuvuonna 1996-1997 oli kaikkiaan 12. Oppilaat olivat kahdessa kuuden oppilaan ryhmassa.
Koululuokassa 1 oli pelkistiaan poikia (keski-ika 7v 3kk) ja koululuokassa 2 oli kolme poikaa ja
kolme tyttoa (keski-ikd 7v Okk). Kaikilla oli dysfasia-diagnoosi.

Suomen kielessa kdytetddn usein rinnakkain termeja "kehityksellinen dysfasia" ja "kielenkehityksen
erityisvaikeus" (Korpilahti 1996). Kyseessi on kehityksen erityisvaikeus, jolle on tyypillista suuri ero
kielellisten- ja ei-kielellisten taitojen vililld. Tam4 ei selity viivastyneelld puheenkehityksella, silla
dysfaattinen suoritus ei ole samanlainen kuin minkdin nuoremman ikdryhmaén kielellinen suoritus; se
on vaikeasti kuntoutettavissa ja se vaikuttaa koulumenestykseen seki sosio-emotionaaliseen
kehitykseen (Korpilahti 1996). Dysfasiaan liittyvid piirteitd ovat mm. vaikeus loytaa sanoja, vaikeus
kielellisessé lyhytkestoisessa muistissa, vaikeus hahmottaa sanojen syntaksia ja jaksotusta seka
vaikeus ymmartas kielta (Njiokiktjien, 1993). Tamin tutkimuksen koehenkiloille "dysfasia"-
diagnoosi oli annettu jo aiemmin Péijat-Hameen Keskussairaalan lastenneurologian poliklinikan
toimesta. Edelld kuvatun kaltaiset vaikeudet niakyivit mm. ennen koulun alkua tehtyjen Nepsu-testin
tuloksissa (liite 1).

Kaikki oppilaat saivat Bright Start-kuntoutusta syyskuun loppupuolelta toukokuun loppuun asti,
joten koulun sisiltd ei muodostunut kontrolliryhmés.

Tutkimusongelmiin 1 ja 2 vastaamiseksi valittiin Lahden kaupungin mukautetun 1. luokan oppilaista
kuuden lapsen kontrolliryhmi, jolle suoritettiin osa mittauksista. Niiden oppilaiden keski-iki oli 7v
5kk. ja heistd yksi oli tytto. Kaikki oppilaat oli luokiteltu heikkolahjaisen tasoisiksi.

Ryhmi soveltui kontrolliryhmiksi siksi, ett4d oppilaat olivat tutkimus-ja kontrolliryhméssé suunnilleen
samanikaisid ja kaikilla ryhmilli oli kyse ensimmaisestd kouluvuodesta. Lisiksi ryhmit olivat
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kielellisten taitojen osalta melko yhteneviiset eli lihes kaikki oppilaat kolmessa eri ryhmassi
suoriutuivat kielellisten taitojen osalta heikkolahjaisen tasoisesti.

Kontrolliryhmassé oppilaiden kielellinen dlykkyysosamairi oli keskimééarin 67.0 (keskihajonta 2.5) ja
ei-kielellinen dlykkyysosaméérd oli keskimaérin 64.1 (keskihajonta 2.8). Dysfaatikko-oppilaiden
osalta ei ollut tiedossa tarkkaa dlykkyysosamairad. Koulusiirtolausuntojen pohjalta sen sijaan
tiedettiin, ettd kaikki 12 oppilasta toimivat kielellisten taitojen osalta heikkolahjaisen tasoisesti. Ei-
kielellisten taitojen osalta tilanne vaihteli siten, ettd suurin osa (yhdeksin oppilasta) oli keskitasoisia
tai heikkoa keskitasoa, yksi oppilas heikkolahjainen ja yksi lievasti kehitysvammainen.

Nepsu-testin perusteella oppilaiden ongelmat keskittyivit pasasiassa tiettyihin kielellisiin
ominaisuuksiin. Erityisen vaikeita olivat ohjeiden mukaan toimimista mittaava osio (ikitasoisesti
suoriutui vain nelji oppilasta kahdestatoista), kielelliset kisitteet (ikdtasoisesti ei suoriutunut
kukaan), lauserakenteiden ymmairtdminen (ikéitasoisesti suoriutui kaksi oppilasta), lukemisen valmius
(ikatasoisesti suoriutui nelja oppilasta) sekd nimien oppiminen (ikétasoisesti suoriutui kaksi oppilasta,
kun esimerkiksi kertomuksen oppimisesta suoriutui ikétasoisesti kahdeksan oppilasta). Sen sijaan
esimerkiksi tarkkaavaisuusongelmia oli vain kolmella oppilaalla, kinesteettisen praksiksen ongelmia
samoin koimella ja nekin olivat lievid. Myoskiin pitkdkestoisen muistin ongelmia oppilailla ei
padsaintoisesti ollut.

Tutkimusmenetelmiit

VMI-testi. Lasten visuomotorisia taitoja ja simultaanisen visuaalisen prosessoinnin tasoa mitattiin
VMI-testilla (Beery 1982), joka on Bender-testin pohjalta laadittu, laajennettu ja nykyaikaistettu
testi, jossa lapsi jaljentad kuvioita erilliselle paperille. Testi on laajalti kiytetty ja ikdtason mukaan
normitettu. Aiemmassa tutkimuksessa kognitiivisen kuntoutusohjelman (Instrumental Enrichment)
kiytto ei ole parantanut lapsen suoriutumista VMI-testissd (Juvonen-Nihtinen & Melkinen, 1995),
joten testi nayttaa mittaavan suhteellisen staattisia taitoja.

Haneoin torni. Lasten suunnittelu- ja toiminnanohjaustaitoja tutkittiin Hanoin tornin (Simon, 1975)
avulla. Testin tassd versiossa on kolme tikkua, joissa on nelji halkaisijaltaan erisuuruista levya.
Tutkimushenkilon on siirrettéva levyt yksi kerrallaan lahtoasetelmasta méarittyyn loppuasetelmaan
mahdollisimman vihin siirroin. Suurempaa levya ei saa siirtdi pienemmén péille. Testistd on
maailmalla runsaasti erilaisia versioita. Tassd tutkimuksessa kaytettiin Niilo Miki-instituutissa
kehiteltyja ongelmia ja ohjeita. Tutkimuksessa padhuomio oli siind, minké tasoisia ongelmia oppilas
kykenee suorittamaan.

Sokkelotehtiivi. Lapsen suunnittelu-ja toiminnanohjaustaitoja tutkittiin Porteuksen (1956)
sokkeloiden avulla. Tehtavissa koehenkil6 piirtdd kyndd nostamatta reitin sokkelon lapi. Tehtdvassa
ei annettu aikarajoituksia. Tédss4 tutkimuksessa virheeksi kirjattiin eksyminen sokkeloissa tai viivan
ylitys. Sokkelotehtdvit ovat eri muodoissaan laajalti kaytettyja.

Alleviivaustesti. Oppilaiden tarkkaavaisuutta ja toisaalta simultaanisen ja suksessiivisen
prosessoinnin kehitystasoa mitattiin alleviivaustestin avulla. Téssé testissd (Rourke, 1976) oppilaan
tehtivi on etsid 30 tai 60 sekunnissa mahdollisimman monta mallin mukaista kirjainta tai kuviota.
Tutkimuksessa kaytettiin kahta yksinkertaista (osiot 2 ja 5) ja kolmea monimutkaista (osiot 4, 8 ja 9)
tehtdavid. Yksinkertaisissa tehtdvissd oppilaan pitdd etsid yksittdistd kirjainta tai helposti
hahmotettavaa muotoa. Monimutkaisissa tehtavissa etsittiin hankalasti hahmotettavaa muotoa, neljan
kirjaimen jonoa tai neljan kuvion sarjaa. Tehtdvit pisteitettiin niin, ettd oikeista vastauksista
véihennettiin alleviivatut véaarit vastaukset.

Nepsu-testi. Lasten kielellisid taitoja arvioitiin kolmen Nepsu-testin (Korkman, 1988) osion
avulla: Token-testi, kielelliset kasitteet seki lauserakenteen ymmartdminen. Ndma kolme valittiin sen
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perusteella, etti ennen koulun alkua suoritetusssa neuropsykologisessa tutkimuksessa nimé osiot oli
tehty kaikille oppilaille ja toiseksi ne olivat myos vaikeita lahes kaikille. NEPSUn pisteet on
normitettu lapsen kulloisenkin ikitason mukaan.

Dynaaminen arviointi: CATM- ja CSTM -testi. Oppilaiden oppimiskykya arvioitiin dynaamisen
arvioinnin avulla. Dynaamista arvointia ei ole aiemmin kaytetty Suomessa julkaistuissa tutkimuksissa,
joten menetelma esitelldin aiempia laajemmin. Lasten kognitiivisten taitojen dynaaminen arviointi
liittyy kiinteasti niiden kuntouttamiseen. Usein sekd kuntoutus-etti tutkimusohjelmien takaa loytyvit
samat henkilot, mm. Haywood ja hdnen ty6toverinsa. Dynaamisella arvioinnilla tarkoitetaan
"tutkimustilannetta, johon sisiltyy myos varsinaista opetusta (ei vain lapsen kysymyksiin
vastaamista) ja missd on tietoista, tavoitteeseen suuntautunutta yritystd muuttaa koehenkil6a"
(Haywood, Tzuriel & Vaught, 1992).

Perinteiset testit ennustavat hyvin suoriutumista, koska ne itsekin pohjautuvat suoritustilanteeseen.
Sen sijaan ne eivit ole hyvid oppimispotentiaalin indikaattoreita, koska yksilolliset erot
suoriutumisessa eivit johdu vain erilaisista kyvyistd vaan myos koko joukosta muita vaikuttavia
tekijoitd, esimerkiksi kielen hallinnasta, kulttuurin omaksumisesta, asenteista oppimista kohtaan,
oppimismotivaatiosta ja, miki on ehki kaikkein tirkeintd, oppimisessa tarvittavien kognitiivisten
vilineiden eritasoisesta oppimisesta ". .tietysti voisimme olla tyytyviisia siihen, ettd testimme
ennustavat lasten epaonnistuvan koulussa. Mutta se, miti tarvitsemme on vilineita ja tybtapoja
joiden avulla saamme selville sen miten voitamme néimé ennakkovaikeudet!"

(Haywood, 1993). Oppimiskyvyn kisite lahestyy tissd aiemmin esiteltyd Vygotskyn "lahikehityksen
vyohykettd" (Vygotsky, 1978, 86). Dynaamisen testauksen avulla kykenemme arvioimaan lapsen
lahikehityksen vyohykettd.

Dynaaminen testaaminen on monella tavoin erilaista kuin perinteinen testaaminen. Siind muuttuu
ensinnakin tehtavien luonne, toiseksi testaus/interaktio- tilanne, kolmanneksi siirrytdin yksittaisesta
sisallostd prosesseihin ja neljanneksi myos tulosten tulkintatapa muuttuu (Tzuriel & Haywood,
1992). Tyypillistd dynaamiselle testaukselle on sen kolmivaiheisuus. Ensimmaisessd vaiheessa
testaaja antaa testin perinteiseen tapaan (neuvomatta) ja hin voi kutsua tata tulosta "suoritukseksi”.

. Toisessa vaiheessa hin auttaa koehenkilod oppimaan tehtivin vaatimia ajattelu- ja

ongelmanratkaisutapoja. Lopuksi, testaaja antaa "jalkitestin", paétellikseen mihin saakka koehenkild
on oppinut periaatteita ja yleistanyt niiti seuraavien tehtavien ratkaisemiseksi, jotka vaativat
samankaltaisia ajatteluprosesseja (Haywood, Tzuriel & Vaught, 1992).

Testeja on kautta aikojen kiytetty enemmiin tai vihemmén "dynaamisesti". Ehka ensimmaisen
kokonaisen arviointipaketin kokosi kuitenkin Reuven Feuerstein (Feuerstein, Haywood, Rand,
Hoffman & Jensen, 1986). Titi menetelmas, "oppimimispotentiaalin arvioimisvilinettd" (LPAD) on
kaytetty maailmalla melko laajalti. Ns. PASS-mallin mukaiset testisarjat (hyvin katsauksen néihin
tarjoaa esimerkiksi Naglieri ja Riordan, 1993) ovat lahtokohdiltaan, tavoitteiltaan dynaamisia mutta
kiytinnossa ne eivit ole kovin dynaamisia mm. siksi, ettd niistd puuttuu opetusvaihe.

Téaman jilkeen dynaamisia testejd on kehitellyt David Tzuriel. Tassé tutkimuksessa oli kdytossa
Children' s Analogical Thinking Modifiability- test (CATM, Tzuriel & Klein,1987) seké Children's
Seriational Thinking Modifiability- test (CSTM; Tzuriel, 1992). CATM-testissd kéytetddn virillisia
palikoita joista kootaan malleja seka jatkumoita jotka vaihtelevat virin, muodon ja koon mukaan.
Palikoiden viliset suhteet tulevat aika monimutkaisiksi ja osa niistd edellytti4 kaksikerroksista
rakentamista (Tzuriel & Klein, 1987). CSTM-testi muistuttaa jossain mairin WISC-R:n (Wechsler,
1989) kuvien jarjestamis-tehtdvaa. Tassd tehtavéssa taitoa myos opetetaan ja testaaja on kiinnostunut
paitsi ratkaisusta myos niist4 kognitiivisista prosesseista, joita lapsi ratkaisuun paityessién kaytti.

Dynaamista arviointia ei suositella perinteisten testien kilpailijaksi tai korvikkeeksi vaan niiden
lisiksi. Haywood (1996) suosittelee kiyttdméaan niitd sen selvittimiseen, mistd johtuu lasten
puutteellinen kognitiivinen kyky perinteisessi testissa. Feuerstein ja Haywood ovat myos todenneet,
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ettd dynaaminen arviointi ei sovellu lasten luokittelemiseen vaan siihen, ettd me saamme heidét niistd
luokista pois (Feuerstein ym., 1986).

Lasten attribuutiotesti. Oppilaiden asenteita koulutyota kohtaan arvioitiin attribuutiomittarin
avulla. Oppilaiden alhaisen i&n vuoksi attribuutioita ei voitu tutkia CAST-testin (Nurmi ym., 1996)
avulla. Seitsemin vuoden ikiisille sopivaksi attribuutiotestiksi on osoittautunut lasten attribuutiotesti
(Onatsu & Nurmi, 1995). Lomake muodostuu oppilaan omasta arviosta seki opettajan
suorittamasta arviosta. Opettajan arvioinnissa on viisi osiota: epaonnistumisen ennakointi, tehtava-
irrelevantti toiminta, avuttomuus, sitkeys tehtévien teossa sekd tukeutuminen. Oppilaan lomakkeessa
on kuusi osiota: edellisten lisiksi motivaatio koulunkayntid kohtaan. Téssé tutkimuksessa on
selkeyden vuoksi muutettu "sitkeys tehtdvien teossa" "luovuttamiseksi”, jolloin kaikki molemmilta
kysyttavit osiot kuvaavat "epitoivottavia" asioita. Testi mittaa mitki ovat ne asenteet, attribuutiot,
joilla varustettuna lapsi tyoskentelee. Testi ei ole vield kovin laajalti kdaytossd, mutta kiinnostus
tallaista tutkimusmenetelmia kohtaan on kasvussa.

Bright Startin kognitiiviset toiminnot. Tutkimuksen tekija kokosi dysfaattisten oppilaiden
kanssa lapikaydyistid Bright Start-osioista keskeiset kognitiiviset toiminnot (liite 2a ja b). Opettaja
arvioi viisiportaisella asteikolla tilanteen kunkin oppilaan kohdalla ennen kuntoutuksen alkua ja sen
jalkeen. Mittarin avulla saatiin tietoa siitd, miten Bright Start-ohjelma sindllaan sisdistettiin. Mittaria
ei ole kiytetty muualla eikd normitietoja ole.

Tutkimuksen suorittaminen ja tulosten analysointi

Kaikista tutkimusryhmén oppilaista oli saatavilla jo tata tutkimusta edeltivia tietoa. Koululla oli
kaytossdan Paijat-Hameen keskussairaalan lastenneurologian poliklinikan yhteenvedot oppilaista.
Huoltajien suostumuksella kayttoon saatiin myos jaljennokset lastenneuropsykologin Nepsu-
testipOytékirjoista.

Kaikille dysfaattisille lapsille suoritettiin alkumittaukset elo-syyskuussa 1996 (katso taulukko 2).
Molemmat dysfaattisten oppilaiden luokat saivat Bright Start-kuntoutusta syyskuun1996 lopusta
toukokuun1997 loppuun. Ryhma 2 sai kuntoutusta péivittiin, yhteensi 160 tuntia ja ryhma 1 kolme
tuntia viikkossa, yhteensd 96 tuntia. Ryhmd 2 ehti kiyda lapi itsesaitelyn, vertailun ja osin myos
roolin ottaminen-osiot. Ryhmi 1 ehti opiskella kaksi ensinmainittua osiota. Dysfaatttisia oppilaita
arvioitiin osalla testeistd tammikuussal997 ja kaikilla testeilld toukokuussa 1997. Tiiviimpain
seurantaan valitut kaksi oppilasta testattiin lisdksi maaliskuussa 1997 seki elo-syyskuussa 1997.
Liséksi heille tehtiin huhtikussa WISC R-testi. Laadullista informaatiota dysfaattisista oppilaista on
saatu vitkottaisesta yhteenpidosta heidian opettajiinsa seké hieman myos videolle kuvatusta
opetustuokiosta.

Tulosten analyysivaiheessa on osa tutkimustuloksista raportoitu dysfaattisten oppilaiden
koululuokissa 1 ja 2 erikseen. Tilastollisten analyysien kohdalla nima luokat on aina yhdistetty
yhdeksi tutkimusryhmiksi paremman tilastollisen luotettavuuden saavuttamiseksi. Koska aineisto oli
pieni, eikd muuttujien jakaumaoletuksia pystytty testaamaan, kaytin tutkimus- ja kontrolliryhmién
tulosten vertailuun Mann-Whitneyn U-testid. Tama on kahden riippumattoman otoksen vertailuun
tarkoitettu ei-parametrinen testi. Tutkimus- tai kontrolliryhmén sisdisen muutoksen tilastollisessa
analyysissa kiytin Wilcoxon Signed Ranks- ei-parametrista tilastollista testia.

Tekstissa ja liitteen taulukoissa olevat lasten nimet on muutettu.
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Taulukko 2
Tutkimusaikataulu

Toukokuu 1996
-Nepsu-testi (lastenneuropsykologi) dysfaattisille lapsille
Elo-syyskuu 1996
-Alleviivaustesti: dysfaattiset- ja mukautetun oppiméirin oppilaat
-Hanoin torni: dysfaattiset- ja mukautetun oppiméarin oppilaat
-Porteus Mazes-testi: dysfaattiset- ja mukautetun oppiméérin oppilaat
-VMI-testi: dysfaattiset oppilaat
-Analogisen ajattelun testi CATM: dysfaattiset oppilaat
-Sarjallisen ajattelun testi CSTM: dysfaattiset oppilaat
-Lasten attribuutiotesti: dysfaattiset- ja mukautetun oppimééran oppilaat
-Opettajien arviointi Bright Startin mukaisista kognitiivisista toiminnoista: dysfaattiset
Tammikuu 1997
-Osa Nepsu-testistd: dysfaattiset oppilaat
-Porteus Mazes-testi: dysfaattiset oppilaat
Maaliskuu 1997
-Kaikki edelld mainitut kognitiiviset mittarit: kaksi dysfaattista oppilasta
Huhtikuu 1997
-WISC-R: kaksi dysfaattista oppilasta
Toukokuu 1997
-Samat testit kuten elo-syyskuu 1996 seka dysfaattisille lapsille osa Nepsu-testid
Elo-syyskuu 1998
-Kaikki edelld mainitut kognitiiviset mittarit: kaksi dysfaattista oppilasta
Lisdksi:
-Yhden Bright Start-oppitunnin videointi
-Saannolliset keskustelut dysfaattisten lasten opettajien kanssa

TULOKSET

Ryhmien viiliset muutokset kognitiivisissa taidoissa ja attribuutioissa

Suunnittelutaidot. Suunnittelutaitojen mittarina kdytetyn sokkelotestin virheet vahenivit
tutkimusryhmaissi (taulukko 3, kuvio 1). Koululuokassa 1 lihtétilanne oli ldhes puolet parempi kuin
koululuokassa 2 ja kontrolliryhmissa. Syksylla-96 koululuokan 1 oppilaat tekivit koko testissd
keskimadrin 10,8 virhettd, tammikuussa-97 endd keskimiérin 6 virhettd ja toukokuussa -97
keskiméirin 5.7 virhettd. Nayttéisi, ettd ryhmain tasolla tarkasteltuna virheiden méaré on vakiintunut.
Koululuokan 2 oppilaat tekivit syksylla -96 keskimairin 19 virhettd koko testissda. Tammikuussa -97
virheitd tuli keskimadrin 14,3 ja toukokuussa -97 keskimairin 9,2 virhettd. Virheiden maara siis
puolittui, mutta hitaammassa tahdissa kuin koululuokassa 1.
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Kontrolliryhmissé virheiden mééra pysyi ennallaan. Syksyllda -96 virheité oli keskiméarin 22.3 koko
testissd ja kevailla -97 niitd oli keskimaarin 23.

Tulosten perusteella voidaan todeta, etta sokkelotestin virheiden lukuméaéira viheni molemmissa
dysfaattisten oppilaiden koululuokissa, mutta kontrolliryhmassi se pysyi ennallaan. Tulos oli myds
tilastollisesti merkitsevd. Mann-Whitney U-testin mukaan tutkimusryhmén (téssd siis luokat 1 ja 2
yhdessi) suoriutuminen muuttui kontrolliryhméén verrattuna paremmaksi (z=-2.157, p=.016).

Taulukko 3
Sokkelotestin virheiden lukumiirin muutos tutkimus- ja kontrolliryhméassi

keskim jarjestysluku U p

tutkimusryhma 7.58 13.0 .016 *
kontrolliryhmé 13.33

Syysk. Tammik. Toukok.
Bl Luokkal Luokka 2 [HH

Kuvio 1. Tutkimusryhmin koululuokkien ja kontrolliryhmin virheiden keskiméiiran muutos
sokkelotestissd

Kontrolli

" Tarkkaavaisuus sekii simultaani- ja suksessiivinen prosessointi. Alleviivaus-testissa tulokset
vaihtelivat oppilaiden valilld ja toisaalta saman oppilaan tulokset saattoivat olla hyvinkin erilaisia eri
mittauskerroilla. Testin tuloksiin vaikuttaa simultaanisten ja suksessiivisten prosessointikykyjen
ohella myés tarkkaavaisuus, joka on tilanteen mukaan vaihteleva ominaisuus. Testin ensimmaisessé
tissd tutkimuksessa kaytetyssi osiossa etsitddn yksinkertaisia visuaalisia kuvioita (simultaaninen
prosessointi). Alkutilanne tissa osiossa oli lahes sama seka kontrolli- ettd tutkimusryhmassa. On
mielenkiintoista, etti suurella osalla tutkimusryhmén oppilaista tapahtui pikemminkin taantumista
kuin edistystd. Sen sijaan kontrolliryhmén oppilaat 16ysivit niita kuvioita yli puolet aiempaa
enemmin. Edelld mainittu ero on Mann-Whitney U-testin mukaan myds tilastollisesti merkitseva
(taulukko 4). Konrolliryhmén tulos parani z=-1.881, p=.03.
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Taulukko 4

Muutos tutkimus- ja kontrolliryhmén vilill alleviivaustestissi

Osio Ryhmi Keskimairainen U p
jarjestysluku

Yksinkertainen tutkimus 11.70 16.0 .030 *

simultaani kontrolli 6.17

Monimutkainen tutkimus 9.08 310 332 ns.

simultaani kontrolli 10.33

Kirjainkuvio tutkimus 10.04 295 386 n.s.

simultaani kontrolli 8.42

Yksinkertainen tutkimus 9.79 325 385 n.s.

suksessiivinen kontrolli 9.42

Kirjainkuvio tutkimus 9.54 35.5 495 ns.

suksessiivinen kontrolli 9.42

Muiden alleviivaus-testin muuttujien osalta muutokset olivat joko niin pienié tai samansuuntaisia,
ettei tutkimus- ja kontrolliryhmin vilille saatu tilastollisesti merkitsevia eroja.

Attribuutiot oppilaiden ja opettajien arvioimina. Seki tutkimus-ettid kontrolliryhméssa
oppilaiden kasitykset itsestddn oppijana olivat jo lahtétilanteessa selvisti opettajan arviointeja
positiivisemmat. Sama nakyi myos vuoden opiskelun jilkeen. Tilastollisen analyysin (Mann-Whitney
U-testi, taulukko 5) mukaan ryhmien vililld on joitakin tilastollisesti merkitsevid eroja attribuutioiden
muuttumisen osalta. Oppilaiden oman arvion perusteella tutkimusryhmén tukeutuminen opettajaan
viheni suhteessa kontrolliryhméén tilastollisesti merkitsevisti kouluvuoden kuluessa ( z=-2.711,
p=.007). Opettajien arvion mukaan tukeutuminen opettajaan viheni kontrolliryhméssa
tutkimusryhmaéan nahden tilastollisesti merkitsevisti ( z=-2.622, p=.007). Samoin opettajan arviossa
oppilasryhmien vilisessd muutoksessa tuli tilastollisesti merkitsevé ero kontrolliryvhmén hyviksi seké
tehtiavi-irrelevantissa toiminnassa ( z=-2.467, p=.013) ettd avuttomuudessa (z= -2.711, p=.007).

Halusin my6s tarkastella, ovatko opettajien tai oppilaiden kisitykset ylipdinsa "herkkia"
muuttumaan. Kokonaisena ryhmina tarkasteltaessa (tutkimus-ja kontrolliryhmé yhdessa, ks.
taulukko 6) muutoksia ei tapahtunut paljoakaan. On kuitenkin syytd mainita kaksi mielenkiintoista ja
vastakkaistakin muutosta: oppilaiden mielestd luovuttamistendenssi lisaantyi (Wilcoxon Signed
Ranks-testissd Z=-1.923, p=.027) mutta niin myos koulumotivaatio (edelld mainitun testin mukaan
z=-2.121, p=.017). Opettajien osalta muutosta ei ollut havaittavissa, joten kaiken kaikkiaan
opettajien kasitykset eivit olleet muuttumassa, vaikka kontrolliryhmén opettajan kasitys muuttui
positiivisemmaksi.
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Tutkimus- ja kontrolliryhmén valisten attribuutiomuutosten ero

OPPILAAT Keskimairiinen Jarjestysluku Mann-Whitney U p

jarjestysluku kontrolliryh-

massi

Epéonnistumis- 10.13 8.25 28.5 494 n.s.
ennakointi
Tehtaviirrele- 11.08 6.33 17.0 .083 n.s.
vantti toiminta
Awvuttomuus 10.21 8.08 275 437 n.s.
Luovuttaminen 9.71 9.08 33.5 .820 n.s.
Tukeutuminen 11.92 4.67 7.0 .005 **
Motivaatio 9.42 9.67 35.0 964 n.s.
OPETTAJAT
Epédonnistumis- 9.08 10.33 31.0 682 n.s.
ennakointi
Tehtévairrele- 7.33 13.83 10.0 013 *
vantti toiminta
Awvuttomuus 717 14.17 8.0 007 **
Luovuttaminen 8.67 11.17 26.0 385 n.s.
Tukeutuminen 7.21 14.08 8.5 007 **




Taulukko 6

19

Kaikkien oppilaiden ja opettajien arvioimat attribuutiomuutokset syksysti kevidseen

OPPILAAT Negative ranks# Positive ranks# z p
Epédonnistumis- 6.70 4.30 -0.622 267 n.s.
ennakointi

Tehtiviirrele- 5.92 488 -0.823 250 n.s.
vantti toiminta

Avuttomuus 6.40 4.60 -0.466 321 ns.
Luovuttaminen 4.00 6.75 -1.923 027 *
Tukeutuminen 7.21 5.50 -0.919 179 n.s.
Motivaatio 4.50 4.50 -2.121 017 *
OPETTAJAT

Epéonnistumis- 5.92 9.39 -1.398 081 ns.
ennakointi

Tehtavairrele- 9.64 9.29 -0.900 184 n.s.
vantti toiminta

Avuttomuus 7.70 458 -0.493 311 ns.
Luovuttaminen 7.00 5.80 -0.797 213 n.s.
Tukeutuminen 6.83 10.64 -0.341 367 n.s.

# Koska termeille ei ole vakiintunutta suomenkielistd kaannostéd, on ne jatetty suomentamatta
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Ryhmien sisiiiset muutokset

Bright Startin mukaiset kognitiiviset toiminnot, Dysfaattisten lasten koululuokka 1 ehti kdyda
lapi Bright Startin osiot itseséitely ja vertailu, joten heiddn osaltaan arvioitiin kognitiiviset taidot
ndiltd osin. Dysfaattisten oppilaiden koululuokka 2 ehti opiskella mys roolin otto-osion, joten
heidin osaltaan on saatavilla tietoa myos télti osin.

Kuten oli odotettavissa, tapahtui kaikkien oppilaiden osalta (poikkeuksena yksi oppilas, jolla oli
kautta vuoden erityisid vaikeuksia juuri itsesddtelyssd) varsin selvid muutos itsesditelytaidoissa.
Taidot olivat molemmissa ryhmissa yllattavian samalla tasolla, ryhmien vililld ei ollut eroja.
Tilastollisesti muutos oli itsesdatelytoimintojen osalta merkitsevda (Wilcoxon signed Ranks-testilld z=-
3.062, p=.001**).

Vertailutaidoissa tapahtui myos varsin selvd muutos kummassakin dysfaattisten oppilaiden
ryhmissd. Kevailla ryhmit olivat keskiarvojen perusteella melko samassa tilanteessa, vaikka
koululuokka 2 aloittikin tilt4 osin vahin taitavampana. Tilastollisesti muutos syksysti kevadseen oli
tilastollisesti merkitseva (Wilcoxon Signed Ranks-testilld z=-3.086, p=.001*%*),

Roolin otto-osiossa on opettajan arvion mukaan kehitytty selvasti tutkimusryhmaissé 2. Koska kyse
on vain kuudesta oppilaasta, niin télta osin ei ole laskettu tilastollisia analyyseja.

Muutokset visuomotorisissa toiminnoissa. Visuomotoristen taitojen kehitystd mittaavan VMI-
testin tulokset olivat selkeit ja johdonmukaiset. Suoritus parani yhté lukuunottamatta kaikilla
koeryhmien oppilailla. Oppilaalla, jonka suoritus laski, oli kevién aikana suuria ei-kognitiivisia
ongelmia. Tulos osoittaa, etti oppilaiden visuomotoriset taidot parantuivat lukuvuoden aikana
selvisti. Tutkimuksen paityttya lasten suoriutuminen oli kahta oppilasta lukuunottamatta
véhintadnkin ikitasoista. Parantunut suoriutuminen selittyy yksittaisid suoritustilanteita
tarkkailemalla. Syksysta kevaaseen lapset oppivat jaljentamain kuvioita tarkasti eivitka he mielellaan
luovuttaneet vaikeimpienkaan kuvioiden kohdalla. Muutos syksysti kevidseen on Wilcoxon Signed
Ranks-testin mukaan myos tilastollisesti merkitsevad (z=-2.826,p=.003**).

Suunnittelutaidot. Aiemmin ryhmien valistd muutosta tarkasteltaessa esiteltiin muutos, joka
tapahtuu sokkelotestin tuloksissa tutkimus- ja kontrolliryhmin vililld vuoden kuluessa. Myos
tutkimusryhmén sisdinen muutos on tilastollisesti merkitsevd (Wilcoxon Signed Ranks-testi; z= -
2.982, p= .002**). Sen sijaan kontrolliryhmin tilanne ei muutu tilastollisesti merkitsevisti (Z=-0.105,
p=459).

Tarkkaavaisuus sekii simultaani ja suksessiivinen prosessointi. Ryhmien viliset muutokset
esiteltiin aiemmin. Ryhmien sisdist4 tilannetta tarkasteltaessa saatiin monia tilastollisesti merkitsevia
muutoksia. Wilcoxon Signed Ranks-testin mukaan tutkimusryhmén suoritus parani seké vaikeaa
simultaania prosessointia edellyttavissi kuviossa (z=-2.807, p=.003**), kirjaimen simultaania
prosessointia edellyttivissi tehtdvassd (z=-2.515, p=.004**), helpossa suksessiivisessa kuvioissa
(z=-2.299, p=.010%*) seki kirjainmuodon hahmottamista edellyttiavissd suksessiivisessa kuviossa
(z=-2.820, p=.001**). Kontrolliryhmén suoritus parani merkitsevasti helpossa simultaania
prosessointia edellyttavissd kuviossa (z=-2.207, p=.016*).

Muutokset lauserakenteen ymmiirtimisessi. Ennen kouluikii suoritetussa neuropsykologisessa
arvioinnissa lauserakenteen ymmirtiminen oli vaikeaa lihes kaikille dysfaattisille lapsille (ks. liite 1;
kaikissa Nepsu-testin osioissa O pistetti tarkoittaa ikdtasoista suoriutumista ja -3 huonointa
mahdollista suoriutumista). Tammikuussa -97 ja toukokuussa-97 virheité oli jonkin verran
vihemmin. Kun Nepsun z-arvot olivat dysfaattisten lasten luokassa 1 toukokuussa-96 keskiméaérin -
1.5 (maksimi -3), olivat ne toukokuussa -97 keskiméarin -1.0 pistettd. Dysfaattisten lasten
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koululuokassa 2 z-pisteiden keskiarvo oli kevaalld -96 -1.8 ja kevailld -97 keskimairin -1.0 pistetta.
Tilastollisesti tarkasteltuna (Wilcoxon Signed Ranks-testi) tutkimusryhmin taitojen muutos oli tilta
osin tilastollisesti merkitsevi (z=-1.930, p=.027%*).

Kielelliset Kiisitteet. Kevailld-96 oli lihes kaikilla oppilailla erittdin suuria vaikeuksia kielellisissi
kasitteissa (liite 1). Dysfaattisten oppilaiden koululuokassa 1 oli z-pisteiden keskiarvo -2.7 pistetta
(maksimi -3). Kevialld -97 keskiarvo oli edelleen korkea (-1.8), mutta selvisti laskussa.
Koululuokassa 2 z-pisteiden keskiarvo oli toukokuussa -96 -2.2 ja toukokuussa-97 -1.0. Oppilaiden
suoriutuminen oli selvésti parantunut aiemmasta, vaikka aivan ikitasoiseen suoritukseen ei ryhmani
vield yllettykdan. Muutos syksystd kevidseen on Wilcoxon Signed Ranks-testin mukaan myos
tilastollisesti merkitseva (z=-1.725, p=.041).

Monimutkaisten ohjeiden mukaan toimiminen Token-testissi. Dysfaattisten oppilaiden
koululuokassa 1 tapahtui selvdi z-pisteiden laskua. Kun z-pisteiden keskiarvo oli toukokuussa -96 -
1.5, niin toukokuussa -97 se oli endé -0.5 eli sangen lahella ikatasoista suoritusta.

Sen sijaan dysfaattisten lasten luokassa 2 kivi siten, ettid toukokuussa -96 z-pisteiden keskiarvo oli
-1.0 mutta toukokuussa -97 -1.5 eli nousussa. Monimutkaisten ohjeiden mukaan toimiminen ei siis
onnistunut aiempaa paremmin tassi ryhmissid. Koko tutkimusryhmii tarkasteltaessa muutos syksysti
kevaidseen ei ollut tilastollisesti merkitseva.

Muutokset oppimiskyvyssii. CATM- testituloksista niki suuntaa sille, miten tutkimusryhmén
oppilaiden oppimiskyky kehittyi. . Ensimmaisessé dysfaattisten oppilaiden koululuokassa osattiin
syksylla -96 tehda auttamatta keskimairin 9.5 tehtavia neljastitoista. Kevailld ilman apua onnistui
12.7 tehtiavaa eli lahes kaikki. Toisessa koululuokassa oppilaat osasivat syksylld, auttamatta tehda
keskimairin 8.5 tehtdavai. Kevailld he selviytyivit ilman apua keskiméirin 10.3 tehtivista. Syksylla
ensimmaisen koululuokan lapset eivit autettunakaan selvinneet keskimaarin 3.0 tehtivistd. Kevaalla
kaikki oppilaat osasivat tehda kaikki tehtdvit joko ilman apua tai autettuna. Toisen koululuokan
oppilailla oli syksylla keskiméirin 3.2 tehtdvia, joista he eivit selviytyneet autettunakaan. Kevaalld
tallaisia tehtdvia oli endd keskiméirin 1.2. On kuitenkin huomattava, etti keskiarvot antavat télti osin
vadristyneen kuvan, silld suurin osa selvisi tehtdvista ilman apua tai autettuna.

Selvitin my6s, mité itse oppimiskyvylle tapahtui; t.s. opitaanko uusia asioita ohjauksen jalkeen
aiempaa paremmin? Laskin, montako prosenttia ohjattuna saatu pistemaéra oli niistd pisteistd, joita
ohjaamalla oli mahdollista saavuttaa . Tatd voidaan kutsua "oppimisprosentiksi". Dysfaattisten
oppilaiden koululuokka 1:n "oppimisprosentti" oli syksylld -96 44,4% ja kevaill taydet sata.
Jalkimmiinen luku selittyy silld, ettd tehtdvit olivat tissd vaiheessa lapsille jo niin helppoja, ettei
ohjausta eniid paljoakaan tarvittu. Koululuokka 2:n "oppimisprosentti" oli syksylld -96 42,5 % ja
kevialla -97 68,2%. Nayttda siis silté, ettd kyky hyotyéd ohjattuna olemisesta parani.

Tilastollisesti selvitin Wilcoxon Signed Ranks-testin avulla seki oikeiden- ettd vidrien vastausten
mairan muutoksen syksystd kevidseen. Oikeiden vastausten maari lisaédntyi tilastollisesti
merkitsevisti (Z=-2.277, p=.012) ja vastaavasti vddrien vastausten méaard vahentyi tilastollisesti
merkitsevisti (z=-2.214, p=.014).

Attribuutiomuutokset ryhmien sisilli. Ryhmien viliset muutokset on esitelty aiemmin.
Ryhmien sisélla on tapahtunut joitakin tilastollisesti merkitsevid muutoksia. Tutkimusryhmén oppilaat
arvioivat (Wilcoxon Signed Ranks-testi; ks. liite 3a), ettd heidan tehtivi-irrelevantti toimintansa oli
vihentynyt syksysta keviaiseen mentaessa (z=-1.802,p=.036). Samoin oppilaat arvioivat, etta he
tukeutuvat aiempaa vihemmin opettajaansa (z=-2.203, p=.014).
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Kontrolliryhmassi tapahtui oppilaiden omien arvioiden mukaan painvastaista kehitysta tukeutumisen
osalta, silld heidan mielestéin se lisddntyi (z=-1.857, p=.032).

Opettajien arvioinnit (liite 3b) eivit muuttuneet tilastollisesti merkitsevisti tutkimusryhmén osalta.
Sen sijaan kontrolliryhmissé opettajan arvioinnit oppilaistaan muuttuivat osalla muuttujista
tilastollisesti merkitsevisti (Wilcoxon Signed Ranks-testi) postiivisemmiksi. Tehtavi-irrelevantti
toiminta viheni (z=-2.264, p=012), avuttomuus viheni (z=-1.841, p<=.033), samoin tukeutuminen
opettajaan (z=-2.232, p=.013).

Tapauskertomus

Tutkimuksessa arvioitiin kahden tytén taidot muuta tutkimusryhméa useammin ja lisaksi heidéin
taitonsa mitattiin interventiota seuraavana syksyna. Koska halusin kuvata myos laadullisesti sit4,
miten kognitiiviset taidot kehittyvit kuntoutuksen eri vaiheissa, siséllytin t01sen tyton
tapauskertomuksen tihin lisensiaattityohon.

Susanna (nimi muutettu). Susannan perheessi on useita lapsia, mutta kenellikiin muulla ei ole
todettu oppimisvaikeuksia. Molemmilla vanhemmilla on ollut luki-tyyppisid vaikeuksia. Susanna
syntyi normaalisti. Motorisesti han kehittyi hitaanlaisesti, vapaa kavely tuli kuitenkin 13 kuukauden
idssd. Ensimmaiset sanat tulivat normaaliin tapaan vuoden idssa, mutta sen jilkeen puheenkehitys oli
hidasta ja puhe oli episelvii. Kielelliset vaikeudet painottuivat tissi vaiheessa kielen vastaanottavalle
puolelle. Susanna sai tdhin hoidoksi puheterapiaa.

Keviilla ennen koulupaitosti tehdyissi tutkimuksissa Susannan ei-kielelliset taidot olivat heikkoa
keskitasoa, mutta kielelliset taidot jaivit selvisti heikkolahjaisen tasolle. Matemaattinen paittely ja
yleinen kisityskyky olivat ikatasoisia. Pasasialliset ongelmat liittyivit puutteellisiin kielellisiin
kasitteisiin ja vaikeuksiiin lauserakenteiden ymmértimisessd (Ks. kuvio 2, josta nakyy myos
myohempi aikasarjallinen muutos Susannan tilanteessa. Ks. myos liite 4, josta niet Susannan
suoriutumisen keskeisissi testeissd). Laajempien kielellisten kokonaisuuksien ymmértiminen oli
Susannalla muutenkin vaikeaa. Lisaksi puutteet kielellisissa taidoissa vaikeuttivat tarkkaavaisuuden
kohdentamista ja ohjeiden mukaan toimimista. Sen sijaan puheen auditiivinen hahmottaminen ja
lukemisen valmius olivat ikitasoisia. Samoin visuomotoriset taidot olivat padosin kunnossa.
Susannalla ol lievid vaikeuksia nimien vilittémassa oppimisessa ja selvid vaikeuksia kertomuksen
oppimisessa. Pitkidkestoisessa muistissa niitd ongelmia ei ollut. Susanna todettiin dysfaattiseksi.
Hanet siirrettiin Kaikuharjun kouluun erityisopetukseen.

Susannan attribuutiot oppimista kohtaan olivat syksyn alussa vahvasti positiiviset (ks. kuvio 2;
huomaa ettd samassa taulukossa nakyvit myos myohemmin esiteltiavit keviin tulokset). Susannan
oman arvion mukaan hénelli ei ollut lainkaan epaonnistumisen ennakointia, tehtaviirrelevanttia
toimintaa, avuttomuutta, luovuttamistendenssii tai tukeutumista. Koulumotivaatio oli paras
mahdollinen. Opettajan arvio tilanteesta ei vastannut Susannan kokemusta (ks. kuvio 2, jossa nakyy
myos opettajan arvio keviilld). Hinen mielestdsin Susannalla oli epaonnistumisen ennakointia,
tehtaviirrelevanttia toimintaa ja avuttomuutta kohtalaisen paljon seka luovuttamista ja tukeutumista
paljon. Opettaja arvioi Susannan Bright Startin mukaiset kognitiiviset taidot kautta linjan
heikohkoiksi. Talla tarkoitetaan toisaalta itsesastelyyn liittyvid toimintoja (esimerkiksi kyky yhdistaa
aiemmat ja nykyiset kokemukset, kyky toimia mallin mukaan, kyky ajatella jarjestelmallisesti),
toisaalta vertailuun liittyvia toimintoja (fyysiseen malliin vertailu, monien ulottuvuuksien vertailu)
seka roolin ottoon liittyvia toimintoja (toisen nikokulman ottaminen). Muiden kognitiivisten taitojen
osalta Susannalla ilmeni alkumittausvaiheessa melkoisia vaikeuksia suunnittelutaidoissa (ks. kuvio 2,
josta nakyy myos aikasarjallinen muutos Susannan suunnittelutaidoissa). Sen sijaan visuomotoriset
tehtévat onnistuivat hiukan ikitasoa paremmin (Ks. kuvio 2, jossa nakyy my¢s aikasarjallinen muutos
Susannan tilanteessa). Suksessiivista prosessointia vaativa osuus alleviivaustehtévissa oli selvisti
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vaikea Susannalle (Kuviossa 2 nikyy aikasarjallinen muutos alleviivaustestin muidenkin osioiden
kohdalta). Dynaamisissa tehtdvissd Susanna ei tarvinnut kuin lievidi ohjausta, lahinni kohdentamista.

Tammikuun vilimittauksessa kielellisissa taidoissa oli edelleen ongelmia. Seké lauserakenteissa etta
kielellisissd kasitteissa oli aiempaa enemmin virheiti ikidtasoon nihden. Kielellisten ohjeiden mukaan
toimiminen sen sijaan sujui ikdtasoa vastaavasti. Suunnittelutaidot olivat kehittyneet jonkin verran.
Seki simultaani- ettd suksessiivinen hahmottaminen olivat pysyneet ennallaan. Koulussa Susanna
oppi tassd vaiheessa lukemaan ja kirjoittamaan tikkukirjaimilla. Susanna oli tyoskentelyssi ahkerasti
mukana, mutta vililld han vajosi omiin ajatuksiinsa.

Maaliskuussa suunnittelutaidot olivat selvisti parantuneet. Simultaaminen ja suksessiivinen
hahmottaminen pysyttelivit likipitden ennallaan mutta seki kielellisissd kisitteissé ettd
lauserakenteiden ymmairtamisessa tapahtui edistystd. Kielellisten ohjeiden mukaan toimiminen oli
edelleen ikitasoista. Susanna luki sujuvasti ja osasi jo jonkin verran kirjoittaa kaunokirjoitusta. Hin
pystyi jopa lukemaan ylosalaisin kirjoitettua konekirjoitustekstia kohtalaisen sujuvasti.

Huhtikuussa suoritetusssa tasomittauksessa ilmeni, ettd Susannan kielellinen suoriutuminen oli
parantunut heikkolahjaisen ja heikon keskitason vilille. Aiemmin vaikeissa asioissa eli yleistiedoissa,
samankaltaisuuksissa ja sanavarastossa oli lievid edistystd. Myos vahvat alueet eli laskutehtavit,
kuutiotehtivit ja kuvien taydennys olivat parantuneet.

Toukokuun mittauksessa Susannan suunnittelutaidot pysyivit yhtd hyvind kuin maaliskuussa. Sen
sijaan toisessa suunnittelutaitoja mittaavassa testissi eli Hanoin tornissa muutosta ei tapahtunut, silla
tehtdvien vaikeutuessa Susanna kieltdytyi miettimésta niitd endd. Tassd vaiheessa tapahtui
kehityshyppéys sekid simultaania- ettd suksessiivista prosessointia vaativissa tehtavissa. Kielelliset
taidot alkoivat olla ikitasoisia. Kielellisten ohjeiden mukaan toimiminen seki kielelliset kisitteet
olivat tdssa vaiheessa yht4 hyvit kuin muillakin samanikaisilld. Lauserakenteissa oli viela lievai
vaikeutta. Visuomotorisen integraation testissd Susanna oli mennyt hieman lisa4 edelle ikitasonsa
suoriutumista. Dynaamisen arvioinnin perusteella Susannan oppimiskyky oli parantunut selvasti. Kun
hén syksylla kaipasi runsaasti tukea analogisen ja sarjallisen ajattelun tehtivissi, niin nyt hin selvisi
kaikista ongelmista lievin kohdentamisen avulla. Susannan oma arvio attribuutioista oppimista
kohtaan oli myds toukokuussa erittdin myonteinen. Epdonnistumisen ennakointia, tehtava-
irrelevanttia toimintaa, avuttomuutta tai luovuttamista ei esiintynyt ollenkaan. Koulumotivaatio oli
yhi erittdin korkea. Ainoastaan tarve tukeutua opettajaan oli Susannan mielesti hivenen lisdéntynyt.
Opettajan arvio pysyi melko lailla ennallaan. Epéonnistumisen ennakointi ja tukeutuminen oli hivenen
lisddntynyt, mutta tehtavi-irrelevantti toiminta vihentynyt. Keskusteluissa opettajan kanssa tuli esiin
se, ettd yksi Susannan vaikeimmista ongelmista oli aiemmin juuri tehtdvaan kuulumattomiin asioihin
sukeltautuminen. Bright Startin mukaiset kognitiiviset toiminnot olivat opettajan mielesta selvasti
kehittyneet vuoden kuluessa. Kun Susannan itsesaitelytoiminnot olivat syksylld opettajan mielesté
heikohkot, niin keviilld ne olivat hinen mielestdén suurimmalta osin aika hyviat! Muutama toiminto
oli tasséd vaiheessa kohtalainen eikd yksikdan ollut endi heikohko. My¢skian vertailutoiminnoista
mikaén ei enid ollut heikohko, sen sijaan monien ominaisuuksien vertailukyky oli opettajan mielesta
Susannalla tdssé vaiheessa erinomainen. Sama kehitys on havaittavissa my¢s roolin ottoon liittyvissi
toiminnoissa. Talta pohjalta voidaan todeta, ettd Susanna on omaksunut hyvin itse Bright Start-
ohjelman. Susannan koulutaidot olivat kunnossa. Hin luki ja kirjoitti sujuvasti myos
kaunokirjoitusta. Ajoittaista keskittymisen herpaantumista esiintyi kuitenkin edelleen. Kotona oli
huomattu Susannan hyvi kehitys, ja paadyttiin sithen, ettd kokeillaan siirtoa yleisopetukseen.
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Muutos sekd WISC-R:n ettd Nepsun kielellisissd taidoissa ajoittui samoihin aikoihin, maalis-
huhtikuulle. Nayttiisi siltd, ettd kuntoutus alkoi vaikuttaa 6-7 kuukauden kuluttua sen aloittamisesta.
Samoihin aikoihin tapahtui myos merkittava (ja pysyvi) suunnittelukyvyn paraneminen. Sen sijaan
luku- ja kirjoitustaito kehittyi ennen titi vaihetta. Edella mainittu muutos ajoittuu siis vaiheeseen,
jolloin sekai itseséddtely-ettd vertailuosiot oli kayty Bright Startissa lapi.

Lokakuun mittauksessa muutokset olivat padosin vakiintuneet. Suunnittelutaidot olivat
sokkelotestissi erinomaiset, mutta Hanoin Torni ei vielakaan motivoinut Susannaa.

Kielellisista taidoista ainoastaan lauserakenteiden ymmartaminen oli yhti ikitasoa jaljessa.

Simultaani ja suksessiivinen prosessointi olivat suunnilleen samalla tasolla kuin kevailla ja
visuomotorisissa tehtdvissi tapahtui yhé pientd edistymistid. Susanna viihtyi yleisopetuksessa ja kertoi
parjaidvinsa muiden mukana. Yleisopetuksen opettaja koki ettd Susannan koulunkaynti sujui hyvin ja
ihmetteh miksi hinen taitojaan piti vield tutkia. Susannan taidot olivat hyvit myos lukiopettajan
suorittamien "testien" osalta.

POHDINTA

Tutkimus osoitti, ettd Bright Startin avulla voidaan kuntouttaa dysfaattisten oppilaiden
kognitiivisia taitoja. Esimerkiksi suunnittelutaitojen osalta saatiin tilastollisesti merkitsevd muutos
suhteessa niihin, jotka eivit saaneet kuntoutusta. Voi olettaa, ettd kehittyneet suunnittelustrategiat
auttavat lasta suoriutumaan koulutehtavista paremmin. Oletusta tukee se, ettd kaksi kahdestatoista
oppilaasta kykeni siirtyméan yleisopetukseen vuoden kuntoutuksen jilkeen. Hieman samantyyppinen
on Paourin ym. (1993) havainto siit4, ettd Bright Startin jalkeen lapset menestyvit muita paremmmin
lukemisessa, didinkielesséd ja matematiikassa. Parantunut suunnittelukyky auttaa varmaan lasta myos
niissé ei-koulumaisissa tilanteissa, jotka edellyttavit suunnittelua (matkustaminen, saéanmukainen
pukeutuminen, omien harrastusten jarkeva ajoittaminen..).

Sen sijaan simultaanisen- ettd suksessiivisen prosessoinnin osalta muutos ei ollut niin selkea.
Kehitysta tapahtui seki tutkimus- etti kontrolliryhmissé, joten ryhmien vilille ei saatu tilastollisesti
merkitsevid eroja. On kuitenkin tarkedid huomata, ettd normaali erityisopetus naytti kehittavin taitoa
selviytyd paremmin helppojen visuaalisten kuvioiden 16ytdmisessé, kun taas Bright Start- kuntoutus
paransi lasten kykyi 10ytai vaikeita visuaalisia kuvioita tai (tdssa ikdvaiheessa oleville lapsille
vaikeita) sarjallisia, suksessiivisia kuvioita. Télt4 osin tulos vastasi Paour ym.(1993) havaintoa siiti,
ettd Bright Start-lapset suoriutuvat hyvin nimenomaan vaikeissa, jopa liki mahdottomissa tehtavissa.
Tamé vaikutus tullee siitd, ettd Bright Startissa ei ole tdysin viirid vastauksia. Jokaisesta
vastauksesta 10ydetdin jotain hyvid, jonka pohjalta lapsi tyostdd ongelmaa eteenpiin. Tamé antaa
lapselle tunteen siité, ettd hidn ei epdonnistu vaikeassakaan tehtivissa. Samoin ohjaavalle opetukselle
on tyypillisti oikeidenkin vastausten perusteleminen ja useiden vaihtoehtoisten vastausten
hakeminen, jolloin lapsi tottuu etsiméin useita ongelmanratkaisutapoja.

On todella valitettavaa, ettei Nepsun kielellisid osioita tehty myos kontrollirvhmén oppilaille. Tasté
huolimatta tulos siité, ettd dysfaattiset oppilaat saavuttivat ikitason kahdessa kielellisessé taidossa
kolmesta (ja kolmannessakin suurin osa oppilaista saavutti ikitason) oli vakuuttava ja sitd on vaikea
selittda muuten kuin kuntoutuksen ansioksi. Kliinisessé tyossi saatu tuntuma on sellainen, etti juuri
ndissi kielellisissé osioissa dysfaattisten lasten tulos on valitettavan vakiintunut heikolle tasolle.
Kielellisten taitojen osalta tulos vastasi Wijngaertin (1991) tutkimusta.

Yksi tarked havainto liittyy sithen, ettd kognitiivisten taitojen kehittyessd myos oppimiskyky nayttad
lisdsntyvin. Eli lapset kykenevit hyotyméin aiempaa vihidisemmaistd ohjauksesta eivitka heidin
tehtidvinsi yleensa jad keskenerisiksi yrittamisen puutteen vuoksi. Lapsilla on korkea motivaatio ja
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aiempaa paremmat valmiudet oppia uutta, opetustyossd kannattaa siis ponnistella. Télta osin
tutkimus vahvisti Kaniel ym.:n(1991) tuloksia.

Oppimisen attribuutioiden osalta tulosten kriittinen tarkastelu on monimutkaisempaa. Ensinnékin
on tarkead huomata, ettd oppilaiden kisitys itsestdén oppijana oli hyvi alussa ja hyvini se pysyi vield
kevaailldkin; nayttdisi siltd ettd ainakaan tdssa vaiheessa heiddn minédkasityksensi ei ollut huonompi
kuin mité se oli normaaliopetuksessa olevilla. Muuttuvatko koulun alusta saakka erityisopetuksessa
olleiden attribuutiot jossain vaiheessa yhti negatiivisiksi kuin Nurmen (1994) tutkimuksen mukaan
néyttda olevan? Ja jos, niin missé vaiheessa tdmé muutos tapahtuu? Joltain osin titi valaisee Juvosen
(1988) tutkimus, jossa hian havaitsi ettd kolmasosassa tapauksista opettajan ja oppilaan attribuutiot
tosiaan ovat erilaisia -yksittdisen koetilanteen jilkeen oppilaat ovat kriittisempis itseddn kohtaan,
mutta he suuntautuvat tulevaisuuteensa valoisammin kuin opettaja. Juvosen mukaan tdmi selittyy
silla, ettd oppilas selittid epdonnistumisensa yksittdistapaukseksi, kun taas opettaja kykenee
paremmin hahmottamaan lapsen kokonaistilanteen. Oppilaiden késitys itsestddn oppijana oli
huomattavasti positiivisempi kuin opettajilla heistid. Voidaan kuitenkin olettaa, ett4 lasten taitojen
kehittyessi ja attribuutioiden pysyessa ennallaan lasten kisitys itsestdéin itse asiassa realisoitui.
Erityisen selkeisti tdim4 nikyi Susannan ja Tiinan tapauksissa, jossa kuvitellut kyvyt olivat kevailld
vaihtuneet aika tarkkaan arvioon omista taidoista.

Vield vaikeampaa on selittda se, ettd oppilaiden omissa kasityksissa tapahtui hieman muutosta
tutkimusryhmin eduksi (opettajaan tukeutuminen véheni; tulos vastasi Haywood ym. 1986
tutkimusta tilta osin), mutta opettajien arvioinnin mukaan oppilaiden attribuutiot muuttuivat
tutkimusryhmén osalta negatiiviseen suuntaan. Téille on muutamia vaihtoehtoisia selityksia.
Ensinnikin, kaikki saattoi olla opettajien persoonaan liittyvai sattumaa. Arvioivia opettajia oli
kaikkiaan vain kolme, kaksi tutkimusryhmaéssi ja yksi kontrolliryhméssi. Enté, jos yhdelle ndista
kolmesta tapahtui kuluvan vuoden aikana jotain erityisen miellyttavai tai epamiellyttavaa? Entd, jos
joku opettajista kokee uudet oppilaat ensin hyvin vaikeina, mutta tutustuttuaan hin kokeekin heidit
taitavina tai painvastoin? Toinen mahdollinen selitys liittyy siihen, ettd kun saa oppilaassa aikaan
myonteistd kehitysta tuleekin samalla huomanneeksi, mité kaikkea oppilas ei vield osaa. Esimerkiksi
Susannan ja Tiinan tapauksessa opettaja oli toisaalta paittianyt, ettd he selvigvit jatkossa
yleisopetuksessa, mutta kidytannossa hin juuri tistd syystd yritti kuntouttaa tyttoja voimallisesti viela
toukokuussa. Kolmas ja omasta mielestani todennikdisin selitys on se, ettd Bright Startia tekeva
opettaja niki paivittiin oppilaan hyvit mutta myos huonot puolet, hin ei paassyt hetkeksikain
unohtamaan tosiasioita. Itse asiassa, vaikka opettaja niki lapsen edistyksen on silti todennakoista
myds se, ettd vuoden kuluttua hin 16ysi oppilaasta myos taidollisia puutteita enemmin kuin mitd
hén aluksi tiesi niitd olevan. Luonnollisesti on syyté ottaa huomioon myos se, tekiko itse ohjelma
hyvid kognitiivisille taidoille mutta ei attribuutioille. T4t4 vastaan oli se, ettd oppilaat itse eivit
arvioineet téllaista. Jatkotarkastelussa kannattanee silti tarkistaa se, miten paljon ohjelmaa
suoritettaessa kdytinnossi annetaan myonteistd palautetta oppilaan todellisesta edistymisestd.

Bright Start ndyttds sopivan suomalaisten erityisoppilaiden kuntoutukseen. Ohjelma on huolellisesti
suunniteltu ja sitd on helppo kiyttai ohjeiden mukaan. Pitkédjanteisestd, teoreettisesti perustellusta
kuntoutusohjelmasta on myos ilmiselvasti ollut maassamme puutetta. Ohjelmasta néyttai olevan
hyétyé oppilaille, joilla on vaikeuksia tehtdvien suunnittelussa ja tarkkaavaisuuden kohdentamisessa,
tai joiden kielelliset taidot ovat puutteellisesti kehittyneet, tai joilla on ongelmakayttaytymista
(erityisesti Bright Startin "itsesaitely"- ja "roolinotto"-osiot). Ohjelman kiyttoskaala ulottuu siis
erityisopetuksen laidasta laitaan. Tésté on sekin hyéty, ettd puhtaasti yhdentyylisia erityisongelmia
harvoin edes esiintyy, vaan kyse on useampien edelld kuvattujen ongelmien yhdistelmasta.

Ohjelman kaytossi ei ole tullut esiin varsinaisia ongelmia, mutta on joitakin asioita, jotka on syyti
ottaa huomioon. Ensinnikin, kuntoutusohjelma on varsin pitki eiki kannata olettaa, ettd kukaan
pystyisi kiymaan sen kokonaan lapi yhdessd vuodessa. Toisaalta on tarkoitus, ettd ohjelmasta
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valitaan sopivat osiot. Kuten varsinkin yksityiskohtaisesti kuvatusta tapauksesta (Susanna)
huomataan, voidaan ohjelman avulla saavuttaa hyvié tuloksia jo vuoden kuntoutuksella.

Ohjelman suorittaminen edellyttiad tyontekijélta ajattelutavan muutosta. Ohjaavan opettamistyylin
mukaiseen kyselytekniikkaan paiseminen vie aikansa ja parhaimmillaan on kyse siitd, ettéd tata
menetelmai kykenee kidyttaméain suhteellisen monessa tilanteessa. Molemmat opettajat ovat
kuitenkin omaksuneet menetelméin kiyton hyvin, silld Bright Startin mukatiset kognitiiviset taidot
olivat selvisti kehittyneet oppilailla. Tast4 huolimatta peruskoulutuksen jalkeen kaivattaisiin
jonkinlaista "tyonohjausjérjestelmii”, jossa opettajat ja mikseivit myos vanhemmat voisivat vaihtaa
kokemuksiaan.

Bright Startin tuloksellisuutta kognitiivisten taitojen osalta on arvioitu eri puolilla maailmaa jo
aiemmin (esimerkiksi Haywood, Brooks & Burns, 1986, Wijngaert, 1991; Kaniel ym.,1991 sekéa
Paour ym.,1993) , ja taman tutkimuksen tulokset ovat padosin yhdenmukaisia aiempien tulosten
kanssa (ks. taulukko 1). Kuntoutuksen vaikutusta oppilaiden tyoskentelyasenteisiin ja oppimisen
attribuutioihin ei ole juurikaan arvioitu ja juuri ndistd tutkimuksen osioista saatiin ristiriitaiset
tulokset. Ilmeisesti opettajan osuutta kuntoutusprosessissa kannattaa jatkossa tutkia
perusteellisemmin. Kuntoutustilanne on aina vuorovaikutusprosessi ja molempien osapuolten
kasitykset toisistaan muuttuvat varmasti yhteisen tyoskentelyn aikana moneen kertaan.

Tutkimuksen tuloksia pohdittaessa on syytd muistaa tutkimuksen validiteettiin liittyvit ongelmat.
Etenkin tilastollisten johtopaitdsten validiteetti on ongelmallinen; toisaalta siksi, ettd otos oli ndin
pieni ja toisaalta siksi, ettd kontrolliryhmaé ei aivan vastannut tutkimusryhmas. On kuitenkin
huomattava, ettd aivan vastaavaa dysfaatikkoryhmaii ei ollut saatavilla lshiseudulta. Toisaalta
mukautetun ryhma ja dysfaatikkoryhmé olivat kielellisilt taidoiltaan suunnilleen samantasoisia.
Otoksen pienuutta taas voi puolustella silld, ettd tdiméi on nimenomaan ammatillinen lisensiaattityo,
jolloin tuntui mielekkaimmalta koota muutamista oppilaista paljon tietoja kuin monista oppilaista
vihin tietoja. Tutkimusasetelman kannalta padongelma oli kisittaikseni se, ettd otos oli liian pieni
kunnollisten tilastollisten analyysien tekoon. Mittauksia ei myoskain toistettu riittdvan usein, jota
selkedn aikasarja-asetelman muodostaminen olisi edellyttianyt. Jilkikiteen ajatellen olisi pitdnyt valita
. joko vield pienemman aineiston kunnollinen aikasarja-asetelma tai suuremman aineiston tilastollinen
asetelma. Sisdisen validiteetin osalta ongelma on ldhinna se, mitd muuta apua koulu antoi
tutkimusryhman oppilaille Bright Startin lisdksi? Periaatteessa vaikutus voi johtua monesta
muustakin tekijastid opetuksessa. Mitdin muun toimintaideologian mukaisia kuntoutuksia ei
kuitenkaan ollut samaan aikaan menossa.

Tutkimuksen reliabiliteetin kannalta ongelmallista on lahinni se, ettd tulokset arvioi pelkastaédn
allekirjoittanut. Toisaalta kaytetyt testit ovat selkedt pisteittdd, tulkinnallisia ongelmia ei kiaytannossa
esiinny. Kaikkien mittausten esittdmis-ja pisteittdmisohjeet on kuvattu aiemmin, joten ne ovat
toistettavissa. Tutkimustulokset ovat myos tallessa, joten periaatteessa myos joku toinen psykologi
voisi yhi suorittaa pisteityksen. Tutkija ei osallistunut kuntoutukseen ja vaikka han kéivikin koululla
viikottain, hén ei yhtd lukuunottamatta ollut muuten tuttu niille lapsille.
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Liite 2a
Bright Startin mukaiset kognitiiviset toiminnot -itsesdately

Seuraavassa on lueteltu joukko keskeisia kognitiivisia toimintoja, joita harjoitellaan Bright Startin
“itsesddtely”-osiossa. Arvioi, minka tasoisesti oppilas suoriutui taidossa koulun alkaessa ja miten
hén suoriutuu samassa taidossa "itsesditely”-osion jalkeen.

Suorita arviointisi asteikolla 1-5. Numero yksi tarkoittaa etti taitoa ei osattu/osata lainkaan, numero
kaksi tarkoittaa etta taito osattiin/osattiin heikohkosti, numero kolme tarkoittaa etta taito hallitaan
kohtalaisesti. Numero nelji tarkoittaa aika hyvii ja numero viisi erinomaista taidon hallintaa.

Kognitiivinen taito tilanne svksvlli tilanne kevailla
L. Kyky yhdistaa aiemmat ja nykyiset kokemukset

2. Kyky toimia mallin mukaan

Kyky kuunnella ja ymmaitaa ohjeet

(W3]

4. ltsesaately reaktiona ulkoiseen drsykkeeseen
5. "saanto"-kasitteen ymmaértiminen
6. Kyky luoda hypoteeseja

7. Kyky tarkkailla omaa kayttaytymistain

o0

. Kyky ajatella jarjestelmallisesti

9. Itsesaately ohjeiden, saantdjen mukaan
10.1tsesdately omaa kayttaytymistia miettimalla
11.Itsesaately kayttamalla symboleja vihjeina
12. Kyky kayttaid monia tietolahteita

13. Kyky kerita selkedd ja tasmallista tietoa
14. Kyky ilmaista asia tarkasti ja tasmallisesti

15. Kyky luoda henkisia mielikuvia tilanteesta
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Liite 2b
Bright Startin mukaiset kognitiiviset toiminnot -vertailu ja roolin otto

1. Fyysiseen malliin vertaileminen

2. Asioiden muuttumattomuuden/muutoksen ymmaértiminen
3. Esittava (representationaalinen) ajattelu

4 Monien ulottuvuuksien vertailu

5. Vertailu abstraktiin asiaan

ROOLIN OTTAMINEN-OSION KOGNITIIVISET TAIDOT

1. Toisen nakékulman ottaminen
2. Toisen thmisen nadkokulman ymmartaminen

. Roolin ottaminen

()

4. Oleellisten vihjeiden huomaaminen



34

Liite 3a
Oppilaiden tilastolliset attribuutiomuutokset ryhmien sisdlla

Osio Negative Positive 4 p
Ranks# Ranks#

DYSFAATTISET OPPILAAT

Epédonnistumis- 4,63 3,17 -0,769 221 ns.

ennakointi

Tehtdviirrelevantti 3,80 2,00 -1,802 036 *

toiminta

Avuttomuus 4,88 2,83 -0,940 174 ns.

Luovuttaminen 3,00 4,40 -1,406 .080 n.s.

Tukeutuminen 4,79 2,50 -2,203 014 ns.

Motivaatio 3,50 3,50 -1,633 050 *

MUKAUTETUN OPPIMAARAN OPPILAAT

Epédonnistumis- 2,00 2,00 -0,577 282 ns.

ennakointi

Tehtaviirrelevantti 1,50 2,83 -1,289 .099 n.s.

toiminta

Avuttomuus 1,50 2,25 -0,816 207 n.s.

Luovuttaminen 1,50 2,83 -1,300 087 n.s.

Tukeutuminen 0,00 2,50 -1,857 037 *

Motivaatio 0,00 1,50 -1,414 079 ns.

#Koska termeille ei ole vakiintunutta suomennosta, on ne jatetty kdantamatta.
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Liite 3b
Tilastolliset attribuutiomuutokset ryhmien sisélld opettajien mielesti

Osio Negative Positive Z p
Ranks# Ranks#

DYSFAATTISTEN OPPILAIDEN OPETTAJAT

Epéonnistumis- 4,63 6,79 -1,296 .098 n.s.

ennakointi

Tehtaviirrelevantti 5,80 7,00 -0,790 215ns.

toiminta

Avuttomuus 5,00 3,83 -1,543 .062 n.s.

Luovuttaminen 3,67 3,33 -0,106 458 n.s.

Tukeutuminen 4,00 6,14 -1,606 .054 n.s.

MUKAUTETUN OPPIMAARAN OPPILAIDEN OPETTAJA

Epéonnistumis- 1,50 3,50 -0,736 231 ns.

ennakointi

Tehtavairrelevantti 3,50 0,00 -2,264 012 *

toiminta

Avuttomuus 2,50 0,00 -1,841 033 *

Luovuttaminen 3,75 3,00 -0,954 170 n.s.

Tukeutuminen 3,50 0,00 -2,232 013 *

#Katso lLite 3a
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Liite 4

Susannan suoriutuminen eri testeissa

Sokkelotesti virheitd

Syyskuu -96 -13

Tammikuu -97 -11

Maaliskuu -97 -3

Toukokuu -97 -3

Lokakuu -97 -1

Alleviivaustesti osiol o0si02 o0sio3 o0sio4 0sio5

Syyskuu -96 10 6(8-2) 6 6 3

Tammikuu -97 10 6(7-1) 7 5 3

Maaliskuu -97 10  7(8-1) 8 5 0

Toukokuu -97 12 9(10-1)12 7 5

Lokakuu -97 11 10 12 6 7

Nepsu Token-testi  kielelliset lauserakenteen
kasitteet ymmartiminen

Toukokuu -96 -1 -2 -2

Tammikuu -97+0 3 -3

Maaliskuu -97 +0 -1 -1

Toukokuu -97 +0 +0 -1

Lokakuu -97 +0 +0 +0

Muuta tietoa:

VMI 108 syyskuu-96; VMI 113 toukokuu-97, VMI 116 lokakuu -97
Hanoin torni: Viiden siirron tehtéivit onnistuvat kaikilla mittauskerroilla
CSTM: 4/6 syksylla, 5/6 keviilld ilman ohjausta

CATM: 11/14 syksylld, 14/14 kevaalld




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

