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Tutkimuksen tarkoituksena oli arvioida kuntoutusohjelmaa, joka kohdistettiin tark-
kaavaisuushiiridisille lapsille, joiden oirekuvaan kuuluvat vaikeudet tehtivinteon
organisoimisessa, passiivisuus, verkkaisuus, vetdytyvyys ja oppimisvaikeudet. Kuntou-
tukseen osallistui kolme lasta, jotka oli ohjattu Nitlo Miki Instituutin ja Jyviskylan
perheneuvolan Lastentutkimusklinikalle oppimisvaikeuksien tarkempaa tutkimusta
ja kuntoutusta varten. Lapsen tarkkaavuushiirion diagnosoinnissa kiytettiin lapsen
opettajalle suunnatun lomakkeen pohjalta johdettua CAP-skaalaa (Child Attention
Profile, ks. Barkley, 1990). Diagnoosin varmistamiseksi lasten vanhempia haastateltiin
ja vanhemmat tdyttivit lapsen kayttaytymista koskevia arviointilomakkeita. Tarkead
diagnosoinnin kannalta oli my6s neuropsykologisista testeistd ja testaustilanteista
saatavat havainnot liittyen lapsen tarkkaavaisuuteen ja toiminnan ohjaukseen.

 Tutkimuksessa kiytettiin tapaustutkimusasetelmaa, joka mahdollistaa kuntou-
tuksen seurannan ja yksittdisen lapsen tehtivantekoprosessien analysoinnin. Kuntou-
tustilanteet videoitiin ja kuvanauhojen analyysien perusteella tehtiin pdatelmii lapsen
oppimis- ja ajatteluprosesseista, tavasta lihestya tehtdvii, ajankdytdstd jne. Muutosta
arvioitiin testipistemairien ja arviointilomakkeiden lisiksi my®ds lasten verbaalisen ja
nonverbaalisen kiyttdytymisen perusteella.

Testihavaintojen perusteella tarkastellen jokainen kuntoutuksessa mukana ollut
lapsi hydtyi kuntoutuksesta jossakin harjaannutettavassa taidossa. Myds tehtdvinteon
Tehtavissd, jotka kuormittavat tarkkaavaisuutta ja samanaikaisesti ovat herkkii psy-
komotoriselle nopeudelle ja toiminnan ohjaukselle oli vaikeampi aikaansaada val-
miuksien kehittymistd. Opettajien ja vanhempien tdyttimien arviointilomakkeiden
havaintojen perusteella kuntoutuksen hyddyt eivit olleet vakuuttavia, joskin lasten
valilld oli jonkun verran vaihtelua.

Avainsanat: tarkkaavaisuuhiiriot, neurokognitiivinen kuntoutus
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JOHDANTO - TUNNISTAMMEKO ONGELMAN?

Attention "...is the taking possession by the mind, in a clear
and vivid form, one out of what seems several simultaneously
possible objects or trains of thought™ (James 1890, 403-404).

Kuten kokemuksesta tiedimme, voimme niyttii tarkkaavaisilta, vaikka ajatuksemme
vaeltavat muualla. Lasten kanssa tyskenteleville kliinikolle on tuttua, etti lasten
vililld on huomattavia eroja tavoissa, joilla he ovat tarkkaamattomia, miki osaltaan
vaikeuttaa hdirién tunnistamista. Suora kiyttiytymisen havainnointi ei aina kerro
tarkkaavaisuudesta. Myoskiin mitdin selvii rajaa ei ole olemassa normaalin ja epi-
normaalin kiyttiytymisen vililld. Lapset eroavat huomattavasti kognitiiviselta tem-
poltaan, miki liittyy synnynniisiin temperamenttieroihin ja opittuihin toimintatapoi-
hin. Tirkedi olisikin tunnistaa se, milloin tarkkaavuuden hiiri6 on lapsen kehityksel-
le haitaksi. Uusien tietojen ja taitojen oppiminen on riippuvainen tarkkaavaisuus-
prosesseista, jotka takaavat sen, etti opittavaan asiaan kohdistetaan huomiota, jolloin
siitd tulee merkityksellinen ja muistettava.

Tahdonalainen tarkkaavaisuus kehittyy vihitellen ja alkaa tulla korostuneeksi
kehitysvaiheessa, jossa lapsi kohtaa sosiaaliseen ja kognitiiviseen suoriutumiseen littty-
vii vaatimuksia, joiden tarkoitus ei ole selvi lapselle. Hinen pitiisi osata virittyd

tilanteen ja tehtivin edellyttimilli tavalla ja yllipitdd ponnistelua, miki vaatii tahtoa
ja itseohjausta. Siksi tarkkaavaisuushiiriditd tunnistetaan useimmin vasta kouluikiisil-
13 lapsilla, vaikka suurella osalla oireita ilmenee jo aikaisemminkin. Ympiristoissi,
joissa ei ole painetta ponnistelua vaativiin tehtiviin ei tarkkaavaisuuden hiiridille
anneta paljon merkitysta.

Tarkkaamattomuuden moninaisuus on osoittautunut haasteeksi myos tieteelli-
selle tutkimukselle. Tarkkaavaisuushiirion miarittelyn vaikeus liittyy siihen, etta
kisitteelld voidaan viitata monentyyppisiin i1lmidihin, jotka sisiltavir kiyttaytymi-
seen, kognitiothin (esim. ongelmanratkaisu, mieleenpainaminen) seki motivaatioon ja
tunteisiin littyvid midreitd. Kisitteilld, joilla tarkkaamattomuutta luonnehditaan
(impulsiivisuus, levottomuus, hiiriytyvyys) on erilaisia merkityksii eri tutkijoille.
Asiaa el tee yksinkertaisemmaksi se, etti tarkkaavaisuus on osa havaitsemista ja tieto-
jen tulkintaa, johon havaintojen jisentyneisyys ja aikaisemmat kokemukset vaikutta-
vat.

Tutkimuskirjallisuudessa on ajankohdasta riippuen ollut vaihtelevia kisityksid
siitd, onko tarkkaavaisuushiiridissi kyse yhdestd hiiridluokasta, johon kuuluu lapses-
ta riippuen erilaisia oireita vai onko 18ydettivissi tarkkaavaisuushiirion alaryhmii,
joille on ominaista erityiset piirteensi. Kolmannen kisityksen mukaan tarkkaavaisuu-
den alaryhmid voitaisiin pitii itseniisini hiiriing, joille yhteistd ovat hiiriot joillakin
tarkkaavaisuuden osa-alueilla (Barkley, 1997; Goodyear & Hynd, 1992; Sandberg,
1997). Stewart (1994) on paitynyt kisitykseen, jonka mukaan tihinastiset todisteet
sille, ettd tarkkaavaisuushiiriot voitaisiin jakaa itseniisiin hiiriihin etvit ole vakuut-
tavia, vaikkakin psykofysiologinen tutkimusalue on lupaava tutkimusalue tissd suh-
teessa. Neljis kisitys otaksuu, ettd tarkkaavaisuushiiris saattaa olla yksi kehityksellis-
ten hdirididen ilmenemismuodoista pikemminkin kuin itsendinen hiiris (Rutter,
1989). Lasten hiiridissd on tavallista, ettd oireet ovat moninaiset ja usein lapsella voi-
daan tarkkaavaisuushiirion lisiksi todeta myds muita hiiriitd. Monihiiridisyyden
taustalla saattaa olla yhteisid riskitekijoiti tai syynd vol olla my®s se, etti ykst hdirio
altistaa toiselle (Solantaus, 1994). Hiirididen midrittely ja diagnosointi on tirkeda
asianmukaisen hoitoon ohjaamisen kannalta. Kisilld olevassa tutkimuksessa tullaan
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jatkamaan Niilo Maki Instituutin Lastentutkimusklinikalla aloitettua, lasten tarkkaa-
vaisuushiirioihin littyvien kuntoutusmenetelmien kehittdmista. Kuntoutuskokeilu-
jen tarkoituksena on ollut kokemuksen saaminen erilaisten menetelmien toimivuu-
desta. Tutkimuksessa on tarkoitus kehittad kuntoutusmallia sellaisten tarkkaavaisuus-
hiiridisten lasten kuntoutukseen, joiden ydinongelmiin kuuluvat mm. tehtivin teon
organisoimisen ongelmat, kognitiivisen tempon hitaus havaintomotorisissa nopeus-
tehtdvissd, tarkkaavaisuuden suuntaamisen ongelmat, vaikeus tarkkaavaisuuden siirti-
miseen kohteesta toiseen, passiivisuus, vetiytyvyys ja oppimisvaikeudet (Aust, 1994;
Barkley, DuPaul & McMurray, 1990; Lahey & Carlson, 1991). Niiden lasten oireet
etvit ole yhtd helposti havaittavissa kuin ylivilkkaitten tarkkaamattomien lasten
oireet. Heitd e1 ole ohjattu kliiniseen arvioon eiki heille ole kehitetty kuntoutusta
yhtd ponnekkaasti kuin ylivilkkaille lapsille, koska he vetiaytyvat omiin oloihinsa
ervitkd hdiritse luokassa (Cantwell & Baker, 1992). Nama lapset voivat tulla mairitel-
lyksi motivoitumattomiksi ja jdddi ilman oppimisvaikeuksiinsa kohdistuvaa tukea.

Varhaiset kognitiiviset hiiriét ovat riskeji myshemmin kehittyville taidoille.
Hairi6t saattavat muuttaa muotoaan ajan myotd, niin ettd jotkut ongelmat eivit ole
ilmeisid kuin vasta myShemmissi lapsuudessa tai nuoruusiissi (Barkley 1997; Taylor
1996). Hoitamattomina vaikeudet kasaantuvat ja saattavat puhjeta psykosomaattisina
ja muina tunne-elimdan litttyvind hiiridind vasta murrosidssa (Nussbaum, Grant ym.,
1990; Goodyear & Hynd, 1992).

Tarkkaavaisuuhdiridiset lapset

Erilaiset kisitykset tarkkaavaisuushiiriéiden luonteesta ja nithin kuuluvien olennais-

ten piirteiden midrittelemisen vaikeus on aiheuttanut ristiriitoja hiirididen diagnos-
titkkaan. Neuropsykologisen tutkimustradition piirissi laajasti kiytetyn DSM-luoki-
tuksen viimeisimmin version, DSM-IV luokittelun (American Psychiatric Associati-
on, 1994) mukaan tarkkaavaisuushiiridt jaetaan kolmeen eri alaryhmiin: pidasiallises-
t1 tarkkaamattomaan, padasiallisesti impulsiivis-hyperaktiiviseen ja yhdistettyyn ryh-
miin. ' Edellisessd luokittelussa (American Psychiatric Association, 1987:DSM-III-R)
selkedd alaryhmijakoa el ollut, miki aiheutti sen, etti lapset, jotka olivat tarkkaamat-
tomia mutta ervit hyperaktiivisia, jaivat herkisti kokonaan diagnosoimatta (Lahey,
Applegate, McBurnett, ym., 1994). Lisiksi lapsi saattoi saada tarkkaavaisuus-hyperak-
tiivisuus hdirid diagnoosin (ADHD), vaikka hinelld ei olisikaan ollut ongelmia keskit-
_tymusessd tai tarkkaavaisuudessa, jos hinelli oli kahdeksan muuta diagnoosiin kuulu-
vasta kdyttdytymispiirteestd (Fletcher, Shaywitz & Shaywitz, 1994). Toisaalta my®os
lapsi, jolla ei ollut yhtddn hyperaktiivisuuteen liittyvid oiretta voi silti tulla diag-
oireita oli havaittu (Stewart, 1994). Useimmat tutkijat havaitsivat, etti DSM-III-R -
luokittelussa tarkkaavaisuushiirididen kategoria sisilsi hyvin heterogeenisen ryhmin
lapsia ja ettd em. luokittelun kriteerit olivat omiaan hiivyttimiin eroja, joita tarkkaa-
vaisuuhiiridisten lasten valilld selvisti on havaittavissa. Huomattava osa tutkimuskir-
jallisuudesta e1 ole spesifioinut selvisti koehenkildotostensa oireiden laatua, miki
atheuttaa sen, ettd havaintojen tulkitseminen ja tulosten vertaaminen toisten tutki-

" Toisessa varsinkin ldiketieteen piirissi kiytetyssi diagnostisessa luokittelussa, [CD-10:ssd on
erilainen jaottelutapa, jossa ylikisitteekst on valittu hyperkineettiset hiiriot.
J P2, ) Y yp



musten tuloksiin on vaikeaa (Stewart, 1994). Tutkimukset, joissa on tutkittu yhtend
ryhmini suuria miirii tarkkaavaisuushairidisid lapsia, ilmenemismuodoista riippu-
matta, kitkevit tehokkaasti lasten vilisii todellisia eroja (Conners & Wells, 1986).

Huomattava osa timinhetkisesti tutkimuskirjallisuudesta pitda tarkkaavaisuus-
hiiriéti heterogeenisena oireyhtymini ja sen jakamista osaryhmiin tarpeellisena
(Barkley, DuPaul & McMurray, 1990; Cantwell & Baker, 1992; Cohen, 1994; Goo-
dyear & Hynd, 1992; Hynd, Lorys ym., 1991; Resnick, 1988). Tutkijat ovat melko
yksimielisid siitd, ettd mitidn yhteniistd etiologiaa ei voida 16ytdd hdirion taustalta.

Tarkkaavaisuushiirion kuntoutuksen suunnittelu edellyttdd hiirion tarkkaa
diagnosointia. Tuonnempana tullaan esittelemain tutkimuksia, joiden avulla on pyrit-
ty selvittimiin tarkkaavaisuushiirididen alaryhmien erottelumahdollisuuksia ja
kuvailemaan lasten kiyttiytymisen sekd neuropsykologisen arvioinnin kautta lapsen
psykososiaalisia ja kognitiivisiin prosesseihin liittyvid oireita. Neuropsykologiset
tutkimukset voivat tuoda selvyyttd erityisiin neurokognitiivisiin héirididen malleihin,
jotka liittyvit tarkkaavaisuushairidden alaryhmiin. Lisiksi ndiden tutkimusten tulok-
set saattavat antaa viitteitd siitd, mitki neurologiset toimintajirjestelmit ovat heiken-
tyneitd tarkkaavaisuushiirididen eri alaryhmissd. Tutkimustulosten kuvaus painottuu
nithin tutkimushavaintoihin, jotka kuvaavat lapsia, joilla on tarkkaavaisuushdirioon
ei kuulu hyperaktiivisuutta (ADD)”.

Lihestymistapoja tarkkaavaisuushiirisiden alaryhmittelyyn on useita. Goo-
dyear & Hynd (1992) ovat kiyttineet monidimensionaalista arviointia, joka sisiltdd
informaatiota useista eri lahteistd ja monista eri tilanteista. Alaryhmien muodostami-
nen perustuu haastatteluihin, observaatioihin ja arviointiskaalothin. Erotusdiagnostii-
kan kannalta on tirkedd huomioida myos muiden samanaikaan esiintyvien hiirididen
olemassaolo (Goodyear & Hynd, 1992; Stewart, 1994). Tarkkaavaisuushdirion kanssa
samaan aikaan esiintyvid muita hairiditd voi yrittdd karkeasti jakaa kognitiivisiin ja
psykosostaalisiin héiridihin. Edelld mainittu jaottelu osoittautuu kuitenkin mahdotto-
maksi, koska inhimillisessd toiminnassa kognitiiviset, emotionaaliset ja motivaatioon
liittyvit nikokohdat ovat kietoutuneet toisiinsa komplekseilla tavoilla. Tarkkaavai-
suusongelmiiin liittyvit perusmekanismien hiiriot voivat nakyid pitkilld tihtdimelld
sekundiirisind seurauksina, spiraalimaisina oppimisvaikeuksina: skeemojen kehitty-
mittdmyytend, heikentyneini metakognitiivisina prosesseina ja motivaatio-ongelmi-
na, mm. epdonnistumisen ennakointina (Douglas & Peters, 1979). Mutta ennen pa-
neutumista tarkkaavuushiirion kanssa samanaikaan esiintyviin muihin oireisiin,
esitetddn tdssd tutkimuksessa kdytettdvdi monikomponenttinen tarkkaavaisuuden malli
ja mietitddn sen yhteyksid muihin lihikisitteisiin kuten toiminnan ohjaukseen, meta-
kognitioon ja tybémuistiin.

Tarkkaavaisuus - toiminnan ohjaus - metakognitio -tydmuisti

Tarkkaavaisuuden teorioissa ja tutkimuksissa hetjastuu karkeasti jaotellen kaksi

* ADD ja ADD +H ovat téssd tutkimuksessa kiytettdvii, eri diagnoosiluokituksista
riippumattomia lyhenteitd. ADD-lyhennettd kiytetdin puhuttaessa tarkkaavaisuushiiriisistd lapsista, joiden
oirekuvaan el kuulu ylivilkkautta ja ADD +H -lyhennettd kiytetddn viittaamaan tarkkaavaisuushiiridisiin,
hyperaktiivisiin lapsiin.



lihestymistapaa: Toisaalta tutkitaan tarkkaavuuden eri komponentteja yksinkertai-
sempien prosessien kautta, toisaalta tutkitaan monimutkaisempia korkeamman tason
mekanismeja, jotka kontrolloivat perushavaintoja tai informaation prosessointime-
kanismeja. Edellisissi pysahdytdin kohteen valinnan tasolle ja jilkimmiisessi teoreet-
tisina konstruktioina on tarkkaavaisuuden kontrollifunktio, miki edustaa laajempaa
kisitystd tarkkaavaisuudesta (Sohlberg & Mateer, 1989)

Kohteen valintaan liittyvii tarkkaavaisuuteen (bottom-up) kuuluvat esim. huo-
mion kiinnittiminen viriin tai muotoon. Valvontaan (top-down) liittyvia tekijoitd
voidaan kutsua tarkkaavaisuuden seka tietoiseksi ettd subtietoiseksi ominaisuudeksi.
Omiin ajatusprosesseihin kohdistuva tarkkaavaisuus on tdimin komponentin olemus
(ymmirtimisen ja muistin monitorointi) (Torgesen, 1994). Lurian tarkkaavaisuukisi-
tyksessi (1966) huomion kiinnittimiselld tarkoitetaan tekijid, joka on vastuussa oleel-
listen elementtien poimimisesta mentaaliseen toimintaan tai prosessia, miki kontrol-
loi henkisen toiminnan organisoitua etenemisti. Lurian ldhestymistavassa yhdistyvit
mentaalinen valvonta ja tiettyyn kohteeseen suuntautuminen.

Mirsky, Anthony ym. (1991) ovat esittineet, ettd tarkkaavainen toiminta on
tulosta useampien elementtien koordinoidusta toiminnasta, jotka liittyvit systeemik-
si. Mirskyn monikomponenttinen malli tarkkaavaisuuden funktioista perustuu alun-
perin Zubinin yritykseen luokitella skitsofreniaan liittyvid tarkkaavaisuushiirisita
(Mirsky, 1996). Zubin ehdotti, ettd on olemassa kolme tarkkaavaisuuden elementtia:
suuntaaminen (focus), ylldpitiminen (sustain) ja vaihtaminen (shift), jotka edustavat
informaation prosessoinnin tirkeiden aspektien sadtelyd (Mirsky, 1996).

Tarkkaavaisuuden suuntaaminen viittaa kykyyn keskittdd tarkkaavaisuusresurs-
eritelld testejd, jotka ovat riippuvaisia tistd kyvystd, et ole kyetty erottamaan tarkkaa-
vaisuuden suuntaamista tehtdvin edellyttimastd nopeasta reagoinnista. Siksi kisitepa-
ria suunnata/panna toimeen (focus/execute) on kiytetty yhdessd, kun on yritetty
vangita tamdn tarkkaavaisuuden elementin oleellinen sisilt6 (emt.). Komponentti,
johon Zubin on viitannut tarkkaavaisuuden yllapitamisend, sisdltad kyvyn pysyd
tehtdvissd valppaana tietyn ajan. Kolmas osatekija on kyky wvaibtaa tarkkaavaisunden
kohdetta joustavalla tavalla. Tutkimukset ja tilastolliset analyysit, joiden pyrkimykse-
ni on ollut 16ytdd tarkkaavaisuuden osatekijoihin liittyvid testejd ovat toistuvasti
torménneet neljanteen funktioon, muistikapasiteettiin, jonka tarkoitus on pitid infor-
maatiota mielessd aktiivisena, samalla kun suoritetaan joku kognititvisen operaatio
tuohon informaatioon liittyen (Mirsky, 1996). Tama funktio on kokeiluluontoisesti
nimetty koodaamiseksi (encode). Mirskyn mukaan saattaa olla my®os viides tarkkaavai-
suuden osatekijd, joka liittyy ponnistelun (effortin) vakaisuuteen, stabiilisuuteen. Stabii-
lisuus kuuluu tarkkaavaisuuden ylldpitimiseen tai kykyyn kdyttad resursseja (emt.)
Se, ettd Mirsky on kyennyt replikoimaan alkuperiiset havaintonsa eri koehenkildjou-
kolla, tuo lisitukea mallille (Halperin, 1996).

Tarkkaavaisuuden osatekijit ovat olleet kognitiivisen psykologian ja vihemmis-
sd mddrin neuropsykologian laajan tutkimuksen kohteena. Tutkimuksistaan saatujen
havaintojen perusteella Mirsky (1996) on esittanyt, ettd on hyddyllistd pitaa tarkkaa-
valsuutta monimuotoisena prosessina, joista eri komponentit voivat olla sensitiivisid
er1 tekijoille (Mirsky, 1996). Hin on ottanut kantaa myos tarkkaavaisuuden kom-
ponenttien neuraaliseen perustaan. Tarkkaavaisuuden kohdentamisessa johonkin
ympiriston aspektiin on rostraalisella keskiaivojen rakenteilla pidasiallinen vastuu.



Rakenteeseen kuuluu retikulaarijirjestelmi seki retikulaarisen talamuksen tumake.
Funktio, joka on alustavasti nimitetty tarkkaavaisuuden yllipidon stabulisuudeksi
saattaa olla riippuvainen keskiviivan thalamisista sekd aivorungon rakenteista. Vaikka
tarkkaavaisen kiyttiytymisen yllipitimiseen tarvittava jarjestelmad sisiltdd sekd limbi-
sid ettd neokortikaalisia komponentteja, aivorungon rakenteilla on keskeinen koor-
dinoiva luonne (Mirsky, 1996.)

Tarkkaavaisuuden kohteen vaihtamisen neuraalisesta perustasta on olemassa
erilaisia kisityksii. Posner ja Petersen (1990) liittavit vaithtamisfunktion superior
colliculukseen, siti ympirdiviin rakenteisiin ja esittimaéinsa posteroriseen tarkkaavai-
suussysteemiinsi. Mirskyn (1996) mallissa otsalohkon etuosat (dorsolateraalinen osa)
niyttaisivit olevan sensitiivisid tehtdviin liittyviin muutoksiin eli tarkkaavuuden
vaihtaminen silmien litkkeiden kautta, kuten Posner & Petersen (1990) vai laajemman
toimintaperiaatteiden vathtamiseksi kuten Mirskyn (1996) mallissa.

Tahdonalaisen tarkkaavaisuuden ja toiminnan ohjauksen kisitteitd on vaikea
erottaa toisistaan. Toiminnan ohjaus on yhdessi mielessd erityinen tarkkaavaisen
kiyttiytymisen muoto (Barkley, 1996; Hayes, Gifford & Ruckstuhl, 1996). Toimin-

nan ohjauksen funktiosta ei ole olemassa universaalia madrittelyd. Siitd, ettd toimin-
nan ohjauksen funktioon kuuluu itsesiitely, kayttaytymisen jaksottaminen, toimin-
nan joustavuus, reaktion ehkiiseminen (inhibitio), suunnittelu ja kiyttaytymisen
organisointi on oltu jokseenkin yksimielisid (Eslinger, 1996; Pennington & Ozonoff,
1996). Toiminnan ohjauksen inhibitiofunktioon liittyvé hdiri6 littdi sen tarkkaavai-
suushiirididen behavioraalisiin oireisiin (Pennington & Ozonoff, 1996). Kisitteiden
yksinkertaistamista saattaisi olla se, ettd toiminnan ohjaus viittaisi my®s tarkkaavai-
suuteen ei vain nykyiseen vaan myds tulevaan samoin kuin intentioon, valmiuteen
toimia (Denckla, 1994).

Tutkimuskirjallisuudessa (Denckla, 1996) on haluttu varoittaa toiminnan oh-
jauksen kisitteen "homunculus ongelmasta” eli hierarkkisuudesta, jonka puhe sentraa-
lisesta toiminnan ohjauksesta nostattaa. "Sentraalinen"” ei toiminnan ohjauksesta
puhuttaessa tarkoita "korkeampaa". Toiminnan ohjaus (central executive) on helpom-
min nahtivissi kiytinnén insind6rina kuin teoreettisena fyysikkona tai metafyysise-
ni filosofina. Todellinen vaara toiminnan ohjauksen kisitteen kiytdlle on siind, jos
sen sallitaan kohota "metatasolle". Toiminnan ohjauksen arviointimenetelmien valin-
nan, kehittimisen ja kuvailun on toivottu perustuva kiytinnélliseen traditioon.
Myés Stuss, Shallice ym. (1995) ovat kiinnittineet huomiota sithen, ettd toimeen-
panevaa keskusta ei pidettiist selittdimattomind "homunculuksena”. Toiminnan val-
vonta, energisointi ja vilvyttiminen ovat prosesseja, jotka ovat monella tasolla aivos-
toa ja sisaltivdt my0s posteriorisia, automaattisia toimintoja.

Metakognitiivisista prosesseista puhuttaessa korostuvat - toisin kuin toiminnan
ohjauksessa - hyvin opitut, tietoiset, tietyn ongelma-alueen asiantuntijuutta edellytti-
vit taidot ja oman suorituskyvyn tiedostaminen (Torgesen, 1994). Stuss (1992) on
hierarkkisessa prosessoinnin mallissaan selvisti erottanut itsereflektion ja metakogni-
tion korkeimmalle metatasolle, tietoisuudeksi, kykyyn olla tietoinen itsestddn, suh-
teesta ympiristdon ja reflektoida kiynnissd olevia prosesseja (self-reflectiveness, meta-
cognition). Seuraavalla, alemmalla tasolla on toiminnan ohjauksen taso (executive
functions), joka puolestaan ohjaa perushavaintoprosesseja (sensation). Borkowski &
Burken (1996) kisitys metakognitioista on lahelld Stussin mallia korostaessaan, etti



toiminnan ohjauksen funktiot ovat avain metakognitioiden ilmaantumiselle: tietoi-
suudelle, uskomuksille ja tiedolle itsestd (kyvyistd, heikkouksista, tiedoista, taidoista
ja henkildkohtaisesta historiasta). Toiminnan ohjaus on méiritelty myds kognitiivis-
ten ja metakognitiivisten prosessien koordinaattoriksi, joka toimii valvoen tietojen ja
strategioiden kiyttdd yhdessd metakognitiivisten prosessien kanssa (Eslinger, 1996).

Toiminnan ohjauksen kisite voidaan konstruoida siten, ettd se sisiltdd tydmuis-
tin, jolloin korostetaan viivettd drsykkeen ja reaktion vililli ja sisdisten mallien tyGs-
timisti toimintaa ohjaamaan (Denckla, 1994; Pennington & Ozonoff, 1996). Kehitys-
neuropsykologian ja kehityspsykologian aloilla on tutkittu reaktion inhibitiota ja
viivistettyd reagointia. Yhteinen havainto on ollut, ettd nimi prosessit liittyvit tyo-
muistiin ja reagoinnin pitkittiminen. Tdman ajattelutavan mukaan tarkkaavaisuus-
hiiri6 ei ole pelkistddn tarkkaavaisuuden vaan my®s itseohjauksen ongelma (Barkley,
1997).

Baddeley (1992) on painvastoin mairitellyt toiminnan ohjauksen tyomuistin
osamekanismiksi, joka esim. fonologisen silmukan (eli tiedollisen mielessa kertaami-
sen) tai visuaalisen mielessd pitamisen kautta liittyy tydmuistiin. Sohlberg ja Mateer
(1989) sisallyttavat tydmuistin tarkkaavaisuuden ylldpitdmiseen tehtdvissd, jotka sisal-
tivit muistettavan aineksen jirjestelyd elt informaation pitdmistd mielessd toimintaky-
kyiseni (ks. myds Roberts & Pennington, 1996). Mirskyn mallissa encode-elementti,
jolla tarkoitetaan tiedon jisentimistd on hyvin samansisiltdinen tySmuistin kisitteen
kanssa (Halperin, 1996). Tydmuistiprosessit ovat mukana my®ds silloin, kun valikoi-
daan sopivia ja ehkiistddn sopimattomia toimintavaihtoehtoja (Pennington ym.,
1996). Tyomuistin toiminnalle on olennaista toiminnan valikointi, tiettyjen viltta-
mittdmien rajoitusten hyviksyminen, vathtuvuus ja sisdltdspesifisyys. Kontekstit,
jotka sisdltdvat ristiriitaisia rajoituksia, altistavat tyomuistin toiminnan hiiridille
(emt.). Tyomuistin toimivuutta osoittaa tilanne, jossa lapst onnistuu esimerkiksi
toistamaan kuulemansa sanat samalla aakkostaen ne. My®6s strateginen mieleen-
painaminen edellyttdd tyomuistin kidyttod.

Roberts & Pennington (1996) ovat esittineet, ettd tietyn toiminnan valikointi
on tulosta dynaamisesta vuorovaikutuksesta ihmisen tyomuistiresurssien, tehtavin
tyomuistia koskevien vaatimusten ja kilpailevien toimintavaihtoehtojen vililld. Lahes-
tymistapa selittdd myds jokapaiviiset toimintavirheet totutun tavan mukaisina lapi-
lyénteind (intruusioina), ohimenevini hiiridini, jotka liittyvit siihen, ettd tyomuisti-
resurssit ovat valiaikaisesti ylikuormitetussa tilassa tai kiinnittyneind muihin tehtdviin
(emt.). Inhibitiovaikeudet voivat olla tulosta tydmuistin toiminnan ongelmista. Lihes-
tymistapa selittdisi prefrontaalialueiden toimintahiiriéille herkkien tehtivien yhteisia
piirteitd. Tehtdvien analyysi osoittaa, ettd niille on yhteistd taustalla oleva kilpailu-
dynamiikka todenndkdisten reaktiovaihtoehtojen vilillg, joista toinen on tehtdvin
Hanoin torni, Stroopin virisanatesti).

Lehdon (1996) tutkimuksen mukaan koulumenestys (kouluarvosanat) ja ty6-
muistikapasiteetti olivat voimakkaasti yhteydessi toisiinsa eli koulumenestys ndyttad
edellyttdvin tydmuistikapasiteettia vaativaa informaation prosessointia (ks. myos
Swanson, 1992). Tyomuistitehtdvien ja erityisesti matematiikan arvosanojen valilld oli
korkea korrelaatio.

Yhteenvetoa. Toistaiseksi on olemassa hyvin vihin teoreettista tai empiiristi
tyotd, miki olisi selvittinyt metakognition, toiminnan ohjauksen funktioiden ja



tydmuistin yhteyksii tarkkavaisuuteen. Valikoiva tarkkaavaisuus niyttiisi olevan
ainakin osittain piillekkiinen toiminnan ohjauksen ja tyomuistin funktioiden kanssa
(Pennington ym. 1996). Tutkimuskirjallisuuden valossa ndyttdd siltd, ettd em. kons-
ruktiot (tarkkaavaisuus, tydmuisti, toiminnan ohjaus ja metakognitio ovat toisiinsa
liheisesti liittyvid eikd niitd voida ritppumattomina toisistaan (ks. my®&s Sergeant,
1996).

Tarkkaavaisuuhiirididen kanssa samanaikaisesti esiintyvit oireet

Psykososiaaliset oireet. Tutkimushavaintojen mukaan tarkkaamattomilla lapsilla
(ADD) korostuvat sisddnpiin kidntyneet emotionaaliset hiiridt, ahdistuneisuus,
passiivisuus, himmentyneisyys, ujous ja sosiaalinen vetdytyminen (Barkley, DuPaul
& McMurray, 1990; Goodyear & Hynd, 1992; Lahey & Carlson, 1991; Mirsky, 1996;
Stanford & Hynd, 1994)). Joissakin tutkimushavainnoissa lapsen tarkkaavaisuushiirio
(ADD) on liitetty lahisukulaisilla esiintyvain ahdistuneisuuteen (Dinklage & Barkley,
1992). Cantwell & Bakerin (1992) tutkimustulokset eivit ole tukeneet em. tutkimus-
tuloksia. Syiksi ristiriitaisiin tutkimushavaintoihin tutkijat ovat ndhneet mm. erilais-

ten diagnostisten kriteerien kdytdn tarkkaavaisuushiirididen alaryhmien miirittelys-
sa (emt.). Syynd voi olla myos kdyttdytymisen arviointiin liittyvit kdytinnét (Stan-
ford & Hynd, 1994). Arviointilomakkeita kiytettdessd voi esim. vetdytymistaipu-
muksen havainnointi olla ongelmallista, koska se on vihemmin nikyvid ja vihem-
min hiiritsevid kdyttdytymistd, jonka vuoksi opettajat ja vanhemmat eivit ehki:
niekiddn sitd ongelmallisena. Tarkkaavaisuushiiridisilla ADD-lapsilla vetdytymisti
havaitsivat useammin lapsen opettajat kuin vanhemmat, minkd tutkijat arvelivat
johtuvan siitd, ettd vetdytyminen ja eristiytyminen ja sen havaitseminen tulee hel-
pommin esille sosiaalisessa ymparistdssa kuin perhetilanteessa, jossa lapsen rooli voi
olla tietylld tavalla turvallisempi (emt.).

Kognitiiviset oireet. Barkley ym. (1990) ovat raportoineet tarkkaavaisuushiiri-
oiden alaryhmien vililld olevia kvalitatiivisia eroja kdyttiytymisessi. Lasten neuro-
psykologisen tutkimuspatteriston kehittelyyn (NEPSY) (Korkman, 1988) liittyvissi
tutkimuksessaan tarkkaavaisuushiiriodn littyvat alaryhmit erosivat toisistaan sen
perusteella, missi testeissd epdonnistuivat. Toisen ryhmin Korkman nimesi
tarkkaavaisuus-impulsiivisuus -osaryhmaksi ja toisen tarkkaavaisuus-keskittymis -
osaryhmaksi. Edellistd ryhmii ndytti luonnehtivan heikko kiyttidytymisen kontrolli
ja impulsiivisuus kun taas toinen ryhmi osoittautui heikoksi keskittymain piiasiassa
testisuoriutumisen tasolla (Korkman, 1988, ks.myos Barkley, 1997). Myds monien
muiden faktorianalyysid kdyttineiden tutkimusten mukaan tarkkaavuuden hiirié
manifestoituu joko tarkkaamattomuus-kognitiivisuus- tai tarkkaamattomuus-beha-
vioraalisuus tavalla Goodyear & Hynd (1992). Edelld mainitut alaryhmit muistutta-
vat muissa tutkimuksissa esiin tullutta jaottelua ADD +H ja ADD.

Edellisessd luvussa kasiteltiin tarkkaavaisuuden kognitiivisia malleja, joita voitai-
siin mahdollisesti tulevaisuudessa kiyttdd tarkkaavaisuuden hiiriiden diagnosoinnis-
sa. Hynd, Lorys ym. (1991) ovat esittineet, ettd heikko koulumenestys ADD-lapsilla
voisi selittyd tarkkaavaisuus/kognitiivisuus héiridistd. Ajatusta ovat tukeneet muutkin
tutkimustulokset, jotka ovat liittyneet yhteyksiin tarkkaavaisuushiirididen ja oppi-
misvaikeuksien valilld (Lahey, Applegate, ym., 1994; Maurer & Stewart, 1980; Hynd,
Lorys ym., 1991; O'Dougherty, 1984). Tarkkaavuuden kognitiivisten mittareiden
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kiyttd ADD:n ja oppimisvaikeuksien laaja-pohjaisissa tutkimuksissa on kiinnostavaa,
koska ADD on kiyttiytymispiirteisiin liittyvi luokittelu (Fletcher ym., 1994). Kog-
nitiivista kehitystasoerot IQ:1la mitattuina ervit ole osoittautuneet merkittdviksi
tarkkaavaisuushiiridisten lasten alaryhmien vililld (Goodyear & Hynd, 1992). Syy
sithen, ettid aikaisemmissa neuropsykologisissa tutkimuksissa ei ole saatu eroja em.
alaryhmien vilille saattaa Goodyear & Hyndin (1992) mukaan johtua mm. kliinisista
ja metodologisista seikoista, esim. kdytetyt tehtavit eivit ole olleet tarpeeksi komp-
lekseja. Kompleksisuudeltaan matalan tason tehtdvit, joita edustavat esim. tunnista-
mistehtivit ja matsaustehtivit (esim. tehtivit, joissa etsitdin samanlaisia drsykkeits)
eivat tuo riittdvisti esille tarkkaavaisuushiirididen alaryhmien vilisid eroja neurokog-
nitiivisissa prosessissa.

Tarkkaavaisuushdirioisilli lapsilla (ADD) on havaittu selvisti hitaampi
etenemisvauhti nopeutta vaativassa visuaalisen etsimisen tehtdvissa kuin kontrolleilla,
mika on tulkittu valikoivan tarkkaavaisuuden ongelmaksi. Samoin tehtivissi, jossa
lasten piti tarkata harvoin esiintyvai auditiivista drsykettd ADD-ryhmilli oli hitaim-
mat reaktioajat (Goodyear & Hynd, 1992). Tutkimusparadigmassa, jossa piti reagoida
motorisesti kohdedrsykkeeseen ja ehkiistd reaktio muihin drsykkeisiin on 1&ydetty
merkitsevid eroja tarkkaavaisuushiiritisten lasten alaryhmien vilille. ADD-lapsilta jit
tutkimuksen ensimmiisessd jaksossa paljon drsykkeitd havaitsematta (ns. omissio-
virheet=oikean drsykkeen yli hyppaaminen). Tulos tulkittiin tarkkaamattomuudesta
mutta my&s impulsiivisuudesta johtuvaksi (Stewart, 1994). Kiinnostavaa on se, etti
tarkkaavuushiiridiset lapset (ADD), toisin kuin hyperaktiiviset lapset paransivat
huomattavasti suoritustaan toisessa tutkimusjaksossa. Goodyear & Hynd (1992) ovat
esittdneet tistd erilaisia tulosten tulkintavaihtoehtoja: 1) Tulos on johdonmukainen
ajatuksen kanssa, jonka mukaan ADD +H on tarkkaavuuden yllipitimisen hiirid
kun taas ADD on tarkkaavuuden valikoinnin hiirié 2) Koska ADD on liitetty joh-
donmukaisest1 ahdistuneisuuteen behavioraalisissa tutkimuksissa itsearvioissa ja per-
hehistorioissa, on mahdollista, ettd aluksi ilmi tuleva impulsiivinen toiminta (joka
ilmenee kohdeirsykkeiden huomiotta jattimisini) tutkimuksen ensimmiisessi vai-
heessa, liittyy alussa esiintyviin suoritusahdistuneisuuden, joka helpottaa, kun suori-
tus jatkuu.

Tarkkaamattomien lasten impulsiivisuus voidaan liittd paitsi kognitiivisiin
my&s psykososiaalisiin tarkkaavaisuusprosessien ongelmiin. Tarkkaavaisuuden piiriin
kuuluvista tekijéistd impulsitvisuus-ilmion tekee erityisen mielenkiintoiseksi se, etti
siind ndyttdd littyvin tarkkaavuuden emotionaaliset ja kognitiiviset nikdkulmat
toisiinsa. Sama patee myGs motoriseen levottomuuteen, jota samoin kuin impulsiivi-
suuttakin on havaittu tutkimuksissa esiintyvin myds ei hyperaktivisilla ADD-lapsilla
(Cantwell & Baker, 1992; Stanford & Hynd, 1994). Tutkimushavainnot pitivit yhti
my6s kliinisen kokemuksen kanssa. Tavallisimmin em. oireet on tutkimuskirjallisuu-
dessa liitetty hyperaktiivisiin lapsiin. Rutter on osuvasti tihdentinyt, etti levoton
litkehtiminen ja himmentymistd seuraava impulsiivinen reagointi ei ole sama asia
kuin juokseminen padmiirittd edestakaisin, mikd on luonteenomaista hyperaktiivisil-
le lapsille (Conners & Wells, 1986). Impulsiivisuuden kisite tuo tarkkaavaisuuden

mddrittelyyn erityisen ongelman, siksi koska sitd on kiytetty kuvaamaan ylinopeaa
tempoa, yliriippuvuutta valittomastd palautteesta tai antisosiaalisten impulssien
acting-outista, mika liittyy kiyttaytymisongelmaan (Sandberg ym., 1996). Stanford &
Hynd (1994) ovat liittdneet tarkkaamattomien, paiviunelmotvien lasten impulsiivi-
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suuden kykenemittdmyydeksi suorittaa tehtdvid loppuun ja heikkoja tehtdvin organi-
sointitaitoja (=tydskentelyn jisentymittdmyys).” Tyoskentelyn jasentyméttémyys
ADD:-lapsilla on tullut esille my&s tutkimuksessa, jossa kiyttdytymisen arvioijina
olivat seki lasten vanhemmat etti opettajat (Goodyear & Hynd, 1992). Impulsiivisuu-
den erilaista laatua erilaisissa tarkkaavaisuushiiridissa ei ole aikaisemmin selkedsti
miiritelty (ks. Cantwell & Baker, 1992). Merkittavdid ADD-ryhmin kannalta on se,
ettd sekid vanhemmat ettid opettajat katsoivat, ettd nimi lapset tarvitsevat useimmin
ohjeita tyoskentelyn tukemiseksi (Stanford & Hynd 1994).

Yhteisti tarkkaavaisuushiirididen alaryhmille on tarkkaavaisuuden yllipidon
(vigilanssin) ongelmat seka sithen kuuluvana kiyttdytymisen vaihtelevuus (Resnick,
Hamer & Goldberg, 1988). Tarkkaavaisuuden yllapidon vaikeuden Resnick on liitta-
nyt erityisesti ADD-lapsiin (emt.). Dinklage & Barkley (1992) ovat havainneet, ettd
tarkkaavaisuushiiridiset lapset ovat hyperaktiivisia lapsia heikompia tarkkaavaisuu-
den yllipitoa ja visuomotorista kontrollia edellyttavissi merkkikokeessa (WISC-R).
Mirskyn (1996) tutkimushavaintojen mukaan lapset, joita opettajat olivat arvioineet
heikoksi keskittymiseltdan ja hyvin ujoiksi, olivat selvisti heikompia kuin kontrolli-
lapset neuropsykologisessa testissd, joka edellytti tarkkaavaisuuden yllapitimistd (ks.
my0s Das, 1990). Lapsilta jdi paIJon arsykkelta huom1otta (om1551o V1rhelta) erskyn
suuden heikkenemisen muotoihin (Mirsky, 1996).

Havainnon sensititvisyyden vihenemista on pidetty klassisena epaonnistumisen
indeksinéi tarkkaavaisuuden ylléipidon tehtavissa (Sergeant 1996). Monet kliinikot

vol olla myds havaintoon 111ttyvan sens1tuv1syyden puutetta. Viirii reaktioita el
voida pitdd mydskddn impulstivisuuden mittarina ilman latenssiaikojen tutkimista.
Epdonnistumista kohteiden havaitsemisessa pidetddn kuitenkin suhteellisen patevini
kriteerina tarkkaavaisuuden herpaantumisessa. Halperin (1996) on esittanyt, ettd
lapsen toiminta tarkkaavaisuuden yllipidon tehtdvissi voi olla heikko valikoivan
tarkkaavaisuuden hiirididen vuoksi (eli lapsi hiiriytyy helposti, mikd on valikoivan
tarkkaavaisuuden toinen puoli), tarkkaavaisuuden ylldpitimisen ongelmien vuoksi tai
johtuen hiiridistd reaktion organisoimisessa.

O'Dougherty (1984) on analysoinut hypoksisten ja hyperaktiivisten lasten
kayttaytymistd tarkkaavuuden ylldpidon tehtivissa. Hypoksisilla lapsilla tutkimukses-
sa viitataan lapsiin, joilla on ollut synnynniinen sydidnvaurio, johon liittyy krooninen
hapenpuute. O'Doughert on esittdnyrt, ettd hypoksiset lapset saattavat edustaa tark-
kaavaisuuhiiridisid (ADD) lapsia, koska he olivat passiivisia, heiddn havaintoherkkyy-
tensa oli alentunut eiki heilld esiintynyt yliaktitvisuutta. Kiinnostava oli myos ha-
vainto, ettd hypoksisilla lapsilla oli enemmin oppimisvaikeuksia ja ongelmia tarkkaa-
vaisuuden kohdistamisessa, mika perustui WISC-R:n hdiriintymattdmyvys-faktorin

3

Sitd vastoin hyperaktiivisilla lapsilla on arvioitu olevan enemmin ulkoisia, fyysisempii hiiritsevin
impulsiivisuuden muotoja (Stanford & Hynd, 1994).



10

oletusta ainoastaan hypok51set lapset osoittivat huomattavaa tarkkaava1suuden yllapi-
don vaikeutumista ajan funktiona verrattuna kontrollilapsiin. Kun iki otettiin huomi-
oon ainoastaan nuorimmat hypoksiset lapset osoittivat heikentymistd perseptuaalises-
sa sensitiivisyydessi. Havainnot osoittavat, ettd kroonisen hypoksian haitalliset seu-
raukset saattavat lieventyd ajan myo6td. Molempien lapsiryhmien hiiri6t tarkkaavai-
suuden ylldpidon tehtivissi saattoivat litttyd myds lisidntyneeseen ponnisteluun
(effort) ja kapasiteettia vaativaan prosessointiin (O'Dougherty, 1984).

Hyndin ym. (1991) tutkimuksessa ADD-lapset olivat hitaampia kuin ADD/ +H
-lapset nopean nimeidmisen tehtdvin osiossa (RAS), jossa tehtdvind oli nimetd niin
nopeasti kuin mahdollista tuttuja vaihtuvia drsykkeitd (virejd, numeroita, kirjaimia).
Havainnot tulkittiin yhdenmukaisiksi tuloksien kanssa, jonka mukaan tarkkaavai-
suushiiridisilla (ADD) lapsilla oli my&s oppimisvaikeuksia, jothin vot liittya puntteita
automatismeissa, vaikka automaattisuuden méiéirlttelyii el ole kovinkaan selvisti tehty
(Goodyear & Hynd 1992). Sitd, missd mairin tulokset heijastavat ei vain hiirisita
nopeassa nimeamisessd, mitd voi odottaa myds opplmlsvalkeuslapsdta vaan enem-
minkin hdiriditd tarkkaavaisuuden prosesseissa ei tiedetd. Hayes, Gifford & Rucks-
tuhl (1996) ovat kuvanneet tutkimuksia, joissa em. nopean nimedmistestin RAS-osiota
on kaytetty my6s toiminnan ohjauksen testind, joka mittaa kykyd vaihtaa konteksteja
nopeasti verbaalisen nimeimisen aikana.

Ackerman, Anhalt, Holcomb, & Dykman (1986) tutkimustulosten mukaan
tarkkaavaisuushdiridisilld lapsilla samoin kuin lapsilla, joilla oli lukemisvaikeus olisi
automatismien puutetta myds matematitkan faktoissa perustuen latenssiaikothin
matematitkan faktalaskujen laskemisessa. Saman tutkimuksessa havaittiin, ettd van-
hemmat tarkkaavaisuushairiiset ADD-lapset olivat hitaampia kirjoittamisen tuotta-
rnisessa kuin hyperaktiiviset lapset Téméi ero ei tullut esille nuoremmissa ikdryhmis-
mllla tarkkaavalsuushalrxoxden alaryhmilld oli samanlaiset kokonalsplstemaarat ni-
medmistehtdvissd, mutta kvalitatiivisesti erilaiset suoritukset. ADD-ryhmi tarvitsi
huomattavasti enemman vihjeitd saavuttaakseen samanlaisen suoritustason kuin
ADD/ +H -ryhmi (Goodyear & Hynd, 1992). Tilld havainnolla saattaa olla yhteytti
Dinklage & Barkelyn (1992) tutkimushavaintoon, jonka mukaan valikoivan muistut-
tamisen tehtdvissi (Selective reminding Test) ADD-lapsilla mieleenpalauttaminen
(CLTR) sujui hetkommin kuin ADD + H-lapsilla, joka viestisi toiminnan ohjauksen ja
muistiaineksen organisointiin liittyvistd ongelmista.

Cantwell & Bakerin (1992) ovat esittineet, ettd tarkkaavaisuushiirisisilli lapsilla
(ADD) kielelliset ongelmat ovat tavallisempia kuin puheen tai sekd puheen etti kielen
ongelmat. Kielellisid ja puheeseen luttyviid ongelmia on kuitenkin vaikea erottaa
toisistaan. Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen kielen ja puheen ongelmat voivat viitata
sithen, ettd heiddn ongelmansa eivit ole niinkddn pelkistddn puheessa tai kielen kom-
munikatiivisissa taidoissa vaan enemminkin sisaisessd puheessa eli kielen merkityksis-
sd reflektiivisen ajattelun ja itseohjaamisen vilineend (Barkley, 1997; Denckla, 1996;
Vygotsky, 1982).

Barkley (1997) on kuvannut Bronowskin kielen teoriaan toimintaan liittyen
uudelleen kokoamisen (reconstitution) kasitetta. Kisitteeseen sisiltyy olennaisena
osana syntaksin sianndt, jotka jaksottavat paitsi verbaalisia viesteji myos kiyttiyty-
miseen liittyvid toimintoja. Uudelleen kokoaminen, joka koostuu analyysisti ja syn-
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teesistd, on ilmeinen kielellisessi sujuvuudessa ja keskustelussa, koska niissd tiytyy
palauttaa sanoja nopeasti mieleen ja rakentaa puheen osista toisille suunnattuja vieste-
ji. Nopeus, tarkkuus, sujuvuus, syntaksi ja tehokkuus, jolla kognituivinen sisdlts
muutetaan puheen osiksi ja toisille suunnatuksi viestiksi heijastavat uudelleen kokoa-
misen synteettisti funktiota. Verbaalinen uudelleen rakentaminen on ilmeistd myos
kielellisissd konfrontaatiotehtivissa (esim. nimeiamistehtivit), tavoitteellisessa puhees-
sa tai kirjoittamisessa, missa ajatukset ilmaistaan kielellisest1. Ehki tarkkaavaishairioi-
hin liittyvit nimeimisongelmat selittyvit ainakin osittain kielellisen uudelleen kokoa-
misen -kasitteen kautta.

Oppimisongelmien lisiksi useimmilla lapsilla, joilla tarkkaavaisuushairide ovat
orgaanisperiisid, on havaittavissa my®ds erilaisia muita hiiri6itd, jotka vaativat erityis-
huomiota. Tarkkaavaisuushiiridthin voi liittyd motorisia hdiriditd, joihin on viitattu
lieviasteisina neurologisina oireina (Barkley, 1997; Njiokiktjien, 1988; Rutter, 1989).
Motoristen koordinaatiovaikeuksien on havaittu useimmin liittyvin tarkkaavaisuus-
hiiri66n, johon kuuluu myos sostaalista vetdytymistd ja kypsymittomyytid (Ahonen,
1990). Motoriset ongelmat tulevat esille erityisesti monimutkaisten, koordinoitujen
litkkeiden ohjelmoinnissa. Motoriset testit, jotka vaativat pitenevien liikesarjojen
ajallista jaksottamista ja muistamista (esim. K-ABC: Kisien liikkeet) (Kaufman &
Kaufman, 1983) saattavat olla ongelmallisia tarkkaavaisuushiiridisille lapsille myds
testin tyomuistiin kohdistuvien vaatimusten vuoksi (ks. esim. Barkley, 1997). Lorys,
Hynd & Lahey (1990) havaitsivat ADD-lapsilla sensorisen lokalisaation puutteita.
Erityisesti suoritus vasemman kiden sormiagnosia-tehtavissi erotteli alaryhmit toisis-
taan.

Tarkkaavaisuushiirididen kuntoutus

Tarkkaavaisuushiiridisten lasten kuntoutusta koskevissa ulkomaisissa tutkimuksissa
on stimuloivien lddkeaineiden kdytolld ollut keskeinen rooli. Suomessa lidkeaineiden
kdyttd tarkkaavaisuuden hiirididen hoidossa on harvinaista ja lddkkeiden kiyttéon
tarvitaan laakintShallituksen lupa. Erilaiset "yhden asian” -kuntoutukset, jotka ovat
liittyneet esim.vestibulaariseen stimulaatioon, biofeedbackin kiyttédn ja rentou-
tusharjoituksiin on kuvattu potentiaalisesti tehokkaiksi, mutta niiden tieteelliseen
todistusvoimaan on suhtauduttu epiillen (Conners & Wells, 1986 ; Dinklage & Bark-
ley, 1992). Sama koskee my®s erilaisiin dieettethin (lisdaineiden, viriaineiden, sokerin
poistaminen ruokavaliosta) littyvid kokeiluja. Traditionaaliset psyko- ja leikkiterapiat
etvat ole yksindin kiytettyind osoittautuneet tehokkaiksi kuntoutusmuodotksi tark-
kaavaisuuden hiiridissi. Kuntoutusmuodot, jotka ovat osoittautuneet tieteellisesti
patevimmiksi ovat liittyneet 1) lagkehoitoon, 2) kdyttaytymisterapeuttisten menetel-
mien kdyttddn, 3) vanhempien ohjaukseen palkitsemis-ja rankaisemismenetelmien
kdytdssd, 4) opettajien koulutukseen kiyttiytymisterapeuttisten lahestymistapojen
kiytossi, 5) tarkkaavuushiiridisten lasten kognitiivis-behavioraaliseen harjaannutta-
miseen ja 6) edelld mainittujen lahestymistapojen tietynlaisiin yhdistelmiin (Barkley
& Dinklage, 1992). Viimeksi mainittua monimuotoista, ryhmadssi tapahtuvaa kuntou-
tusta tarkkaavaisuushiiridisille hyperaktiivisille lapsille ja heidin vanhemmilleen on
kokeiltu Niilo Miki Instituutin, Jyvaskyldn perheneuvolan ja Jyviskylin yliopiston
erityispedagogiikan laitoksen yhteistyond (Ahonen ym., 1993).

Tutkimukset, jotka ovat kohdistuneet tarkkaavaisuushdirididen kuntoutukseen
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on tehty etupiissi lapsilla, joiden oirekuvaan kuuluu yliaktiivisuutta. Tutkimusten
joukossa on my&s paljon niitd, joissa lapsen tarkkaavaisuushiirion alaryhmii rai
tarkempaa luonnetta ei ole miiritelty. Kokemuksia kuntoutuksista, jotka olisi suun-
niteltu tarkkaavaisuuhiiriéisille, ei-hyperaktiivisille lapsille ei ole tiettdvasti raportoi-
tu.

Kognitiivisen kuntouksen lahestymistavan vahva kannattaja on ollut Virginia
Douglas, miki juontuu siité ettd hinen padasiallinen tutkimusintressinsd on kohdistu-
nut tarkkaavaisuushiiriisten lasten kognitivisiin ja havaitsemistoimintothin liittyviin
sista on tehty on se, ettd interventio voi auttaa tietyissd lasten kognitiivisissa ja ongel-
manratkaisuun liittyvissi taidoissa, mutta kehittyminen ei ndy vilittyvin koulutys-
hon eikd (hyperaktiivisilla lapsilla) tarkkaavuushiirion behavioraalisiin puoliin (Con-
ners & Wells, 1986; Kendall & Panichelli-Mindell, 1995). Tahanastisissa onnistuneim-
missa kuntoutusohjelmissa on harjaannutettu seka tehtavikohtaisia rajattuja strategi-
oita ettd yleisempid toiminnan ohjauksen prosesseja ja metakognitiivisia taitoja. Ajat-
teluprosesseja kuten kognitiivista joustavuutta tuskin voidaankaan harjaannuttaa
sisallostd irrallaan (Torgesen, 1994). Lisiksi menestyksellisessa kuntoutuksessa on
huomioitu motivaatioon ja ponnisteluun (effort) liittyvit, itsearvostusta koskevat
uskomukset onnistumisen ja epionnistumisen kontrolloitavuudesta. (ks.esim. Bor-

kowski & Burke, 1996).
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TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen tarkoituksena on kehittii neurokognitiivista kuntoutusta, jossa kuntou-
tuksen piipaino on tahdonalaisen tarkkaavaisuuden ja toiminnan ohjauksen taitojen
harjaannuttamisessa huomioiden emotionaalisten ja motivationaalisten tekijéiden
osuus oppimistehtiviin paneutumisessa. Tutkimuksessa kaytettiin tapaustutki-
musasetelmaa, joka mahdollistaa kuntoutuksen seurannan ja analysoinnin. Yksittdisen
lapsen tehtivintekoprosessia pyrittiin jaljittimadn ja analysoimaan eri tehtavintekoti-
lanteissa kuntoutuksen kuluessa.

Tutkimuksen asetelma

Tutkimuksen asetelmaa vo1 kuvata esikokeelliseksi, kokeilevaksi tapaustutkimuksek-
st (Kuvio 1). Lasten tarkkaavaisuuden kuntouttaminen jaettiin kahteen paijaksoon.
Ensimmaisessd jaksossa paneuduttiin padasiassa tarkkavaisuuden suuntaamiseen ja
toisessa jaksossa kuntoutuksen paipaino oli tarkkaavaisuuden hallitussa vaihtamisessa.
Koko kuntoutuksen perusajatuksena oli se, ettd lapsen kyky yllapitdd tarkkaavaisuut-
ta ja sdilyttdd se vakaana paranisi. Taustalla teoreettisena lahtékohtana on edelld esitel-
ty Mirskyn (1996) monikomponenttinen malli tarkkaavaisuudesta (Kuvio 1.)

loppu-

TARKKAAVAISUUDEN  arviointi
VAIHTAMINEN
(SHIFT)

vl

arvioinnit
TARKKAAVAISUUDEN SUUNTAAMINEN
(FOCUS, ENCODE)

TARKKAAVAISUUDEN  YLLAPITAMINEN
(SUSTAIN, STABILITY)

Kuvio 1. Tutkimuksen asetelma

Tutkimusasetelman vaiheittaisessa toteuttamisessa on kuitenkin rajoituksensa, koska
monissa tarkkaavaisuuden suuntaamista vaativissa tehtivissi, lapsi ei voi valttyi tilan-
teilta, lahes missd tahansa tehtivissg, joissa hin joutuu my6s vaihtamaan tarkkaavai-
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suuden kohdettaan.Eli tarkkaavaisuushiiridihin liittyvien perusongelmien selvi rajaa-
minen toisistaan erillisiksi on mahdotonta. Suoritus useimmissa neuropsykologisissa
testeissd vaatii monia tarkkaavaisuuden komponentteja, miki tekee tarkkaavaisuuden
elementtien arvioinnin vaikeaksi (Halperin, 1996). Samasta syystd myos tarkkaavai-
suuden elementtien erillinen kuntouttaminen on mahdotonta. Strategia, joka on
suunnattu helpottamaan yhti komponenttia vaikuttaa my6s muthin tarkkaavaisuu-
den ulottuvuuksiin (Halperin, 1996). Kun on tutkittu opettajille tarkoitetun kyselylo-
makkeen kykyi erotella tarkkaavaisuuden eri piirteitd, havaittiin ettd kyselylomak-
keella ei saatu selkeisti eroteltua tarkkaavaisuuden eri komponentteja eli tarkkaavai-
suuden osa-alueet ovat paljolti yhteydessi toisiinsa (Jokinen, 1996).

Perustasomittauksia (alkuarvioinnit) oli kdytdnnén syistd (perheiden ja lasten
tapaamisten aikatauluongelmat, tySsuhteiden lyhyys, eettiset syyt) vaikea toteuttaa
tarpeellista mairad. Lisaksi tarkkaavaisuuhiirididen luonteeseen kuuluu epistabiili-
suus, joten perustasomittauksia pitdisi olla useita, mielellddn eri vuorokauden aikoina
ja eri tilanteissa, jotta lapsen perustasosta eri taitoalueilla voisi saada luotettavan ku-
van. Kuntoutuksen aikana tehtivii toistomittauksia (viliarvioinnit) oli hankala to-
teuttaa siini laajuudessa kuin olisi ehki ollut tarpeellista liittyen niiden mukanaan
tuomiin motivaatio-ongelmiin, vaihtoehtoisten arviointimenetelmien puutteeseen
seki kuntoutusajan rajallisuuteen. Sairaalaolosuhteissa, joissa lapsi on osastohoidossa
em. kriteereiden tayttiminen saattaisi olla helpompaa.

Kuntoutuksessa mukana olleet lapset

Kuntoutukseen osallistui kolme lasta. Lasten tarkkaavaisuushairididen diagnosoinnissa
kiytettiin empiirisesti johdettu lihestymistapaa, ns. CAP-skaalaa (Child Attention
Profile) (Barkley, 1990), joka kisittdd 12 osiota (LIITE 1, Taulukko 1). CAP-skaala on
johdettu Achenbach & Edelbrookin (1986) lapsen opettajille tarkoitetun lomakkeen
pohjalta (Child Behaviour Checklist-Teacher Report Form). CAP-skaala on osoittau-

tunut hyddylliseksi kun etsitdin tarkkaavaisuushiirididen alaryhmii eli lapsia, joilla
hiiriddn litttyy hyperaktiivisuutta ja nithin, joilla ylivilkkautta ei esiinny (Guevre-
mont, DuPaul & Barkley, 1993). Jotta tulisi maaritellyksi tarkkaamattomaksi pojaksi
(ADD) tiytyy saada vahintddn 9 pistettd Tarkkaamattomuus (Inattention)-skaalalla
mutta alle 6 pistettd Yliaktiivisuus (Overactivity)-skaalalla. Tytt6jen vastaavat piste-
miirit ovat 7 ja 5 (Barkley, 1990). CAP-skaalan heikkous on siind, ettd se perustuu
pddasiassa arvioon, joka tulee opettajilta. Goodyear & Hyndin (1992) mielesta CAP-
skaala vaikuttaa objektiivisimmalta olemassaolevalta arviointiskaalalta. Kisilld olevas-
sa tutkimuksessa diagnoosin varmistamiseksi kaytettiin myds vanhempien haastatte-
lua ja vanhemmille suunnattuja, lapsen kiyttiytymistd koskevia arviointilomakkeita
(Achenbach & Edelbrock, 1983) sekd tutkimustilanteissa tapahtuvaa kiyttaytymisen
arviointia. Kliinisessd tyoryhmaissi lapsen kanssa tydskentelevien henkiléiden er vor
olettaa olevan itseniisid arvioissaan, koska lasta koskevista havainnoista kiayddan
keskusteluja. Ulkopuolisten arvioitsijoiden, joita joissakin tutkimuksissa on kiytetty,
on vaikeampi arvioida lapsen kiyttdytymistd luotettavasti, koska he eivit née lapsia
tarpeeksi usein relevanteissa tilanteissa (ks. esim. von Cramon, Matthes-von Cramon
& Mai, 1991).

Tirkedd diagnosoinnin kannalta oli my®ds tarkkaavaisuustekijdiden suodattami-
nen psykologisista ja neuropsykologisista testeistd. Tarkkaavaisuutta mittaavien neu-
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ropsykologisten testien tulosten on havaittu korreloivan selvisti opettajien tekemien,
lasten tarkkaavaisuutta koskevien arviointien kanssa (Mirsky, 1996). Diagnosoinnissa
kiytetyt testit on esitetty tarkemmin tutkimuksen tuloksissa lapsikohtaisten kuvailu-
jen yhteydessi sekd taulukoissa 3-5.

Taulukko 1. Kuntoutuksessa mukana olleiden lasten taustatiedot, tarkkaavaisuus-
hiiriédiagnoosi seki lasten hiiriétd kuvaavia kliinisid havaintoja

KOEHENKILOT LAPSI1 - LAPSI 2 LAPSI 3
Tki 10-10 9-1 11-2
Sukupuoli poika poika poika
Luokka-aste ik I 1k Vvik
ik I 1k -
Kognit.taso,
WISC-R:IQ 84 92 64
VIQ 92 101 73
SIQ 77 85 58
Diagnoosi: Tarkkamaat- Tarkkaamat- Tarkkaamat-
Operationaalinen tomuus tomuus tomuus
kriteeri, CAP:
Tarkkaamattomuus 10(>9 9(=9 10(>9)
Yliaktiivisuus 0(<e) 4(<6) 0(<6)
Samanaikaiset hienomotor., hienomotor., luetun ja ohjeiden. ym-
diagnoosit kirj.-vaik., matem.ov, miirt.,hahmott.vaik.,
matem.ov. luki-vaik. matem.ov
Varhaisvaiheet vastasyntyn. vastasyntyn. sinertivyyt- levoton, ei kontannut,
unelias, motor. ti, kiden motoriikan hi-
kehityksen kiden motoriikan taus
hitaus, levoton hitaus
Lastenneurologin tutki-  tasapaino-, vasemm.puol. piirtimisen. kypsymit-
mus, rytmin siilytt. rytmittém., tém., keskittym. lyhyt-
neurologiset havainnot vaikeudet, keskiviivan aikaista
lievid.eleiden ylitys puutteellinen
hahm. vaik.
EEG normaali normaali normaali
Familiaariset 1sdlld oppimisvaik. isilld luki-vaik. isalld kouluvaikeuk.
oppimisvaikeudet
Muut havainnot ajatuks. vaipuminen, impulsiivisuuden impulsiivisuuden
vireystilan epivakaisuus  kontrolloinnin kontrolloinin
ongelmat ongelmat

Tiedonkeruu ja tulosten kisittely

Lasten kuntoutusta koskevien tietojen koonnissa kiytettiin videointia. Kuntoutusti-
lanteita analysoimalla saatiin monipuolista tietoa oppimis- ja ajatteluprosessien laadul-
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lisista ominaisuuksista, lasten tavasta lihestyi erilaisia tehtivid, lasten ajankdytostd
tehtdvien parissa seki tehtivinteon toteutuksesta. Valmiit vastaukset, ratkaisut tai
vanauhojen avulla saatiin hyddyllisti tietoa vuorovaikutustilanteesta, lasten tavasta
pyytii apua ja kuntouttajan vihjeiden vaikutuksista suorituksiin. Videonauhoilta
kyettiin myos tarkistamaan vastauksia ja reaktioaikoja.

Kuntoutuksen vaikuttavuuden arviointi. Lapsen toiminnassa tapahtuneen
muutoksen arvioinnissa kiytettiin kuntoutustilanteista saatuja havaintoja, vili- ja
loppumittausten neuropsykologisia arviointeja seki koulusaavutustestejd. Kayttayty-
misen muutoksen arvioimiseksi vanhempien ja opettajien tiytettdviksi annettiin
lomakkeita. Neuropsykologisista menetelmistd pyrittiin valitsemaan testejd, joissa
toistovaikutus tuntuisi mahdollisimman vihin mutta, joissa strategian muutos nakyi-
si. Arviointimenetelmit vaihtelivat jonkin verran lapsesta ja kuntoutuksen tavoitteis-
ta riippuen (Taulukko 2). Kiytettyjd arviointimenetelmii ja niiden edellyttimii taito-
ja esitelldin tarkemmin lapsikohtaisten tutkimustulosten yhteydessi.

Matematiikan sanallisissa tehtavissi lapsen tekotavassa tarkasteltiin seuraavia
asioita Toddin, Andersonin ja Lawrencen (1996) toiminnan ohjauksen tehtdviin suun-
nittelemaa mallia mukaillen:

1) lahestymistapa tehtivdin

2) tehtavajirjestyksen miettiminen

3) spontaani virheen korjaaminen

4) suunnitelman muuttaminen esim. virheen huomaamisen seurauksena

5) valvonta, lapsi tarkastaa ohjeen komponentteja tai omaa suunnitelmaansa.

6) tehtiavin/tehtdvinteon arviointi

Kuntoutuksen periaatteet ja menetelmat

Kuntoutuksessa mukana olleiden lasten kuntoutuksen suunnittelu perustui lapsen
tarkkaan psykologiseen ja neuropsykologiseen tutkimukseen. Vaikka jokaisen lapsen
kuntoutuksen tavoitteet, kuntoutusprosessi ja kiytettavit tehtdvit olivat yksilollisid,
voidaan kuitenkin 16ytdd myds yhteisid periaatteita, jotka olivat kaikkien kolmen
lapsen kuntoutuksen taustalla. Kuntoutuksessa kiytettivi lihestymistapa perustui
padosiltaan vygotskylais-lurialaiseen traditioon, jossa aikuisen ja lapsen viliselld dialo-
gilla, vuorovaikutuksessa tapahtuvalla ongelman ratkaisulla ja verbaalisella itseohjauk-
sella on tirked osuus. Lihestymistavan mukaan lapset tarvitsevat taitavampaa toveri-
aan tai aikuista jakamaan ne toiminnot, jotka ylittavit heidin taitojensa sen hetkisen
tason kyetikseen suoriutumaan ongelmatilanteista ja kehittyakseen niissi (Vygotsky,
1982). Tirkeidd ongelmanratkaisutilanteissa ei ole pelkdstddn tulos tai ratkaisu, vaan ne
prosessit, joiden kautta ratkaisuun paistiin (Luria, 1980). Kuntoutuksen toteuttamis-
tapaan ovat vaikuttaneet kognitiivisen psykologian oppimisstrategiatutkimukset sekd
neuropsykologinen, tarkkaavaisuuden hiirididen kuntoutukseen liittyva kirjallisuus.

Lapsen kuntoutusjakson aikana harjaannutettiin yleisid, sisillostd riippumatto-
mia toiminnan ohjauksen rutiineja (tehtiviohjeen selvittiminen, tehtivianteon suun-
nittelu, valvominen, arviointi). Tavoitteena oli tarjota lapsille menetelmii, jotka
antavat heille keinoja vihentdd monivaiheisen ongelman kompleksisuutta jakamalla se
hallittavampiin osiin.
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Taulukko 2. Lasten kuntoutuksen vaikuttavuuden arvioinneissa kidytetyt menetelmit

ARVIOINTIMENETELMAT LAPSI 1 LAPSI 2 LAPSI 3

WISC-R:

numerosarjat (eteen-

pdin) X

numerosarjat (taakse-

piin X

kuvien tiydentdminen X

kuvien jirjestiminen X
kuutiotehtivit X X
kokoamistehtdvit x
merkkikoe X X X
KIELELLINEN VUOLAUS

PURDUE PEGBOARD X
ALLEVIIVAUSTESTL

osio 3 X

osio 4 X

osio 7

osio 8 X

osio 14 X

VMI

REYN KUVIO X
TRAIL MAKING TEST:

A:(numerot) X
B:(numerot + kirjaimet)
C:(aakkoset)

MFFT

RAVENIN MATRIISIT
K-ABC:Matriisi-analogiat
WCST

HANOIN TORNI
RMAT
LUKEMINEN:sanat
LUKEMINEN:episanat
LUKEMINEN:teksti
CAP X
TSCRS

HPC x X
DESBII x

»

®oM

WoMox X

WX

»
Ko XK
F T o T

Mo oM M
HoXo X oW X X

>

WISC-R=WECHSLER INTELLIGENCE SCALE FOR CHILDREN-REVISED (Wechsler, 1974)

SANAVUOLAUS (Grodzinsky & Diamond, 1992; Niilo Miki Institute 1994)
PURDUE PEGBOARD (Gardner & Broman, 1979)

ALLEVIIVAUSTESTI (Doehring, 1968)

VMI=DEVELOPMENTAL TEST OF VISUO-MOTOR INTEGRATION (Beery, 1982)
REYN KUVIO (Spreen & Strauss, 1991)

TRAIL MAKING TEST (Reitan,1977)

MFFT=MATCHING FAMILIAR FIGURES TEST (Kagan, 1966)
RAVENIN MATRIISIT (Raven, 1963)

K-ABC:Matriisi-analogiat (Kaufman & Kaufman, 1983)

WCST =WISCONSIN CARD SORTING TEST (Heaton, 1981)

HANOIN TORNI (Welsh, Pennington, Ozonoff, Rouse, & McCabe, 1990)
RMAT = Arithmetic test for grade levels 2 to 6 (Risinen, 1992)
LUKEMINEN: sanalista, episanalista, teksti (Niilo Miki Institute, 1994)
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CAP~CHILD ATTENTION PROFILE (Barkley, 1990)

TSCRS=The Teacher's Self-Control Rating Scale:Cognitive/Personal Self-Control (TOIMINTA-
ARVIOINTILOMAKE) (Humphrey, 1982)

HPC =The Homework Problem Checklist (KOTITEHTAVIEN TEKEMISEN ARVIOINITILO-
MAKE) (Anesko, Schoiock, Ramirez, & Levine, 1987)

DESB II=Devereux Elementary School Behavior Rating Scale (DEVEREUX'N KAYTTAYTY-
MISARVIOINTISKAALA II)(Spivack & Swift, 1982)

Hidastaminen, kontrolloitu ja askelittain etenevd ongelman prosessointi olivat keino-
ja, joilla pyrittiin korvaamaan jasentymattomid toimintatapoja, joita tarkkaavaisuus-
hiiridiset lapset usein kdyttavit. Lapsen tekemistd koskevan yksilollisen palautteen
annon seki tehtivisti keskustelun tarkoituksena oli edesauttaa lapsen omien toimin-
tatapojen tiedostamista ja itsesdatelya. Tehtdvikohtaisilla strategioilla annettiin tiet-
tyyn tehtdvatyyppiin liittyvid vihjeitd siitd, minkalaisia vaihtoehtoisia toimintatapoja
juuri ko. tehtdvi edellyttdd. Tehtdvit jaettiin osiin ja kuntouttajan tuli varmistaa, ettd
lapsi saa haltuunsa kaikki tehtavassd vaadittavat olennaiset taidot. Vihjeet koostuivat
erilaisista verbaalisista ja nonverbaalisista viesteistd, esim. padkohtien jdsennyksistd,
sisillsllisista tiedoista jne. Lasta voitiin pyytii toistamaan olennaiset kohdat kuullusta
tai luetusta tehtdaviohjeesta. Vihjeiden annossa padperiaate oli siirtyminen yleisistd
vihjeistd erityisiin vihjeisiin. Vihjeiden antamistapa oli toteutettava yksilollisesti
perustuen lapsen kognitiivisiin ja behavioraalisiin vahvuuksiin ja ongelmiin. Vihjeitd
tarvittiin téhtivien ongelmakohdissa, joissa lasta ohjattiin kiinnittimain huomiota
sellaisiin tehtdvin piirteisiin, joita hin ei itse havainnut.

Tehtdvinteon mallintamisessa lapsi seurasi kuntouttajan tehtdvintekoa, sithen
kuuluvia ajatteluprosesseja, suunnitelmien, syiden ja pddmairien pukemista kielelli-
seen asuun. Kuntouttajan verbalisoinneissa oli myos esimerkkeja tilanteista, joissa
sattui virheitd ja tavoista hallita tillaisia tilanteita. Tilan antaminen lasten tunteiden
tunnistamiselle, nimedmiselle ja ilmaisemiselle sekd tuki emotionaalisen itsehallinnan
ponnisteluissa koettiin kuntoutuksessa tirkeaksi. Tehtdvind kiytettiin paljon ongel-
manratkaisutyyppisid tehtdvii, joissa korostuvat ongelman analyysi ja kriittinen
arviointi. Tehtdvit pyrittiin kunkin harjoiteltavan taidon osalta jirjestimiin hierark-
kisesti, helpoista vaikeutuviin tehtdviin. Monet tehtavit, jotka ovat ongelmanrat-
kaisua ja toiminnan ohjausta vaativia, sisiltivit samalla my®ds ikdvystyttivii teknisid
yksityiskohtia, jotka edellyttdvit tarkkaavaisuuden ylldpitimistd ja ponnistelua.
(Esim. sanalliset, ongelmanratkaisua vaativat matematiikan tehtivit sisiltavit myds
mekaanisia yksitoikkoisia laskutoimituksia). Yhteistd yksitoikkoisille ja vaikeille
ongelmanratkaisua vaativille tehtiville on niiden ponnistelua vaativa luonne.
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TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tulokset raportoidaan seuraavassa lapsikohtaisesti. Aluksi

kerrotaan lapsen alkuarvioinneista tehtyji havaintoja ja johtopddtcksid. Tamin jil-
keen esitelliin kuntoutuksen tavoitteet, kuntoutuksen toteuttaminen, saadut tulokset
ja niiden pohjalta syntynyt pohdinta. Lopuksi mietitdin yleisemmin lasten tarkkaa-
vaisuushiirididen kuntoutuksesta saatuja kokemuksia sekd sitd, miten kuntoutuksen

dokumentointi kliinisessi ammattikdytinndssd voisi onnistua.
Lapsi 1
Alkuarviointi

Lapsi 1 oli 11-vuotias Lauri, joka ohjattiin kuntoutukseen perheneuvolasta (ks.
Taulukko 1, Lapsi 1). Perheneuvolan tutkimusjaksolle hin oli tullut lastenneurologin
lihetteelld. Lauri on vanhin perheen lapsista. Varhaisvaiheista kerrottakoon, etti
vauvana hin oli unelias ja sydminen oli huonoa. Karkeamotoriikan kehityksessa on
ollut hitautta, mm. tasapamo -ongelmia ja py6rilld ajon oppiminen on tuottanut vai-
keuksia. Myos hienomotoriikassa j ja nikchavaintoon liittyvissd hahmottamisessa on
ollut ongelmia, mm. palapelit eivit sujuneet. Vanhemmat ovat kuvanneet Lauria
erilaiseksi kuin heiddn muut lapsensa. Erilaista on ollut mm. pojan kémpelyys. Pie-
nempini Lauri oli hyvin vilkas ja levoton, keskittyminen tuotti hankaluuksia.

Koulussa lapsella ilmeni oppimisongelmia ja hin kertast toisen luokan. Ajoittain
mietittiin opetuksen mukauttamisen tarvetta, vililld koulu sujui paremmin. Opettajan
mukaan pulmana on koko kouluajan ollut keskittymiskyky. Ohjeet ja kysymykset,
yhpiiéinsa kuuntelutehtéivéit ovat vaatineet toistamista Lauria on kuvattu verkkaiseksi
paljon aikaa. Vaikeimmat aineet koulussa ovat olleet kirjoittaminen, englanti ja mate-
matiikka. Kirjoittamisjilked on kuvattu kankeaksi. Kirjaimet kiintyilivit, vaihtoivat
paikkaa, myds kaksoiskonsonanttivirheiti ja kirjainten poisjddmisia esiintyi. Matema-
titkassa on tullut paljon huolimattomuusvirheiti, kertotaulun oppiminen on ollut
tyoldstd samoin monivaiheisten laskutehtivien laskeminen. Englannin kielen sanojen
oppiminen on vienyt paljon aikaa. Hin on kirsinyt myds metelisti ja voimakkaista
danistd. Lauri on oppinut asioita mutta vililld unohtanut oppimansa. Erityisopetusta
hin on saanut kirjoittamisvaikeuksiin III luokalla noin kerran kuukaudessa ja tu-
kiopetusta satunnaisesti v luokalla erityisopetusta el ole voitu jirjestdd ollenkaan. I-

Lauria on tutkittu myds lastenneurologian pkl:lla, jonne hinet on ohyjasi terveys-
keskuslddkiri syynd hahmottamisvaikeudet, poissaclokohtaukset ja levottomuus.
Lastenneurologian pkl:lla on havaittu lievii tasapainohiiriditd, rytmin siilyttimisen
vaikeutta ja lievid hahmotushiirititd eleissi. EEG oli normaali. Diagnoosiksi sairaala-
tutkimuksissa on mddritelty lukemisen ja kirjoittamisen erityisvaikeus seki hienomo-
toriikan ongelmat.

Perbenenvolan tutkimusjaksolla on tehty kognitiiviseen kehitykseen liittyvii
perustutkimuksia. Tutkimustilanteessa Lauri noudatti yhteisid pelisiantsjd ja hinelld

‘Lapsen nimi on muutettu.
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oli motivaatiota ja yrittimisen halua. Keskittymisvaikeudet tulivat selvisti esille tehté-
vien teossa ja hin itsekin tiedosti nimi ongelmansa. Hin oli kertonut epdonnistuvan-
sa silloin kun oikein kovasti yrittii keskittyd. Kognitiivista kebitystasoa mittavassa
testissi (WISC-R)(Taulukko 3, Alkuarviointi) Lauri ylsi kielellisiltd taidoiltaan nor-
maalisuorituksiin. Paissilaskutehtivissi menivit ikitasoisesti, mutta tehtivin kuunte-
lemisessa ja muistamisessa oli vaikeutta. Suoritustyyppisissi tehtdvissi ikdtasoisia
suorituksia oli suunnittelua vaativassa sokkelotehtavissi ja visuaalista tarkkuutta seki
syy-ja seuraussuhteiden ymmirtimistd vaativassa kuvien jirjestimistehtivissi. Palape-
lien kokoamistehtivi seki erityisesti tarkkaavaisuuden yllapitimista ja vathtamista
sekd hienomotorista nopeutta vaativa merkkikoe menivit selvisti alle ikitason. Vi-
suomotoriset integraatiotaidot olivat ianmukaiset (VMI). Visuaalinen padttely oli
ikitasoa heikompaa (RAVENIN MATRIISIT).

Eldinlistan oppimis- ja muistamistehtavissa (SRT =Selective Remmdmg Test)
suoritus oli ikdtasoinen, mutta merkille pantavaa oli suuri ero mieleen painamista ja
palauttamista edustavien pistemiirien vililld. Laurilla nidytti olevan selvid pulmia
muistiaineksen mieleen palauttamisessa, joka edellyttdd muistiaineksen tydstimistd
mieleenpainamisvaiheessa. Ennen kuntoutusjakson alkamista tehtiin vield joitakin
tarkentavia neuropsykologisia testeja (ks. Taulukko 3, alkuarviointi 2). Lauri on o1-
keakitinen. Motorista levottomuutta ilment ajoittain. Vanhempien arvioinnin mu-
kaan Lauri kéyttdytyy joissakin tilanteissa impulsiivisesti. Opettaja-arvioinnissa im-
pulsiivisuutta ei oltu huomattu. Motorista ohjelmointia vaativassa tehtivissi (K-ABC:
Kisien litkkeet) nakyi epivarmuutta. Hinelli oli vaikeuksia yhdistai litkesarjoja
toisiinsa sujuvasti ja hin erehtyi ajoittain jirjestyksessi, jossa pitenevit sarjat (kim-
men, nyrkki, kdden sivu) piti toteuttaa (niytti ensin aloittavan nyrkkii, mutta kesken
litkkeen muutti sen sivuksi). Motorinen yksinkertainen reaktionopeus (FePsy) oli
ikdtasoinen.

Visuokonstruktivisia taitoja ja toiminnan ohjausta vaativa monimutkaisen
kuvion jiljentdminen (REYN KUVIO) onnistui ikitasoisesti. Tehtivin suorittami-
nen viivistettyni jii alle ikidtason. Laurilla oli vaikeuksia visuaalista sarjallista muistia
edellyttivissd tehtdvissid (TVPS). Visuomotorista nopeutta, visuaalista etsimisti ja
tarkkaavaisuuden vathtamista edellyttivi tehtivi (TMT: B) tuotti ongelmia paitsi
hitauden my®&s virheiden osalta. Sama pulma nakyi myés ALLEVIIVAUSTESTIN

nen/ mm) jd1 alle ikdtason. Eldinten ja ravintoaineiden nimien etsimisessi Lauri onnis-
tul ikétasoisesti. Periaatteen 16ytiamistd, tarkkaavaisuuden vaihtamista ja toimin-
nanohjausta vaativassa tehtavissa (WCST) suoritus jii alle ikitason. Suunnittelua
edellyttavi HANOIN TORNI -tehtivi osoittautui selvisti hankaluuksia tuottavaksi.
Molemmat em. testit vaativat myds tehokasta tydmuistin kiyttoa.

Alkuarvioinnin tulkintaa. Laurin vahvoja alueita olivat kielelliset taidot seki
visuospatiaalisia ja visuokonstruktiivisia taitoja vaativat kuvioiden jiljentimistehtivit,
jossa sai kdyttdd aikaa. Keskeisimmait ongelmat alkuarviointien mukaan nayttivit
olevan psykomotorisessa hitaudessa, tarkkaavaisuuden epavakaisuudessa seki toimin-
nan ohjauksessa (KIELELLINEN VUOLAUS, merkkikoe, TMT: B, K-ABC: Kisien
litkkeet, SRT:n mieleen palauttaminen). Eliinlistan oppimis- ja muistamistehtivissi
(SRT) esiintyneet perseveraatiot (samojen eliinten toisteleminen), semanttiset korvau-
tumiset (otkean luokan, mutta ei juuri oikean eliimen nimen 18ytiminen) ja intruusi-
ot (eldinten mainitseminen, joita ei ollut muistettavassa listassa) tulkitaan mentaalisen
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Taulukko 3. Lapsen 1 testausten ja kiyttiytymisen arviointien tulokset kuntoutuksen
alku-, vili- ja loppuarvioinneissa

Alkuarviointi 1 | Alkuarviointi 2 | Viliarviointi Loppuarviointi
ELOKUU HELMI-MAA- HUHTI-TOU- | KESAXUU
LISKUU KOKUU
WISC-R:
yleistietous 9
samankaltaisuudet 7
laskutehtivit 9
sanavarasto 9
yleinen kisityskyky 10
numerosarjat (eteenpiin) (5) ikitas. 44) ikitas.
numerosarjat (taakse- (4) ikdtas. (4) ikitas.
péin)
kuvien tiydentdminen 7 (17) 13 (23)
kuvien jirjestiminen 9
kuutiotehtivit 8
kokoamistehtidvit 6 (17) 10 (24)
merkkikoe 3 (23) 6 (36) 4 (30) 1. krt
7 (40) 2. krt
sokkelotehtavit 10
VMI 18 ikdras.
REYN KUVIO:
jaljentiminen 28 ikitas.
viivistetty 9,5 -1s.d.
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Alkuarviointi 1 | Alkuarviointi 2 | Viliarviointi Loppuarviointi
ELOKUU HELMI-MAA- HUHTI-TOU- | KESAKUU
LISKUU KOKUU
ALLEVIIVAUSTESTT
osio 3 13 -3s.d. 10 -4sd
viirit reaktiot 1 1
ylihyppiykset 0 2
osio 4 9 ikitas. 8  ikitas.
viirit reaktiot 1 1
ylihyppiykset 0 0
osio 7 15 -3s.d.
viarat reaktiot o
ylihyppaykset 2
osio 8 7 -1sd. 6  2sd.
vidrit reaktiot 0 0
ylihyppiaykset 0 0
osio 14 45 -1s.d. 44 -1sd.
viirit reaktiot 0 0
ylithyppaykset 0 0
TMT:
C: (aakk.) aika 61" el ikid-
normeja
virheet 1 eiiki-
normeja

A: (nrot) aika 22" ikitas. 18" ikitas.

virheet 0 ikdtas. 0 ikiras.
B: (aakk. aika 90" -3s.d. 72" 2sd

+nrot)

virheet 1 -1sd. 1 -lsd

TVPS:

visuaalinen diskriminaa-
tio

12-11 ikitas.

visuaalinen sarjall. muisti

7-0 < ikdtason
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Alkuarviointi 1 Alkuarviointi 2 Viliarviointi Lopg}larviointi
ELOKUU HELMI-MAA- HUHTI-TOU- KESAKUU
LISKUU KOKUU
MFFT: (joka toinen
0s10)
reaktioatka 24" ikitas. 58"  ikitas.
virheet 3 ikitas. 0 +1s.d.
SRT:
pitkikest. muistiin va- 123 ikitas.
rast.
mieleen palauttaminen 67  ikiras.
intruusiot, perse-
vaariot,
semantt. korvau-
tum..
FePsy: reaktioajat ikitas.
K-ABC: Kisien litkkeet 5 -1s.d.
KIELELLINEN VUO-
LAUS:
ravintoaineet 15 ikirtas.
eldimet 12 ikiras.
alkukirjain 8 -1s.d.
RAVENIN MATRIISIT | 25 -1s.d. 29 ikitas. 34 tkitas.
K-ABC: Matriisi-analogi- 14 +1s.d.
at
WCST:
kategoriat 0 -5s.d. 0 -5s.d. 6  ikitas.
epdonnistuminen periaat-
teen ylldpitdmisessd 3 -1sd. 3 -1sd. 1 ikdras.
perseveraatiovirheet 34 -1s.d. 34 -1s.d. 5 tkitas.
muu perlaate 9 7 0
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Alkuarviointi 1 | Alkuarviointi 2 | Viliarviointi Loppuarviointi
ELOKUU HELMI-MAA- HUHTI-TOU- | KESAKUU
LISKUU KOKUU
HANOIN TORNI:pis- 6 ei iki-
tem. normeja
CAP:
Tarkkaamattomuus 10 (>9) 1 (>9
Yliaktiivisuus 0 (<¥) 30 (<9

WISC-R=WECHSLER INTELLIGENCE SCALE FOR CHILDREN-REVISED (Wechsler, 1974)
VMI=DEVELOPMENTAL TEST OF VISUO-MOTOR INTEGRATION (Beery, 1982)
REYN KUVIO (Spreen & Strauss, 1991)

ALLEVIIVAUSTESTI (Doehring, 1968)

TMT =TRAIL MAKING TEST (Reitan,1977) '
TVPS=TEST OF VISUAL-PERCEPTUAL SKILLS (NON-MOTOR) (Gardner, 1982)
MFFT =MATCHING FAMILIAR FIGURES TEST (Kagan, 1966)

SRT =SELECTIVE REMINDING TEST (Buschke, 1973)

FePsy=The iron psyche (Alpherts & Aldenkamp, 1992)

K-ABC: Kisien liikkeet (Kaufman & Kaufman, 1983)

KIELELLINEN VUOLAUS (Korkman, 1988; Niilo Miki Institute 1994)

RAVENIN MATRISIT (Raverf, 1963)

K-ABC:Matriisi-analogiat (Kaufman & Kaufman, 1983)

WCST = WISCONSIN CARD SORTING TEST (Heaton, 1981)

HANOIN TORNI (Welsh, Pennington, Ozonoff, Rouse, & McCabe, 1990)
CAP=CHILD ATTENTION PROFILE (Barkley, 1990)

valvonnan ja toiminnan ohjauksen vaikeuksista johtuviksi. Denckla (1994) on nimit-
tinyt perseveraatioita ym. selektiivisen muistamistehtévin prosessimuuttujiksi (Xs.
myds Stuss, Shallice, Alexander & Picton, 1995). K-ABC:Kisien litkkeet -testid on
kiytetty myds toiminnan ohjauksen testind. Tehtivi edellyttdd suunnittelua ja organi-
sointia ei-verbaalisella alueella (Hayes et al., 1996). Liikkeiden automaatisaation puu-
tetta on pidetty kineettisen rytmin 18ytdmisen vaikeutena (Truelle, 1995), mikd oli
nikynyt Laurilla my®s lastenneurologin tutkimuksessa. KIELELLISEN VUOLAU-
DEN tehtivi (tietylld dinteelld alkavien sanojen luetteleminen/min) vaatii myds
toiminnan ohjausta, ei-merkityksellisti sanahakua, jossa heikko suoriutuminen viit-
taa etsimistoimintojen tehottomuuteen tavallisuudesta poikkeavassa tilanteessa (Vilk-
ki, 1992). Eliinten ja ravintoaineiden nimien etsimisessd (jota pidetddn merkityksel-
lisend sanahakuna (Vilkki, 1992), Lauri onnistui ikatasoisesti.

CAP-skaalalla (Ks. taulukko 1, LIITE 1) arvioituna Laurilla oli Tarkkaamatto-
muus pisteitd 10. Yliaktiivisuutta kuvaavia mainintoja hin ei saanut lainkaan. Psyko-
logisista ja neuropsykologista testeisti tulevat havainnot tukivat CAP-skaalan
tarkkaavaisuuhiirié-diagnoosia. Lisiksi Laurilla ndytti olevan vaikeuksia toiminnan
ohjausta vaativissa tehtdvissi.

Kuntoutuksen tavoitteet

Laurin kuntoutuksen tavoitteeksi madriteltiin valmiuksien kehittiminen tarkkaavai-
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sunden yllipitimiseen, suuntaamiseen ja joustavuuden lisidmiseen tyéskentelyssa sekd
toiminnan objanksen strategioiden kiyton harjoittelu eri tehtdvitilanteissa. Taitojen ja
operaatioiden tasolla kuntoutuksen kohteena olivat visuaalinen piittely seka ylakisit-
teiden etsiminen ja luokittelu. Matematiikka ja englanti edustivat koulumaisia tehta-
vii. Englannissa paneuduttiin lahinni muististrategioiden kiytdn opetteluun.

Kuntoutuksen toteutus

Toiminnan ohjauksen harjaannuttaminen aloitettiin tehtdvistd, jotka eivit osataitojen
tasolla olleet tuottaneet ongelmia Laurille (visuaalinen diskriminaatio, Ks. Taulukko
3, Alkuarviointi 2 TVPS, MFFT). Tehtavind kidytettiin MFFT:n pohjalta muokattua
onnistuneesti pelkdstddn nopean silmailyn perusteella. Tehtdvissd tarvitaan perusteel-
lista etsimistd, tarkkaavaisuuden ylldpitdmistd ja impulssikontrollia. MFFT:ssi Laurin
suoritus oli ikdtasoinen latenssiajan ja virheiden suhteen. Mydskddn impulsiivinen
toimintatapa ei ollut hinen ongelmansa ko. tehtavissi. Sen sijaan laadullisesti arvioi-
tuna tarkkavaisuuden ylldpidossa oli ongelmia. Tyoskentely etent vililld hyvin, mutta
ajoittain hin unohtui omiin ajatuksiinsa eli pitki latenssiaika ei valttimittd kerro
tyoskenteleekd lapsi tehtdvan parissa.

Visuaalisen pddttelyn taitojen harjaannuttamisessa kiytettiin Hiannikiisen (1994)
kehitteleman harjaannuttamisohjelman muokattua versiota. Ohjelma sisaltai
RAVEN-tyyppisid tehtivid, joissa etsitddn osioihin kitkeytyvid siinnénmukaisuuksia
ja harjoitellaan analyyttisen strategian kiyttod. Ylikdsitteiden etsimistd ja luokittelua
harjoiteltiin aluksi konkreettisten kuvien avulla. Luokitteluja tehtiin kuvan yhden
ominaisuuden (esim. esineen virl) ja myohemmin kahden yhti aikaa tarkasteltavan

vat kuviot muuttuivat abstraktimmiksi (esim. kuvioiden suunta, muoto).

Seki visuaalisen padttelyn ettd luokittelutehtivien tekemisessi oli tirkedd verba-
lisoiminen, periaatteiden kielellinen yleistiminen ja tarkentaminen (esim. kuvioiden
ominaisuuksista keskusteleminen ja erilaisten vaihtoehtojen miettiminen). Luokitte-
lun kiytt64 sovellettiin my&s oppimis- ja muistamistehtivissi, missi luokkia kiytet-
tiin muistin tukena. Visuaalisen piittelyn ja luokittelun tehtivissi tarkkaavaisuuden
komponenteista korostuivat tarkkaavaisuuden yllipitiminen ja suuntaaminen.

Tarkkaavaisuuden yllipitimisen ja vaibtamisen kuntoutus aloitettiin viliarvioin-
nin jilkeen (Ks. Taulukko 2, Viliarviointi). Tehtavind kiytettiin mm. visuaalisen
etsimisen tehtdvid, joissa lapsen oli vuororivein alleviivattava joko parittomia tai
parillisia numeroita. Tehtdviin mietittiin helpottavia strategioita tarkkaavaisuuden
ylldpitimisen ja vaithtamisen tukemiseksi. Tehtivien teon yhteydessi mietittiin myos
sitd, miten esim. tarkkaavaisuuden ylldpitiminen vaikuttaa tySskentelyyn jossakin
lapselle tutussa tilanteessa.

"...puukissdssd, missd pitda laskea sentteja...
siind tarvitaan tarkkuutta kun ne on niin pienii
viivoja... heittad yks' sentti tai..."
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Tarkkaavaisuuden vaihtamista harjaannutettiin tehtivilld, jossa lapsen piti lajitella
kuviot jotakin sopivaa periaatetta kdyttien erilaisiin luokkiin ja sen jilkeen perustella,
miksi tietty kuvio oli tietyssi kasassa (asento, muoto, sisiltd). Lopuksi kuntouttaja
valitsi tietyn luokan lajitteluperiaatteeksi. Kuntouttajalta saadun palautteen perusteel-
la lapsen piti selvittdd, miki lajitteluperiaate oli kulloinkin voimassa.

Kouluainesta englannin kielen sanojen oppimisessa kiytettiin sanojen toistamista,
kirjoittamista seka erilaisten muististrategioiden kiyttéd sanojen mieleenpainamisen ja
palauttamisen helpottamiseksi. Muististrategioina kiytettiin mm. lapsen keksimii
assosiaatioita (hope=hopea), lisddntyvien vihjeiden menetelmid (¢ > com > comfort
> comfortable) ja sanojen segmentointia helpommin muistettavammiksi yksikoiksi
(esim. com/fort/able) (ks. esim. Glisky & Schacter, 1989). Englannin oppikirjan
tekstien sisallllistd yhteyttd opittaviin sanothin kiytettiin myds mieleenpalauttami-
sen apuna.

Matematiikan sanallisissa tehtdvissi strategioina olivat ohjeiden kielellinen tois-
taminen ja jisentaminen, oleellisten ja epdoleellisten asioiden tarkastelu, tehtdvijarjes-
tyksen miettiminen, tuloksien etukiteen tapahtuva arviointi, laskujen tarkistaminen
ja vathtoehtoisten laskutapojen miettiminen. Mekaanisissa pitkissa laskutoimituksissa
kdytettiin muististrategioita (esim. jaa, kerro, vihenni, ota alas) suorituksen organisoi-
jina.

Lauri kavi kuntoutuksessa kaksi kertaa vitkossa yhteensi 15 kertaa, tunnista
puoleentoista tuntiin kerrallaan. Lisdksi alku-, vili ja loppu arviointeihin kiytettiin
yhteensi kahdeksan kertaa.

Kuntoutuksen tulokset

Kuntoutuksen alusta alkaen Lauri oli motivoitunut kuntoutuksessa kavija. Hin osasi
kertoa myds kuntoutuksessa kdynnin syyn. Hinelld oli oma kisitys tarkkaavaisuus-
ongelmastaan:

".. kun oikein tarkkaan keskittyy tulee virheita",
"..jos teen jotain koetta vaikka joku neljd 4 tuntia,
keskittymiseen alkaa kyllastya..."

Lauri kehittyi kuntoutuksen aikana alkuarviointiin verrattuna visuaalisessa piattelys-
sd (Ks. Taulukko 3, RAVENIN MATRIISIT). Edistyminen oli havaittavissa jo viliar-
vioinnissa ja suoritus parani edelleen loppuarvioinnissa. My6s toinen visuaalista pait-
telyd mittaava testi onnistui loppuarvioinnissa hyvin, jopa ikitasoa hieman paremmin
(K-ABC: Matriisi-analogiat). Molemmat em. testit edellyttdvit selvimmin tarkkaavai-
suuden suuntaamista. Ennen kuntoutusta lahestymistapa tehtdviin visuaalisen paatte-
lyn tehtdvissi oli ollut arvaileva ja sattumanvarainen.

Tarkkaavaisuuden ylldpitdmistd, suuntaamista seki visuaalisen etsimisen nopeutta
ja tarkkuutta vaativissa ALLEVIIVAUSTESTIN ostoissa et ollut havaittavissa edisty-
mistd. Suoriutuminen pysyi ylldttdvin samantasoisena alkuarviointiin verrattuna.
Alleviivaustestista ei voitu ajan puutteen vuoksi tehdid viliarviointia. Ainoa ikitasoi-
sesti molemmissa arvioinneissa mennyt tehtivi oli osio 4, joka vaatii visuaalista disk-
riminaatiota ja tarkkuutta, miki Laurilla olikin vahva taito (Ks. Taulukko 3, Alkuar-
viointi TVPS: vd ja MFFT). TMT: B -tehtavi, joka vaatu tarkkaavaisuuden yllipiti-
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misen lisdksi tydmuistia ja tarkkaavaisuuden vaihtamista (joustavuutta) nopeutui
hieman loppuarvioinnissa. Suoritus jii kuitenkin edelleen ikidtasoisen suorituksen
alapuolelle paitsi kdytetyn ajan myds virheiden suhteen.

Selvid edistymistd nakyi periaatteen 18ytamistd, luokittelua, kognititvista jousta-
vuutta=tarkkaavaisuuden vaihtamista, tydmuistia ja verbaalisen palautteen hyviksi
kayttod vaativassa WISCONSININ korttien lajittelutehtavissi (Ks. Taulukko 3,
Loppuarviointt WCST). Tarkkaavaisuuden vaihtamista alettiin harjaannuttaa vasta
viliarvioinnin jilkeen (Ks. Kuvio 1, Tutkimuksen asetelma). Mielenkiintoista on se,
ettd valiarvionnissa, kun WCST tehtiin toisen kerran Lauri sanoi muistavansa testin
ohjeet.

".kylld mad tiidn [mitd pitad tehdi], mutta ideaa en tiii..".

Viliarvioinnissa (Taulukko 3) suoriutuminen oli WCST:n eri pistemairissi lihes

identtinen alkuarvioinnin pistemairien kanssa. Hin niytti tekevin lajittelun melko
nopeasti pysahtymittd miettimain palautetta. Laurille niytti tuossa tilanteessa vield
riittdvin se, ettd silloin tdllé1in sai oikean reaktion. Kun kuntouttaja kysyi perusteluja

semmaksi kuin se onkaan :

"... samantapainen kuin tuokin [=avainkorttina oli kolmio]
ympyrit [lajiteltavassa kortissa] muodostaa kolmion..."
"...mulla oli sellainen periaate yhteni, etti jos on vaikka
samanvarinen risti.."

WCST:n loppuarvioinnin perusteluja kysyttiessid Laurin kommentti osoitti jo meta-
kognitiivista tietoutta tehtivisti:

"...mad koetin aina kun tuli viirin, mii koetin aina tiettyi
juttua, ettd...tdssd on oikeastaan mahotonta saaha ihan kaikkia
oikein, kun se vaihtuu, siti ei aina pysty lajittelemaan silleen,
ettd ois' jokainen oikein.. "

Loppuarvioinnissa my®s se, ettd Lauri ei tehnyt yhtddn "muu periaate" -lajittelua
kertoo tehtdvissi tapahtuneesta oivalluksesta ja my&s motivaatiosta oikeiden periaat-
teiden 16ytamiseksi. Luokittelua ja tarkkaavaisuuden kohteen vaihtamista harjaannu-
tettiin hyvin samankaltaisella tehtavilli kuin mitd WCST on. Kuitenkin, kuten myo-
hemmin tullaan nidkemain tillainen samantyyppisen tehtivin kiytts harjaannuttami-
sessa el valttamittd ole tae tehtivissi onnistumiselle.

Jos tarkastellaan niitd WISC-R:n osiota, joista loppuarviointi tehtiin (tehtivit,
jotka selvimmin liittyivit kuntoutuksen tavoitteisiin), havaitaan, etti kuvien tiyden-
tdminen ja kokoamistehtdvi parantuivat selvisti. Lyhytaikaista muistia edellyttivit
numerosarjatehtdvit pysyivit lihes ennallaan. Merkkikokeessa, joka vaatii tarkkaavai-
suuden ylldpitdmistd, visuomotorista nopeutta ja tarkkaavuuden kohteen vaihtamista
kivi niin, ettd ensimmiiselld kerralla rivin vaihtuessa Lauri jai pitkihkdsi ajaksi (noin
30 sek. selitykset mukaan lukien) omiin ajatuksiinsa:
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"...al niin nyt mda heridsin, ma olin niin ajatuksissa,
etta pysahyin..."

Laurt kertoi tehtdvin jilkeen jddneensi toisen rivin alussa omiin ajatuksiinsa. Tdmin
vuoksi merkkikoe tehtiin vield toisen kerran (Taulukko 3, Loppuarviointi). Toisella
kerralla, vaikka suoriutuminen nopeutui, oli nahtivissd, ettd hin tarkisti numeron
koodin mallista hyvin usein.Viliarvioinnissa (ks. Taulukko 3), merkkikokeen tulos
oli parempi kuin loppuarvioinnissa, miki kertoo tarkkaavaisuuden yllipitimisen
vathtelusta kerrasta toiseen. Normaalin tekotavan lisiksi merkkikoe tehtiin viliarvi-
oinnissa kidyttden ns. prosessilihestymistapaa (Kaplan, 1988). Lapsi teki tehtivin
tavalliseen tapaan, mutta etenemistd seurattiin 30 sekunnin jaksoissa, jolloin huomat-
tiin, ettd tarkkaavaisuuden ylldpito pysyi viliarvioinnissa melko vakaana (8-10 merk-
kid) eri jaksojen atkana. Lisdksi tutkittiin, kuinka paljon pelkkd merkin kopiointi
(koodin etsimisen poisjddnti, joka vaatii vuorotellen tapahtuvaa katseen kohdistamista
ja siirtimistd) nopeutti suoritusta. Laurilla suoritus parani 36 merkisti 51 merkkiin.
mukaan tehtdvissd, joissa edellytetddn tarkkaavaisuuden yllipitimisti ja suuntaamista
(mm. RAVEN) edistymistd tapahtui. Tehtivissi, joissa vaaditaan tarkkaavaisuuden
yllapitdmistd, vaihtamista (=joustavuus) visuaalista etsimistd sekd motorista nopeutta
johdonmukaista edistymisti ei ollut havaittavissa (ks. Taulukko 3, Loppuarviointi:
merkkikoe, TMT: B, ALLEVIIVAUSTESTT). Mirskyn mallissa (Fletcher ym., 1994)
alleviivaustesti on esimerkkia tarkkaavaisuuden suuntaa-panna toimeen -dimensiosta
(focus-execute), jossa toimeenpano (execute) edustaa nopeaa reagointia.

Matematiikan ja englannin kielen harjaannuttamisesta ei tehty alku- eiki loppu-
arviointeja. Niiden kouluaineiden parissa tydskentely toimi enemminkin esimerkkei-
nid opittujen strategioiden soveltamisesta kouluaineisiin. Matematiikassa vastauspape-
rin visuaalinen selkeys, ruudutettu paperi ja selvit merkinnit auttoivat suoritusta.
Jakokulma, joka oli dskettdin koulussa esiin tullut asia oli osoittautunut Laurille
vaikeaksi. Hin el muistanut merkitd, mitd lukuja oli jo kidyttinyt, miki oli jaon tulos
jne. Vaikutti siltd, ettd mielessd yhtd aikaa pidettdvid asioita oli litkaa ja suorituksen
valvominen oli ongelmallista. Muistisdantdjen ja jasennyksen kiyttd helpotti hieman
tilannetta.

Englannin kielessi vierasperiiset kirjaimet olivat vaikeita Laurille. Hinen oli
vaikea muistaa minkilainen oli d-kirjain, koska sanoi kiyttivinsi harvoin d:ti.

"..osasin lukea tekstauskirjaimia, vaikka en muistanut niita
[niiden nimia]".

Hinen oma tapa englannin sanojen opettelussa oli "..yrittdi vaan muistaa, mielessi
hokeminen" tai "..keskityn tiettyyn". Opittujen sanojen aktiivinen hakeminen muis-
tista ol1 tySldstd. Erityisesti pitkat sanat tai useampisanaiset ilmaisut olivat Laurin
mielestd tyoldita muistaa.

Kuntoutuksen aikana pidettiin kouluneuvottelu, jossa luokanopettaja kertoi
oppimisen eteenpiin menosta. Kuntoutuksen jilkeisend syksyna Lauri siirtyi isom-
paan kouluun ja uuteen ryhmain. Englannin opetus tuntui takeltelevan eniten ja
englannin tukemiseen suunniteltiin pienryhmaopetusta. Seurantanenvottelu pidettiin-
seuraavana syksyna kun koulunkiynti uudessa koulussa oli alkanut. Kuntoutusjakso
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oli tuolloin jo loppunut. Edelleen englannin opiskelu tuotti eniten vaikeuksia ja sii-
hen liittyvii tukitoimia mietittiin. Mydskdin liksyjen teko ei ollut lihtenyt toivotulla
tavalla kdyntiin. Uudessa ryhmissi oli kdytdssi tydskentelytapa, jossa oppilaat pienis-
si ryhmissi etsivit itsendisesti tietoa. Laurille et téllainen ryhmissd tapahtuva tyds-
kentelytapa ollut vieli onnistunut. Jatkossa Laurille suunniteltiin eriytettyd opetus-
suunnitelmaa, jonka merkeissi opettajaa tavattiin vield myShemmin samana syksyna.

Laurin luokanopettajat arvioivat koulutyoskentelyid kuntoutuksen alussa ja
lopussa. Kouluaineista matematiikan taidot oli kuntoutuksen jilkeen arvioitu luokka-
tasoa vastaaviksi (ennen kuntoutusta alle luokkatason). My6s puheilmaisun oli kun-
toutuksen aikana arvioitu kehittyneen vastaamaan luokan tasoa (ennen kuntoutusta
alle luokkatason). Opettaja ol arviointien vililld vaihtunut. Kdyttaytymisen arviointi-
lomakkeena oli Achenbachin opettajille tarkoitettu lomake (Achenbach & Edelbrock,
1986). Arvioiden vertailussa kiytettiin em. CAP-skaalaa. Opettaja-arvioinnin loppu-
yhdelli pisteelld ja Yliaktiivisuus, jossa Lauri ennen kuntoutusta ei ollut saanut yh-
tadn pistettd, nousi kolmeen pisteeseen.

Pohdinta

Sithen, etti CAP-skaalla arvioituna kuntoutuksen vaikutus naytti olemattomalta voi
|6ytid monta eri syytd. Ensinnikin voi todella olla niin, ettd vaikutukset eivit ulottu-
neet kuntoutustilanteen ulkopuolelle. Toiseksi uudella opettajalla todennikéisesti on
erilaiset arviointikriteerit kuin edelliselld opettajalla. My&s koulun ja uusien oppimis-
jarjestelyjen vaikutus on voinut olla himmentiviai Laurin koulunkdynnin kannalta.
Kuntoutuksen olisi pitanyt jatkua vield koulun vathdoksen yli, jos se olisi ollut kiy-
tinndssi mahdollista. Tulos, jonka mukaan kuntoutusvaikutukset eivit opettaja-arvi-
ointien mukaan niy koulutilanteissa on tullut esille myds muissa tarkkaavaisuuden
kognitiivisissa kuntoutustutkimuksissa (Conners & Wells, 1986; Dinklage & Barkley,
1992; Kendall & Panichelli-Mindel, 1995). Achenbachin arviointilomakkella on omat
rajoituksensa kuntoutuksen arvioinnin kannalta. Se e1 ole tarpeeksi sensitiivinen
mittari spesifeille kognitiivisille tarkkaavaisuusprosesseille. Lomakkeessa korostuvat
enemman kayttaytymisongelmiin liittyvit oireet (Whalen, 1989).

Tehtiviinstruktion selittiminen omin sanoin tuotti Laurille vaikeuksia (ks.

edelld esim. Barkley, 1997). Silloin kun hin vastasi vairin, hin oli myds selvisti epa-
varmempi antaessaan vastausta ("oliskohan se tad?"). Ollessaan varma vastauksestaan
esim. visuaalisen paittelyn kuntoutuksen viimeisissd vaiheissa, hian usein perusteli
vastauksensa. Perustelun, periaatteen, tarkentavan selityksen tai sddnnén pukeminen
sanoiksi oli kuitenkin ilmeisen vaikea tehtivi silloinkin, kun ratkaisuprosessi oli
oikea.

"maii oon vihin huono selittimiain, mutta..."
"mulla on vahin huono perusteleminen..."

Kuntoutuksessa pyrittiin vaikuttamaan tarkkaavaisuuden ylldpitimiseen ja ponniste-
luun ja sitd kautta my0ds vireystilan sidtelyyn. Laurin oma kisitys siitd, ettd vaikeudet
oppimisessa tulevat silloin kun hin keskittyy litkaa on omalla tavallaan oikeaan osu-
nut ja kuvaa tarkkaavaisuuden paradoksaalisuutta. Joissakin tilanteissa voi olla niin
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keskittynyt, ettd keskittyminen vie energiaa joustavalta asioiden havainnoinnilta ja
olennaisen 16ytimiselti. My&s tutkimuskirjallisuudessa on puhuttu my®s ylikeskitty-
misesti tai pakonomaisesta keskittymisestd (Kinsbourne & Caplan, 1979; Cohen,
1994). Ylikeskittymisen on arveltu liittyvin lapsen yritykseen korjata taustalla olevaa
epivakaata vireystilaa (Cohen, 1994).

Laurin ongelma tehtivien tekotilanteissa oli omiin ajatuksiin vaipuminen, jol-
loin tydskentely loppui hetkeksi kokonaan. Ajatuksiin vaipumista ndytti tapahtuvan
silloin, kun hin el tiennyt, mitd pitdisi tehdi tai silloin kun kyseessd on tehtavi (visu-
aaliset etsimistehtdvit, merkkikoe jne.) tal tilanne (esim. ohjeiden anto), mikai taval-
laan sallii ajatusten ja huomion lipsahtaminen pois tehtdvistd. Kuntoutuksen loppu-
puolella hin alkoi yhd useammin huomata itse tarkkaavaisuutensa herpaantumisen ja
havahtui takaisin tehtdvain.

.. mdd oon vihin taas keskittynyt litkaa",
.. nyt unohdin, ettd parilliset menossa”,
.. maa koko ajan tein ja olin niin hyvin keskittynyt sithen,
mitd mai nyt tein, ettd mai en muistanut niita rivejd vaihtaa",
.. keskityin vihin litan hyvin dsken..."

Mirskyn (1996) hahmottelemassa tarkkaavaisuuden mallissa viides tarkkaavaisuuden
osatekijd liittyy ponnistelun vakaisuuteen (stabilisuus). Hypoteesina kuntoutuksessa
vissd tarvittavia keinoja, mikd tuo varmuutta hitaan ja juuttuvan lapsen tehtdvin
tekoon. Mutta missd mairin lapsi voi oppia vaikuttamaan omaan vireystilaansa ja
voiko tarkkaavaisuuden yllipitoa, silloin kun se liittyy matalaan vireystilaan pelkis-
tadn neurokognitiivisin keinoin kuntouttaa? Tehtdvissi, joissa edellytetddn tarkkaavai-
suuden yllapitdmistd, visuaalista etsimistd, motorista nopeutta ja tarkkaavaisuuden
vaihtamista (ALLEVIIVAUSTEHTAVA, Merkkikoe, TMT:B) ei ollut havaittavissa
johdonmukaista edistymista.

Mietittdessd Laurin tarkkaavaisuuden ongelmia Mirskyn mallin valossa johto-
paitds, jonka mukaan hinen tarkkaavaisuusongelmansa liittyvit erityisesti tarkkaa-
vaisuuden yllipitdmisen, vaihtamisen ja tydmuistiin (encode) liittyviin komponenttei-
hin, tuntuu mahdolliselta. Tehtdvit ja tilanteet, joissa hinelld oli vaikeuksia liittyvit
tavalla tai toisella tarkkaavaisuuden yllipitimiseen ja tydmuistin ongelmiin, jolloin
mielessd pidettdvid ja tydstettavid asioita oli litan paljon. Kinsbourne (1979) on kiin-
nittdnyt ylikeskittyvistd (overfocused) lapsista puhuessaan huomiota sithen, miten
tirkeda heiddn kannaltaan on se, ettid tiedoilla ei ylikuormiteta. Jos tydmuistia kuor-
mitetaan litkaa lapsi voi lakata ponnistelemasta tehtivin parissa ja vetdytyy siitd.
Yksilollisen ajankdyton tarpeen ymmairtiminen ja huomioonottaminen lapsen tyos-
kentelyssd on lapsen ponnistelun ja onnistumiskokemusten kannalta keskeinen asia.

Kuntoutuksen toteutuksen heikkouksiin kuului mm. se, ettd Laurin motorisen
ohjelmoinnin ongelmiin el osattu puuttua. Selvada oli my®6s se, ettd Laurilla oli myds
fonologisia, auditiivisen analyysin ongelmia, jotka heijastuivat kirjoittamiseen ja
englannin kieleen. Niihin asiothin ei tissd kuntoutuksessa ollut mahdollisuuksia
paneutua.
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Lapsi 2
Alkuarviointi

Lapsi 2, 10-vuotias Antti’ tuli Lastentutkimusklinikan tutkimukseen ja kuntoutuk-
seen sosiaalitoimen psykologin lihettdmind (Taulukko 1). Hin on nuorin perheen
lapsista. Antin syntyessd napanuora oli kiertyneend kaulan seki vartalon ympirille ja
lapsi oli sinertiva (apgarpisteet 8/9). Karkeamotorinen ja kielellinen kehittyminen on
ollut normaali, joskin kengidnnauhojen solmimaan oppiminen oli tydlasta ja pukiessa
vaatteet menivat herkisti vairin pdin. Hithtdmadn Antti rupesi 5-6 -vuotiaana, jos-
kaan se e1 ollut hinelle kovin mieluista toisin kuin lasketteleminen. Kasien kiytdssa
on ollut jonkin verran hitautta. Pienempini Antti ei ollut kiinnostunut askartelusta
eikd piirtamisestd. Hin on ollut vanhempien mielesti villein perheen lapsista. Myds-
kddn palapelit e1vit kiinnostaneet. Pojan isi on kertonut oppineensa hitaasti luke-
maan ja kirjoittamaan.

Koulussa Antilla ilmeni oppimisongelmia ja hin kertasi III luokan. Opettajan ja
erityisopettajan mukaan vaikeuksia oli koulussa ilmennyt erityisesti yhteisten ohjei-
den mukaan toimimisessa, tehtdvien itsenaisessd suorittamisessa sekd pitkdjanteisessa
tyoskentelyssd. Luokanopettajan kertoman mukaan Antilla on erilaista oheistoimin-
taa. Hin kiy juomassa, WC:ssi, teroittamassa ja kaivaa reppua. Luonteenomaista
pojalle on kiire ja hitdisyys, joka vain kasvaa, kun hin huomaa muiden tulevan val-
miiksi ennen hintd. Antti on hdirinnyt muita tahtomattaan. Tydssd alkuun padsemi-
sen on tuottanut hankaluuksia. Erityisopettajan havaintojen mukaan Antin tydsken-
telyd kuvaa epdvarmuus siitd, mitd pitikddn tehdd, mihin piti mennd, mitd ottaa mu-
kaan, jne.

Antti osaa tehdd fiksuja pditelmid. Ajoittain hin joutuu puhuessaan etsimiin
sanoja ja valilld joutuu miettimddn, mitd hianen pitikdin sanoa. Erityisopettaja on
kiinnittinyt huomiota visuaalisiin hahmottamisvaikeuksiin. Kouluaineista vaikeuksia
on ollut erityisesti lukemisessa, kirjoituksessa, matematiikassa ja vieraassa kielessa.
Lukemisessa sekd lukemisen ymmairtimisessi on esiintynyt vaihtelua. Jos Antti on
vasynyt, kirjoituksesta ei saa selvdd. Taululta jaljentiminen omaan tydkirjaan on ollut
hankalaa. Kellon oppiminen on tuottanut vaikeuksia. Erityisopetusta Antti on saanut
aidinkielessd ja tukiopetusta matematiikassa. Erityisopetuksessa on tehty myos kehon
hahmottamiseen, visuaaliseen hahmottamiseen sekd muistiin liittyvid harjoituksia.
Opettajien mukaan Antin tydskentely on sujunut paremmin kun vierelld on ollut
luokka-avustaja. Vanhempien mielestd ryhmissd keskittyminen on ongelmallista,
kotona Antti on pystynyt myds rauhallisesti keskittymiin tehtaviin.

Perustutkimuksissa tehdyssa kognitiivista kebitystasoa mittavassa testissa Antti
ylsi kielellisiltd taidoiltaan normaalisuorituksiin (Ks. Taulukko 4, Alkuarviointi,
WISC-R). Suoritustyyppisissa tehtdvissi ikitasoa hieman paremmin meni visuaalista
tarkkuutta seki syy-ja seuraussuhteiden ymmartamistd vaativa kuvien jirjestimisteh-
tivi. Tarkkaavaisuuden ylldpitdmistd ja vathtamista sekd hienomotorista nopeutta
vaativa merkkikoe jdi selvisti alle ikdtason. Monimutkaisen kuvion jiljentimistehti-
vi, joka vaatii my3s visuokonstruktiivisia taitoja ja tehtdvin teon organisointia
(REYN KUVIO) meni alle ikitason etenkin viivistetyssd suorituksessa.

°Lapsen nimi on muutettu.



Taulukko 4. Lapsen 2 testausten ja kiyttdytymisen arviointien tulokset
kuntoutuksen alku-, vali- ja loppuarvioinneissa.
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Alkuarviointi 1 Alkuarviointi 2 | Viliarviointi | Loppuarvointi
TAMMIKUU ELOKUU MAALIS-KESA- | ELO-SYYSKUU
KUU
WISC-R:
yleistietous 10 (13)
samankaltaisuudet 10 (11)
laskutehtavit 9 (10)
sanavarasto 11 (37)
yleinen kisityskyky -
(numerosarjat) 7 (8
kuvien tdydentdmi-- 8 (16)
nen
kuvien jirjestiminen 11 (28)
kuutiotehtivit 7 (19) 9 (30
kokoamistehtavit 7 (16) 7 (18)
merkkikoe 6 (26) 7 (34
(sokkelotehtivir) -
VMI 15 -1s.d.
TMT:
C: (aakk.) aika 110 " ei ikdnor- 29" ei iki- 43" ei ikdnor-
meja normeja meja
virheet 2 eiikinor- 0 eiiki- 2 ei ikdnor-
meja normeja meja
A: (arot) aika 35" -1s.d. 28" -1sd. 18" ikitas.
virheet 0 ikitas. 0 ikitas. 0 ikdtas.
B: (aakk. atka 144" 4 s.d. 105" -3s.d. 119" -3 s.d.
+nrot)
virheet 2 -1sd 3 3sd 3 -3sd
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Alkuarviointi 1 Alkuarviointi 2 | Viliarviointi | Loppuarvointi
TAMMIKUU ELOKUU MAALIS-KESA- | ELO-SYYSKUU
KUU

REYN KUVIO:
jaljentiminen 12 -1sd 13 -1s.d.
vilvistetty 4 -2sd. 5 -1s.d.
MFFT: reaktioaika 89" ikitas.

virheet 2 +1s.d.
PURDUE
PEGBOARD:
oikea kisi 13,5 ikitas. 14 ikitas.
vasen kisi 9 -1sd. 13 ikitas.
molemmat kidet 7,5 -2s.d. 11 ikitas.
kokoaminen 15 -2s.d. 25 ikitas.
KIELELLINEN
VUOLAUS: 7 ikitas.
alkukirjain
NOPEA NIMEAMI-
NEN
Virit 76" -2s.d.
kirjaimet 37" -1sd.
esineet 92" 3s.d.
va- 76" -2 s.d.
rit+nrot +kirjaimet
RAVENIN MAT- 31 ikdtas.

RISIT
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Alkuarviointi 1 Alkuarviointi 2 | Viliarviointi | Loppuarvointi
TAMMIKUU ELOKUU MAALIS-KESA- | ELO-SYYSKUU
KUU
WCST:
kategoriat 2 -1sd 6 ikdtas. 6 ikitas.
epdonnist. periaat-
teen 1 ikitas. 1 ikitas. 4 -2sd.
ylldpitdmisessid
perseveraatiovirheet 16 ikitas. 4 +1s.d. 7 +1sd.
muu periaate 35 2 1
HANOIN TORNI: 11 ei ikdnor- 15 ei ikinor-
pistem. meja meja
SRT:
pitkikest. muistiin 131 ikitas.
varast.
mieleen palauttami- 122 ikitas.
nen
RMAT: (oikeiden 12 -2sd 19 -1s.d 15 -2sd.
lkm)
LUKEMINEN: sana-
lista
aika 58" luokka- 36" luokka-
tasolla tasolla
virheet 3 luokka- 3 luokka-
tasolla tasolla
LUKEMINEN: epi-
sanal.
atka 87" -2s.d 63" luokka-
tasolla
virheet 3 luokka- 5 luokka-
tasolla tasolla
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Alkuarviointi 1 Alkuarviointi 2 | Viliarviointi Loppuarvointi
TAMMIKUU ELOKUU MAALIS-KESA- | ELO-SYYSKUU
KUU
LUKEMINEN: teks-
ti, luetut sanat 117 luokka- 156 luokka-
tasolla tasolla

virheprosentti

8% luokka-
tasolla

11% luokka-
tasolla

TOIMINTA- ARVI-

TEKEM. ARVIOIN-
TILOMAKE (HPC)

OINTILOMAKE

(TSCRS): 42 eiikdnor- 39 ei ikinor-
Kognitiivinen itse- ’ meja meja
kontrolli

KOTITEHTAV. 43 3sd 40 2s.d.

WISC-R=WECHSLER INTELLIGENCE SCALE FOR CHILDREN-REVISED (Wechsler, 1974)
VMI=DEVELOPMENTAL TEST OF VISUAL-MOTOR INTEGRATION (Beery, 1982)

TMT =TRAIL MAKING TESTI (Reitan, 1981)
REYN KUVIO (Spreen & Strauss, 1991)

MFFT =MATCHING FAMILIAR FIGURES TEST (Kagan, 1966)

PURDUE PEGBOARD (Gardner & Broman, 1979)
KIELELLINEN VUOLAUS (Grodzinsky & Diamond, 1992 ; Niilo Miki Institute, 1994 )

NOPEA NIMEAMINEN (Denckla & Rudel, 1976; Wolf, 1984)

RAVENIN MATRIISIT (Raven, 1963)

WCST =WISCONSIN CARD SORTING TEST (Heaton, 1981)

HANOIN TORNI (Welsh, Pennington, Ozonoff, Rouse, & McCabe, 1990)
SRT=SELECTIVE REMINDING TEST (Buschke, 1973)

RMAT = Arithmetic test for grade levels 2 to 6 (Risinen, 1992)
LUKEMINEN: sanalista, episanalista, teksti (Niilo Miki Institute, 1994)
KOTITEHTAV.TEKEMISEN ARVIOINTILOMAKE (HPC)=The Homework Problem Checklist (Anes-
ko, Schoiock, Ramirez, & Levine, 1987)
TOIMINTA-ARVIOINTILOMAKE (TSCRS) =The Teacher's Self-Control Rating Scale: Cognitive/Personal
Self-Control Humphrey, 1982)

Lastenlidkdrin tutkimuksessa el tullut neurologisesti selvisti poikkeavaa esille (Diag-

noosi: MBD, tarkkaavaisuudenhiirid, hienomotoritkan vaikeus, visuomotoriset ongelmat).
Lastenneurologian pkl:n tutkimuksissa on havaittu lievad oiretta vasemman puolen rytmitto-
myydessi. Lastenneurologian pkl:n psykologin testauksessa on tullut esille tarkkaa-
vuushiirid ja visuomotoriset hienomotoriikan ongelmat. EEG on ollut normaali. Ongelmi-
en taustalla on arveltu olevan perinnéllisyyttd huomioiden isin ongelmat. Diagnoosiksi on
maidritelty: Vihiinen hienomotoriikan eriytymattdmyys, keskiviivan ylitysvaikeus, vi-
suomotoriset ongelmat, tarkkaavaisuuden hiirio, oppimisvaikeus.

Lastentutkimusklinikan tutkimuksissa Antti vasahti helposti tehtivien tekoon. Hin
teki tarkkoja kysymyksia tehtivistd ja pyrki kysymyksillddn vaikuttamaan testin kulkuun.
Motorista levottomuutta esiintyl ajoittain. Antti on otkeakdtinen. Taktuaaliset tehtivit
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onnistuivat padosin ikitasoisesti. Muodon tunnistamistehtavissd tuli virheitd, jotka tulkittiin
johtuviksi tarkkaamattomuudesta ja hitdisyydest. Visuaalisessa havaitsemisessa heikoimmin
sujuivat silmin ja kdden yhteistyota vaativat tehtavat (VMI, TRAILS). Vuorottelun ja kah-
den sarjan samanaikaisen mielessd pitimisen hankaluus tuli esille TMT, B:ssd (Ks. Taulukko
4, Alkuarviointi). Tehtivin ajatus hukkui valilld, vaikka hin alussa ymmirsi itse, mut tulee
tehdi. Tehtivd, miki vaatii tarkkaavuuden yllapitamistd ja visuaalista etsimistd, (TMT, A)
hin etsii kauan, missid D-kirjain on, ei 16ytinyt sitd, sotki kirjainhahmoja, sanoi oikean

oli ikidtasoista. Rytmien erottelussa (Seashore rythm test) suoritus oli lievisti ikitasoa hei-
kompi, miki saattoi johtua myds heikosta keskittymisestd. Hienomotorinen koordinaatio
(PURDUE PEGBOARD) sujui ikitasoa selvisti heikommin molempien kisien yhtiaikaista
kiyttod sekd kisien vuorottelua vaativissa tehtéviosioissa.

Kielellisissi tehtivissi passiivinen sanavarasto (PPVT), KIELELLINEN VUOLAUS

minen (Token) seki kielen taivutusmuotojen hallinta (Morfologiatesti) vastasivat ikitasoa.
NOPEASSA NIMEAMISESSA oli selvii vaikeuksia (virien ja esineiden nimii oli vaikea
16ytid, jonka Antti totesi itsekin). Osiossa, jossa tiytyy nimetd tuttuja vathtuvia drsykkeitd
(viri+numero + kirjain) joustava siirtyminen drsykkeestd toiseen tuotti hankaluuksia. Antti
sekoitti numeroita ja kirjaimia keskeniin. Kuvien nimeiminen (Boston naming) oli oikeiden
vastausten perusteella ikitasoinen. Siini fonologiset vihjeet auttoivat sanojen mieleenpalaut-
tamista. Ongelmanratkaisutebtgvissi (RAVENIN MATRIISIT) visuaalinen paittelykyky oli
ikitasoinen. Periaatteen [8ytimistd, tarkkaavaisuuden vaihtamista, tydmuistia ja palautteen
hyviksikdyttimistd vaativassa korttien lajittelutehtavissi (WCST) sekd suunnittelua ja ty6-
muistia edellyttivissi ongelmanratkaisutehtivissa (HANOIN TORNI) tuli selvisti esille
impulsiivisuus ja malttamattomuus suunnitella tehtdvin tekoa etukiteen (erityisesti HA-
NOIN TORNI tehtivissa). Muistitebtivistd kielelliset tehtdvit onnistuivat ikitasolsesti
(SRT, Tml:lauseiden toistaminen, K-abc: sanasarjat). Sen sijaan spatiaalinen ja visuaalinen
muisti (K-abe: spatiaalinen muisti, Recurring figures) menivit ikitasoa jonkin verran hei-
kommin.

Lukeminen oli suhteellisen sujuvaa mutta hdtdistd. Antti ei pysahtynyt pilkkujen eiki
pisteiden kohdalla, vierasperiisten kirjainten tunnistaminen oli tydlastd (sotkee kirjainhah-
moja) seki lukiessa ettd kirjoittaessa. Kirjoittamisessa kiden jilki oli episelvid. Tyyppikirjai-
missa R , H, sekd K niyttivit lihes samoilta, isot kirjaimet vaihtuivat pieniksi. Vierasperiis-
ten kirjainten kirjoittaminen oli osoittautunut vaikeaksi ja kaksoiskonsonantteja puuttut.
Matematiikan tehtivissd tuli esille motivaation ja paneutumisen puute sekd totuttujen toimin-
tamallien toistaminen, silloinkin kun ne eivit olleet tarkoituksenmukaisia tehtivin kannalta.
Antin toimintatapa sanallisissa tehtdvissa oli hyvin impulsiivinen. Hin luki tehtdvin havii-
sesti, paitti hyvin nopeasti laskutavan ja kysyi heti laskettuaan "onks' se noin?" Jos laskutapa
el ollut oikea hin halusi tietdd "miten sitten?" Erityisesti silloin, kun hin oli epdvarma,
impulsitvinen vastaustyyli korostui ja hin yritti sanoa vastauksena ennen kuin oli kuunnel-
lut kysymyksen loppuun.

Alkunarvioinnin tulkintaa. Antin vahvoja alueita olivat kielelliset taidot. Puheen ohjel-
moinnissa oli havaittavissa ongelmaa, miki ei nikynyt testipistemairien tasolla. My®os kielel-
linen muistaminen oli Antin vahvaa aluetta. Visuomotoriset tehtdvit osoittautuivat vaikeik-
si. Keskeisimmit ongelmat nédyttivat alkuarviointien mukaan liittyvin tarkkaavaisuuteen ja
toiminnan ohjaukseen. Nimi ongelmat nikyvit selvimmin paneutumista edellyttavissa
tehtivissi, joissa tiytyy pitdd useita asioita kerrallaan mielessi.
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CAP-skaalalla (Ks. Taulukko 1, Lapsi 2 ) arvioituna Antilla oli tarkkaamattomuudesta
9 pistettd, miki on alin mahdollinen pistemairi Tarkkaamattomuus-diagnoosin saamiseksi
(LIITE 1). Yliaktiivisuutta kuvaavia mainintoja hin sai 4 pisteen edesti. Psykologisista ja
neuropsykologista testeistd tulevat havainnot tukivat CAP-skaalan Tarkkaamattomuus-
diagnoosia ja toiminnan ohjauksen vaikeuksia (WISC-R:n merkkikoe, TMT: B, REYN
KUVIO, WCST:n kategoriat, NOPEA NIMEAMINEN). Osa toiminnan ohjauksen testeis-
td, KIELELLINEN VUOLAUS (alkukirjaimen mukainen sanojen luettelu) ja SRT onnistui-
vat ikitasoisesti ja ilman mentaalisen valvonnan puutteita. Vanhemmat tdyttivit arviointilo-
makkeet (Achenbach & Edelbrock, 1983), joiden havainnot tukivat CAP-skaala
Tarkkaamattomuus-diagnoosia. Lisiksi seki alku- ettd loppuarvioinnissa (Taulukko 3) kiy-
tettiin vanhemmille suunnattua KOTITEHTAVIEN TEKEMISEN ARVIOINTILOMA-
KETTA (The Homework Problem Checklist, ks. LIITE 2) (Anesko, Schoiock, Ramirez &
Levine, 1987). Lisiksi lapsen luokanopettaja tayttit TOIMINTA-ARVIOINTILOMAXK-
KEEN (The Teacher's Self-Control Rating Scale=TSCRS, ks. LIITE 3)(Humphrey, 1982),
jossa arvioidaan lapsen itsekontrollointikyvyn behavioraalisia seka kognitiivisia komponent-

teja.
Kuntoutuksen tavoitteet

Antin kuntoutuksen tavoitteiksi maariteltiin valmiuksien luominen tarkkaavaisuuden yllipi-
timiseen, tarkoituksenmukaiseen suuntaamiseen, tarkkaavaisunden vaibtamiseen (joustava
sitrtyminen, kyky muuttaa tarkkaavaisuuden kohdetta tavoitteen mukaisesti). Toiminnan
ohjauksen taitojen harjaannuttaminen kulki mukana ldpiisevind periaatteena koko kuntou-
tuksen ajan. Taitojen ja operaatioiden tasolla kuntoutuksen kohteena olivat motorinen objel-
mointi, visuaaliset taidot, viswomotoriikka sekd ongelmanratkaisu. Matematiikka ja kirjoittami-
nen (kiden jilki) olivat koulumaisia tehtavia, joiden parissa tydskenneltiin. Tyonjaosta sovit-
tiin erityisopettajan kanssa. Hin paneutui oikeinkirjoittamiseen.

Kuntoutuksen toteutus

Toiminnan ohjauksen taitojen kuntouttaminen aloitettiin visuaalisen paittelyn tehtdvista,
jotka eivit tuottaneet Antille ongelmia vaadittavan taitoalueen tasolla (Taulukko 4, Alkuar-
viointi, RAVENIN MATRIISIT). Alkuarvioinnin RAVEN-testid tehdessddn hin oli mietti-
nyt tehtavaa subteellisen harkitusti lukuun ottamatta joitakin impulsiivisia vastauksia, joita
hin oli korjannut oikeaksi. Tehtdvina kiytettiin Hannikdisen (1994) kehittelemin harjaan-
nuttamisohjelman muokattua versiota. Ohjelma sisiltad Raven-tyyppisii tehtavid, joissa
etsitadn kuviothin kitkeytyvid sddnnonmukaisuuksia (yhdistdmisen ja kdantymisen sidnnot)
ja harjoitellaan analyyttisen strategian kdyttoa. Tehtdvin onnistunut tekeminen vaatii pon-
nistelua ja impulsiivisen reagointitavan ehkaiisya.

Motorista objelmointia kuntoutettiin tehtavilla, joissa aluksi kdytettiin yhtd kittd ja
lyhyitd sarjoja ja vihitellen molempia kisid, vastavuoroisia kisien litkkeitd ja pitempid sarjo-
ja. My®s keskiviivan ylitystehtavid kokeiltiin. Tehtdvien tekoa autettiin mm. hidastamisella
ja kielelliselld ohjaamisella. Helposti sekoittuvia tyyppikirjainmuotoja (R,H,K) harjoiteltiin
ensin isoja litkkemalleja kidyttden. Kirjoituksen kokoa pienennettiin sokkokirjoituksessa,
jolloin lapsi aisti kirjaimen muodon litkeradan ja tuntoaistin kautta. Visuaalisia taitoja ja
visuomotoritkkaa harjaannutettiin mm. aloitetun kuviosarjan jatkamistehtivilli ja piirrosteh-
tavilld, jossa mallikuva piirrettiin pisteiden kautta mallin mukaisesti. Kuvioiden ja em. hel-
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posti sekoittuvien tyyppikirjaimien visuaalisten erojen tarkastelussa kiytettiin kielellistimis-
ti. Visuospatiaalisia taitoja harjaannutettiin mm. kuutiotehtdvien avulla, jossa kuutioraken-
nelmien kuvia oli esitetty eri suunnista. Rakennelmista piti tehdi erilaisia paitelmid ja vertai-
luja. Tehtivissi kiytettiin apuna rakennelmien osien tutkimista sanojen avulla. Kuutiomalli-
en tutkimistehtivissi avuksi otettiin kuutiot, joista rakennettiin malleissa esitettyjd rakennel-
mia piitelmienteon helpottamiseksi. Motorisen ohjelmoinnin, visuaalisten ja visuomotoris-
ten tehtivien teossa korostuivat tarkkaavaisuuden yllapitamisen ja suuntaamisen ulottuvuu-
det.

Tarkkaavaisuuden yllipitimisen ja vaihtamisen komponenttien kuntouttaminen aloitet-
tiin viliarvioinnin jilkeen (ks. Taulukko 4 ja Kuvio 1). Tehtavind kdytettiin kirjainpasianssi-
piti lajitella kortit maan (pata, hertta jne.) mukaan. Lisdksi oli huomattava, etti jos kortin
nimessi esiintyi tietty kirjain (esim. S > "seiska"), kortti oli kadnnettavi vairinpiin. Vililli
tarkasteltavaa kirjainta vaihdettiin. Tarkkaavuuden vaihtamista harjaannutettiin myds tehti-
villa, jossa numerosarjaa piti jatkaa vuorotellen ylarivissd ja alarivissd, joista toisessa oli
kasvava ja toisessa laskeva jarjestys. Toisessa tehtavityypissd lapsen piti vuorotellen laskea
yhteen ja vihentdd. Lapsi laati myos kuntouttajalle vastaavia vuorottelua vaativia laskutehta-
vid. Tarkkaavaisuuden ylldpitamistd ja vathtamista vaati myds etsimistehtdva, jossa lapsen oli
vedettdva viiva numerosta toiseen (suuruusjirjestyksessd) ensin parillisiin ja sitten paritto-
miin numeroihin. Numerot olivat satunnaisesti sijoitettuna paperilla. Kognitiivista toiminta-
mallin joustavuutta harjaannutettiin tehtavissi, jossa kortit oli valmiiksi luokiteltu kolmeen
kasaan ja lapsen pit1 padtelld, milld perusteella jaottelu oli tehty. Timad jilkeen kuntouttaja
valitst tietyn luokan luokitusperiaatteeksi ja saadun palautteen perusteella lapsen piti selvit-
tad, mika lajitteluperiaate oli kulloinkin voimassa. Seuraavaksi lapsi teki vastaavan tehtivin
kuntouttajalle, valitsi periaatteen ja kuntouttajan piti paatelld lajitteluperiaate palautteen
perusteella. Lopuksi keskusteltiin tehtdvistd ja siitd, mitd se lajittelijalta ja palautteen antajal-
ta edellyttda.

Kouluaineista matematiikassa paneuduttiin aluksi merkintdjen (numeroiden yms.)
selkeyteen (estim. mihin laitetaan allekkain kertolaskussa ykkdset, kymmenet jne.). My®6s
muiden matemaattisten merkintdtapojen huomioiminen (muistinumeron ja lainauksen
merkitsemistavat) osoittautuivat tirkeiksi. Kertotauluja (kertotaulukortit) seki edullisia ja
vaihtoehtoisia laskutapoihin harjoiteltiin, jotta tyélayden tuntu laskemisesta vihenisi. Mate-
matitkan sanallisissa tehtdvissd paneuduttiin tehtdvin kielelliseen selventimiseen (tietoisuus
mahdollisesti sekoittavista tai merkityksettdmistd) asioista. Myos tekemisen suunnitteluun ja
valvomiseen kiytettiin paljon aikaa. Sanallisten tehtdvien laatimisessa kiinnitettiin huomiota
sithen, ettd ne kisittelivit my6s Antin eldménpiiristd tuttuja asioita, jotta esim. tuloksen
arvioiminen olisi tullut helpommaksi. Matematiikan tehtavissd kuntoutuksen kohteeksi tuli
vaistamattd sekd tarkkaavaisuuden yllapitdminen, suuntaaminen ettd vaithtaminen lapsen
arjen kannalta merkityksellisissa muodossa.

Antu kdvi kuntoutuksessa yhteensd 14 kertaa tunnin jakson kerrallaan. Lisaksi alku-,
vill ja loppuarviointeja tehtiin vudelld kerralla.

Kuntoutuksen tulokset
Antti kehittyi kuntoutuksen atkana alkuarviointiin verrattuna hienomotorisista koordinaa-

tiota edellyttivissd taidoissa (Taulukko 4, Loppuarviointi, PURDUE PEGBOARD). Vi-
suokonstruktiivisia seki toiminnan ohjauksen taitoja edellyttavissi REYN KUVIOSSA
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selvii edistymisti ei ollut nihtivissi. Tarkkaavaisuuden ylldpitimistd, suuntaamista ja visu-
aalista etsimisti edellyttivissi tehtdvissi (TMT: A,C) visuomotorinen nopeus oli lisddntynyt.
Edelld mainituissa tehtivissi edellytetddn lihinnd tarkkaavaisuuden suuntaamista sekd yllapi-
tdmisti. Sitd vastoin tehtivissi, jossa vaaditaan tarkkaavaisuuden ylldpitdmistd, tarkkaavai-
suuden vaihtamista seki visuomotorista nopeutta, edistymista ei ollut havaittavissa (TMT:
B). MFFT:n Antti teki harkitusti. Testistd ei ollut kuitenkaan kiytossi alkuarviointia, joten
ei tiedetd, miten tehtivi olisi onnistunut ennen kuntoutusjaksoa.

Harkitseva ajattelu, oman toiminnan valvominen sekd analyyttisen strategian kiyttd
tehtivien teossa lisddntyi. Timi nikyi periaatteen l5ytdmistd, tydmuistia, inhibitiota, tark-
kaavaisuuden vaihtamista ja verbaalisen palautteen hyviksikdytt6d vaativassa Wisconsinin
korttien lajittelutehtivissa (Taulukko 4, Valiarviointi, Loppuarviointi, WCST). Edistyminen
tehtivissi oli nihtivissd jo valiarvioinnissa ennen kuin tarkkaavuuden vaithtamiseen liittyvid
tehtivid alettiin harjaanuttaa. Kun WCST otettiin viliarvioinnissa esille Antti ilmaisi muista-
vansa tehtivin, mutta ei muuta "...en muista kylld, mikd tdn jirki on..".

Hin sat heti WCST:n alussa monta oikein perdkkiin ja antoi ymmartii, ettd tehtdvd
oli litan helppo. Valilla huomio lipsahti pois meneillddn olevasta luokitteluperiaatteesta ja

niin, maa unohin sen [lajitteluperiaatteen] taas..". Selvii oli, ettd Antti ymmirsi tehtdvin
idean ja virheet tulivat hetkellisesta huomion herpaantumisesta. Tehtdvin jilkeen hin oli
erittdin tyytyvainen suoritukseensa. Motivaatiosta periaatteiden etsimisessi kuvaa myds
vahiiset muu periaate -lajittelujen lukumiirdt vali- ja loppuarvioinnissa. Se, ettd han sai kaksi
hajontaa alle ikitasoisen suorituksen pistemdidrissd, joka kuvaa epdonnistumista periaatteen
yllapitimisessd selittynee huomion herpaantumisella. Suunnittelua ja tydmuistia vaativassa
HANOIN TORNI -tehtdvassid Antin suoriutuminen parani loppuarvioinnissa alkuarvioin-
tiin verrattuna. T4std, nin kuin monesta muustakaan testistd ei ollut ajan puutteen vuoksi
mahdollista tehdd viliarviointeja.

HANOIN TORNI -testissd Antti otti strategiakseen alusta aloittamisen (mika testissd
on tiettyjen yrityskertojen puitteissa sallittua). Huomatessaan, ettd siirtoja alkoi tulla litkaa ja
ilmeisesti halutessaan selvittad vihian kerrallaan, miten paistd ratkaisuun, Antti halusi aloit-
taa tehtdvin teon hyvin pikaisesti eikd ehtinyt katsomaan edes mallilaudan kiekkoasettelua
".kylld mai sen [mallin] muistan”, koska naytt1 pelkddvin ettei muista, miten ratkaisu meni
"..miten mii sen tein?".

Jos tarkastellaan loppuarvioinnin WISC-R:n osioita (tehtdvit, jotka eniten liittyivat
kuntoutuksen tavoitteisiin), havaitaan, etta kuutiotehtdva parantui kahdella standardipisteel-
I4. Sitd vastoin kokoamistehtdvissd etkd merkkikokeessa, joka vaatii tarkkaavaisuuden yllapi-
tamistd ja vathtamista sekd visuomotorista nopeutta, edistymista ei tapahtunut.

Loppuarvioinnin mekaanisissa matematiikan tehtdvissi edistymistd et nikynyt (Tau-
lukko 4, Loppuarviointi, RMAT). Viliarvioinnissa Antti oli pddssyt jo parempaan tulok-
selvisti harkitumpi kuin alkuarvioinnin vastaavassa tehtavissi. Antti alleviivasi tarkeitd
tehtdviohjeen tietoja, mietti ddneen ja korjast laskutoimitustaan. Lopputuloksena oli kuiten-
kin laskutapa, joka el tuottanut oikeaa tulosta, joskin se sisilsi enemmin oikeaa pddttelyi
kuin alkuarvioinnissa. Ongelmanratkaisun taso tehtdvissi oli selkedsti kehittyneempi kuin
kuntoutuksen alussa, mutta hin et kyennyt 16ytdmidn ongelmien kannalta tarkoituksenmu-
kaisia matemaattisia operaatioita.

Lukemisen taidoissa, jotka toimivat vertaillumuuttujina (lukemista ei kuntoutuksen
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aikana erityisesti harjaannutettu) tapahtui kuntoutuksen aikana nopeutumista, miki on
spontaania lukunopeuden kehittymistd. Luokanopettajan arvioinnissa (LIITE 3, Taulukko
4., TOIMINTA-ARVIOINTILOMAKE) tarkasteltiin kuntoutuksen kannalta oleellista
kognitiivisen faktorin muuttumista. Kehittymistd oli tapahtunut tehtdvien suunnittelussa
seki ponnistelua kuvaavissa osioissa. Vanhempien arvioinnissa (LIITE 2, KOTITEHTAVI-
EN TEKEMISEN ARVIOINTILOMAKE, Taulukko 4. HPC), joka koski liksyjentekoti-
lanteita, oli myds tapahtunut jonkin verran kehittymistd. Edistyminen nikyi turhautumisen
sietokyvyn kasvuna, mydnteisempina suhtautumisena kotitehtdviin seka itsendisyyden
lisddntymisend laksyjen teossa.

Kuntoutuksen jilkeen pidettiin palauteneuvottelu, johon osallistuivat Antti vanhempi-
neen seki kuntouttaja. Myshemmin syksylli jirjestettiin koululla seurantaneuvottelu, jossa
keskusteltiin kuntoutuksen kokemuksista seki siitd, miten Antin oppimista jatkossa kannat-
taisi tukea.

Pohdinta

Antti ei ollut kovin motivoitunut kuntoutukseen tulija eikd oikein tiennyt, miksi hinen
pitdist kdydd kuntoutuksessa. Motivointi aloitettiin Antin oppimisongelmien konkretisoi-
misesta. Antti tutki paperisuikaleilla olevia virkkeitd, joissa kuvattiin keskittymisen ja oppi-
misen kannalta tirkeitd taitoja. Hinen jirjesti virkkeet sen mukaan, mitka taidot hin omasta
mielestddn jo osasi ja missd hin tarvitsist vield harjoittelua. Jos lauselmista puuttui joitain
Antin mielestddn tirkeitd asioita, hin laati niitd itse lisdd. Antin valitsemista lausekokoelmas-
ta niki, ettd hinelld oli melko realistinen kuva siiti, missa hin mielestain tarkkaavaisuuden
ja sosiaalisten suhteiden kannalta pirjdsi ja missa viela tarvitsisi tukea. Tavoitteista keskustel-
tiin ja nithin palattiinkin vield kuntoutuksen kuluessa. Antti itse ndki kuntoutuksen tarkeim-
miksi tavoitteeksi sen, ettd jaksaisi ponnistella vaikeissa ja jopa epamiellyttdvissd tehtdvissd
"..mid jatdn ne yleensd tekemittd, jos mdd en osaa niitd". Antin itse tuottamat lauseet olivat:

"Joskus osaan kirjoittaa sujuvasti" [kdyn kuntoutuksessa jotta]
"..el tulist kiire, kun muut saavat tehtivit valmiiksi.”

MydShemmin hin vield palasi teemaan kysyen ikddn kuin ohimennen "Onks' t34 jotain
kuntoutusta... mad sanon sitd instituutiks..".

Motivointia ajatellen tehtiin kullekin kerralle toimintasuunnitelma, josta Antti valitsi
tehtivientekojirjestyksen ja tauon paikan (eviitten sydntid, keskustelua, pelaamista). Tehta-
vatyyppid ja kuntoutuksen kohteena olevaa taidon aluetta vaihdeltiin tunnin aikana. Myds
pelitauot kaytettiin kuntoutuksen palvelukseen valitsemalla pelejd (esim. Lemmings), joissa
suunnittelu ja oman toiminnan valvonta korostuivat.

Antti oli hyvin kiinnostunut omasta menestymisestaan tehtavissi. Kuntoutuksen alussa
hin turhautul ja luovutti helposti tehtivissi, joissa tuli eteen hankaluuksia. Tilan antaminen
kylldstymisen ja turhautumisen tunteiden ilmaisemiseen ja niistd keskusteleminen naytt
selvisti helpottavan vaikeita tilanteita. Hankalan tehtdvivaiheen jilkeen saatu vihje, sai usein
le alunperin vastenmuelisissi tehtdvissd, mm. sanalliset matematiikan tehtdvit, motivoivat
Anttia. Kun tehtivin edellyttimi taito ja strategia oli opittu lapsen asiantuntijuuteen viittaa-
'..minkilaisia ohjeita antaisit tehtdvissi kaverillesi.." niytti palkitsevan ja motivoivan

minen



41

lasta. Palaute onnistuneesta toimintatavasta, josta lapsella oli oma kokemuksensa, oli tirked
toimintaa motivoiva tekijd, samoin tehtivien letkinomaisuus ja yllityksellisyys kuntoutusti-
lanteissa.

Antti oli hyvin omaehtoinen kuntoutettava. Hinelld oli vaikeuksia pysyd tehtdvin
siten, etti virheellinen tapa olisikin oikea. Hin keksi omia sddntdjd ja sanot kirjoittavansa
"..puolikaunolla...ndin on hauska kirjoittaa..." kun huomasi, ettd er1 kirjaintyypit sekoittui-
vat. Erittiin usein Antti keskeytti tehtaviohjeen annon ja hatdili tehtdvin aloituksessa.
Ohjeen toistamisia tarvittiin usein. Tehtdvin teon aikana Antille tuli mieleen muita asioita
(intruusioita) mm. omista ajatuksista "...kauan on vield aikaa linkin 1aht66n?", kisilld olevas-
ta tehtivisti tai ymparistostd "...[katseen osuessa roskikseen] ..kuka on juonut trippime-
hua?..."

Motivoinnin kannalta tirkein kuntoutuksen tulos oli siini, etti Antti el endi kuntou-
tuksen loppupuolella suhtautunut matematiikan tehtéviin viistellen ja epdonnistumista
ennakoiden. Kuntoutuksen alkupuolella hin ilmaisi haluttomuutensa matematiikan parissa
tyoskentelyyn seuraavasti: ‘

"...onks' se matikkaa...tehdinkd me matikkaa [kidet silmilla]?..."
"..tehtdis' jotain muuta kuin matikkaa.."”

Antti lihestymistapa matematitkan tehtdviin oli alkuarvioinnissa ja kuntoutuksen alkupuo-
lella hyvin jdsentymdton ja impulsiivinen.

"...pitddko mun nuo plussalaskutkin laskea...mid lasken ensin nid jakolaskut..”

Pyydettiessa selittamaidn ohjetta omin sanoin, hidn ldhinni Juetteli numeroita ja kysyi jo
ennen miettimista "..et sad auta yhtdin.." epdonnistumista ennakoiden. Sanallisissa laskuteh-
tavissd hidn alussa saattoi jattdd tehtdvin osan lukematta. Kun matematiikan tehtivien teossa
kiytettiin vuorottelua, hian hyvin herkisti sanoi "sdd ensin". Kun kuntouttajan vuoro oli
laskea, Antti kuunteli ja valvoi hyvin tarkkaan laskemisen etenemistd ja auttoi, jos keksi
jonkin mietinnin alla olevan laskutoimituksen. Kuntoutuksen loppupuolella tilanne vihitel-
len muuttui ja hin saattoi haluta tehdi molemmat kisilld olevat tehtdvit vuorottelun asemes-
ta "...jess, nad on hauskoja [naurahdus]..” tai ehdotti itse spontaanisti "..tehddn nyt ne mati-
kan laskut kans".

Etenkin kuntoutuksen alussa Antin tyoskentelyssd oli tullut esille totuttujen toiminta-
mallien toistaminen my®&s tehtdvissd, joissa ne elvit toimineet {=totutun tavan mukainen
intruusio ks. Roberts & Pennington, 1996). Matematiikan laskemista vaikeuttivat ajoittain
my&s keskenddn sekoittuvat numerot (esim. 6 ja 9) seki hidas ja pitki laskustrategia. Esim.
jos oli laskettava 8+4, han lisisi numerot yksitellen. Antin oli selvisti vaikea merkiti oikeaa
padttelyain laskuoperaatioksi. Joissakin tilanteissa hin merkitsi nopeasti laskemansa tulok-
sen ylos ennen kuin ryhtyl miettimiin sitd, milld laskutoimituksella sen sa1 laskettua.

"...se piti tastd dkkid saaha, ettei se unohtus taas..”
Tapa saattoi liittyd vaikeuteen, joka Antilla oli pitad mielessi ja tydstdd tehtdvissd annettuja

tietoja, koska hinelli oli ehki kokemusta siitd, ettd asiat poistuvat mielestd. Toinen selitys
vol olla epdonnistumisen ennakointi, joka vei tilaa tehtédvin tydstamiselta.
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Tutkimuskirjallisuudessa on havaittu huomattava ero normaaliryhmin ja matematu-
kan oppimisvaikeusryhmin vililld tydmuistikapasiteetissa eli on arveltu, ettd yksi kom-
ponentti kehityksellisissi matematiikan vaikeuksissa liittyy tyémuistin hdirisén (Asheraft,
1995). Hitaan laskemisen on havaittu kuormittavan tyémuistia (Zentall & Zerkis, 1993).

"...ne on inhottavia, mi en tykkid teha miinuslaskuja, kylld mi ne osaan, mulla
kestdd niissd hirveen kauan..."

Reaktioaikahavainnot ovat osoittaneet, ettd henkildt, jolla oli korkeammat matematiikkaan
suorittamisessa, kun taas vihemmin ahdistuneet koehenkildt ndyttivit suorittavan ainakin
jotkut taustalla olevat operaatiot automaattisemman mieleenpalauttamisen kautta. Korkean

rin ahdistuneilla koehenkiléilld, mika on tulkittu littyvan ahdistuksen tuomaksi vauhti-
riittdvyys ristiritdaksi. Ahdistuserot olivat minimaalisia helpoissa yhteen- ja kertolaskuissa.
Tutkituilla koehenkildryhmilld niytti olevan suhteellisen automaattinen ja riittiva mieleen-
palauttamiskyky pitkdaikaismuistista (Ashcraft, 1995).

Ashcraft (emt.) on esittinyt, ettd ahdistusvaikutukset ovat ilmeisii silloin, kun tehtiva
asettaa huomattavia vaatimuksia tyomuistille. Ahdistuneet henkilét raportoivat paljon
enemmin tehtdvin ulkopuolisia ajatuksia tehtivéan aitkana kuin vihemmin ahdistuneet. Eli
tdssa mielessd matemaattinen tehtdvd on kaksoistehtdva (kahden tehtivin suorittaminen
rinnakkain) ahdistuneelle ihmiselle. Kokemukset matemaattisista vaikeuksista atheuttavat
usein ponnistelua vaativien matemaattisten tehtivien vilttelyd, josta seuraa vihiisemmit
taidot matematiikassa.

Heikko suoriutuminen matematiikan loppuarvioinnissa (ks. Taulukko 4, Loppuarvi-
ointi, RMAT) saattaa selittyd paitsi tarkkaavaisuuden aaltoilevuudella myés havainnoilla,
joita von Cramon ym. (1991) tekivit omassa kuntoutustutkimuksessaan, nimittiin kun-
toutettavien ikdvystymiselld ja motivaation menettdmiselld ikdviin ja tarpeettomiin tehti-
viin, joita piti taas kerran tehdd ja jonka parissa he olivat kokemuksensa mukaan epionnistu-
neet edellisilld kerroilla.

Kuntoutusprosessin kokonaisuutta arvioitaessa selvid oli, ettd kuntoutuksen loppuessa
Antin oli edelleen vaikea pysihtyd ja noudattaa tarkkoja tehtdvin ehtoja itseniisessi tydsken-
telyssd. Samoin vaikeiden asioiden parissa ponnistelussa oli toivomisen varaa, ainakin hin
tarvitsi siind edelleen paljon tukea ja rohkaisua. Antti oli mahdollisesti oppinut reagoimaan
impulsiivisella tavalla erityisesti tilanteissa, missa hin ennakoi epionnistumista. Epionnistu-
minen vaikutti turhauttavasti tuleviin tehtdviin motivoitumiseen. Loppuarvioinnissa oli
havaittavissa, ettd jos testi-instruktiossa kehotettiin tekemiddn tehtivi nopeasti ja huolellises-
t1, Antille tuntui jddvdn mieleen sana "nopeasti”. Tehtaviinstruktion, perustelun tai tehti-
vanteon suunnittelun selittiminen sanallisesti tuotti Antille vaikeuksia. Oman suunnittelun
verbalisoinnin ongelmat saattoivat littyd paitsi kielelliseen vaikeuteen my6s impulsiivisuu-
teen tehtdvien teossa.

Antti oli tehtdvien teossa oppinut tukeutumaan paljon aikuisen apuun. Yksi kuntou-
tuksen selkeistd epdkohdista oli siind, ettd tdstd aikuiseen tukeutumisesta oli kuntoutuksessa
vaikea paistd eroon. Lasta oli vaikea turhauttaa, kun niki ettd esim. laskemisen alkupuolella
tuli virhe, joka vaikutti koko suoritukseen. My®os tarkistamisessa Antin oli vaikea luottaa
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itseensi ja tottua sithen, ettd virhettd olisi etsittdvi itse. Hin oli hyvin taitava vetoamaan
verbaalisesti ja ilmein kuntouttajaan apuun. Hin saattoi kysyd varmistusta kesken laskun tai
teki ehdotuksen vastaukseksi.

"..tiidt sad yhtddn, onks' tad nyt oikein...?"
"..13-6, onko 6 2.."

Kuntoutuksen loppupuolella (kesikuun loppu) Antin motivaatio ja tehtiviin sitoutu-
minen oli korkeimmillaan. Asiantuntijuus tehtdvin teossa nikyi innostuneena spontaanina
ratkaisun perusteluna. Motivoitumisen osoituksia oli mm. se, ettd hin halusi pitdi tauon
vasta lopussa tai ehdotti, sovittujen tehtivien jilkeen, vield yhden tehtivin tekemisti.

Lasten oivaltamisprosessien kehityksen on havaittu muistuttavan aivovaurioista toipu-
van aikuisen uudelleen oivaltamisprosesseja aikuisen hankkiessa uudelleen esim. lukujonotai-
toja (Siegler & Engle, 1994). Monet yhtaldisyydet ovat ilmeisid, esim. oivaltamisprosessin
ennustamaton luonne ja joidenkin oivaltamisten suhteellisen hidas ja kapea yleistyminen.
Yhdenmukaista on my®s suuri mentaalinen ponnistelu ja sitd seuraava vaikeus artikuloida
ajatteluaan tehtdvissi, jossa oivaltaminen tapahtui. T4mi on nikynyt aikuisen aivovauriopo-
tilaan d4neenajattelua kuvaavissa protokolla-analyyseissd samoin kuin lasten samanlaisessa
pysahtymisessi, episelvissi perustelua koskevissa ilmaisuissa sekd pitkissa ratkaisuajoissa
tehtdvissd, jossa he ensimmaistd kertaa kidyttavit uutta strategiaa.

".. tad kddntyy tdllai, tdd menee tdnne... en mid osaa selittad.."

Yhdenmukaista on my&s vahva positiivinen lataus, joka usein liittyy oivaltamiseen (emt.).
Tima nakyi Antin ddneen ajattelusta tehtdvissd, jossa hin 1lmaisi halun palata takaisin tehti-
vddn (joita el aikaisemmin osannut). Kun kuntouttaja kysyi perusteluja vastaukselle, (joka

oli suurempi kuin tarve pidstd eroon tehtavastd.
" . - . C e
..annat sa maa katon [yritdn uudelleen] sitten vield...

Kuntoutuksen alkuarvioinnin tehtivissi, miki vaatii tarkkaavuuden yllipitimisti ja visuaa-
lista etsimistd, (TMT, A) Anttietsi kauan, missd D-kirjain on, ei 16ytinyt sitd, sotki kirjain-
tekemisen ristiriitaa, joissa lapsi osoitti tietdvinsa oikean vastauksen mutta samalla toimi
toisella tavalla esiintyi myds motorisen ohjelmoinnin tehtivissa. llmidta on tutkimuskirjalli-
suudessa (Roberts & Pennington, 1996) selitetty tapahtuvan silloin, kun kilpailu kahden
mahdollisen kilpailevan reaktion vililld on suuri (TMT, A:ssa kirjain, joka aakkosjirjestyk-
sen mukaan on oikea kirjain vs. kirjain, joka sattuu silmiin seuraavaksi ja siten ikiin kuin
harhaanjohtavasti tarjoutuu seuraavaksi reaktioksi). Tallainen tilanne tulee eteen usein silloin
kun kilpailu tySmuistiresursseista tehtivin teossa kasvaa, usein aikapaineen alaisuudessa,
jolloin lapsella on tuntuma oikeaan reaktioon, mutta hin ei ole varma valinnastaan. Roberts
& Pennington (emt.) ovat otaksuneet, ettd tallaiset spesifit inhibitiovaikeudet voivat olla
tulosta ei-optimaalisesta tydmuistin toiminnasta ja saattavat littyd myds tarkkaavaisuuden
yllapidon aaltoilevuuteen.

Antin hyvi suoriutuminen WCST:ssi vili- ja loppuarvioinnissa (kategoriat, perseveraa-
tiovirheet) ei poistanut ongelmia, jotka liittyivit tehtdvin tySmuistivaatimuksiin ja tarkkaa-
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vaisuuden yllipitimiseen Epdonnistuminen periaatteen ylldpitimisessd, huomion hetkellinen
luisuminen pois kategoriasta voi johtua vaikeudesta jittdd huomiotta korttien muut kilpaile-
vat ominaisuudet, jotka vetivit huomiota pois tyon alla olevasta periaatteesta. Tallainen
tilanne voi esim. sattua silloin, kun lapsen luckittelu on sujunut jonkin aikaa oikein ja nega-
titvista palautetta ei ole saatu (ks. esim. Perrine, 1993). Pennington & Ozonoff (1996) ovat
esittineet, ettd menestyminen WCST:ssd senkin jalkeen, kun henkild tietds, ettd tehtava
vaatii periaatteen vaihtamista, vaatii edelleen tydmuistia, jotta voisi muistaa mika lajittelupe-
riaate on kullakin hetkelld voimassa ja osaisi vaihtaa oikeaan periaatteeseen. Lehdon (1996)
tutkimuksen mukaan WCST:n korttien luokittelutehtdvi korreloi merkittavisti tyémuisti-
kapasiteettiin, koska testi edellyttdd usean asian mielessd pitdmistd. Aikuisilla tehdyissi PET-
tutkimuksissa on havaittu, ettd henkiloilld, jotka ovat jo suoriutuneet testisti aktivoituu
prefrontaalikorteksi edelleen testin uudelleen tekemisen aikana. Dencklan (1994) huoli
WCST:n kidyton problemaattisuudesta uusintatestauksessa on ainakin kisilld olevan tutki-
muksen valossa aiheeton. Testin toistaminen ei vield takaa sitd, ettd testin rakenne lajitte-
lusdannoistd olisi ymmarretty ja vaikka olisikin testi vor silti toimia tarkkaavaisuuden yllapi-
tdmisen ja tyOmuistin testini.

Roberts & Pennigtonin (1996) ovat esittaneet, ettd sekd WCST ettda HANOIN TOR-
NI vaativat tyomuistin kdyttdd oikeaan reaktioon pddtymiseksi (vrt. Antin lipsahdukset
WCST:n muuten onnistuneessa suorituksessa). HANOIN TORNI edellyttid ongelman
segmentoimista valitavoitteisiin, siirtojen seuraannon suunnittelua, toimeenpanemista seki
valvontaa vilitavoitteiden saavuttamiseksi samalla kun on pidettidva ylli mielikuvaa koko
ratkaisusta spatiaalisessa tydmuistissa (Levin ym., 1996; Denckla, 1994).

Selvd edistyminen hienomotorista koordinaatiota edellyttiviissi taidoissa (Taulukko 4,
PURDUE PEGBOARD) saattaa liittyd motorisen ohjelmoinnin harjoituksiin, joita tehtiin
lihes jokaisella kuntoutuskerralla. Se, ettd loppututkimuksen MFFT onnistui hyvin sai
miettimdin, milloin lapsi tyoskentelee harkitusti, milloin impulsiivisesti. MFFT:tihin
pidetdin nimenomaan impulsiivisuuden-refleksiivisuuden ja kognitivisen tempon mittana.
Saavatko lapsen heikot osataidot tietyssd tehtivissd impulsiivisen reagoinnin aikaan.
MFFT:ssd vaaditaan harkitsevan tydtavan lisaksi myds visuaalista diskriminaatiota, joka ei
ollut ongelmallinen taitoalue Antille. Vai onko niin, ettd timi tehtdvi ei vaadi tydmuistin
kayttod, joka oli osoittautunut vaikeaksi Antille.
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Lapsi 3
Alkuarviointi

Lapsi 3, 11-vuotias Ossi® (Taulukko 1, Lapsi 3) oli ohjattu jatkotutkimuksiin ja kun-
toutustarpeen arviointiin perheneuvolasta, koska opettajan mielesti tuki-ja erityisope-
tuksesta ei ole ollut riittivisti apua pojan oppimisvaikeuksiin. Ossi on vanhin per-
heen lapsista. Lihisuvussa on ollut vastaavia oppimisvaikeuksia.

Aidin kertoman mukaan Ossin raskaus ja synnytys sujuivat normaalisti.
Vauvana Ossilla on ollut unihiiriditi ja alle kahden vuoden 14ssi kuumekouristus,
jonka takia hin oli sairaalassa. Kivelemain Ossi oppi 12 kk:n 1dssd. Kontannut poika
ei ole ollenkaan vaan kulki istuen. Polkupyérilld hdn oppi ajamaan 3-vuotiaana,
samoin luistelemaan ja hithtimain. Hin on taitava laskettelija. Kisien kiytdssi on
kehityksen kuluessa ilmennyt hitautta. Hin oppi letkkaamaan saksilla ja piirtimiin
melko mydhiin. Ensimmaiset sanat Ossi puhui 13 kk:n ikdisend ja ensimmiiset lau-
seet 3-vuotiaana. Ossi on ollut aina vilkas eiki ole keskittynyt juuri mihink3in asiaan
vaan vathtanut leikkii ja asiaa jatkuvasti.

Kouluvaihdon jilkeen Ossilla on ollut vitkkolaksyt ja han on ollut tavoirtteis-
ta jatkuvasti jaljessa. Laksyjen tekoon on mennyt monta tuntia, mutta valmista ei ole
tullut. Vastausten 16ytdminen tydkirjojen kysymyksiin on tuottanut vaikeuksia vaik-
ka tekstid on kotona yhdessi luettu. Kirjoittamisessa isot ja pienet kirjaimet ovat
menneet sekaisin ja vililld hin on kirjoittanut sanoja yhteen. Visyneend plus- ja mii-
nusmerkit ovat sekoittuneet. Kaikki ulkoiset danet ovat haitanneet Ossin ty&skente-
lyd. Tehtidvid on vihennetty, mutta mukautettua opetusta Ossi el opettajan mielestd
tarvitse, koska ajoittain vildyttelee ja osaa asioita. Kokeeseen valmistautuessa Ossi
aidin mielestd osaa, mutta koetilanteessa ef saa asioita mieleensi tai ei ymmarri, kun
asia kysytdan hiukan eri lailla kuin 4iti kotona.

Koulussa luokanopettajalta saatujen havaintojen mukaan Ossilla on ollut
ongelmia lukemisen ymmirtdmisessi. Kielelliset ohjeet (suulliset ja kirjalliset) samoin
kuin sanalliset matematiikan tehtdvit ovat olleet vaikeita. Ossi el juurikaan ole kysy-
nyt neuvoa vaan jaanyt mieluummin haaveilemaan. My6s hahmotushiiriot ovat
vaikeuttaneet koulunkdyntid monessa aineessa. Puheilmaisu, mekaaninen lukeminen
seki oikeinkirjoitus ovat sujuneet opettajan mielestd ikitasoisesti. Pienessid ryhmissi
opiskelu ja henkil6kohtainen auttaminen on helpottanut ja motivoinut oppimisessa.
Ossi on tarvinnut patistusta, jotta tydskentely lahtisi kunnolla litkkeelle. Itsendinen
tyoskentely ja tydn organisoiminen on ollut Ossille hankalaa. Erityisopetusta hin on
saanut 1-2 tuntia viikossa matematiikassa. Erityisopettaja on tuonut esille, ettd pojalta
unohtuvat helposti jo opitut asiat eller niitd kerrata usein. Esimerkkini tdstd ovat
peruslaskutoimitukset. Tukea hin tarvitsee siind, miten tehtdvid suoritetaan. Tukiope-
tusta on ollut didinkielessi ja historiassa, jossa hidn on tarvinnut apua tehtivisti selvii-
miseen.

Perbeneuvolan tutkimusjaksolla on tehty kognitiiviseen kehitykseen liittyvi
perustutkimus (ks. Taulukko 5, WISC-R) seki lastenlddkdirin tutkimus, jossa on kar-
keamotoriikka on todettu normaaliksi. Tutkimuksen perusteella on epiilty MBD-
tyyppista ongelmaa. Lisiksi Ossi on ollut lastenneurologian pkl:n tutkimuksissa.

¢ Lapsen nimi on muutettu.
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Tutkimuksessa korostuivat piirtimisen kypsymattdomyys, ongelmat lyhytaikaisessa
auditiivisessa muistissa ja tarkkaavaisuudessa. Karkeamotoriikka todettiin eriy-
tyneeksi ja hyviksi. EEG oli normaali. Diagnoosiksi sairaalatutkimuksissa méiritel-
tiin matematiikan vaikeus, tarkkaamattomuus ja piirtimisen kypsymittdmyys.

Taulukko 5. Lapsen 3 testausten ja kidyttaytymisen arviointien tulokset kuntoutuksen
alku-, vili- ja loppuarvioinneissa

Alkuarviointi 1 | Alkuarviointi 2 Viliarviointi Loppuarviointi
SYYSKUU MAALIS-HUH- SYYS-MARRAS- | HELMIKUU
TIKUU KUuU
WISC-R:
yleistietous 4
samankaltaisuudet 7
laskutehtivit 5
sanavarasto 5
yleinen kisityskyky 7
numerosarjat (eteen- (3) ikitas.
piin)
numerosarjat (taak- (5) ikiras.
sepdin)
kuvien tiydentami- 1
nen
kuvien jarjestiminen | 4 (11) 6 (18) 8 (25)
kuutiotehtivit 1 (6) 5 (18) 5 (21)
kokoamistehtavit - 8(22)
merkkikoe 4 (28) 3(29) 1. krt
) 6 (38) 2. krt
sokkelot -
VMI 13 -1s.d. 15 -1s.d.
REYN KUVIO:
jaljentiminen 13 -1s.d. 17 -2 s.d. 25 ikitas.
viivistetty 3 -1s.d. 5 -2s.d.
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Alkuarviointi 1 | Alkuarviointi 2 Viliarviointi Loppuarviointi
SYYSKUU MAALIS-HUH- SYYS-MARRAS- | HELMIKUU
TIKUU KUU
ALLEVIIVAUS-
TESTL
osio 3 25 ikitas. 18 -1s.d. 21 ikiras.
viirit reaktiot 0 0 0
ylihyppiykset 0 0 0
osio 4 17 ikdtas.
viddrit reaktiot o
ylihyppaykset 0
osio 7 18 -1s.d.
vidrit reaktiot 0
ylihyppiykset 0
osio 8 7 2sd. 7 -2sd.
vadrit reaktiot 0 0
ylihyppiykset 0 0
TMT:
-C: (aakk.) atka .. 32" ei ikdnor- 46" el ikinor- 30" ei ikdnor-
meja meja meja
virheet 1 el ikinor- 1 et ikinor- 1 eiikinor-
meja meja meja
A: (nrot) aika 14" ikitas. 14" ikdtas. 18" ikitas.
virheet 0 ikitas. 0 ikdras. 0 ikitas.
B: (aakk. aika 89" -3s.d. 31" ikitas. 60" -2 s.d.
+nrot)
virheet 1 -1sd 0 ikitas. 1 -1sd
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Alkuarviointi 1 | Alkuarviointi 2 Viliarviointi Loppuarviointi
SYYSKUU MAALIS-HUH- SYYS-MARRAS- HELMIKUU
TIKUU KUU
TVPS:
visuaalinen diskri- 12 < ikitason
minaatio
visuaalinen muisti 10 < ikitason
visuaalinen sarjalli- 12 < ikitason
nen muisti
MFFT: (joka toinen
osio)
reaktioaika 36" +2sd. 34" +2s.d.
virheet 1 +1s.d. 3 ikitas.
PURDUE PEGBO-
ARD:
oikea kisi 12 -1sd. 11 -1s.d.
vasen kisi 13 -1s.d. 13 ikirtas.
molemmat kidet 10 -Is.d. 11 ikitas.
kokoaminen 19 -2s.d. 21 -1s.d.
KIELELLINEN
VUOLAUS:
alkukirjain 4 -2sd 6 -2s.d.
SRT:
pitkdkest. muistiin 106 -1s.d.
varastoit.
mieleen palauttami- 57 -1s.d.
nen
RAVENIN MAT- 26 -1s.d.

RIISIT
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Alkuarviointi 1 | Alkuarviointi 2 Viliarviointi Loppuarviointi
SYYSKUU MAALIS-HUH- SYYS-MARRAS- HELMIKUU
TIKUU KUU

WCST:
kategoriat 2 -4s.d 1 4sd 1-4s.d.
epaonnistuminen 0 1kitas. 0 ikdtas. 1 ikdtas.
periaatteen
yllapitimisessd
perseveraatiovirheet 19 ikitas. 23 ikiras. 19 ikitas.
muu periaate 38 39 41
HANOIN TORNI: ‘ 9 et ikinor-
pistemidri meja
RMAT: (oikeiden 26 -2s.d. 38 luokkatas.
lkm)
KOTITEHTAV - 48 < luokka- 48 < luokka-
TEKEMISEN AR- tason tason
VIOINTILOM.
(HPC)
DESB II:
Tydn organisointi 11 -1s.d. 11 -1sd.
Ohjeiden tarve 18 -ls.d. 17 -1sd.
Malttamattomuus 14 luokkatas. 17 -1.sd.
Ponnisteleminen 6 luokkatas. 7  luokkatas.
Ohjeiden seuraam. 12 luokkatas. 10 luokkatas,
Tarkkaamattomuus 17 -1s.d. 16  luokkatas.
Suoriutumi-
nen/luokkataso 2 -1sd. 3 luokkatas.
Suoriutuminen/oma
taso 5 luokkatas. 6  luokkaras.

WISC-R=WECHSLER INTELLIGENCE SCALE FOR CHILDREN-REVISED (Wechsler, 1974)
VMI=DEVELOPMENTAL TEST OF VISUAL-MOTOR INTEGRATION TEST (Beery, 1982)
REYN KUVIO (Spreen & Strauss, 1991)

ALLEVIIVAUSTESTI (Doehring, 1968)

TMT=TRAIL MAKING TESTI (Reitan, 1977)

TVPS=TEST OF VISUAL-PERCEPTUAL SKILLS (NON-MOTOR) (Gardner, 1982)
MFFT=MATCHING FAMILIAR FIGURES TEST (Kagan, 1966)

PURDUE PEGBOARD (Gardner & Broman, 1979)

KIELELLINEN VUOLAUS (Grodzinsky & Diamond,1992;Niilo Miki Institute, 1994)
SRT=SELECTIVE REMINDING TEST (Buschke, 1973)

RAVENIN MATRIISIT = (Raven, 1963)

WCST =WISCONSIN CARD SORTING TEST (Heaton, 1981)
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HANOIN TORNI (Welsh, Pennington, Ozonoff, Rouse, & McCabe, 1990)

RMAT= Arithmetic test for grade levels 2 to 6 (Rdsdnen, 1992)

KOTITEHTAV.TEKEMISEN ARVIOINTILOMAKE (HPC)=The Homework Problem Checklist
(Anesko, Schoiock, Ramirez, & Levine, 1987) ) )

DESB II=Devereux Elementary School Behavior Rating Scale (DEVEREUX'N KAYTTAYTY-
MISARVIOINTISKAALA II)(Spivack & Swift, 1982)

Kognitiivista kebitystasoa mittaavassa testissi (ks. Taulukko 5, Alkuarviointi)
Ossin suoriutuminen on jaanyt alle keskitason. Suoritustyyppiset tehtivit ovat men-
neet kielellistid puolen tehtivii heikommin. Kielellisen puolen heikoimmat osiot
olivat yleistietous ja laskutehtdvit. Havaintojen organisoitumista edellyttivissa WISC-
R:n osioissa heikoimmin ovat sujuneet kuvien tiydentiminen seka kuutiotehtavir.
Kuvien jirjestiminen sekd merkkikoe tuottivat myds hankaluuksia. Parhaiten suori-
tustyyppisista tehtavistd sujuivat kokoamistehtavit.

Lastentutkimusklinikan tutkimusjaksolla tehtiin neuropsykologisia tutki-
muksia. Yhteistyd Ossin kanssa sujui ongelmitta. Osst on vasenkdtinen. Taktuaalisissa
tehtivissa ilmeni vaikeuksia muodon tunnistamisen tehtdvissi vasemmassa kidessa
ta kuvasta. Visuaalissa havaitsemisessa oli selvia vaikeuksia (ks. Taulukko 5, Alkuarvi-
oinnin TVPS). Suurimmat vaikeudet olivat visuomotorisissa ja visuospatiaalisissa _
(VMI, Target) sekd visuokonstruktiivissa (REYN KUVIO) tehtdvissa. My6s visuomo-
torista nopeutta sekd tarkkaavaisuuden vathtamista edellyttavissd visuaalisessa etsimis-
tehtivissa (TMT:B) ilmeni ongelmia sekid ajan ettd virheiden suhteen. Auditiivisen
erottelutesti (Seashore) hieman 1kitasoa hetkommin.

Hienomotorista koordinaatiota, erityisesti kisien vuorottelua edellyttiva
tehtavi (PURDUE PEGBOARD) tuotti vaikeuksia. Myds kisien asentojen 16ytami-
sessa (NEPSU) (Korkman, 1988) oli epavarmuutta. Kielellisistd tehtivistd tuotti eniten
vaikeuksia esineiden ja virien nopea nimeiminen. KIELELLINEN VUOLAUS

tason, joskin tehtdvissi saattoi olla kyse myds tarkkaamattomuudesta, koska ohjeen
toistamisen jilkeen Ossi teki ohjeen mukaisesti. Kielellisten tatvutusmuotojen hallin-
nassa vaikeuksia oli vertaillumuotojen (komparatiivi, superlatiivi) kiytdssi (Morfolo-
giatesti). Ongelmanratkaisutebtiavisti periaatteen 16ytimistd, tarkkaavaisuuden vaihta-
mista ja oman toiminnan ohjaamista edellyttavissa tehtdvissa (WCST) oli selvid vai-
keuksia, visuaalinen paittely jai hieman alle ikidtason.

Oppimis- ja muistamistebtdvistd (verbaalinen ja ei-verbaalinen SRT) tehtivissi
oli vaikeuksia sekd opitun mieleenpainamisessa ettd -palauttamisessa. Lyhytaikaisen
sarjallisen muistin tehtdvissd suoritus jii lievisti alle ikdtason (Tml:lauseiden toistami-
nen, K-abc: sanasarjat, TVPS:visuaalinen sarjallinen muisti). Visuaalisen muistin tehti-

“vistd osa (K-abc: spatiaalinen muisti, recurring figure) sujuivat ikitasoisesti. Matematii-
kan tehtivissi (RMAT) oli selvid vaikeuksia. Ossi ndytti valttdvin vihennyslaskujen
laskemista. Sanallisissa matematitkan tehtivissi oli tarkkaavaisuuteen liittyvid pulmia.
Mekaaninen [ukeminen onnistui hyvin, mutta luetun ymmirtimisessa oli ongelmia.
Kirjoittaminen sujui melko virheettdmisti, kidden jilki oli hieman episelvii.

Alkuarvioinnin tulkintaa. Ossin kielelliset taidot olivat visuaalisia taitoja
vahvempia. Toimiva ddnnetietoisuus heijastui mekaanisen lukemisen ja kirjoittaminen
sujuvuutena. Ongelmia tuottivat visuomotoriikka, sarjallinen muisti, tehtivien orga-
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nisointi, tarkkaavaisuus ja oman toiminnan ohjaus. Kouluaineista eniten ongelmia ol
matematiikassa.

CAP-skaalalla (ks. Taulukko 1, Lapsi 3) arvioituna Ossi oli saanut Tarkkaa-
mattomuudesta 10 pistetti ja Yliaktiivisuus-pisteitd hin ei saanut lainkaan (LIITE 1).
Psykologisista ja neuropsykologista testeistd tulevat havainnot tukivat toiminnan
ohjauksen vaikeuksia seki CAP-skaalan Tarkkaamattomuus-diagnoosia (WISC-R:n
merkkikoe, laskutehtavit, TMT:B, REYN KUVIO, ALLEVIIVAUSTESTIN ylihyp-

alkuiset kirjaimet).

Vanhemmat tiyttivat arviointilomakkeet (Achenbach & Edelbrock, 1983),
joiden havainnot tukivat myés CAP-skaalan Tarkkaamattomuus-diagnoosia. Van-
hempien arvioinneissa kiinnitettiin huomiota Ossilla esiintyvidin motoriseen levotto-
muuteen, hiiriytyvyyteen, alhaiseen frustraation sietokykyyn ja vaikeuteen kuvailla
asioita puheen avulla. Seki alku- ettd loppuarvioinnissa (Taulukko 5) kidytettiin van-
hemmille suunnattua kotitehtivien tekemisen arviointilomaketta (The Homework
Problem Checklist, ks. LIITE 2) (Anesko, Schoiock, Ramirez & Levine, 1987). Lisik-
si lapsen luokanopettaja tiytti DEVEREUX'N KAYTTAYTYMISARVIOINTI-
SKAALA ILn, jossa arvioidaan luokassa ilmenevid behavioraalisia ongelmia (ks. LII-

TE 4) (Spivack & Swift, 1982).
Kuntoutuksen tavoitteet

Ossin kuntoutuksen tavoitteikst midriteltiin valmiuksien luominen tarkkaavaisunden
yllapitimiseen, tarkoituksenmukaiseen suuntaamiseen seki tarkkaavaisunden joustavaan
vaibtamiseen tehtdvin tavoitteen mukaisesti. Toiminnan objauksen taidoista tirkeim-
miksi harjaannuttamisen kohteiksi koettiin tehtavinteon organisoimistaitojen kehitta-
minen sekd ldhestymistavat ongelmanratkaisutehtdviin. Taitojen ja operaatioiden
tasolla kuntoutuksen kohteena olivat motorinen objelmointi, visuomotoriset, visuokon-
struktiiviset sekd visuospatiaaliset taidot. Kouluaineista paneuduttiin matematiikan
tehtdviin.

Kuntoutuksen toteutus

Kuntoutuksessa kdynnin tarkoitus e1 ollut Ossille selvd asia, jonka vuoksi kuntoutus
aloitettiin Ossin oppimisongelmien konkretisoimisesta. Ossi mietti paperisuikaleilla
olevia virkkeitd, joissa oli kuvattu oppimisen ja koulunkdynnin kannalta tirkeitd
taitoja. Han jdrjesti virkkeet sen mukaan, mitki taidot hin omasta mielestdin jo osasi
ja missd hdn tarvitsisi vield harjaantumista. Ossi naki kuntoutuksen tirkeimmaksi
tehdd". Sen sijaan hin mielestddn kykeni jo mm. "...ponnistelemaan vaikeissa ja jopa
epamiellyttavissi tehtdvissi". Motivointia ajatellen tehtiin kullekin kerralle toimin-
tasuunnitelma, josta Ossi valitsi tehtdvientekojirjestyksen ja tauon paikan (evaitten
syontid, keskustelua, pelaamista). Tehtavityyppia ja kuntoutuksen kohteena olevaa
taidon aluetta vathdeltiin tunnin atkana. Myds pelitauot kdytettiin kuntoutuksen
palvelukseen valitsemalla pelejd, joissa suunnittelu ja oman toiminnan valvonta tai
tarkkaavaisuuden komponentit (ATTE-peli, Lyytinen, 1994) korostuivat. Impulssien
inhibitio tyyppisilld peleilld pyrittiin konkretisoimaan sitd, mistd tarkkaavaisuudessa
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mm. on kyse. Joka toisella kuntoutuskerralla Ossi pelasi ATTE-pelid, joka on uusi
tietokonepohjainen tarkkaavaisuuden komponenttien arviointimenetelma. Menetel-
milld pyritdin mittaamaan tarkkaavaisuuden osa-alueiden toimintaa tietokonepelin
tyyppisen testin avulla.

Motorista objelmointia kuntoutettiin harjaannuttamistehtavilld, joissa aluksi
kiytettiin yhtd kittd ja lyhyitd sarjoja ja vihitellen molempia kisid, vastavuoroisia
kisien liikkeitd ja pitempid sarjoja. Tehtdvien tekoa autettiin mm. hidastamisella ja
kielelliselli ohjaamisella. Toiminnan objaukseen Ossi tutustui kuitenkin ensin korttien
avulla, jossa hinen mielihahmonsa Aku Ankka oli laskutehtdvien kimpussa kiyttien
seuraavia toiminnan ohjauksen ja ongelmanratkaisun strategioita: (1) tehtaviinstrukti-
on miettiminen omin sanoin, 2) suunnittelu, 3) tekemisen valvominen ja 4) keskitty-
misen ja tehtdvin arviointi.

Visuomotoriikkaa harjaannutettiin mm. aloitetun kuvioiden ja kuviosarjan
jatkamistehtavilla ja piirrostehtavilld, jossa mallikuva piirrettiin pisteiden kautta.
Kuvioiden visuaalisten erojen ja pulmallisten kohtien tarkastelussa kiytettiin kielellis-
tamistd. Visuaalista etsimistd harjoiteltiin paperille satunnaisesti sijoitettujen kak-
sinumeroisten lukujen yhdistimistehtdvilld, jotka tuli laittaa suuruusjirjestykseen.
Visuaalisten tarkkojen havaintojen ja paatelmien teossa kiytettiin kuvasarjoja, joissa
oli tehtdvini muodostaa kuvista loogisia kertomuksia. Tehtavi edellytti kuvien kriit-
tisten kohtien l6ytdmistd ja huolellista tutkimista. Visuokonstruktiivisia ja visuospati-
aalisia taitoja harjaannutettiin mm. eri suunnista esitettyjen kuutiopiirrosten vertai-
luilla, joissa apuna kiytettiin tarpeen vaatiessa kuutioita. Toisentyyppisessa kuutioteh-
tavissa Ossin pitt rakentaa mallin mukaisia rakennelmia. Ennen tehtiviin ryhtymistd
mallia tarkasteltiin yhdessd sekd mietittiin helpottavia analyyttisid strategioita, esim.
mistd kohtaa olisi edullisinta aloittaa. Tehtavissa kiytettiin apuna rakennelmien tutki-
mista kielellisesti. Monimutkaisten kuvien jiljentamistehtdvissi kiytettiin toiminnan
ohjauksen ja kuvan verbaalisen erittelyn lisiksi erilaisten kiinnekohtien etsimista
(apupisteitd, keskikohtien arvioimisia, laskemista, vilimatkojen huomioimista, mittaa-
mista sormia tukena kiyttien). Motorisen ohjelmoinnin, visuaalisten ja visuomotoris-
ten tehtdvien teossa korostuivat tarkkaavaisunden yllapitimisen ja suuntaamisen ulot-
tuvuudet.

Tarkkaavaisunden yllapitimisen ja vaihtamisen komponenttien kuntouttami-
nen aloitettiin viliarvioinnin jilkeen (ks. Taulukko 5 ja kuvio 1). Tehtivini kiytet-
tiin luokittelu- ja lajittelutehtavia Vilkkid (1992) mukaillen. Ensimmaisessi vaiheessa
muovikappaleita tuli luokitella eri ryhmiin siten, ettd saadut ryhmit olivat jonkin
periaatteen mukaan samanlaisia (esim. vari, muoto, koko, paksuus). Toisessa vatheessa
kuntouttaja valitsi (lapselle paljastamatta) tietyn luokan luokitusperusteeksi ja saadun
palautteen perusteella lapsen piti selvittad, mika luokitusperuste oli voimassa. Tietyssd
vatheessa luokitusperustetta vaihdettiin, lapselle kerrottiin, ettd dsken voimassa ollut
luokitusperuste et ole endd voimassa ja lapsen piti taas selvittdd uusi luokitusperuste.
Sen jilkeen periaate taas vaihtui ja peli jatkui.

Pelid toteutettiin myos niin, ettd lapsi teki vastaavan tehtdvin kuntouttajalle,
valitsi periaatteen ja kuntouttajan piti pditelld luokitusperiaate palautteen perusteella.
Lopuksi keskusteltiin tehtdvistd ja siitd, minkilaisia taitoja se lajittelyjalta ja palautteen
antajalta edellyttdd. Tarkkaavuuden vaihtamista ja yllapitdmaisti harjaannutettiin myds
mm. tehtdvilld, jossa numerosarjaa piti jatkaa vuorotellen yldrivissd ja alarivissi, joista
toisessa oli kasvava ja toisessa laskeva jirjestys.
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Kouluaineista matematiikassa paneuduttiin aluksi merkint6jen (numeroiden
yms.) selkeyteen (esim. mihin laitetaan allekkainkertolaskussa ykkoset, kymmenet
jne.). My6s muiden matemaattisten merkintitapojen huomioiminen (muistinumeron
ja lainauksen merkitsemistavat) osoittautuivat tirkeiksi. Huomiota kiinnitettiin myds
sithen, misti asioista laskun tarkistaminen kannattaa aloittaa. Edullisia ja vaihtoehtoi-
sia laskutapoihin harjoiteltiin sekd varmistettiin erilaisten laskuoperaatioiden hallintaa
(jakokulma). Matematiikan sanallisissa tehtivissi paneuduttiin tehtivin kielelliseen
selventimiseen. Tekemisen suunnitteluun, valvomiseen ja arviointiin kiytettiin pal-
jon aikaa. Tdrked asia oli mm. ajatteluprosessin nikyviksi tekeminen, esim. huomion
kiinnittdminen siihen, missi kohdassa laskua ajatteluvirhe tuli. Sanallisia tehtivit
laadittiin osittain siten, ettd vaikeimmissa laskuissa esimerkit olivat Ossin arkeen
kuuluvia asioita, jotta tehtdvien pohtiminen olisi tullut helpommaksi. Matematiikan
tehtdvissd kuntoutuksen kohteeksi tuli viistimattd sekd tarkkaavaisuuden yllipitimi-
nen, suuntaaminen ettd vaihtaminen.

Osst kivi kuntoutuksessa yhteensi 10 kertaa 75 minuutin jakson kerrallaan.
Lisiksi alku-, vili ja loppuarviointeja tehtiin neljilli kerralla.

Kuntoutuksen tulokset

Viliarvioinnin HANOIN TORNI -tehtivissi (Taulukko 5) Ossi ei malttanut suunni-
tella tehtévid etukiteen ja tehtdvien tekeminen oli sattumanvaraista, varsinkin tilan-
teissa, joissa tehtdvi oli saatava oikein kaksi kertaa perdkkiin "...miten mii sen dsken
mutta nyt en..". Ossi kiytti strategian keskeyttimistd ja alusta aloittamista (alusta

bl

alkuarvioinnissa. Muistista piirrettyni hin tuotti joitakin irrallisia kuvan osia. Viliar-
vioinnin MFFT-tehtavi sujui harkitusti ja lihes virheitti. Myss TMT:n tekeminen
onnistui viliarvioinnissa ikitasoisesti, parhaiten koko kuntoutusjaksolla. Kuutiotehti-
vissd (0sio 7.) mallikuvan punainen osa niytti dominoivan Ossin havaintoa, hin
yritti Jaittaa kuutioiden kirkii vastakkain.

"...mdd menin vanhaan lankaan [osoitti mallikuvan punaisia kuutioita ja
selittad katsoneensa ennenkin samalla tavalla viirin] ... nuo kaks'" [selittii,

ettei ensiksi huomannut valkoisia kohtia ollenkaan]

Hin sai tehtdvin lopulta, monen eri vaiheen jilkeen oikein, mutta aikaraja ylittyi
selvisti.

Kuutiotehtivi, osio 7. (viliarviointi):

MALLI 1. vaihe

pd{ ¢
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Joulukuussa WCST:n viliarvioinnissa Ossi lajitteli kortteja ilman suunnitte-
lua, kysyen vililli, montakohan hinelld mahtaa olla oikein. Ajatukset tuntuivat ole-
van kuitenkin aivan muualla, vililli hin otti kortteja vddrdstd kasasta ja arpoi kahden
kasan vililli, kumpaan laittaisi. Hin 16ysi alussa viri-kategorian, mutta yritti sen
WCST:ssd hin ei ollut 16ytanyt lukumiiri-kategoriaa). Kun lopussa kysyttiin lajitte-
luperiaatteita, hin mainitsi ensin olleen virin ja sitten kertoi laittaneensa sen mukaan,
montako niitd on.

Loppuarviointikerroilla Ossi oli flunssainen eikd jaksaminen ollut parasta
mahdollista. ALLEVIIVAUSTESTISSA tehtiviviosioita tiytyi ajan puutteen vuoksi
karsia. (Tehtdvid oli jouduttu karsimaan jo viliarvioinnissakin samasta syystd). Suori-
tukset pysyivit lihes samantasoisina alku-, vili- ja loppuarvioinneissa. Ylihyppayksid
(=omissio-virheet) vili- ja loppuarvioinneissa ei tullut lainkaan, mikd saattaisi kertoa
hitaammasta lihestymistavasta.

Erityisen harkitusti Ossi teki visuomotorisen jiljentdmistehtiavin (VMI),
tasoiseen suoritukseen. Jonkun osion hin halusi tehdi kahteen kertaan. Osion 15
jalkeen hin itse totesi "...kylld ndd nyt paremmin menee kuin viime vuonna..". Osios-

Visuokonstruktiivisia taitoja ja suunnittelua vaativassa kuvion jiljentdmistehtavissd
(REYN KUVIO) Osst ylsi loppuarvioinnissa ikitasoiseen suoritukseen. MFFT:n Ossi
teki harkitusti joskin virheitd tuli enemmin kuin valiarvioinnissa. Virheet liittyivit
sithen, ettd Ossin oli vaikea 16ytdd muotoon liittyvid eroja mallikuvan ja vaihtoehto-
kuvien valilld. TMT:n suoritukset loppuarvioinnissa eivit sujuneet kdytetyn ajan ja
virheiden suhteen yhtd hyvin kuin viliarvioinnissa. TMT:n B-osiossa Ossi etsi enna-
kolta kohde kirjaimia ja numeroita ennen viivojen vetamistd pitempaian kuin viliarvi-
oinnissa, mika viesti harkinnasta. Harkinta ei kuitenkaan taannut virheetonti suori-
tusta. Virheitd tuli yksi eli saman verran kuin alkuarvioinnissakin.

Matematiikan tehtivissi (RMAT) suoritus nousi selvisti alkuarviointiin
verrattuna. Loppuarvioinnin sanallisessa matematiikan tehtdvin laadullinen arviointi
paljasti, ettd lahestymistapa oli harkitsevampt kuin alkuarvioinnissa. Ossi alleviivasi
tehtaviohjeesta tarkeitd asioita, kerto1 suunnitelmansa ddneen, kdytti ddneen ajattelua
(mutisten), arvioi valilld suoritustaan, piirsi apukuvion ja sai laskettua osan laskusta
toisen osan laskemisessa Ossin kdyttdmi periaate ei toiminut. WCST:n loppuarvioin-
nissa Oss1 el 16ytanyt kahta kategoriaa enempidd. Muu periaate -reagointeja tuli vield
enemmin kuin alku- ja viliarvioinneissa.

Kuutiotehtdvissd (WISC-R) Ossi paransi suorituksiaan raakapisteiden tasolla.
hin sai tehtyd kuviot otkein kahta viimeista lukuun ottamatta. Valiarvioinnissa kuu-
tiotehtdvien osio 7. (ks. edelld), johon hin oli tarvinnut erittdin paljon aikaa ja yrityk-
sid hin selvitti loppuarvioinnissa analyttiselld lzhestymistavalla ja huomattavasti
nopeammin.
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Kuutiotehtévi, osio 7. (loppuarviointi):

MALLI 1. vaihe

KIELELLISESSA VUOLAUDESSA ei ollut havaittavissa oleellista edisty-
misti. WISC-R:n merkkikokeessa Ossin pyrkimys oli tehdi tarkasti ja siististi, mika
puarvioinnissa jonkin ajan kuluttua uudelleen, koska haluttiin katsoa, nopeutuuko
suoritus, jos korostetaan sit4, ettd merkkien ei tarvitse olla muodoltaan taydellisia.
Kuten Taulukosta 5 voidaan nahdi tulos nopeutui, mutta edelleen koodin etsiminen
numeroille oli hidasta. Kuvien jirjestimisessi Osst sai loppuarvioinnissa paremman
tuloksen kuin alku-tai viliarvioinnissa. Tyoskentelytapa tehtivissi oli harkitseva niin
kuin my®s viliarvioinnissakin.
vaihteli kerrasta toiseen kuitenkin siten, etti viimeiselld kerralla han sai eniten pistei-
ta:

1. pelikerta: 61.93 3. pelikerta: 58,95

2. pelikerta: 58.78 4. pelikerta: 68.22

Kerittyi nestemairad ja impulsiivisuutta osoittavien muuttujien on havaittu olevan
pelin luotettavimpia pistemiiria (Melto, 1996). Eri pelikertoja kuvaavat graafit, jossa -
lapsen suoritusta voidaan tarkastella ajan funktiona on esitetty liitteissd 5a-5d. Tark-
kaavaisuuden ylldpitoa kuvaava liikkeiden taloudellisuus pysyi tasaisempana eikd
heikkene pelin kuluessa viimeisilld pelikerroilla kuten kahdella ensimmiiselld kerral-
la. My®s ajoituksen osuvuus paranee toisesta pelikerrasta alkaen. Impulsiivisuus vaih-
telee huomattavasti kunkin pelikerran kuluessa. Impulsiivisuus (ylimairiiset kannun
aukaisut) nikyy jokaisella kerralla vihintddn yhteni impulsiivisuuspiikkini. Muuttu-
jan asteikkoa olisi pitdnyt muuttaa niin, ettd olisi pystytty rekisterdimidn ylimaarai-
set kannun aukaisut. Ainoa muutos impulsiivisuudessa oli siind, etti viimeisilli peli-
kerroilla huomattavan heilahtelun alkamisajankohta siirtyy hieman myéhemmaikst
(kun peliaikaa on kulunut n. 5 minuuttia). Kahdella ensimmaiselld pelikerralla impul-
siivisuuspiikki alkoi jo pelin alussa 2-3 minuutin kohdalla. Tarkkaavaisuuden vaihta-
mista ja sopeutumista uuteen tilanteeseen kuvaavan kdantdmuuttujan graafeista on
vaikea l6ytdd muutokseen viittaavia piirteiti.
Edistymistd taitojen tasolla oli ndhtivissd hienomotoritkassa (PURDUEN

- PEGBOARD, erityisesti molempien kisien kiyttdd vaativissa osioissa) sekd visuaali-
sissa, visuomotorisissa, visuospatiaalisissa ja visuokonstruktiivisissa taidoissa (VMI,
WISC-R:n kuutiotehtdvit ja REYN KUVIO). Kouluaineista matematiikassa edisty-
misti tapahtui selvisti mekaanisissa laskutehtdvissi (RMAT). Laadullisesti arvioiden
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sanallisissa tehtivissi tydskentely tuli harkitummaksi, mutta oikeiden laskuoperaatiot-
den piitteleminen sanallisesta ohjeista oli edelleenkin ongelmallista. Kyvyssd suunni-
tella ja organisoida tehtivin tekoa tapahtui kuntoutuksen aikana eteenpiinmenoa.
Edistymisti ei ollut nihtivissi tehtdvissd, jossa vaaditaan kognitiivista joustavuutta
(=tarkkaavaisuuden vaihtamista) ja psykomotorista nopeutta (WISC-R:n merkkikoe,
TMT:B, ALLEVIIVAUSTESTI, KIELELLINEN VUOLAUSY).

Kuntoutusjakson loputtua pidettiin palaute- ja seurantaneuvottelut vanhem-
pien sekd koulun kanssa. Oss oli siirtymissd yldasteelle, jonka erityisopettaja oli
kouluneuvottelussa mukana. Seki vanhemmat etta luokanopettaja viestivit myonteis-
ta kehityksestd. Urakkaldksyt olivat alkaneet onnistua itsendisemmin kuin ennen.
Koulukiyttiytymisen arvioinnissa (DESB II=DEVEREUX'N KAYTTAYTY-
MISARVIOINTISKAALA) tarkastellaan pelkistdan faktoreita, jotka ovat oleellisia
pysynyt aivan samana (Taulukko 5. HPC= KOTITEHTAVIEN TEKEMISEN
ARVIOINTY). Koulukiyttdytymistd kuvaavan arviontiskaalan perusteella, kehitty-
mistd oli tapahtunut tarkkaavaisuudessa, ponnistelua vaativissa tehtavissi ja siind, ettd
Osst el enad tarvinnut ohjeita yhtd usein kuin ennen eikd hiakeltynyt tehtivissi (esim.
pystyy seuraamaan ohjeita) yhtd helposti. Suortutuminen luokkatasoon ja Ossin
omaan tasoon verrattuna oli opettajan arvion mukaan hivenen parantunut. Koska
kyse em. faktoreissa on muutamista pisteistd selvidstd muutoksesta el voida puhua.

pisteelld on vaikea 16ytad patevii selitysti.
Pohdinta

Kuntoutusjakson havaintoja. Motorisen ohjelmoinnin tehtavit olivat Ossille aluksi
vaikeita, litkesarjan osavaiheita jii pois. Tekemistd auttoi vaitheiden nimeiminen,
tekemisen hidastaminen (kielellinen ohjaaminen ennen litkkeen toteuttamista) ja
rytmittiminen. Keskiviivan ylitystehtavissa ilment haparointia varsinkin, jos kiden
litkkeelld ei ollut kohdetta (esim. kuntouttajan kis1). Kuviosarjan jatkamistehtavissi,

nen ja toisella kierroksella ympyroiden sijoittumisen tutkiminen) tehtdvanteko hel-
pottui huomattavasti. Tehtdvd et ndin tehtynd kuormittanut tyomuistia eikd tarkkaa-
vaisuuden vaihtamista.

ATTE-pelissi ylimddriiset kannun aukaisut oli Ossin strategia saada pisaroi-
ta kannuun. Tosin hin teki aukaisuja silloinkin kun pisaroita ei ollut nikopiirissa,
mikd saattoi kertoa turhautumisesta, letkkimisestd tai impulsiivisuudesta. ATTE-
pelissa my&s sormindppiryys ja yleiset hienomotoriset taidot saattoivat vaikuttaa
pelissid suoriutumiseen. Onnistuneesta toiminnasta (pisaran kiinniottaminen kan-
nuun) olisi Ossin motivoitumisen kannalta voinut seurata selkeampi vahvistaminen.

Kuutioiden tarkastelutehtdvissd, jossa vertailtavia kuvioita olt paljon, Ossi
merkitsi "tarkkailukohteen” nuolella helpottaakseen tarkkaavaisuutensa suuntaamista.
Kun monimutkaisten kuvioiden jaljentimista helpotettiin kuvia kielellisesti jisentien
ja tutkien Ossi motivoitul piirtamiseen erittdin hyvin ja l8ysi itse monia nikemisti ja
tekemistd helpottavia strategioita ja valvol tydskentelyain:
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"...miten tdd menee?. what..hdd?..se on kaks', niinpa tietysti...miten tad
menee niin pitkalle?".

Kun hin tunsi tehdessdin onnistuvansa, hin myos tarkasteli kuvioita jalkikateen
mielelldin ja osallistui ongelmakohtien ja tekemisprosessin yhteiseen pohdintaan.
Vaikka visuospatiaaliset kuutiotehtdvit tuottivat Ossille vaikeuksia, vihitel-
len tapahtuva onnistuminen alkoi motivoida hinté siind méddrin, ettd hdn mietti kuuti-
oiden hankkimista kotiin. Kuntoutustuokion alussa, kun kuutiotehtivien vuoro tuli,
hin saattoi kyselli "mihins' me jaatiinkadn?" Hin alkoi kuntoutuksen kuluessa kiyt-

"...siniset ylos, keltaset alas..." ja paisi irti mallin dominoivasta kuviohahmosta, jota
hin aluksi oli yrittinyt suoraan saada tehtyi. Tekemiseen kului paljon atkaa. Kun
Osst ei ollut varma kuutiorakennelmastaan (joka usein silloin ei ollutkaan mallinmu-
kainen) hin ilmaist rakennelman olevan

"...suurinpiirtein nain"..."se on jotenkin ndin ...tal sitten nain".

Viimeisilld kuntoutuskerroilla hin alkoi hahmottaa jo ennen viimeisen palan laittoa
tekemisen onnistumisen "...jess, se on oikein...". Oivalluksien jilkeen hin tarkasteli
rakennelmaansa tyytyvidisend myhaillen ja hellavaraisesti "hienosditeli” kuutioiden
asentoja, naytti rakennelmansa osia innostuneena ja saattoi kertoa, milld tavalla hin
tekoprosessin aikana oli toiminut. Saatua kuviota pyrittiin aina hahmottamaan lopuk-
st my0s kokonaisvaltaisemmin (mitd kuvio muistuttaa).

Luokittelu- ja lajittelutehtivin ensimmdisessd vaiheessa Ossin 16ysi kolman-
nen luokitusperusteen (kuvion paksuus) autettuna. Motivaation kannalta tehtivi olisi
kannattanut esittai lapselle pelind esim. "Periaatteen tai kuvion ominaisuuden pant-
tauspell” tms. joka olisi saattanut herdttdd enemmin kiinnostusta lapsen nakékulmas-
ta.

Mekaanisissa laskutehtdvissd Ossi laski paljon sormia apuna kadet sylissa
ikddn kuin salaa. Matematiikan sanallisten tehtavien teko oli aluksi hyvin impulsiivis-

alkoi selventdmiin spontaanisti melko pian sen jilkeen kun asia oli ollut tydn alla, ja
erityisesti sen jilkeen kun monimutkaisia piirrostehtavid oli harjoiteltu. Kuntoutuk-
sen puolivilissd Ossi alko1 valvoa paremmin suorituksiaan matematiikan tehtivissi.
Hin korjasi suunnitelmansa, kertoi spontaanisti laskutavan, (jonka saattoi havaita
saan metriin". Tehtdvin laskemisen jalkeen yritettiin yhdessd miettii tehtivinteko-
prosessia ddneen, hankaluudet, korjaamiset, hatédilyt. Ossin suhtautuminen ja paneutu-
minen matematiikan sanallisiin tehtdviin vaihteli kuitenkin kuntoutuskerrasta toi-
seen. Joskus hin saattoi sanoa "..et sanallisia kiitos...", mutta innostui kuitenkin omal-
la vuorollaan yrittdmain, varsinkin jos vuoro ei tullut ensimmadisend. Viimeiselld
kuntoutuskerralla (eri kerta kuin milld loppuarvioinnit tehtiin) Ossin paneutuminen-
tehtdviin oli hyvin harkittua.

Loppuarvioinnin havaintoja. Kun loppuarvioinnissa otettiin WCST:n kortit
poydalle Ossi tol esille, ettd "..tehtdvd on tehty miljoona kertaa...". Ensimmiisen
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viri-kategorian 16ytimisen jilkeen tulleen "vddrin" palautteen kuultuaan, Ossi sanoi
"ai, jaahas, sdi siis vathoit, elikki...", jonka jilkeen kokeili oikeaa muoto-kategoriaa
"...jess, ma4 tiidn tin..." ja alkoi lajitella kortteja suurpiirteisesti pinoihin. Muotokate-
gorian aikana huomio vililli lipsahti muihin kategorioihin, miki saattoi kertoa tehtd-
vin tarkkaavaisuuden yllipidon ja tydmuistivaatimuksen ongelmista, jonka jilkeen
Ossi totesi, ettei tiedd, minki takia reaktio on oikein. Sen jalkeen hin alkoi tehdd
lajittelua "summan mutikassa". WCST:n muu reaktio -luokitteluja voidaan pitdd
motivoitumattomuuden tai passiivisen vastarinnan merkkind. Ossilla muu periaate -
lajittelut saattoivat kuvata myds ahdistumisen savyttdmai luovuttamista. Kun tutkija

yritti motivoida Ossia periaatteiden miettimiseen, hin huokasi ja kysyi:

"...oliks tdd [ndyttaa viimeksi laittamaansa korttia] siis oikein [tutkija sanoo
lajittelun olevan oikein]...no sitten" [Ossi laittaa seuraavan kortin oi-
kein...ndyttdd tutkijalle, ettd kortissa on tkddn kuin silmit ja neni ja kysyy,
montako hinelld on oikein. Valilld niyttad miettivin lajitteluperusteita vilil-
14 taas lajittelee kortteja arpoen pinoihin. Ensimmiisen korttipinon loppues-
sa hin toteaa] "...tais tulla enempi viirin kuin oikein" [Uuden pinon esille
ottamisen jalkeen Ossi ndyttad hetkeksi paneutuvan, kunnes taas alkaa arpoa
ja lajittelee valilla silmét kiinni, jonka jilkeen tutkija yritti vield palauttaa
kaan en3i havahdu miettimain, minka takia vaan leikkii pyoritellen korttia
ilmassa ennen kuin laittaa sen pinoon].

Ossin edelld kuvattu oheistoiminta korttilajittelussa naytti yritykseltd lieventad tur-
hautumista ja ehkd myos kiukkua, mitd han ilmeisesti joutui kokemaan samaa tehta-
vid tehdessdin, jossa kuitenkin haluisi myos onnistua. Ossin tydskentely WCST:ssa
kuvaa muissa tutkimuksissa saatuja havaintoja (Pennington & Ozonoff, 1996), kuinka
senkin jilkeen kun koehenkild ymmartas, ettd tehtdvissd on kyse luokitusperiaatteen
vaithtamisesta, hian yha edelleen tarvitsee tydmuistia ja (tarkkaavaisuuden yllapitoa),
jotta voisi integroida tietoa tehtidvin eri vaiheista oikeaan luokitusperiaatteeseen paa-
semiseksi. Se, ettd Ossi ei 10ytinyt numerokategoriaa saattot liittya sithen, ettd vari ja
muoto silmiinpistdvind vathtoehtoina 161vit ldpi kilpailevina mahdollisuuksina ja
WISC-R:n kuutiotehtdvid Ossi teki yhtid rauhallisessa tahdissa ja harkitusti
kuin kuntoutusjaksoillakin, mistd osittain johtui ajan ylitys kolmessa tehtiviosiossa.
Tyoskentelyssa hidn kiytti samoja strategioita kuin kuntoutuksen aikana. Ossi paneu-
tui kuutiotehtdviin erittdin hyvin eikd luovuttanut, vaikka 5. tehtdvistd alkaen (kuuti-
oiden rajakohtia el endi ole nikyvissd) ilmaantui selvid vaikeuksia. Sitkeydelld hin sai
tehtdvit otkein vaikka ajat ylittyivitkin, Luovuttaminen tapahtui vasta viimeisessa
osiossa. Vatkeimmissa kuutiotehtavissg, joissa han epdonnistui vaikutti siltd, ettd malli-
kuvien punaisten osien silmiinpistavyys vei edelleen litkaa Ossin huomiota.
Verbaalisen sujuvuuden tehtivin, jossa oleellista edistymisti et tapahtunut,
on havaittu latautuvan vuolautta ja nopeutta kuvaavalla faktorilla, jolla ovat latautu-
neet myds visuaalisen etsimisen ja motorisen jaksottamisen tehtdvit (Denckla, 1994).

sia kirjaimia ei esiintynyt kuten alkuarvioinnissa.
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YLEISET JOHTOPAATOKSET

Kuntouksen vaikuttavuuden arviointia mutkistaa se, ettd tarkkaavuushiiridin luontee-
seen kuuluu tietty epivakaisuus. Lapsen tarkkaavaisuuus tehtiavintekotilanteissa
vaihtelee kerrasta toiseen ja jopa tietyn kuntoutuskerran tai tydn alla olevan tehtivin
sisalli. Kuntoutuksen vaikuttavuuden luotettava selvittaiminen vaatist hyvin pitkakes-
toisen prosessin monine toistomittauksineen, jotka saattavat aiheuttaa lapselle
oppimis- ja kyllastymisvaikutuksia. Motivaatio-ongelmat puolestaan eivit voi olla
vaikuttamatta mittauksien luotettavuuteen.

Kokeellinen yksittiistapaustutkimus -metodologia - kliinisen kuntoutustutki-
muksen este vai tuki - onko "hevonen kirryjen edessi vai pdinvastoin"?

Kuntoutus- ja terapiatydn tieteellisen dokumentoinnin on uskottu tarvitsevan
yksittdistapaus- tal ns. pienen N:n tutkimuksia, joissa kuntoutuksessa olevien henki-
16iden vaikeuksien luonne, kiytetty kuntoutus- tai terapiamenetelma ja prosessi on
tarkasti kuvattu (Borkowski & Burke, 1996; Conners & Wells, 1986). Kuntoutusta
samoin kuin terapioita koskevat tutkimukset liittyvit tekijoihin, joiden tutkimisen
tekee vaikeaksi mm. se, ettda muutoksen kohteena olevat ilmiot ovat moninaisia,
moniselitteisid, eivatki alttiita muutoksille kovin nopeasti saatikka helposti.

Vaikka kokeellisen tapaustutkimuksen asetelmaan liittyvat pohdinnat ovat
tarkeitd tutkimuksen kannalta, taytyy kdytannon kliinikon tulkita ne sekundaarisiksi
ti tarkoituksenmukaisen tutkimuksen tiytyy olla pohjimmiltaan terapeuttista.
McCullough (1984) on esittanyt, ettd asetelman tamanhetkiset prioriteetit ovat johta-
neet tilanteeseen, jossa yksittdistapaustutkijoiden on "pantava kirryt hevosen eteen",
jolloin sallitaan asetelman vaatimusten litkaa maaratd kliinisid kysymyksia, esim.
kuntoutusprosessin rakennetta. Kokeellista yksittdistapaustutkimusasetelmia esittele-
vissd metodikirjoissa on asetelman tutkimuksellinen hyoty kadotettu ylikorostamalla
sisdisen validiteetin (varmuuden aste, jolla kuntoutus on atheuttanut tapahtuneet
kiyttdytymismuutokset) vaatimuksen tdyttimistd (emt.). Ulkoisen validiteetin var-
mistamisella voidaan epidsuorasti lisitd myos yksittdistapaustutkimuksen sisiistd vali-
diteettia. Yleistettdvyys saavutetaan toistoilla, jolloin tutkitaan, onko menetelmi
toimiva esim. samasta ongelmasta karsivalli toisella lapsella. Tutkimuksen teossa
kidydddn kauppaa sisdisen ja ulkoisen validiteetin vililld. Ainakin tietyssi miirin
tdytyy aina uhrata toinen toisen hyviksi (Kiesler, 1981).

Stanley (1985) on artikkelissaan miettinyt, miksi kdytdnnon tyota tekevit psy-
kologit e1vit ryhdy tutkimuksen tekoon ja minkilaisia todellisia vaikeuksia kohda-
taan, jos psykologi ryhtyy tiedettd tekeviksi kliinikoksi. Hin on myds harkinnut
ratkaisuja em. ongelmiin. Asetelmien, joilla on sisdistd validiteettia (esim. moniperus-
tasoasetelmat) kdytté ei niiden mutkikkuuden vuoksi tunnu houkuttelevalta. Samat
seikat, jotka tuottavat korkean sisdisen validiteetin tason, vihentivit niiden kaytto-
kelpoisuutta hoitoympiéristdissa. Jotta tuloksena ei olisi se, ettd kiytannén psykologi
valttdisi koko yritykseen ryhtymisti, olisi kehitettavi asetelmia, jotka ovat seki sisii-
sesti valideja ettd kidyttokelpoisia (Stanley, 1985).

Erilaisen lahestymistavan tapaustutkimusasetelmiin tarjoaa nikokulma, jota on
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kutsuttu "an attitude of investigative play" -asenteeksi. Lihestymistapaa voisi luon-
nehtia kokeilevaksi, tutkivaksi interventioksi. Lihestymistavan mukaan yksittdista-
paustutkimuksen pitiist olla dynaaminen, interaktiivinen yritys, jossa asetelma on
tunnusteleva, kokeiluluonteinen ja jatkuvasti valmis muuttumaan, jos tirkeitd uusia
kysymyksid nousee esille prosessin kuluessa (Hayes, 1981). Kiesler (1981) on esittdnyrt,
ettd seki tiede ettd kdytinnon psykoterapia sisaltavit ytimessddn hypoteesin testausta.
Terapeutin tdytyy vain eksplikoida oletuksensa koskien asiakasta ja kiyttdd jonkin-
laista empiiristd mittaamista niin ettd tietopohja on objektiivinen, toistettava ja siten
julkinen, jotta hdnen pyrkimyksistddn tulisi tieteellisia.

Esikokeellinen (pre-experimental) tapaustutkimus, jonka kuka tahansa kiytin-
objektiivista tietoa anekdoottien sijasta, b) arvioidaan asiakkaan kdyttdytymistd aina-
kin kolmessa tilanteessa (ennen kuntoutusta, kuntoutuksen aikana ja kuntoutuksen
ta ja tuloksia arvioitu samalla tavalla (Kazdin, 1981).

Jos lapsen voidaan kuntoutuksen jilkeisessa arvioinnissa todeta suoriutuvan
tietysta testistd, koulutehtdvistd tai opettajan arvioinnista ikitasoisesti tai ainakin
oleellisesti paremmin kuin ennen kuntoutusta, voidaan ajatella, ettd ainakin jossakin
miirin kuntoutuksella on ollut kliinistd merkitystd. Testihavaintojen perusteella
tarkastellen jokainen tissa tutkimuksessa mukana ollut lapsi hyoty1 kuntoutuksesta
jossakin harjaannutettavassa taidossa. Myos tehtavinteon organisointitaidot, harkitse-
vuus ja tehtdviin paneutuminen naytti lisdantyvan. Lapset motivoituivat tekemdin
aikaisemmin vaikeiksi ja vastenmielisiksi kokemiaan tehtdvid, mitd voitaneen pitid
osoituksena siitd, ettd lapset oppivat sidtelemdin tarkkaavaisuuttaan. Opettajien ja
vanhempien tayttimien arviointilomakkeiden havaintojen pohjalta tarkastellen kun-
toutuksen hyodyt eivit olleet yhtd vakuuttavia, joskin lasten vililla oli tdssd jonkun
verran vaihtelua. Tulos on yhdenmukainen aikaisempien kognitiivisten kuntoutustut-
kimusten kanssa. Halperin on (1996) esittanyt, ettd kliinisessd kirjallisuudessa lasten
tarkkaavaisuuden arviointia dominoivat arviointiskaalat, jotka on tehty vanhempien
ja opettajien vastattaviksi. Objektiivisia testituloksia ja akateemisen suoriutumisen
mittauksia esitetdan harvemmin.

Kokemuksia kuntoutustutkimuksesta

Motivoivinta lapsen kannalta kuntoutuksessa naytti olevan tehtdvien parissa tehty
yhteistyd. Hankaliksi koetuissa pulmatilanteissa yhdessd jaettu tarkkaavaisuus ja
rauhallinen harkinta motivoivat lasta jatkamaan ponnistelua. Joskus lapsen tekemi-
strategioiden muuntelu ja lupa tehdi hitaasti. Lapsen kanssa tydskentelevit aikuiset
saattavat usein kdyttdd liian yleisid ohjeita tal kieltoja, mutta eivit tule tarkentaneeksi
strategioita tai kiinnittaneeksi lapsen huomiota solmukohtiin, joita tehtdvin onnistu-
nut ratkaiseminen edellyttiisi. Aikuisella ei ole aina tietoa kunkin lapsen todellisen
osaamisen tasosta ja ohjeet voivat heijastelella aikuisen nikékulmaa jattden huomiotta
Japsen tavan ajatella (Hédnnikdinen, 1994).

Kuntoutusjakso antot lisda tietoa lapsen tarkkaavaisuushdiriostd seka lapsen
kyvyistd ja heikkouksista, miki seurauksena kuntouttajan valmiudet olla yhteistyossa
lasten vanhempien ja opettajien kanssa paranivat. Yhteisty6td koulun ja kodin kanssa
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olisi pitinyt olla vield enemmin. Lapsen tulisi saada opastusta ja tukea strategioiden
kiyttimiseen my&s kuntoutustilanteiden ulkopuolella. Yksi tirked kuntoutuksen
merkitys on siini, etti lapsen tarkkaavaisuusongelma koulu-ja kotitilanteissa otetaan
yhteisesti tyon alle, miki usein auttaa lasta eniten. Kuntoutukseen pitiisi "kietoa"
lapsen kanssa piivittiin tydskentelevit aikuiset, jotta he voisivat kiyttaa lahestymista-
paa erilaisissa oppimistilanteissa (Dinklage & Barkley, 1992).

Kuntoutuksen vaaroja, kuten esimerkiksi litkaa ohjailevuutta ei kenenkiin
lapsen kohdalla pystytty tarpeeksi valttdimain. Selked puute kuntoutuksen toteuttami-
sessa oli siini, ettd lapsen ohjauksen hdivyttaminen ja lapsen itsendisen tydskentelyn
vaihe jii liian lyhyeksi. Asteettainen lapsen vastuun kasvattaminen lyhytkestoisessa
kuntoutuksessa osoittautut vaikeaksi.

Tehtivissi, jotka kuormittavat tarkkaavaisuutta ja ovat herkkia psykomotori-
selle nopeudelle ja toiminnan ohjaukselle oli vaikeampi atkaansaada selvid valmiuksi-
en kehittymistd. Vilkki (1992) on esittinyt, ettd ndille tehtiville yhteisid, keskeisid
suoritusedellytyksia ovat tarkkaavaisuus ja psykomotorinen nopeus (Trail Making
Test: B, WISC-R:N merkkikoe, Alleviivaustestin tyomuistia kuormittavat osiot,
sanavuolaus). Tehtavit edellyttavit toiminnan ohjausta, tydmuistia ja tarkkaavaisuu-
den kohteen vathtamista. Em. tehtdvissi ei ole olemassa my6skiin selvid mielikuvia
osatavoitteiden asettamisesta suorituksen aikana, jolloin tilanteen satunnaiset virik-
keet voivat herkisti ja nopeasti "vallata" mielen, mika ilmenee hajamielisina vir-
hesuorituksina (Vilkki, 1992; ks. my&s Roberts & Pennington, 1996). Strategioiden ja
vihjeiden kaytdlld on kuitenkin ajateltu voitavan parantaa ajatteluprosessia ja tyo-
muistia. Todisteet vihjeiden kidyton hyodyllisyydestd esim. tydmuistitukena tulevat
mm. Lurian (1966) tutkimushavainnoista. Vihjeet ja muistituet, manipuloidessaan
odotuksia, auttavat valttdimadn virheitd, suojaavat hdirintdvaikutuksilta ja auttavat
silnd, ettd muistettavaa informaatiota "pidetdan eldvini" (Roberts & Pennington,
1996).

Jotkut tutkijat viittavit, ettd tyomuistikapasiteetti rajoittaa valvonta- ja arvion-
titoimintoja eli tydmuistin rajoitukset viittaavat kehitykselliseen viiveeseen toimin-
nan ohjauksen tasolla. Mielenkiintoisia ovat myos mietinnat dynamiikoista, joiden
kautta tarkkaavaisuus voi vaikuttaa toiminnan ohjauksen kehittymiseen. Joidenkin
tutkijoiden kisitysten mukaan mahdollisesti on olemassa suora polku tarkkaavaisuu-
desta toiminnan ohjausprosesseithin, miki saattaa liittyi inhibitoristen prosessien
kehittymiseen (Borkowski & Burke, 1996). Kyky kohdennettuun tarkkaavaisuuteen
on tdysin kehittynyt normaalisti seitsemidin ikdvuoteen mennessd kun taas tarkkaa-
vuuden ylldpitimisen funktio jatkaa kehittymistidn lapi nuoruuden (Halperin, 1996).
Eslinger (1996) on esittdnyt, ettd toisin kuin sisaltdspesifit puutteet lukemisessa ja
kirjoittamisessa, kehitykselliset toiminnan ohjauksen puutteet ovat paljon vaikeam-
min havaittavissa, identifioitavissa ja hoidettavissa.

Case on esittdnyt, ettd tydmuistissa tapahtuu kehityksellistd kasvua, miki e
johdu lisddntyvistd keskushermoston resurssista (Roberts & Pennigton, 1996). Sen
sijaan hanen nakemyksensi mukaan prosessointitila on suurimmaksi osaksi vakio
koko kehityksen ajan. Se, mikd muuttuu on prosessointitilan suhteellinen kaytto
kognitiivisiin operaatiothin ja varastointiin. Kehityksellinen tyomuistin kasvu mai-
rdytyy perusoperaatioiden lisidntyvistd automaattisuudesta, jolloin tarkkaavuuden
tahdonalaisen hallinnan tarve vihenee ja prosessointiresursseja vapautuu tyémuistiva-
rastointiin. Roberts & Pennigton (1996) ovat miettineet, kuinka voisi parhaiten mai-
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ritelld ja erotella tydmuistiprosessit, niin, ettd tyomuistista ei tulisi kaiken kattava
kisite, joka ei tuo mitdin lisad toiminnan ohjauksen laajaan kisitteeseen.

Mielenkiintoista tarkkaavaisuuden kehittymisen kannalta on se, ettd kaikkien
kuntoutuksessa mukana olleiden lasten varhaiskehityksessa esiintyi vilkkautta ja
levottomuutta, joka on tyypillistd hyperaktiivisille lapsille. Barkley (1997) on esitta-
nyt, ettd uuden DSM-luokituksen viimeisimman version (DSM-IV , ks s. 2) mukaan
impulsiivis-hyperaktiivinen -hdiridtyyppi ndyttdd tutkimushavaintojen mukaan ole-
van ns. yhdistetyn tyypin (jossa lapsella on todettavissa hyperaktiivisuutta, impulsiivi-
suutta sekd tarkkaamattomuutta) edeltdja, jota havaitaan pddasiassa esikouluikdisilla
lapsilla. Sen sijaan yhdistettyd alaryhmityyppid samoin kuin alaryhmai, johon el
kuulu ylivilkkautta, tavataan vasta joitakin vuosia myshemmin kouluikiisilla lapsilla.

Muut kognitiiviset taidot helpottavat metakognitiivisia tietoja ja taitoa. Kyky
integroida samanaikaisesti informaation eri osia (vrt. tydmuisti) ja kyky koordinoida
monenlaisia kognitiivisia toimintoja, ndyttiisi olevan informaation monitoroinnin ja
sddtelyn pohjalla (Borkowski & Burke, 1996). Lapset, joilla on oppimisen ja tarkkaa-
vaisuuden hdiridita eivit spontaanisti valvo suorituksiaan. Itseohjauksellisen harjaan-
nuttamisen mielekkyys saattaa liittyd siihen, ettd se tarjoaa lapselle vihjeiti erilaisista
toimintatavoista. Kun lapsi oppii valinta-ja monitorointitaitoja, han saavuttaa kont-
rollin alueilla, jotka atkaisemmin ovat olleet toisten ohjaamia (Borkowski & Burke,
1996).

Westby & Cutler (1994) ovat esittaneet, ettd kognitiivisen kuntoutuksen onnis-
tumiselle ndyttdvit olevan oleellisia ainakin seuraavat tekijit: lapsen kielelliset kyvyt,
tehtdviin sopivien strategioiden ja itseohjauksen harjaannuttaminen, lasten motivaati-
on virittaminen ja ylldpitiminen, kuntoutusohjelman riittiva intensiteetti seki van-
hempien, opettajien ja kuntouttajan sitoutuminen yhteistyohon. Luetteloon voisi
liittdd myds kuntoutuksen riittdvin keston, jolloin kuntoutuksessa voitaisiin edetd
vihitellen vaiheeseen, jossa ulkoista ohjausta pyritddn hiivyttimidn ja lapselle anne-
taan mahdollisuus itseniiseen tydskentelyyn, miki edesauttaa myos kuntoutusvaiku-
tuksen yleistymistd. Mikddn kuntoutusohjelma tuskin voi kokonaan poistaa tarkkaa-
vaisuuden hiirisitd. Ohjelman kiyttdkelpoisuus piilee oireiden lievittymisessi tai
viliaikaisessa poistumisessa sek oireisiin liittyvien emotionaalisten ongelmien kuten
itsetunnon, defensiivisyyden, masentuneisuuden ja oppimisvaikeuksien vihentymises-
sd. Tuloksellisinta ndyttaisi olevan lapsen tarpeista lahtevid, yksilollisesti suunniteltu
kuntoutusohjelma, jota lapsen kanssa paivittiin tydskentelevit laheiset ihmiset tuke-
vat (Dinklage & Barkley, 1992).
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LIITE 1

Lasten tarkkaavaisuushdiritiden alaryhmdjaon (ADD, ADD+H)
diagnosoinnissa (Barkley, 1990) kdytetyn CAP-skaalan (Child Attention
Profile) osiot, jotka on poimittu opettajan tdyttémin
arvointilomakkeen (Child Behaviour Checklist-Teacher report form)
(Achenbach & Edelbrook, 1986) pohjalta.

Tarkkaamattomuus Yliaktiivisuus
Inattentive) osiot: (Overactive) osiot:
osio- osio-
nro: nro:
4 Epdonnistuu asioiden 10 Ei osaa istua pai-
loppuunsaatamisessa koillaan, on levoton
tai ylivilkas
8 Ei osaa keskittya, eikéa
jaksa olla pitkddn tarkaavainen 15 Liikehtii levot-
tomasti
17 Vaipuu pédivdunelmiin tal on 41 Toimii ajattelematta,
ajatuksissaan on impulsiivisuus
22 Hanell& on vaikeuksia seurata 53 Puhuu odottamatta
annettuja ohjeita vuoroaan
72 Tekee tehtédvdnsd epdsiististi 93 Puhuu liian paljon

78 On tarkkaamaton ja helposti
hdiriintyva

100 Ei suoriudu annetuista
tehtdvistd

Tarkkaamattomuus-skaala: pojat vdhintddn 9 pistetta
tytdt véhintddn 7 pistettéd
Yliaktiivisuus-skaala: pojat vdhintddn 6 pistetta
tytdt vdhintddn 5 pistetta
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LIITE 2

KOTITEHTAVIEN TEKEMISEN ARVIOINTILOMAKE -

Lapsen nimi ki Pvm
Luokka Arvioijan nimi

Lapsi suoriutuu: (-1) alle ikdtason useimmissa aineissa
(0) ikitasoisesti useimmissa aineissa
(+1) yli ikdtason useimmissa aineissa

Kzytéd lapsen toiminnan arvioinnissa seurzavaa skaalaa:

=i koskaan Toisinaan Usein Hyvin usein
9 3 4

- =

|

Valictse vain vksi vaihtoeato kysymystd kond.

Kuinka usein kiy niin, ett4...

1. ...lapsi ei tuo kotiin tehtdvien teossa tarvittavia materiaaleja (kirjoja, vihkoja
tms).

2. ...hidn ei tied4 tarkasd, mitd on annettu kotitehtdviksi.
3. ...hdn vdittdd, ettel kotitehtdvii ole annettu.

4. ..hidn kieltdytyy tekemadstd kotitehtdvid

5. ...hdn valittaa ja marisee kotitehtivien tekemisesta.

6. ...hdntd tdytyy muistuttaa asettumaan paikoilleen ja aloittamaan kotitehtdvien
tekeminen.

7. ...hdn vitkastelee ja siirtdi kotitehtivien tekemist4.
8. ...hdn el tee kotitehtdvii, ellei joku ole samassa huoneessa.
3. ...hdn ei tee kotitehtdvii, ellei joku tee niiti hinen kanssaan.

10. ..hdn haaveilee, on omissa ajatuksissaan tai leikkii joidenkin esineiden kans-
sa kotitehtdvien tekemisen aikana.

11. ...hdn on altis hiirigille (esim. muiden meluamiselle tai touhuamiselle).
12. ..hdn turhautuu helposti kotitehtdvien teossa.

13. ...h4n ei onnistu tekemdfin kotitehtdvid loppuun saakka.

14. ...hdneltd kuluu epétavallisen paljon aikaa kotitehtivien tekemiseen.

15. ...hdn reagoi negatiivisesti, kun vanhempi kaskee hénen korjata kotitehtdvas-
séd olevat virheet.
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16. ...hdn tekee kotitehtidvit sotkuisesti ja huolimattomasti.
17. ...hdn hatikosi kotitehtdvien tekemisessi ja tekee huolimattomuusvirheits.

18. ..hédn ndyttdd tyytymattomailtd tyshonsa silloinkin kun on tehnyt tehtivinsi
hyvin.
19. ...hdn unohtaa viedi kotitehtidvit takaisin kouluun.

20. ...hdn tarkoituksella ei vie kotitehtivid takaisin kouwluun.
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DEVEREUX'N KAYTTAYTYMISARVIOINTISKAALA IT

Sukupuoli

Oppilaan nimi

Ik4 Luokka-aste,

Opettajan nimi

Pdiviys

TAYTTAMISOHJEET:

1. Perusta arviointisi oppilaan
viimeaikaiseen ja tdmédnhetkiseen

kdyttdytymiseen.

2. Vertaa lasta normaaliin saman-
ikdiseen lapseen.

3. Perusta arviontisi omaan koke-
mukseesi oppilaasta.

4. Harkitse jokaista kysymystd

riippumattomasti, omana itsendidn.

5. Vilta tulkintoja alitajuisista
motiiveista tai tunteista.

6. Kiytd voimakkaita arvionteja
aina, kun se on perusteltua.

7. Merkitse jokainen vastauksesi
nopeasti.

8. Vastaa jokaiseen kysymykseen.

Ota huomioon ainoastaan vii-
meisen kuukauden aikainen

kidyttdytyminen.

Vertailukohta tulisi olla
keskimdirdinen oppilas ta-
vallisessa luokkatilantees-
sa.

Ota huomioon vain oma kisi-
tyksesi. Niin paljon kuin
mabhdollista, jatd huomioi-
matta, mitd muut sanovat
oppilaasta ja muiden kisi-
tykset oppilaasta.

Al4 yrit luoda johdonmu-
kaista kdyttaytymiskuvaa
tai persoonallisuutta. Tie-
detdén, ettd lapset saatta-
vat kiyttdyty4d epdjohdonmu-
kaisesti.

Niin paljon kuin mahdollis-
ta, perusta arviosi ulkoi-
seen kiyttdytymiseen, jota
arvioit. Ald yritd tulkita,
mitd lapsen padssi likkuu.

Vilta tekemistd arviointeja
ldhelle arviointiskaalan
keskustaa. Kidytd hyviksesi
koko skaalan laajuutta.

Jos et osaa tehdd pastsstd,
mene seuraavaan kysymykseen,
ja palaa myéhemmin niihin,
jotka jatit viliin.

Yritd vastata jokaiseen ky-
symykseen. Jos et osaa vas-
tata johonkin kvsvmykseen,
koska se ei sovellu kysei-
seen lapseen, tai koska et
tiedd lapsesta tarpeeksi,

ympyrol tehtivin numero.




P 0l LAPSEN ULKOISTA KAYTTAYTYMISTA. KYSYMYKSIIN 1-30 KAYTA
/7.4 OLEVAA ARVIOINTI SKAALAA. MERKITSE ARVIOSI NUMEROLLA
JoK_AISEN KYSYMYKSEN KOHDALLE KYSYMYSNUMERON VIEREEN.

Hyvin usein Usein  Silloin tidlléin  Harvoin E1i koskaan
5 4 3 2 1

VERRATTUNA KESKIMAARAISEEN OPPILAASEEN TAVALLISESSA LUOK-
KATILANTEESSA, KUINKA USEIN OPPILAS...

D 1. Antaa opettajalle tyonsid tarkistamatta sitd ensin?

D 2. Antaa vastauksen, jolla el ole mitddn tekemistd esitetyn kysymyksen kanssa?

3. Osoittaa huolestumista tai ahdistuu siitd, tietddko hdn oikean vastauksen?

4. Valittaa, ettd opettaja ei auta hdntd tarpeeksi (esim. ei ndytd, kuinka tehtivit
4 tehdidin, tai ei vastaa hidnen kysymyksiinsi)?

E 5. Unohtaa annetut ohjeet?
—

6. Tekee hidtikdiden tehtdvinsi vain saadakseen sen tehtyd?

e

1 7. Reagoi selkein negatiivisesti koenumeroihin (esim. saattaa itked tai loukkaan-
tua)?

8. Saa opettajan epdilemidn, kiinnittd4ké hdn lainkaan huomiota sithen mitd
opettaja tekee tai sanoco (esim. katselee muualle, hinelld on tyhjd katse tai hdn
tuijottaa kaukaisuuteen)?

9. Hyppelehtii asiasta toiseen kertoessaan jotakin.

10. Saa tehtdvit valmiiksi ajallaan.

Bdm

11. Valttds kommunikointia, toisten kanssa olemista tai tydskentelemist4?

12. On aloitteentekijd luokan keskustelussa?

13. Valittaa, ettei opettaja koskaan anna hinelle vuoroa vastata tai tehd4 pienid
tehtdvid (esim. antaa muiden vastata ensin)?

14. T6nii, tyrkidi tai kiusaa luokkatovereitaan?

15. Kadottaa nopeasti tarkkaavaisuutensa, kun opettaja selittd4 hinelle jotain
(esim. tulee rauhattomaksi, alkaa katsella muualle)?

16. Kertoo oma-alotteisesti luokkatilanteessa omista kokemuksistaan tai kuule-
mistaan asioista, jotka liittyvit kisiteltivddn atheeseen?

17. Aloittaa tydskentelyn, ennen kuin on ymmartinyt ohjeet?



flg_ Valittaa, ettei pidd annetuista tehtdvista?

D 19. Tekee epdolennais
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ia huomautuksia luokkakeskustelun aikana?

20. Etsiytyy opettajan seuraan joko ennen tai jdlkeen tunnin jutellakseen koulu-
asioista tai henkilkohtaisista asioistaan?

21. Istuu osallistumatta luokan toimintaan (esim. e viittaa tai aloita mitddn
toimintaa)?

99. Vaihtaa keskustelunaihetta itsedin kiinnostavaksi, vaikka se ei liity yleiseen
keskusteluun?

23. Tekee tehtdvit loppuun saakka?

24. Tuo tunnille asioita, jotka liittyvat kisiteltivddn asiaan (esim. artikkeleita,
kokoelmia, esineitd nidytteille)?

95. Hermostuu tai tulee vihaiseksi, kun hénelld on vaikeuksia ymmértdd jotain?

| 26. Rikkoo muiden omaisuutta?

97. Vihittelee kielellisest muita (esim. nolaa muita, kdyttdsd loukkaavaa kieltd)?

28. Rikkoo luokan sédintsjd (esim. heittelee esineitd, piirtelee pulpettiin tai kirjoi-
hin)?

29. Kuuntelee muiden ehdotuksia ja ajatuksia sekd antaa palautetta niistd?

30. Kertoo tarinoita tai kuvailee asioita kiinostavalla ja virikkdslld tavaila (esim.
on vilkas mielikuvitus)?

Kysymyksissd 31-52 kiytd allaolevaa seitsemén kohtaista arviointiskaalaa:

Erittiin Usein/ Melko Keskimisi- Melko Harvoin/ Ei lain-
usein/ hyvin wusein/ riisesti harvoin/ huonosti kaan
hyvin hyvin huonosti

7 6 5 4 3 2 1

VERRATTUNA KESKIMAARAISEEN OPPILAASEEN TAVALLISESSA LUOK-
KATILANTEESSA, MISSA MAARIN OPPILAS...

31. Ottaa kehumisen vastaan myénteisellid tavalla?
32. Tysskentely tovereiden kanssa sujuu hyvin?

33. Tydskentelee sitkeidsti vaikeankin tehtivin parissa tai sellaisen tehtdvan
kanssa, joka vaatii tavallista enemmaén yrittimistd?
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Hikeltyy helposti keskustelussa tai vastatessaan kysymykseen?

' 35 Haluaa olla opettajan ldhelld (esim. halaa tai koskee, istuu tai seisoo 1&helld

opettajaa)?

VERRATTUNA KESKIMAARAISEEN OPPILAASEEN TAVALLISESSA LUOK-
KATILANTEESSA, MISSA MAARIN OPPILAS...

36. Organisoi tyénsd hyvin?

37. Hineen on vaikea saada kontaktia (esim. on omissa ajatuksissaan, héntd
tiytyy kutsua nimeltd, jotta hdnen huomionsa saisi pois omista ajatuksistaan;?

38. Osoittaa yhteistydkykyd muiden lasten kanssa vuorotellen tarvikkeiden ja

materiaalien kdytossd?

39. Kykenee tydskentelemddn itsendisesti ilman ohjausta tai tarvitsee vain vahan
ohjausta?

' }:(_, 40. Sosiaalisesti vetdytynyt?

41. Etsii syytd opettajasta, kokeesta tai ulkoisista olosuhteista, kun ei parjdd
tehtdvissdén?

42. Ei huomaa tai osaa korjata oman tyénsd virheitd?

43. Ei kykene seuraamaan opettajan tunnilla antamia chjeita (esim. tarvitsee
tarkkoja ohjeita, ennen kuin voi pystyy etenemiddn?

| 44. Haluton tarkistamaan tehtidvidin?

..145. Ryhtyy tydskentelemdidn, kun tehtdvi on annettu?

]
o

46, Vilinpitdméitén luokan tapahtumien suhteen (esim. ei seuraa,
ndyttdd olevan omissa maailmoissaan)?

(—

1
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| 47. Ei osaa keskittyd tehtdvddn, kun luokassa tapahtuu jotakin muuta?

48. Riippuvainen opettajan ohjeista, jotta osaisi tehdd annetut tehtivit ja toimia
yleisten ohjeiden mukaan?

[ ]149. Osoittaa suhteessa opettajaan luokkatilanteissa vastuuntuntoa ja ystavalli-
— syytta?

50. Herkk4d arvostelulle tai tyonsd korjaamiselle (esim. tulee vihaiseksi, murjot-

— taa, ndyttdd masennetulta)?

51. Pérjdd oppiaineissa (verrattuna keskiméiirdiseen lapseen joka on samanikéi-
nen ja samalla luokalla)?

|___| 52. Pérjd4 oppiaineissa (verrattuna omiin kykyihinsi)?
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Liikkeiden taloudellisuus

% optimaalisesta
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