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TIVISTELMA

Tama tutkimus esittelee vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetukseen pedagogi-
sen vaihtoehdon, missa on neurokognitiivinen lahestymistapa. Neurokognitiivinen koko-
naisopetus on lahtokodiltaan yleisesta yksittaisiin (yksitéllisiin) toimintoihin eteneva peda-
goginen malli, joka tahtaa yksilcllisten tekijoiden huomioimisen opettamisessa ja oppimi-
sen ohjaamisessa tiedon lisdamisen ohella. Neuropedagogiikka rakentuu tassé tutkimuk-
sessa ihmisen tiedonkasittelya tarkastelevaan Dasin ja hanen tyttoveriensa kehittele-
méaan PASS-teoriaan, missa ihmisen tiedonkasittely (informaation prosessointi) kuvataan
kaikille samanlaiseksi riippumatta alyllisesta tasosta. Meilla kaikilia on tieto- ja kokemus-
pohja (knowledge base), joka toimii koko ajan kayttaytymisemme taustalla ja vaikuttaa
oleellisesti silhen, miten ja mita tietoa kasittelemme ja tuotamme. Yleensa opettamisessa
on kyse tietopohjan lisdamisesta, mutta tiedonkasittelyn prosesseja voidaan myos opet-
taa. Kun joudumme ongelmatilanteisiin, on tarkeaa erottaa, milloin on kyse tietopohjan
vajeesta tai heikkoudesta ja milloin on kyse tiedonkasittelyn heikkoudesta. Neurokognitii-
visessa kokonaisopetuksessa pyrittiin antamaan vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille
ulkoapain tuleva tieto arkipaivan tilanteista sellaisessa muodossa, ettd heilla olisi edelly-
tykset jasentad, prosessoida, tata tietoa seka kehittda omaa ajattelua. Oppimisen maksi-
moimiseksi pyrittiin hyédyntamaan oppilaiden aikaisemmissa sosiaalisissa tilanteissa
saatu kokemuksellinen tieto mahdollisimman monipuolisesti.

Tutkimus toteutettiin vaikeimmin kehitysvammaisten opetusryhmassa. Vaikeimmin kehi-
tysvammainen -maarittely johtui 1ahinna hallinnollisesta menettelystd, koska opetus jarjes-
tettiin kehitysvammaisten erityishuoltona niille oppivelvollisuusikaisille lapsille, joiden yksi-
16llisia opetustavoitteita ei voitu asettaa peruskoulun harjaantumisopetuksen opetus-
suunnitelman perusteella ja jotka eivat voineet siten kayttaa hyvakseen peruskoulussa
annettavaa kehitysvammaisten opetusta. Vaikeimmin kehitysvammaisten lasten opetus
siirtyi peruskouluun 1.8.1997. Nain ollen heidan opetus ei endé tapahdu erityishuollossa.
Uusi AAMR:n (American Association on Mental Retardation) méaritelma kehitysvammai-
suudesta tarkastelee kehitysvammaisuutta suhteessa tarvittavaan tukeen ja apuun vuoro-
vaikutuksessa ymparistén kanssa. Maarittelyssa otetaan huomioon kymmenen eléman-
aluetta, joista vahintaan kahdella alueella ilmenevat adaptiivisten taitojen vaikeudet yhdis-
tyneena éalyllisten toimintojen heikkouteen ja alle 18 vuoden ikédan ovat kehitysvammai-
suuden kriteerina. Edelleen tarvittava tuki tulee maaritella ajoittaiseksi, maaraaikaiseksi,
laajaksi tai kaikenkattavaksi. Tutkimuksessa olleilla oppilailla oli jatkuvia laajoja vaikeuk-
sia kaikilla kymmenella elémantaitojen erityisalueella ja he tarvitsivat kaikenkattavaa tu-
kea arkielaman kaikissa elinolosuhteissa.

Alykkyyden PASS-teoria (Das 1973; 1989; Das, Kirby&Jarman 1975; 1979; Naglieri&Das
1988, 1990, Naglieri, Das&Jarman 1990) perustuu Lurian (1966, 1973, 1980) esittdmaan
neuropsykologiseen teoriaan ja se sisdltda kolme perusosa-aluetta: sydte, prosessointi ja
tuotos. Informaation prosessoinnin malli koostuu neljasta eri komponentista, jotka ovat



a) suunnittelu (Planning)

b) tarkkaavuus (Attention, Arousal)

¢) rinnakkainen prosessointi (Simuitaneous processing)

d) perakkainen prosessointi (Successive processing)

Aiemman tutkimuksen perusteella (mm. Snart ym. 1982; Das 1984b) oli syyta olettaa, etta

erityisesti informaation perakkaisessa prosessoinnissa esiintyy kehitysvammaisilla huo-

mattavaa heikkoutta. Siksi neurokognitiivisen kokonaisopetuksen tutkimisen 1&htokoh-
daksi valittiin seuraavat ongelmat:

1. Edistaaké PASS-teoriaan perustuva perakkaisyys vaikeimmin kehitysvammaisten oppi-
laiden kommunikaatiotaitoja ja kognitiivista kehitysta?

2. Onko PASS-teoriaan perustuvalla perakkaisyydella vaikutusta vaikeimmin kehitysvam-
maisten oppilaiden ryhmassa kayttaytymiseen neurokognitiivisen kokonaisopetuksen
toteutuksen aikana?

3. Mita muita havaintoja tehtiin vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden neurokognitiivi-
sen kokonaisopetuksen toteutuksen aikana?

PASS-teoriaan rakentuva opetus antoi vaikeimmin kehitysvammaisilie oppilaille tehok-
kaan lahtékohdan kielen oppimiseen jondonmukaisesti sen kehittymisjarjestyksessa. EKI-
arvioinnit (esikielellinen kommunikaatio) osoittivat, ettd heidan esikommunikaationsa pa-
rani ja he oppivat kéyttdmaan eri aistikanavia kommunikaation kannalta oleellisten arsyk-
keiden vastaanottamiseksi. Oppilaiden eri aistikanavien tahdistuessa heidat saatiin entis-
ta paremmin vuorovaikutukseen ymparistonsa kanssa. Oppilaiden omaa tiedonkasittelya
harjaannuttamalla saatiin aikaan pysyvia muutoksia oppilaiden kéyttaytymisessa ja valmi-
udet siirtovaikutukseen myds muihin arkipaivan tilanteisiin.

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kognitiivisessa kehityksesséa voitiin havaita
kehitysprofiilien tasoittumista ja edistymistd sensomotorisen kauden vaiheissa. PASS-
teoriaan rakentuva opetus auttoi Idytdmaan oppilaiden kehityksen ongelmakohtia ja koh-
dentamaan opetusta jokaisen oppilaan yksilélliset vajeet huomioiden. Nain opetuksen
suunnittelu parani ja voitiin kayttaa jokaisella oppilaalla erityisia spesifeja harjoituksia op-
pimisen ohjaamisessa.

PASS-teorian mukaisesti kehitelty neurokognitiivinen kokonaisopetus on erittain suositel-
tava pedagoginen vaihtoehto vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille. Harjaantumisope-
tuksen opetussuunnitelma EHA 2 sisaltaa erittéin hyvia harjoituksia, jotka sopivat joko
perakkéisen tai rinnakkaisen informaation prosessoinnin harjaannuttamiseen ja niita voi-
daan muokata niin, etté ne tayttavat prosessointitavan harjaannuttamiselle asetetut vaati-
mukset. EHA 2:n harjoitukset saattavat joskus olla oppilaille vaikeita vain sen vuoksi, kos-
ka niissa ei ole huomioitu aivojen toiminnallisten yksikdiden merkitysta harjoituksen suorit-
tamisessa.



JOHDANTO

Emme voi suorittaa oppimista ja ajattelua toisten puolesta, mutta voimme teh-
di sille mahdollisimman suotuisan ympéristén. Jokaisen on vain uskallettava
yrittda ja kokeilla yha uudelieen, harjoitella, vaikka tietaa jonkun sanovan eihan - tata
- ndin - tehda . Ennenkuin syntyy jotain uutta, oppii, pitda unohtaa jotain entisesté tai
tehda jotain aivan eri tavalla eli muuttaa kayttaytymistaan.

Professori J. P. Das Albertan yliopistosta Kanadasta vieraili Suojarinteelld ensim-
maista kertaa heindkuussa 1990 kasvatusjohtaja Seija Aystén kutsumana ja kesalla
1991 han piti koulutustilaisuuden Suojarinteen palvelukeskuksessa esitellen uutta
nakemysta alyllisista toiminnoista ja kuntoutuksesta. Taméan koulutuksen antina ke-
hittelimme vaikeimmin kehitysvammaisille uuden kokonaisopetuskokeilun, jonka
kéynnistimme marraskuussa 1991 (191191). Pyrimme tarjoamaan vaikeimmin kehi-
tysvammaiselle oppilaalle ulkoapain tulevaa tietoa arkipaivan tilanteista sellaisessa
muodossa, ettd hanella olisi edellytykset jasentda, prosessoida, tata tietoa ja kehit-
t4a omaa ajattelua. Yritimme huomioida myés vaikeimmin kehitysvammaisten oppi-
laan sosiaalisissa tilanteissa saadun kokemuksellisen tiedon oppimisen maksimoi-
miseksi. Padgmaaranadmme oli vaikeimmin kehitysvammaisen oppiiaan mahdollisim-
man itsenainen kayttaytyminen paéivittaisissa taidoissa. Pyrimme kartoittamaan ta-
mén neurokognitiivisen kokonaisopetuksen vaikutusta vaikeimmin kehitysvammai-
sen oppilaan kommunikaation, sosiaalisen alykkyyden (vuorovaikutuksen) ja kogni-
tiivisen kehitysprofiilin edistymiseen.

Kevaalla 1992 kasvatusjohtaja Seija Ayst6 oli kutsuttuna vierailevana professorina
Kanadassa ja esitteli kokeiluopetusta professori Dasille. Saimme arvokasta palautet-
ta ja vinkkeja opetuksen edelleen kehittamiseksi ja jatkamiseksi. Olimme erittain in-
nostuneita jatkamaan tata kokeiluopetusta, silla vuorovaikutus vaikeimmin kehitys-
vammaisten oppilaidemme kanssa oli monipuolistunut ja oli kaikin tavoin rikkaam-
paa, me pystyimme toimimaan entistd paremmin oppilaiden kokemusten jasentajina.
Me autoimme vaikeimmin kehitysvammaisia oppilaita ymmartdmaan toiminnan sisél-
i6n tai kasitteen kertomalla, mita tehdaan ja milloin ja yhteistyéna opettelimme miten
tehdaan. Taman neurokognitiivisen kokonaisopetuksen tarkein (&htdkohta oli oppia
ymmartamaan ja tulla ymmarretyksi paivittaisissa toiminnoissa kaikkialla. Helpoissa
tilanteissa tulemme toimeen vahemmallékin, mutta vaikeissa tilanteissa tarvitsemme
kaikki aivosolut kayttéon.



Kaytédnndn opetuksen sisdistamisessa ja teoreettisen viitekehyksen kokoamisessa
oli erittdin suurena apuna Rauno Parrilan katsaus informaation prosessoinnin PASS-
mallia ja suunnittelun kehitysta kasitelleeseen kirjallisuuteen (pro-gradu 1992, psyko-
logian laitos. Jyvéaskylan yliopisto), jota ei erikseen mainita lahteissa.

Kokeilun kehittelyssa ovat olieet ansioituneesti mukana siviilipalvelusmiehet Jukka
Manninen ja Vesa Koivisto, jotka ennakkoluulottomalla toiminnallaan ja havainnoil-
laan auttoivat meitd ymmartamaan vaikeimmin kehitysvammaisen kayttaytymista.
Kiitokset arvokkaista mielipiteista ja kritiikisté opetusty6té kohtaan.

Neurokognitiivinen kokonaisopetus vaikeimmin kehitysvammaisille on kehitelty tyé-
ryhméassa, johon osallistuivat dosentti Seija Ayst, kouluavustaja Markku (Jaska)
Liimatainen ja Siru Helama, joka on vastannut kehittelytydn kirjallisesta asusta. Seija
Aystélle ja Jaska Liimataiselle haluan lausua erityiset kiitokset heidan ansiokkaasta
ja kérsivéllisesta yhteistydpanoksestaan, minka avulla tdmé pioneerityén tekeminen
mahdollistui. Suurkiitokset myos siité, etté olette antaneet minulle oikeuden kayttaa
tata yhteisty6ssé valmistunutta tydtulosta opinnéytetydna erityispedagogiikan opin-
noissani Jyvaskylan yliopistossa.

Motivaatiotekijoiksi suunnata tutkimukseni neurokognitiiviseen pedagogiikkaan voin
mainita ainakin kolme tekijaa:

1. halu l6ytaa sellainen teoreettinen viitekehys tutkia kognitiivisia prosesseja, jotka
ovat kaikille inmisille samoja riippumatta alyllisesté tasosta ja jolla on suora ammatil-
lisesti riippumaton yhteys kuntoutukseen

2. pyrkimys tutkia, miten kayttamattdmat aivosoluresurssit saataisiin kayttoon ja pal-
velemaan entistd paremmin aivojen sairauksista karsivid ja kuntoutusta. Eréiden ar-
vioiden mukaan kaytamme vain noin 10% aivokapasiteetistamme.

3. halu auttaa kehittelyssa laatia kognitiivisten prosessien arviointimenetelma, joka
olisi mahdollisimman vahan kuittuurisidonnainen ja soveltuisi vaikeimmin kehitys-
vammaisille sekd samalla rakentuisi mahdollisimman laaja-alaiseen kognitiivisten
toimintojen teoreettiseen viitekehykseen.



ALKUSANAT

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvata neurokognitiivista kokonaisopetusta,
jonka teoreettisena viitekehyksena on alykkyyden PASS-teoria. Neurokognitiivisessa
PASS-teoriassa (Aysté&Das 1995) tarkastellaan keskeisten kognitiivisten toimintojen
(tarkkaavuus, suunnittelu, perdkkainen ja rinnakkainen tiedonkasittely) esiintymista
ihmisen toiminnoissa. Naille toiminnoille on I6ydettavissa aivostollista pohjaa, mista
johtuu teorian neurokognitiivinen sisalté eli aivotoimintojen yksil6llisten erojen pohjal-
le perustuva kokonaisvaltainen nakemys ihmisen kayttaytymisesté ja toimintakyvys-
ta. PASS-teoriassa yhdistyy neuropsykologia ja kognitiivinen psykologia. Opetuk-
sessa oli keskeista tiedonkasittely, jossa oppilaita tuettiin yksildlliset vajeet ja hairidt
huomioiden niin, etté he pystyisivat mahdollisimman hyvin liittdm&an tiedon aiemmin
koettuun ja opittuun. Opetushenkildstéd toimi erilaisten tiedonkasittelya helpottavien
keinojen etsijdna sen palautteen mukaisesti, minka he saivat oppilaiden kayttaytymi-
sesta.

Tutkimus toteutettiin vaikeimmin kehitysvammaisten oppilasryhméssé. Vaikeimmin
kehitysvammainen -méaarittely johtuu lahinna hallinnollisesta menettelysta. Opetus
jérjestetaan kehitysvammaisten erityishuoltona niille oppivelvollisuusikaisille lapsille,
joiden yksiléllisia opetustavoitteita ei voida asettaa peruskoulun harjaantumisope-
tuksen opetussuunnitelman perusteella ja jotka eivat voi siten kayttda hyvakseen
peruskoulussa annettavaa kehitysvammaisten opetusta.* Talléin on kysymys ope-
tuksesta, joka on tarpeen liittda kiinteasti heidan tarvitsemansa paivittdiseen hoitoon
ja huolenpitoon, ja jonka toteuttamisessa tarvitaan opetus- ja hoitohenkildkunnan
kiinteda yhteistyota. Erityisesti on huomattava, etta opetusjarjestelyihin vaikuttavat
vain opetussuunnitelman sisalidén ja menetelmien seka oppimisedellytysten vastaa-
vuuteen liittyvat seikat. Paatdksen opetuksen tarpeellisuudesta erityishuoltona ja
sen jarjestamisesta tekee erityishuollon antamisesta paattava viranomainen. Ennen
paatéksentekoa tulee selvittda tarkoin lapsen oppimisedellytykset ja paatdsta tehta-
essé tulisi olla kéytettavissa psykologin, erityisopettajan seka laakarin lausunto asi-
asta (Sosiaalihallitus 1985).

alaviite
* Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetus siirtyi peruskouluun 1.8.1997.
Nain ollen heidan opetus ei enaa tapahdu erityishuollossa.



Uusi AAMR:n ( American Association on Mental Retardation) maéritelma
(Kehitysvammaisuus 1995) kehitysvammaisuudesta tarkastelee kehitysvammaisuut-
ta suhteessa tarvittavaan tukeen ja apuun vuorovaikutuksessa ympériston kanssa.
Maarittelyssa otetaan huomiocon kymmenen eldmanaluetta, joista vahintdan kahdella
alueella ilmenevat adaptiivisten taitojen vaikeudet yhdistyneend alyilisten toimintojen
heikkouteen ja alle 18 ikaén ovat kehitysvammaisuuden kriteerind. Edelleen tarvitta-
va tuki tulee maaritella ajoittaiseksi, maaraaikaiseksi, laajaksi tai kaikenkattavaksi.
Tutkimuksessa olleilla oppilailla oli jatkuvia laajoja vaikeuksia kaikilla kymmenella
elamantaitojen erityisalueella ja he tarvitsivat kaikenkattavaa tukea arkielaman kai-
kissa elinolosuhteissa.

Neurokognitiivinen teoria (Aysté 1996b, 24 ) ottaa jo maaritelmansa mukaisesti
huomioon toimintakyvyn (niin alyllisen kuin sosiaalisen) materiaalisen pohjan eli
keskushermoston kehitykselliset piirteet. Tasmaarvioinnin seurauksena toimintaky-
vyn korjaamiseen ja kohentamiseen voidaan ryhtya suoraan tyytymétté pelkastaan
toteamaan tuen tarpeen laajuus. Sen sijaan muut yksilbllisen tuen tarpeet, kuten
ekonomiset eivét ole johdettavissa neurokognitiivisesta teoriasta.

Tassa tutkimuksessa neuropedagogiikka, joka edustaa teoriataustaltaan neurokog-
nitiivista nakékulmaa eli aivotoimintojen yksiléllisten erojen pohjalta |ahtevaa koko-
naisvaltaista nakemysta inmisen kayttaytymisesta ja toimintakyvysta (Aysté 1993b,
96), on lahtékohdiltaan yleisesta yksittaisiin (yksildllisiin) toimintoihin eteneva peda-
goginen malli. Neuropedagogiikka perustuu kokonaisvaitaiseen ihmisen tiedonkasit-
telya tarkastelevaan PASS-teoriaan (Das 1973; 1989; Das, Kirby&Jarman 1975;
Naglieri&Das 1988; 1990; Naglieri, Das&Jarman 1990), jossa ihmisen tiedonkasittely
(informaation prosessointi) kuvataan kaikille samanlaiseksi riippumatta alyllisesta
tasosta ja tarkastellaan tiedonkasittelyn komponenttien ilmenemisté ihmisen toimin-
noissa. PASS-teorian taustalia on psykologi A. R. Lurian (1966; 1973; 1980) esitta-
mé aivotoimintojen ja kayttaytymisen valisia suhteita tarkasteleva neuropsykologinen
teoria, mistd PASS-teoria saa neurokognitiivisen sisalténsa.

Neurokognitiivisesta kokeiluopetuksesta vaikeimmin kehitysvammaisille on tehty vi-
deo (kesto n. 1t) ja diakuvasarja seka opetusta on esitelty mm. Kehitysvammatutki-
muksen konferenssissa Lahdessa 1995 ja IASSID:N ( The International Association
for the Scientific Study of Intellectual Disabilities) maailmankongressissa Helsingissa
1996 seké valtakunnallisissa koulutustilaisuuksissa. Menetelmén soveliuksiin Suoja-
rinteelld on myos tutustunut useita asiantuntijaryhmia.



| TEOREETTINEN KATSAUS

1. Informaation integroinnin PASS-teoria

Informaation prosessoinniila (Ashman&Conway 1989) kuvataan kasitteiden ja ajatte-
lutaitojen kehittymista sen kautta, miten me hankimme, organisoimme, varastoimme
ja haemme tietoa muistista. Informaation prosessointi on teoreettinen viitekehys,
missd ihminen n&hdaan aktiivisena tiedon etsijana ja kayttajana eika passiivisena tai
ehdollistuneena vastaanottajana. Sternbergin (1985) mukaan informaation proses-
soinnin tutkimus painottaa yleensa seuraavaa viittd kysymysta:

1. Mitk& ovat ne mentaaliset prosessit, jotka muodostavat alykkaan suorituksen eri
tehtavissg?

2. Kuinka nopeasti ja tarkasti ndma prosessit voidaan suorittaa?

3. Minkalaisia tehtavan suorittamiseen tahtaavia strategioita ndma prosessit muo-
dostavat?

4. Minkalaisten representaatioiden varassa nama prosessit ja strategiat toimivat?

5. Minkalainen on se tietoperusta, joka on jarjestynyt naihin representaatioihin, ja
kuinka se vaikuttaa tai siihen vaikuttavat ne prosessit, strategiat ja representaati-
ot, joita ihminen kayttaa?

Tutkimus on kohdentunut siis korkeimpiin henkisiin toimintoihin kuten muistamiseen,
ajatteluun, kielen tuottamiseen ja vastaanottamiseen, paattelyyn, havainnointiin, mi-
k& on erittain vaikeaa tutkia vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan kayttaytymises-
ta. Sternbergin (1984, 1988) mukaan alykkaan kayttaytymisen selittamiseen tarvi-
taan kolme alateoriaa (Triarchic Theory of Human Intelligence): ensimmaéainen keskit-
tyy kontekstin ja alykkyyden yhteyksiin, toinen sitoo alykkaan kayttaytymisen ja/tai
niiden vaatiman informaation prosessoinnin automatisoitumisen tehokkuuteen ja
kolmas, komponentiaalinen alateoria, keskittyy niihin yksilén siséisiin tekijoihin, jotka
ovat vastuussa tehokkaasta informaation prosessoinnista. Sternberg (1980) kuvaa
informaation prosessointia joukolla eritaisia komponentteja. Toinen yleisempi infor-
maation prosessoinnin komponentiaalinen malli on Dasin, Kirbyn ja Jarmanin (1975,
1979) esittdma informaation integroinnin PASS (Planning-Attention-Simultaneous-
Successive)-malli, jota Das kollegoineen on myéhemmin kehitellyt edelleen. Nyky-
aan (Aysto &Das 1995) PASS-mallista puhutaan termillé alykkyyden PASS-teoria.



Dasin (1984) informaation prosessoinnissa on prosessien kuvaaminen keskeista
pyrittdessa ymmartamaan alyllisia toimintoja ja suunnittelemaan tulevaa toimintaa,
erityisesti kuntoutusta. PASS-teoria pyrkii yhdistdméaan sosiaalisen ja akateemisen
suorituskyvyn. Kehitysvammaisuutta voi teoreettisesti tarkastella joko kehitysviivas-
tymana tai yksiléllisten erojen iimenemisena eri toiminnoissa (Aysté 1991). Kehitys-
viivastymasta puhuttaessa ajatellaan, etta yksilén kehitys on pysahtynyt jollekin ta-
solle esim. kymmenvuotiaan kehitysvammaisen suoriutumista voidaan verrata yksi-
vuotiaan tasoon ja opettaa hanta kuten yksivuotiasta normaalia lasta. Talléin meilta
jaa kayttamatta ne voimavarat, jotka henkildé on hankkinut kokemuksiensa kautta
elinvuosiensa aikana. Naita voimavaroja tulisi hyédyntaa ja/tai muokata opetuksen
avulla. Vaikeimmin kehitysvammaisella oppilaaila ndma kokemukset iimenevét usein
kayttaytymisend, jota on erittdin vaikea tulkita ja saattavat muodostaa jopa ylipaése-
mattéman esteen kayttdytymisen muuttamiseksi. Yksiléllisten erojen tarkastelusta
lahteva nakemys sen sijaan ottaa huomioon eri toimintojen profiilissa ilmenevat

eroavuudet.

Yksil6llisten erojen nakékulma korostaa jonkin vajavuuden ilmenemista inmisessa.
Haitta voi olla ihmisessa itsessaan, hénen elamassaan, ympéaristossaan ja/tai gee-
neissaan (Aystd 1991).Vaikka kymmenvuotiaan vaikeimmin kehitysvammaisen alylli-
nen kehitys rinnastettaisiinkin yksivuotiaan normaalin kehitystasoon, hanen toimin-
nassaan ilmenee aina laadullisia eroja. Hanen elaméaansa siséltyy paljon myds ko-
kemuksia, sosiaalisia tilanteita ja tunteita, joita h&n on elinvuosiensa aikana kohdan-
nut ja niista oppinut. Tama tieto- ja kokemuspohja pitéisi oppia tuntemaan ja tulkit-
semaan vaikeimmin kehitysvammaisen kayttaytymisessa ja suunnata opetus niin,
etta vaikeimmin kehitysvammainen oppilas pystyy hyédyntdmaan tdman varaston
uuden oppimisessa. Vaikeimmin kehitysvammaista oppilasta auttava henkilé toimii
tilanteiden tulkitsijana ja erilaisten tiedon kasittelya vaativien keinojen etsijéna. Aut-
tava henkilé on siis aktiivinen valittaja.

Informaation prosessoinnin malli (Das 1973; 1989; Das, Kirby&Jarman 1975, 1979;
Naglieri&Das 1988, 1990; Naglieri, Das&Jarman 1990) sisaltaa kolme perusosa-
aluetta: syote, prosessointi ja tuotos. Téma malli koostuu neljasta eri komponentista,
jotka ovat

a) SUUNNITTELU (Planning)

b) TARKKAAVUUS (Attention, Arousal)

c) SIMULTAANINEN PROSESSOINTI (Simuitaneous processing)

d) SUKSESSIIVINEN PROSESSOINTI (Successive processing).
Das (1989; Naglieri&Das 1990; Naglieri, Das&Jarman 1990) korostaa ihmisen tieto-
pohjan (knowledge base) merkitysté kognitiivisten toimintojen arvioinnissa, silla ko-
kemus- ja tietopohja vaikuttaa oleellisesti siihen, miten ja mita prosessoidaan ja tuo-
tetaan. Kuviossa 1 on esitetty informaation integroinnin PASS-malli ja aivojen toi-
minnalliset yksikét ja niiden suhde toisiinsa.



Aktivoi aivosi-kirjan kirjoittaja Arthur Winter (1987), neurokirurgi, ja muut asiantunti-
iat, joilta han on saanut apua kirjan kirjoittamisessa, perustavat teoriansa ajatukselle,
ettd ihmisen aivoissa on riittavasti varakapasiteettia, jonka avulla ihminen voi
useimmiten selvita alyllisestd toimintahairiésta edellyttaen, etta aivoja harjaannute-
taan kognitiivisella kuntoutuksella. Aivoja tulee kayttaa niin, ettd ne harjoittavat itse-
aan ja "venyttelevat” omia rajojaan. Térkeina tekijéin& kognition parantamisessa
"venyttelyn” ohella he nékevat motivaation ja kertaamisen. Kognitio on heidén mie-
lestdan havaitsemista ja tietamista, mika sisaltda seuraavia asioita:

* huomion keskittdminen ja yllapitdminen

* olennaisen ja epaolennaisen erottaminen toisistaan

* mieleenpainaminen

* tiedon koodaus ja varastoiminen

* tietojen jarjestaminen ja yhdistédminen

* ongelmien ratkaiseminen

* tiedon eteenpain kuljettaminen ja vuorovaikutus

* uusien tapojen luominen tietojen kasittelyyn ja kayttéon
Kognitiivisen kuntoutukseen avulla on saatu aikaan hammastyttavia tuioksia. Esi-
merkiksi eras 65-vuotias yliopiston professori oli halvaantunut niin, ettd han pystyi
liikuttamaan vain vahan oikean puoleisia lihaksiaan. Viiden vuoden ahkeran kotihar-
joittelun tuloksena han kuntoutui taysin. Vuosia myéhemmin han kuoli sydankohta-
ukseen harrastaessaan vuoristokiipeilya. Hanelle suoritettu ruumiinavaus osoitti ai-
vojen laajan vaurion; suuri 0sa aivojen vasenta puolta ja pyramidirata, joka kontrolloi
monia tahdonalaisia lihasliikkeita, oli tuhoutunut. Aivojen muut osat olivat ottaneet
hoitaakseen ne tehtavat, joita vahingoittunut alue oli aikaisemmin kontroiloinut.

2. Informaation prosessoinnin kolme toiminnallista yksikk6é

Alykkyyden PASS-teoria perustuu psykologi A.R. Lurian (1966, 1973, 1980) esitta-
maan neuropsykologiseen teoriaan. Toiminnallinen yksikké Lurian mukaan tarkoittaa
niita aivojen osa-alueita, jotka toimivat yhdessa tietyntyyppisen kéyttaytymisen tuot-
tamiseksi eika niitd voida tarkasti paikallistaa aivoissa. Lurian (1973) mukaan toi-
minnalliset yksikét ovat monimuotoisia rakennelmia, jotka saattavat tuottaa saman
lopputuloksen useilla eri tavoilla. Luria maérittelee kolme aivojen toiminnallista yk-
sikkoa, jotka toimivat yhdessa kayttaytymisen tuottamiseksi. Kukin niisté vastaa eri
toiminnoista ja niiden keskindinen merkitys vaihtelee eri kayttaytymistyyppien mu-
kaan.



¢ TIETOPOHJA -
PITKAKESTOISEN MUISTIN VARASTC

M TOIMINNALLI- il TOIMINNALLI-
NEN YKSIKKO NEN YKSIKKO
Aivojen etuosa Aivojen takaosa
“ P SUUNNITTELU >SS RINNAKKAIS-
KAIKKI ’ JA PERAKKAIS-
SvoTE AISTI-INFORMAATIO Havainto PROSESSOINTI
Muisti Havainto .
ESITETTY Kasitteellinen Muisti
RINNAKKAIN Késitteellinen
JA PERAKKAISESTI S Y
W b
Havainto I TOIMINNALLINEN YKSIKKO
_s._..__mz Aivorunko
Kiésitteel- A TARKKAAVUUS
linen AROQUSAL

. PROSESSOINNIN HEDELMAT JA TUOTOKSET
TUOTOS — “KELLUVAT” TIETOPOHJAMERESSA >

Kuvio 1: Informaation integroinnin PASS-malli ja aivojen toiminnalliset yksikot seka niiden suhde toisiinsa.
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Kuvio 2. Lurian teorian kolme toimintayksikka ja PASS-teorian tiedonkasittelyn
komponentit

= [l TOIMINNALLINEN
YKSIKKO

/o
( SS = Il TOIMINNALLINEN
YKSIKKO

A =1 TOIMINNALLINEN
YKSIKKO

P = Il SUUNNITTELU, TOTEUTUS JA KASITTELY
(PLANNING)

A = | TARKKAAVUUS
(ATTENTION)

s

I KOODAUS, ANALYYSI JA VARASTOINTI
S (SIMULTANEOUS)
(SUCCESSIVE)
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2.1. Ensimmiinen toiminnallinen yksikko

Ensimmainen toiminnallinen yksikké vastaa aivokuoren optimaalisen tonuksen
(vireystilan) saatelysta ja huomiokyvyn yllapitamisesta ja luo perustan kaikille kogni-
tiivisille prosesseille. Tama yksikko sijaitsee padosin aivorungon ja valiaivojen alu-
eella seké aivokuoren mediaalisilia alueilla (Luria 1973). Vain silloin, kun oikea vire-
ystila on saavutettu, voi ihminen vastaanottaa ja prosessoida informaatiota tehok-
kaasti: kiinnittda huomion tiettyyn kohteeseen (selective) tai jakaa (devided) tarkkaa-
vuutta eri kohteisiin. Oikea vireystila mahdollistaa selektiivisen tarkkaavuuden, jol-
loin ihminen osaa erottaa tehtavan suorittamisen kannalta tarkeét &rsykkeet ja jattaa
muut huomioimatta. Jaettu tarkkaavuus mahdollistaa eri tehtévien samanaikaisen
suorittamisen mahdollisimman tehokkaasti. (Luria 1973, Kahneman&Treisman
1984). Vaikeimmin kehitysvammaisilla oppilailla &drsykkeiden tarkoituksellinen erot-
taminen on erittain laheisessa yhteydessa omaan tieto- ja kokemuspohjaan ja néin
ollen myds ensimmaisen toiminnallisen yksikdn toiminnan tason arviointi. Pari esi-
merkkia vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden ensimmaisen toiminnallisen yksi-
kén toiminnasta: Suojarinteen palvelukeskuksen alueella asuva vaikeimmin kehitys-
vammainen oppilas osaa erottaa poikkeuksetta kaikenlaisista halyista talon traktorin
aanen (= ruoka tulee) ja sairasosaston oppilaat erottavat Juha-opettajan &&nen
muista puhedanista, myds miesaanista.

Ensimmaisen yksikén toiminta ei liity mihink&an nimenomaiseen aistielimeen ja silla
on aistipiirien kannalta (modaalisesti) epaspesifi luonne. Aivorunko, véliaivot ja aivo-
kuoren mediaaliset alueet yhdessa huolehtivat aivokuoren yleisesta vireystilasta ja
tekevat mahdolliseksi arsytysjalkien pitkaaikaisen sailyttamisen (Luria 1979).

2.2. Toinen toiminnallinen yksikko

Aivojen toinen toiminnallinen yksikkd sijaitsee aivokuoren takaosissa aivopuoliskojen
kuperalla pinnalla ja sen tehtavana on aistien ulkomaailmasta tuomien signaalien
analyysi- ja synteesitoiminta eli ihmisen saaman informaation vastaanottaminen,
muokkaaminen ja sailyttaminen (Luria 1979). Tama vastaanotettava tieto voi tulla
kahdeiia eri tavalla inmisen aistikanaviin: joko pala palalta kuten sanat puheesta tai
samanaikaisesti kokonaishahmona kuten silmiemme eteen avautuva nakokentta.
Tama vastaanotettava tieto voidaan my6s jasentaa kahdella eri tavalla: suksessiivi-
sesti eli ajallisesti perakkaisiin sarjoihin tai simultaanisesti eli rinnakkaisiin samanai-
kaisiin sarjoihin. (Naglieri&Das 1988, Aysté 1991)

Simultaaninen prosessointi tarkoittaa arsykkeiden hahmottamista ryhmiksi tai kykya
n&hda joukko elementtejd yhtena kokonaisuutena. Tama voi tapahtua joko valitté-
mén havainnoinnin aikana, haettaessa tietoa muistista tai kasitteellisella tasolla
(Luria 1966).
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Esimerkiksi: vaikeimmin kehitysvammainen oppilas osoittaa oikean koulupéivan viik-
kojarjestyksestd, jonka olemme visualisoineet opetuskokeilussa piktokuvin rinnak-
kaisiksi toimintapaiviksi luokan seinaile tai oppilas etsii mielilelunsa muiden lelujen
joukosta tai tunnistaa erilaisia huoneita kuten kylpyhuone, makuuhuone, keittio, jne. .

Suksessiivisessa prosessoinnissa arsykkeet hahmotetaan ajallisesti jarjestyneiksi
sarjoiksi, joissa kukin elementti on suhteessa vain seuraavaan. Kokonaisuuden
kaikki elementit eivéat ole tarkasteltavissa samanaikaisesti vaan tarkastelu etenee
ketjuna. My6s suksessiivinen prosessointi voi tapahtua vélittdmasséa havainnoinnis-
SReliRed!a0889 tRinRIRNSISIadR AaRIkRGH BR R i Randa {Neplindd SR Nedh teh-
tava perakkain; samoin riisuminen ja suinkussa oleminen ovat perakkaisia toimintoja;
leipominen tapahtuu perakkaisiné sarjoina, jne. .

Rinnakkainen ja perakkainen prosessointi vastaavat siis aistien ulkomaailmasta
tuomien arsykkeiden muuttamisesta toiseen muotoon ihmisen itsensa muokkaa-
maksi merkkijarjestelméksi sekd naiden ulkomaaiiman arsykkeiden varastoinnista ja
muistista hakemisesta. Prosessointitavan valinta on riippuvainen tehtavan kognitii-
visille toiminnoille asettamista vaatimuksista enemman kuin tekemisen tavasta tai
sisdllésta. Ihmisen suoritustottumuksilla, kyvykkyydella ratkaista tehtavé, kokemuk-
sella, sosiokulttuurisilla ja geneettisilla tekijoilla voi olla my6s vaikutusta siihen,
kumman prosessointitavan ihminen valitsee. (Das 1988a, Kirby& Jarman 1975,
Naglieri&Das 1988)

Vaikeimmin kehitysvammaisten opetuksessa kadytetaan hyvin paljon tehtavaanalyyt-
tisté toimintojen suorittamista opetusmenetelmana eli oppilas ohjataan perakkaisen
prosessointitavan valintaan. Tehtdvaanalyysia kaytettdessa on otettava tarkoin
huomioon edeltd mainitut seikat seka pyrittdva arvioimaan oppitaan kykya rinnakkai-
seen prosessointiin samanaikaisesti esimerkiksi signaalimerkkien suhteen. Useat
toiminnot nimittéin edellyttavat kummankin prosessointitavan sujuvaa hallintaa ja
kayttda. Lurian (1966) mukaan esimerkiksi kielen kaytdssa seké rinnakkaisella etté
perékkaisella prosessoinnilla on merkittava osuus. Lauserakenteen ymmartadminen
edellyttéda sanajérjestyksen huomioimista, mika taas edellyttaa perakkaisté proses-
sointia, kun taas koko lauseen merkityksen ymmartaminen edellyttdé puolestaan
rinnakkaista prosessointia kasitteellisella tasolla. Meidan tulisi pyrkia arvioimaan,
mika tdman toiminnallisen yksikén prosessointitapa on soveliain oppilaalle. Oppilas
voi harjaannuttaa prosessointitapojaan myés erillising harjoituksina. Monet vai-
keimmin kehitysvammaisten opetussuunnitelman (EHA2) harjoitukset sopivat joko
rinnakkaisen tai perékkaisen prosessoinnin harjaannuttamiseen erikseen ja niité voi-
daan muokata niin, ettd ne tayttavat prosessointitavan harjaannuttamiselle asetetut
vaatimukset. EHA2-opetussuunnitelman harjoitukset saattavat oila oppilaalle vaikei-
ta suorittaa vain sen vuoksi, etta niissa ei ole huomioitu oppilaan yksitéllistd aivos-
tollista toimintaa harjoituksen suorittamisen aikana.
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Toinen toiminnallinen yksikkd (Luria 1979, Naglieri&Das 1988), painvastoin kuin
ensimmainen, on luonteeltaan modaalisesti spesifi. Se on jarjestelmé, joka vas-
taanottaa nakdé- (okkipitaalilohko), kuulo- (temporaalilohko) ja kosketusinformaatiota
(parientaaliiohko), muokkaa ja koodaa sita ja sailyttaé saadun kokemuksen jaljet
muistissa. Tdméan aivojen toisen toiminnallisen yksikdn alueella aivokuori on jakau-
tunut kolmeen hierarkisesti jarjestyneeseen vyéhykkeeseen. Primaaristen (tai pro-
jektio) vyéhykkeiden tehtdvana on erottaa eri reseptoreista saapuvasta informaatios-
ta tiettyjd modaalisesti spesifeja (ndké-, kuulo-, ja taktiilisia) tunnusmerkkej&, toisin
sanoen pilkkoa saapuva informaatio sen perusosiin. Primaaristen vydhykkeiden
paalle rakentuneiden sekundaaristen eli projektiivisassosiatiivisten vyéhykkeiden
tehtavéna on yhdistaa (syntetisoida), koodata ja muokata inmiselle saapuva infor-
maatio sopiviksi yksikéiksi. Naiden kahden ylépuolelle rakentuvat aivokuoren terti-
aariset vydhykkeet, jotka vastaanottavat jo koodattua informaatiota kaikista aistipii-
reista ja yhdistelevét sité pohjaksi kompleksille kayttaytymiselle (Luria 1973, 1979).

Lurian (1979) mukaan tertiaariset vydhykkeet ovat vastuussa esimerkiksi loogiskieli-
opillisten lauserakenteiden ymmartamisesta ja konkreetin havainnon muuntamisesta
abstraktiseksi ajatteluksi. Ehkapa tassa on yksi syy vaikeimmin kehitysvammaisten
kyvyttdmyyteen ymmartaa annettuja kayttaytymisohjeita, silld Goldenin mukaan
(1981) tertidarivydhykkeiden kehitys on voimakkaimmillaan vasta 5-8-vuotiaana.
Golden viittaa kuitenkin elinvuosiin aivojen neurologisessa kehitysteoriassaan (s.
8,9). Edelleen (Luria, 1973, 1979) naméa vybhykkeet ovat luonteeltaan modaalisesti
epaspesifeja: eri aistipiireista tuliut tieto sekoittuu niissé yhtenaisiksi kokonaisuuk-
siksi ja h&n puhuu myods "véhenevan spesifisyyden laista”. Taman “lain® mukaan mita
ylemméksi vythykkeiden hierarkiassa kuljetaan, sen vahemméan ne ovat modaali-
sesti spesifeja. Tertidariset vydhykkeet ovat jo ns. supramodaalisia.

2.3. Kolmas toiminnallinen yksikko

Kolmas toiminnallinen yksikkd, suunnittelu, vastaa inmisen aktiivisen, tietoisen toi-
minnan ohjelmoinnista, saatelystéa ja kontrolloinnista (Luria 1979). Se sijaitsee paa-
asiassa isoaivopuoliskojen etuosissa (ns. frontaalilohkossa). Tarkeimméssé ase-
massa on isojen aivojen otsa-alue (prefrontaalinen alue), jolla on ratkaiseva merkitys
aikomusten luomisessa ja naitéa toteuttavien toimintaochjelmien muodostamisessa
(Luria 1979).

Kolmannen toimintayksikédn alueella on havaittavissa sama hierarkisuus kuin toisen
yksikon alueelia, mutta nyt etenemissuunta on kaanteinen. Toisen yksikdn alueella,
minka Luria nimeé&a aivojen afferentiksi systeemiksi, prosessit etenevat primaariselta
vybhykkeelta tertiaariselle, kun taas kolmannen yksikon "efferentin systeemin”, alu-
eella prosessit saavat alkunsa tertiaarisella ja sekundaarisella vyohykkeelld, missé
suunnitelmat ja motoriset ohjelmat luodaan ja etenevét sen jalkeen primaariselle
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vybhykkeelle ja edelleen impulsseina tarvittaviile aarialueille (Luria 1973). Voidaan-
ko nyt ymmartaa niin, ettd vaikeimmin kehitysvammaisella oppilaalla, jolla on tah-
donalaista motorista toimintaa, tertiaarinen vydhyke on kehittynyt ainakin jossain
maarin ja hanta voidaan ohjata oppimaan myés yha korkeampia kognitiivisia taitoja
ja toisaalta samalla alempien vyShykkeiden motoristen taitojen vaatimaa hallintaa.
Vaikeimmin kehitysvammaisten opetustyén kokemus- ja tietopohjalta olen havainnut,
ettd oppilas, jonka motorinen kyvykkyys paranee jaftai tahdonalaistuu, hallitsee en-
tistd paremmin my&s kognitiivisia taitoja tai painvastoin. Meidén ei pidé kuitenkaan
unohtaa mm. lisdvammojen kuten epilepsian vahingollista vaikutusta aivoihin.

Kolmannen toiminnallisen yksikén, "efferentin systeemin”, informaation k&anteinen
etenemissuunta selittdnee myds osaltaan pienitle lapsille ja vaikeimmin kehitysvam-
maisille oppilaille ajoittain tavanomaisen motorisesti "levottoman” kayttaytymisen.
Kun suunnittelu on vasta kehittyméassa ja muistiin kerataan vasta tietoa seka kasit-
teellistdminen on heikkoa, lapsi joutuu aina konkreettisesti tarkistamaan toimintaan-
sa esim. paikallaan pysyminen ja tehtavan suorittaminen oman ajattelun avulla ei ole
mahdollista, koska lapsi tai vaikeimmin kehitysvammainen oppilas joutuu valilia tar-
kistamaan ihan konkreettisesti tehtavan suorittamisen kannalta oleellisia osatekijoi-
ta. Ajoittain levottomaksi kayttkseksi tulkittu kayttaytyminen voisi myés olla kehitty-
massa olevaa suunnittelua.

Aivokuoren vyhykkeet syntyvét yksilokehityksen eri vaiheissa. Luria olettaa, etta
primaarinen vyShyke on valmis jo lapsen syntyess&, kun taas sekundaarinen ja terti-
aarinen vydhyke kypsyvat vasta mythemmin. Samoin vydhykkeiden keskinainen
suhde todennakdisesti vaihtelee ian mukana. Yksilokehityksen varhaisvaiheessa
suhteellisen yksinkertaiset assosiatiiviset sensoriset prosessit ovat hallitsevia, ja
my&hemmin puolestaan korkeampien kognitiivisten prosessien hallitsemat toiminta-
ohjelmat muuttuvat yleisimmiksi (Luria 1973). Tahan nojautuen (1973) Luria oletti,
ettd varhaislapsuudessa sattuneella, perustaviin sensorisiin prosesseihin liitttyvalla
vammautumisella olisi vahingoliinen vaikutus korkeampiin kognitiivisiin toimintoihin
niiden perustan hairiintymisen vuoksi. Ja toisaalta, jos sama vammautuminen tapah-
tuu vasta aikuisialla korkeimpia kognitiivisia toimintoja palvelevan funktionaalisen
systeemin jo muodostuttua, sen vaikutus olisi huomattavasti rajoittuneempi. Yksilo-
kehityksen varhaisvaiheessa sattunut vammautuminen vaikuttaisi periaatteessa
my&s hierarkisesti korkeampiin vy6hykkeisiin, joita vammautunut alue saatelee. Asi-
aa on tutkittu vdhan eika oletuksia ole voitu todistaa sen kummemmin oikeiksi kuin
véaariksikaan (Hynd& Willis 1988).

Golden (1981) uskoo, etté aivojen neurologisessa kehityksessa on viisi eri vaihetta,
jotka ovat yhteydessa erityisiin oppimisen vaikeuksiin. Ensimmaisen viiden elinvuo-
den aikana lapsi kdy kolme ensimmaistd kehitysvaihetta: (1) aivojen vireystilasta
huolehtivan jarjestelméan, (2) primaaristen vyShykkeiden ja (3) sekundaaristen vyo-
hykkeiden kehittymisen. Téna aikana lapsen oppiminen tapahtuu yhden modaliteetin
avulla kerrallaan. Integroivaa oppimista vaativia tehtavia kuten esimerkiksi lukemista
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lapsi voi oppia ulkomuistin avulla. Neljannen kehitysvaiheen aikana kahden tai use-
amman modaliteetin integraatio mahdollistuu (4) tertiaarivydhykkeen kehityksen
my6ta. Tertiaaristen vydhykkeiden kehitys on voimakkainta 5-8 vuotiaana ja jatkuu
aina varhaisnuoruuteen saakka. Téssa vaiheessa kehitykselliset viiveet, jotka vaikut-
tavat parientaalilohkon (kosketusinformaation) tertiaarivyéhykkeeseen, aiheuttavat
ongelmia eri aistipiirien valittdman tiedon integrointia vaativassa oppimisessa. Viides
(5) vaihe tapahtuu nuoruusiassa ja pitaa sisallaan isojen aivojen otsa-alueen
(prefrontaalilohkon) kehittymisen, mika on valttamaton edellytys suunnittelun kehit-
tymiselle. Golden korostaa, etta ajankohta, jolloin lapsi saavuttaa jonkin vaiheen, ei
riitd ennustamaan sita, milloin lapsi saavuttaa myshemmat vaiheet. Suoritustaso yh-
dessd vaiheessa ei valttamatta ennusta suoritustasoa myéhemmissé vaiheissa. Vai-
heet eivat muodosta Goldenin mukaan kehityksellista jatkumoa, vaan ne ovat toisis-
taan laadullisesti eroavia. Vaikka mythemmin kehittyvia taitoja voidaan havaita var-
haisemmissa vaiheissa, nama vaiheet eroavat laadullisesti myéhemmista. Nain Gol-
den lahestyy Lurian opettajan Vygotskyn (1982) esittdmaa teoriaa ajattelun kehityk-
sestd. Vaikeimmin kehitysvammaisella oppilaalla on hyvin laajoja aivostollisia vajeita
ja siksi on vaikeaa arvioida hanen suunnittelutoimintaansa esim. kehitysvaihetta,
laatua, kehittymisté. On erittdin ongelmallista paatelld, onko vaikeimmin kehitys-
vammaisen oppilaan kayttaytymisessa kyse Goldenin olettamista varhaisvaiheen
suunnittelutaidoista tai mahdollisesti korkeamman vaiheen orastavista kyvyista
suunnittelussa.

Aivojen kolmas toiminnallinen yksikko, suunnittelu, huolehtii suorituksen seuraami-
sesta ja kayttaytymisen saatelysta niin, etta se vastaa suunnitelmaa seké seuraa
tuotoksia ja korjaa mahdollisia virheita (Naglieri&Das 1988) Tama tapahtuu sen jal-
keen, kun tieto on vastaanotettu, koodattu ja varastoitu. Millerin, Galanterin ja Prib-
ramin (1960,3) mukaan kaikki inhimillinen kayttaytyminen voidaan selittaa hierarkis-
ten suunnitelmien avulia. He maarittelivat suunnitelman "miksi tahansa organismin
hierarkiseksi prosessiksi, joka voi kontrolloida sité jarjestysta, missé joukko operaa-
tioita suoritetaan.” Miller , Galanter ja Pribram uskoivat, etta tilanne, jossa ihminen ei
suunnittelisi on mahdoton. Heiddn mukaansa eri inmiset voivat erota toisistaan esi-
merkiksi sen suhteen, kuinka nopeasti he suunnittelevat, kuinka joustavia heidan
suunnitelmansa ovat ja kuinka hyvin he pystyvat koordinoimaan eri suunnitelmia
yhteen. Yhteista kaikille on kuitenkin se, ettd he suunnittelevat ja toteuttavat suunni-
telmia koko ajan. Tahéan pyrkii myos vaikeimmin kehitysvammainen oppilas. Hanella
on vain ratkaistavana tehtavan sucrittamiseen liittyen hyvin suuri joukko vaikeita on-
gelmia, joita mm. tuottaa alyllisen toiminnan alhainen taso fyysiseen ikdan nahden,
ympdristén ja auttajan kyvyttdmyys auttaa selviytymaan vaikeimmin kehitysvammai-
sen tieto- ja kokemuspohja huomioiden. Millerin, Galanterin ja Pribramin (1960) mu-
kaan tietokoneen merkitys kognitiiviselle psykologialle oli valtava sen tarjoaman sa-
matoimisuuden vuoksi. Kayttaytymisen selittdmisessa ei tarvinnut endéa turvautua
vksinkertaisiin kéyttaytymiseen liittyviin malleihin, vaan voitiin kokeilla mitd monimut-
kaisempia malleja ja kaavioita uusilla tietokoneilla.
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Dasin (1980) mukaan suunnittelu on prosessi, toimintojen jarjestelm4, joka syntyy
vastauksena tarpeeseen ja voi muuttua tilanteen vaatimusten mukaan. Suunnittelu-
prosessi voi koostua esimerkiksi (a) suunnitelmien ja strategioiden luomisesta ja va-
likoimisesta, (b) paatdsten tekemisests ja (c) suunnitelmien toteuttamisesta (Das
1984c). Yksittainen suunnitelma muodostuu Dasin (1986) mukaan joukosta hierarki-
sesti jarjestyneita ohjeita kuten Miller, Galanter ja Pribram esittivat.

Suunnittelun lisaksi aivojen kolmas toiminnallinen yksikkéd vastaa my6s sellaisista
toiminoista kuten impulssien kontrolli esimerkiksi yhteyksien |6ytdmiseen perustuvis-
sa (ns. Trail making-tyyppiset tehtavat) tai visuaaliseen &rsykkeen etsintatehtdvassa
(ns. Visual Search-tyyppiset tehtavat) (Das 1984b) seka itsetarkkailusta ja osasta
kielellisia toimintoja kuten esimerkiksi spontaanista puheesta. (Luria 1980) (vrt. s.
15, 16 Golden)

2.4. Aivojen toiminnallisten yksikdiden viiliset yhteydet

Aivojen toiminnalliset yksikét ovat kaikki riippuvaisia toisistaan (kuvio 1) samalla, kun
ne sailyttavat itsendisyytensa erilaisen fysiologisen perustansa seka tehtéviensa
takia. Luria (1974) korosti toiminnallisten yksikéiden vaiisia yhteyksia ja niiden yh-
teisty6ta kayttaytymisen tuottamisessa. Hanen mukaansa kayttaytyminen ei ole seu-
rausta vain yhden toiminnallisen yksikdn toiminnasta, vaan se edeliyttaa kaikkien
kolmen yksikén koordinoitua ja erikoistunutta osallistumista.

Toiminnalliset yksikét ovat voimaperéisia siiné, ettd ne reagoivat ihmisen kokemuk-
siin, muuttuvat kehityksen my6ta ja muodostavat toisistaan riippuvaisen verkoston.
Naglierin, Dasin, ja Jarmanin (1990) mukaan prosessointi on tehokkainta silloin, kun
ihminen pystyy ohjaamaan nykyisté prosessointiaan aiempien kokemustensa ja tieto-
jensa perusteella. Kokemuspohjalla tarkoitetaan kaikkea sita tietoa, mita ihmiselid on
kaytdssaan kullakin hetkelld, eli siihen kuuluvat seka aiemmin opitut asiat etta se
informaatio, jota ihminen parhaillaan prosessoi. Inmisen tieto- ja kokemuspohja
muuttuu koko ajan ymparistdn ja informaation integroinnin myété; kun koodaaminen
ja suunnittelu tuottavat kokemuspohjaan koko ajan uutta tietoa, vaikuttaa kokemus-
pohja siihen, mita tietoa yleensa koodataan ja miten ja kuinka hyvia suunnitelmia
ihminen laatii.

Aivojen eri toiminnallisten yksikdiden riippuvuus toisistaan nékyy selvimmin siing,
ettad kolmas yksikkd saa kaiken informaationsa toisten valittamina. Suunniteimat voi-
vat my6s vaikuttaa siihen, mita informaatiota koodataan ja milla tavalla. Silloin, kun
prosessoitava tehtéva on epayhtenainen (Jarman 1978) eli se voidaan prosessoida
eri tavoin, saattaa suunnittelu vaikuttaa siihen, minka prosessointitavan inminen va-
litsee (Naglieri 1989).
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Tehokas suunnittelu edeliyttaa oikeaa vireystilaa ja sen valikoiva saéately on yksi
kolmannen yksikén tarkeimpia tehtavia (Naglieri 1989) Suunnittelun ja tarkkaavuu-
den vélinen suhde on ldheinen seka teoreettisesti ettd anatomisesti (Luria 1980).

3. Aivojen toiminnallisten yksikbiden kehittimisestéd vaikeimmin kehitysvam-
maisilla oppilailla

3.1. Tarkkaavuudesta ja vireystilasta huolehtiminen
Ensimmadinen toiminnallinen yksikké

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetus alkaa ensimmaisen toiminnallisen
yksikén kehittdmisesta. Vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan vireystilaa ja tark-
kaavaisuuden tasoa pyritddn kohottamaan ja kestoa pidentdmééan opetusmenetel-
mallisin keinoin. Perusaistiharjoituksilla (basaalistimulaatio) harjaannutetaan oppilai-
ta tunnistamaan eri aistikanavien kautta tulevia erilaisia arsykkeita (kosketus-, va-
rahdys-, tasapaino-, ja liikeaistiminen, oman kaden kosketus-, Iamp6-, paine-, kipu-,
ja liikeaistiminen, kuulemaan herattdminen, haju-, ja makuaistiminen seka ndkemaan
herattaminen). Sensorisen integraatioterapian avulla oppilaille pyritaan tarjoamaan
erilaisia aistiarsykkeité ja saamaan heidat reagoimaan spontaanisti tarkoituksenmu-
kaisella tavalla, jolloin aistimukset integroituvat. Esimerkiksi oppilaille tarjotaan mah-
dollisuuksia keinumiseen, pydrimiseen, liukumiseen, ryémimiseen, jne. tai he saavat
tunnustella, nostaa, vetaa, tydntaa, heittda, jne. erilaisia esineitd. Musiikki on kieli,
jolla voidaan kuvata asioita, eldmyksia ja tunnelmia, jotka eivét ole kovinkaan hel-
posti purettavissa sanalliseen muotoon. Talléin musiikki (Lehikoinen 1973) toimii
ikaankuin esikielellisend kanssakaymisen muotona. Norjalainen Olov Skilie on kehit-
tényt ns. vibroakustisen makuualustan, joka muuttaa aanivarahtelyt tuntuviksi me-
kaanisiksi varahtelyiksi. Ruotsalainen erityisopettaja Britt-Marie Adolfson kehitti
musiikkitoiminnan, joka sisaitda musiikki-, lilkkunta-, ja kommunikaatioharjoituksia
vaikeavammaisille. Norjalaiset musiikkiterapeutit ovat kehittaneet musiikkiohjelman
kontaktin ja aktivoinnin luomiseen vaikeavammaisten kanssa. Vesi on elementti, jota
voidaan kayttaa erittdin monipuolisesti vaikeimmin kehitysvammaisten opetuksessa,
myds vireystilan ja tarkkaavuuden kohottajana ja yll&pitadjana mm. vesiliikunnalla.

3.2. Rinnakkainen ja perékkédinen prosessointi

Toinen toiminnallinen yksikko6

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetussuunnitelma, EHAZ2, sisaitaa paljon
harjoituksia rinnakkaisen ja perakkaisen prosessoinnin harjaannuttamiseen. Myos
monet opetusmenetelmat vahvistavat aivojen toisen toiminnallisen yksikdn toimintaa
mm. tehtavaanalyyttinen toimintojen suorittaminen. Opettajan on kuitenkin tiedostet-
tava itse ensin prosessoinnin merkitys tehtavan suorittamiseen ja annettava oppilail-
le aikaa ja mahdollisuus harjaannuttaa prosessointitapoja eikéa suorittaa tata toimin-
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taa oppilaan puolesta. Opettajan on muistettava roolinsa tilanteiden tulkitsijana ja
erilaisten tiedonkasittelya helpottavien keinojen etsijana (merkityksellisen arsykein-
formaation toistaminen, huomion kiinnittdminen keskeisiin arsykkeisiin, vireystiian
yllapitdminen, jne.) ja toimia vastavuoroisesti eli sen palautteen mukaisesti, mité
oppilaat antavat kayttaytymiselldan. Kun harjoittelemme perakkaista prosessointia,
oppilaan tulee huomata siirtyminen osiosta toiseen esim. pianon soitosta rumpujen
soittoon tai riisuttaessa housujen alasvetamisen jalkeen kasien siirtdminen lahkeisiin
tai aamunavauslaulua laulettaessa huomion siirtyminen nimien esiintyessé oppilaas-
ta toiseen. Kun taas harjoitellaan rinnakkaisuutta, oppilaiden on tiedostettava sa-
manaikaisuus esim. ruokailussa leip3, juoma, lautasella oleva ruoka tai oppilaan |&-
hihenkilét vanhemmat, opettaja, puheterapeutti, hoitaja, jne. . Huomion kiinnittami-
nen prosessointityyleihin ja niiden harjaannuttamiseen on oleellisempaa oppimisen
kannalta kuin tekemisen tapa ja samanlaisena toistaminen, sili useat toiminnot
edellyttdvat kummankin prosessointitavan sujuvaa kayttéa.

3.3. Suunnittelu

Koimas toiminnallinen yksikko

3.3.1. Suunnittelu informaation prosessoinnin nikokulmasta

Suunnittelun maérittely on hyvin monitahoista ja eri tutkijat painottavat eri asioita ja
toisaalta vaikeasti ja keskiasteisesti kehitysvammaisilla on todettu (Aysté&Das 1995)
suunnittelussa vakavia puutteita. Taman johdosta keskityn suunnittelun maérittelyyn
hieman laajemmin.

Miller, Galanter ja Pribram (1960) maarittelivat suunnittelun "miksi tahansa organis-
min hierarkiseksi prosessiksi, joka voi kontrolloida sité jérjestysta, missé joukko ope-
raatioita suoritetaan”. He uskoivat, etta tilanne, missa ihminen ei suunnittelisi, on
mahdoton. Heiddn mukaansa eri ihmiset voivat erota toisistaan mm. suunnitteiun
nopeuden, joustavuuden tai yhteensovittamisen suhteen; yhteista kaikille on suunnit-
telun suorittaminen ja toteuttaminen koko ajan.

Kirby (1984) maaritteli suunnittelun toimintojen, arviointien ja ehdollisten toimintojen
jatkumoksi. Kirbyn mukaan suunnitelmat ovat hierarkisia ja ne ovat suhteessa jo-
honkin tavoitteeseen niin, etta toimintaa jatketaan, kunnes tavoite on saavutettu tai
jokin muu yrittdmisen kriteeri on tyydytetty.
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Ashman ja Conway {1989) ymmartavat suunnittelun prosessiksi, joka alkaa, kun
huomataan, etta on olemassa ratkaisua tai pohtimista vaativa ongelma. Taman jal-
keen suunnitteluun kuuluu joko toimivan suunnitelman valitseminen olemassa olevis-
ta vaihtoehdoista, tai uusien, mahdolliseen ratkaisuun johtavien, suunnitelmien luo-
minen. Paatdksenteko on Ashmanin ja Conwayn mielesté erottamaton osa suunnitte-
luprosessia. Se tuiee esille, arvostelmien asettamisessa, ongelman ratkaisemisessa
kaytettavien metodien valinnassa, seka asetettuun tavoitteeseen pyrkivan toiminnan
tarkkailussa ja ohjailussa.

Ongelmanratkaisu on kasitetty yleensa suunnittelun synonyymiksi tai sen osaksi.
Ashmanin (1985) mukaan ongelmanratkaisu on kaksitasoinen prosessi, joka kuvaa
paamaarasuuntautunutta kayttaytymista. Ensimmaéista tasoa voidaan kutsua
"suunnitteluksi”, mihin kuuluu aikomuksen sekd paamaaran tai tavoitteen yhdistémi-
nen kokonaisuudeksi, tehtavan asettamien vaatimusten tutkiminen, arsykkeen kes-
keisten piirteiden etsiminen ja valitseminen, yhden tai useamman oletuksen iuomi-
nen siitd, kuinka tavoite saavutetaan, ja lopuksi sopivan strategian valitseminen tai
kehittdminen ratkaisun aikaansaamiseksi. Toinen taso muodostuu kontrolli- tai tark-
kailutoiminnoista, joihin kuuluu kayttaytymisen tarkkailu ja saéately valitun strategian
mukaisesti seka vaihtoehtoisten strategioiden valinta ja kayttédnotto, mikali alkupe-
raiset osoittautuvat riittdmattémiksi.

Osa tutkijoista on sita mielta, ettd ongelmanratkaisu ja suunnittelu ovat toisistaan
erillisia, vaikkakin yhdessa vaikuttavia prosesseja. Goodnow (1987) katsoo ongel-
manratkaisun muuttuvan suunnitteluksi siina vaiheessa, kun ongelma edellyttaa te-
kojen ja niiden seuraamusten ennakoimista ja jonkin periaatteen tai ratkaisua ohjaa-
van saannén muodostamista tai huomioimista.

Kreitler ja Kreitler (1987) ymmaértavat suunnittelun eroavan ongelmanratkaisusta Ia-
hinnéd kolmessa suhteessa:

1. suunnittelu on yhden tai useamman teon sarjan rakentamista mielessa, kun taas
ongelmanratkaisu on suunnitelmien toteuttamista, niiden toimivuuden arviointia, ja
toisinaan pelkkaa motorista manipulointia

2. suunnittelu viittaa aina tulevaisuudessa suoritettavaan tekoon, kun taas ongel-
manratkaisu ei valttdmatta liity sen kummemmin tekoihin kuin tulevaisuuteenkaan

3. suunnittelu keskittyy erityisesti kysymykseen, kuinka tehda tai saavuttaa jotain
(esim. kuinka paasemme tiettyyn osoitteeseen toiselle puolelle kaupunkia?), kun
taas ongelmanratkaisuun liittyy muitakin kysymyksia kuten, miksi jokin on olemassa
tai toimii kuten toimii, mita seurauksia jostakin tapahtumasta tai teosta voi olla ja jne.
Kreitierien mukaan ndisté erottavista piirteistd seuraa valttamatta, etta ainakin osa
prosesseista on erilaisia kuin ongelmanratkaisussa tarvittavat kognitiiviset prosessit.

Lasten suunnittelutaitoja kasitteleva kehityspsykologinen tutkimus on keskittynyt 1&-
hinna kolmeen paradigmaan. Ensimmainen paradigma rinnastaa kéasitteen suunni-

teimallinen minka tahansa tarkoituksenmukaisen, tavoitteeseen pyrkivan kayttéayty-
misen kanssa. Taman mukaan esim. jo sellaiset sensomotorisen vaiheen kayttayty-
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mismuodot kuin esteen siirtdminen tavoiteltaessa jotain esinetta tai apuvéiineen
kayttaminen esineen saamiseksi (Piaget 1963) ovat suunniteimallisia toimintoja. Toi-
sen paradigman tutkimuksen kohteena on myés suunnitelmallinen kayttaytyminen.
Tall6in ei riité pelkkéa padmaéaraa kohti eteneva tekojen sarja osoittamaan kayttay-
tymista suunniteimalliseksi, vaan sen lisaksi tutkijan on pystyttavé osoittamaan, etta
tekojen sarja on suunniteltu mielessé valmiiksi ennen toimintaan ryhtymista. Well-
mann, Fabricius ja Sophian (1985) ovat sité mielta, etta pienten lasten, jopa alie
vuoden ikaisten vauvojen, kayttaytyminen voi olla suunnitelmallista tutkijan nékdkul-
masta katsottuna, mutta lapsi on voinut paastéa samaan lopputulckseen monen muun
prosessin kautta, kuten esim. sattumanvaraisen tai kohdennetun etsimisen avulla,
silmailyn antamien vihjeiden perusteella tai oppimalla aiemmista yrityksista. Néiden
ei-suunnitelmallisten selitysvaihtoehtojen kontrolioiminen edellyttéda tehtéavien ja
koeasetelmien huolellista suunnittelua ja manipulointia. Kolmannen paradigman,
suunnitelmien muodostaminen, mukaista tutkimusta on harrastettu vanhempien las-
ten ja verbaalisilta taidoiltaan edistyneempien kanssa, kun taas kahta ensimmaista
on kaytetty lahinna alle kouluikaisten lasten suunnittelutaitoja tutkittaessa.

Wellmanin, Fabriciuksen ja Sophianin (1985) mukaan ensimmaisen paradigman mu-
kaisessa tutkimuksessa on vaarana vaérien johtopaatésten tekeminen koehenkilén
sisdisista prosesseista hanen utkoisen kayttaytymisen perusteella. Suunnitteiun
diagnosointiin liittyvistd ongelmista huolimatta he katsovat, ettd suunnitelmallisen
kayttaytymisen tutkiminen on luuitavasti ainoa keino tutkia pienimpien lasten suunnit-
telutaitojen ja samalla koko suunnittelun varhaisimpien esiintymismuotojen, kehitty-
mistd. Wellman, Fabricius ja Sophian uskovat, etté pienten lasten suunnittelu tapah-
tuu aina jonkin mielekkaan toiminnan yhteydessa ja jos lapsia pyydetaan nimen-
omaisesti keskittymaan suunnitteluun, saattaa heidan suorituksensa pikemminkin
heiketa ja muuttua véhemman suunnitelmalliseksi kuin iiman taté kehotusta.

Pienten lasten aivojen frontaalilohkon valittamien toimintojen tutkimusten (Diamond
ja Goldman-Rakicin 1985, 1986) perusteella voidaan vaittada, etta lapsilla esiintyy
alkeellista suunnittelua jo ensimmaisen elinvuoden lopussa, ja etté tdma toiminta
ohjautuu todennékdisesti frontaalilohkosta kasin.

Myds tutkijat, jotka ovat selvittaneet lapsen itsekontrolloinnin kyky&, ovat saaneet
samansuuntaisia tuloksia. Kopp (1982) kuvasi itsekontrollin tietoisuudeksi sosiaali-
sista ja tehtavan asettamista vaatimuksista kyvyksi muunnella omaa kayttaytymista
naiden vaatimusten mukaisesti seka kyvyksi pitaa yll& tavoitesuuntautunutta kayttay-
tymista ja arvioida omaa edistymista ilman ulkopuolisen apua. Tyypillinen pienilla
lapsilla kaytetty itsekontrollin tutkimusasetelma edellyttaa lasta odottamaan sopivaa
hetkea ennen reagoimista. Vaughn, Kopp, ja Krakov (1984) totesivat tallaista kayt-
taytymista jo 18- kuukauden ikaisilla vauvoilla, ja sen osuus kasvoi merkittavéasti 18-
ja 30-elinkuukauden valilla. Lasten valiset erot korreloivat kielellisten kykyjen mitta-
reiden kanssa, minka tutkijat tulkitsivat olevan merkki viivastetyn toiminnan verbaali-
sesta valittymisesta jo nain varhaisessa vaiheessa yksilonkehitysta.
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Kasitteitd suunnitelma ja suunnittelu on siis kaytetty psykologisessa kirjallisuudessa
erittain kirjavasti kuvaamaan monia inhimillisen toiminnan eri puolia, siksi niiden yk-
siselitteinen ymmartaminen on todella vaikeaa. Kahdella kasitteita kayttavalia tutki-
jalla on harvoin sama sisalté ja painopiste suunnittelulie (Scholnick&Friedman
1987).

Jos suunnitelmallisuus ymmarretaan laajasti tavoitteellisena kayttaytymisena, joka
etenee asteittain pAamaaraan etenevana tekojen sarjana, voidaan sen juuret jaljittaa
hyvin varhaisen yksilénkehityksen vaiheisiin. Piaget'n (1963) mukaan tallaista kéyt-
taytymista esiintyy ensimmaisen kerran sensomotorisenkauden neljgnnessa vai-
heessa eli jo noin yhdeksan kuukauden idssa.

3.3.2. Suunnitelmien kehityksen luokittelu De Lisin mukaan

De Lisi (1987) on rakentanut pitkalti Piaget'n ja Vygotskyn ajatuksiin pohjautuen neli-
tasoisen suunnitelmien taksonomian. De Lisin mukaan suunnittelu muuttuu laadulli-
sesti seka kehityksen etta inmisen kognitiivisen kehityksen seurauksena ja suunnitte-
lun kehitysta arvioitaessa on tarkeaa kiinnittda huomio naihin laadullisiin siirtymiin.
Téassé tutkimuksessa l&hestyttiin vaikeimmin vammaisten oppilaiden suunnittelun
kehittédmisté De Lisin taksonomian valossa ja neurokognitiivinen kokonaisopetuksen
suunnittelu rakennettiin de Lisin taksonomian toisen tason mukaisesti, minka oletet-
tiin kaytanndn havaintojen pohjaita edistavan parhaiten opetusryhman oppilaiden
suunnittelun kehitysta. De Lisin taksonomian ohella pyrittiin yhdistamaan tieto
suunnittelun maérittelyistd mahdoilisimman tarkoituksenmukaisesti ajatelien opetus-
ryhman oppilaiden suunnittelun kehittamista. De Lisi erottaa suunnitelmien ja suun-
nittelun kehittymisessa nelja keskeista aluetta:
1. Suunnitelmien toiminnallisen ja representationaalisen komponentin (= ihminen
suunnittelee ja arvioi tulevaa toimintaa ennakolta) suhde
2. Suunnitelmien suhde ymparistéonsé
3. Suunniteiman representationaalisen komponentin kehittyminen
4. Suunnittelun vaiheiden eriytyminen
De Lisin mukaan suunnitelmat voidaan jakaa neljéan eri tasoon sen mukaan, mi-
ten edella esitetyt keskeiset alueet painottuvat kussakin suunnitelmassa.



SUUNNITELMIEN KEHITYKSEN LUOKITTELU DE LISIN (1987) MUKAAN
Suunnitelmien kehittymisessa on nelja keskeista aluetta: 1. Suunnitelmien toiminnallisen ja representationaalisen komponentin
suhde 2. Suunnitelmien suhde ympaéristé6n 3. Suunnitelman representationaalisen komponentin kehittyminen 4. Suunnittelun vai-

heiden eriytyminen

I TASO * yahva toiminnallinen * ympérist6ll3 ei vaikutusta * puuttuu * tavoitteet erotetaan kei
Toiminnassa esiintyvat komponentti * itsetarkoituksellinen toiminta noista
suunnitelmat (Piaget)
Plans in action * tarvitaan. aina toteuttamisym-
péristd DI
. ELINVUODEN LOPPUPUOLISKOLLA

Il TASO
Toimintasuunnitelmat
Plans of action

* representaatio muodostu-
massa (huom. valittiva
henkild voi muodostaa)

* itse suunnitelma, ei vain
tavoite, kommunikoitavissa

* suunnitelman muodostami-
nen eriytyy suunnitelman
toteuttamisesta

* tavoitteet ja toimintojen sarja

muodostetaan ennen toimintaan
ryhtymistéa DI

* representaatio muodostuu,
mutta ei suhteessa toisiin
suunnitelmiin

2. ELINVUODEN AIKANA Amw\Bco_:c:_&ov

* ei tietoista ja tarkoituksellis-
ta kayttdytymisen sdatelya
suunnitelmien avulla

it TASO

* representaatio monipuolistuu
(muisti, looginen ajattelu,
mielikuvitus kokemukset)

* liittyy henkilén toimintojen
sarjoihin, jotka koskevat en-
nakoitavissa olevia ja oletet-
tuja muutoksia ja néiden
muutosten hallintaa

* vaihtoehtoisten keinojen
pohdiskelu

3-7-1KAVUOSIEN

t4 vdhemmaén esiintymisympé-
ristéon sidottu

* suunnittelu muodollista ja entis-

© [ * henkilé pystyy vertaamaan
ja rakentamaan useita
suunnitelmavaihtoehtoja

* apuneuvojen kaytté mah-
dollista (muistilistat, kaavi-
ot)

VALISENAAIKANA A_Amoaacaxmmzo: kehittyminen)

* henkil® tarkkailee, arvioi
itse suunnitteluprosessin
etenemisti eri vaiheissa

* kehittyy tavoitteen mukais-
ta itsesditelya

IV TASO

* suunnitelman tarve ei johda
véittdmattad sen muodosta-
miseen

* oletettu toteuttamisympaéristo

* ennakoidaan tulevaisuutta,
vaihtoehtoisia pdamaérié ja
toimintamalleja, pyrit. 10y-
tédmaéan oikea reagointitapa
kaikkiin mahdollisiin. enna-
koitaviin tilanteisiin

AIKUISIASSA TYOELAMAN VAATIMUSTEN MUKAAN

* suunnitelman tarpeen
huomaaminen, muodos-
taminen ja toteuttaminen




Ensimmainen taso

De Lisi (1987) nime&aa ensimmaisen tason suunnitelmat "Toiminnassa esiintyviksi
suunniteimiksi’ (Plans in action). Hanen mukaansa ne ovat sarja toimintoja, joiden
tarkoituksena on jonkin tietyn tavoitteen saavuttaminen.

De Lisi (1987) arvioi ensimmaista tasoa kahdella komponentilla (osatekijélid): toi-
minnallisella ja representationaaliselia. Talld ensimmaiselia tasolla toimintojen sarja
on henkilén nakékuimasta katsottuna lahtékohdiftaan puhtaasti toiminnaliinen ja au-
tomaattinen; se on tapa reagoida ympéristén Iahettamien arsykkeiden vaatimuksiin.
Henkild ei suunnittele ja arvioi tulevaa toimintaa ennakolta eli representaationaali-
nen komponentti puuttuu kokonaan. Henkilé on tietoinen tavoitteestaan ja pyrkii sen
toteuttamiseen ja huomaa yleensé vasta jalkeenpain, toimiko suunnitelma vai ei. De
Lisin mukaan vauvojen suunnitelmissa ei ole representationaalista komponenttia
lainkaan tai sen rooli on hyvin vahainen. Henkilén kognitiivisten taitojen kehittyessa
representationaalinen komponentti nousee esille ja alkaa ohjata toiminnallista kom-
ponenttia. Tdmé& painopisteen muutos jatkuu aina siihen saakka, kunnes jokin taito
on yliopittu eli se hallitaan niin rutiininomaisesti, etta representationaalinen kompo-
nentti menettdd uudelleen merkityksessa esim. vaatteiden riisuminen, tutun musiikin
soittaminen, autolla ajaminen, jne. . Nain ei tapahdu kuitenkaan kaikkien taitojen
osalta vaan useimmiten representationaalinen komponentti jaé maaraavéksi. Kom-
ponenttien suhde muuttuu siis jatkuvasti, toisaalta henkilén kognitiivisten kykyjen
my6ta, ja toisaalta erityisten ongelmanratkaisutaitojen my6ta.

De Lisin ( 1987) mukan ensimmaisen tason suunniteimat ovat jaettavissa tahdon-
alaisiin ja tahdosta riippumattomiin. Tahdonalaisen ensimmaisen tason suunniteima-
na De Lisi mainitsee lapsen motoriset skeemat. Kun lapsi ensin sattumalta lyé helis-
tinta ja onnistuu tuottamaan miellyttdvan danen ja tasta viisastuneena oppii saman
toimintojen sarjan tarkoituksellisen tuottamisen, on kyse ensimmaisen tason suunni-
telmasta, joka perustuu kaytannélliseen (kéasitteellisen vastakohtana) ongeimanrat-
kaisuun. Téallaisen suunnitelman taustalla on usein yritys-erehdys-metodin kautta
tapahtuva eteneminen. Tahdosta riippumattomasta ensimmaisen tason suunnitel-
masta on kyse silloin, kun jokin toiminta ohjautuu perityista vaistoista tai sen toteut-
taminen on vaistojen varaista.

De Lisi olettaa ensimmaisen tason suunnitelmien syntyvan 1&hinna kahdella eri taval-
la. Aikuisilla ja vanhemmilla lapsilla, joilla on runsaampi tieto- ja kokemuspohja ja
jotka ovat kykenevia muodostamaan korkeamman tason suunnitelmia, nédma kor-
keamman tason suunniteimat ovat tarkea |ahde ensimmaisen tason suunnitelmille.
Opeteltaessa jotain uutta taitoa esimerkiksi riisumista, alussa on vaihe, jolloin oppi-
mista ohjaa joko oma tietoinen suunnittelu tai joku toinen ihminen. Taidon kehittyes-
sa sen osa-alueet jarjestyvat tehokkaammin ja automatisoituvat niin, etté koko toi-
minnan suorittaminen edellyttda yha vahemman tietoista kontrollia. Oppimisen tulok-
sena saattaa olla niin rutiininomainen suoritus, ettéd se ei enaa edellyta ennakoivaa
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representaatiota toimintojen sarjasta. TallGin toimintojen sarja on muotoutunut auto-
maattiseksi ensimmaisen tason suunnitelmaksi ja sen korkeamman tason versiota
tarvitaan ainoastaan silloin, kun rutiininomainen toimintojen sarja ei tuota toivottua
lopputulosta tai on estynyt ulkoisten seikkojen muutosten vuoksi (esim. hihansuu on
ahdas, vetoketju ei avaudu). Varhaislapsuudessa tilanne on toinen, koska téassa vai-
heessa lapsilla ei ole kaytéssaan korkeamman tason suunniteimia. De Lisi uskoo
kaytannéllisen ongelmanratkaisun alkavan tavoitteellisen kayttaytymisen my6ta. Pi-
aget'n (1963) mukaan toiminta on aluksi itsetarkoituksellista (opittujen skeemojen
toistoa ja harjoitusta) eika ulkoinen tavoite suinkaan synnyté ja ohjaa toimintaa. Ul-
koisen tavoitteen ohjaama tarkoituksellinen kayttaytyminen alkaa vasta sensomotori-
sen kauden neljannessa vaiheessa. Samaan aikaan alkaa De Lisin mukaan myds
ensimmaisen tason suunnittelu. Nain De Lisi yhdistda ensimmaisen tason suunnitte-
lun syntymisen sensomotoristen skeemojen syntymiseen, eli niidenkin taustalla ovat
spontaanit liilkkeet ja refleksit (Piaget 1963; Piaget&Inhelder 1977).

De Lisi (1987) paattelee ensimmaisen tason suunnittelun alkavan Piaget'n ja Inhel-
derin mukaan (1977) mukaan ensimmaisen elinvuoden loppupuoliskolla. Téssa vai-
heessa lapsi erottaa ensimmaisen kerran tavoitteen ja keinot toisistaan kayttaessaan
jo hallitsemaansa skeemaa uudessa tilanteessa. Piaget (1963) itse katsoi, etta tama
erottelu on lapsen ensimmainen varsinainen &lyllinen toiminta.

Toinen taso

De Lisi (1987) katsoo, etta aste, missa maarin suunnitelmat ovat irroitettavissa
esiintymisymparistéstaan, muuttuu suunnitelmien kehittyessa. Suunnitelmien suhde
ympéristd6n muodostaa ikaankuin jatkumon, jonka toisessa paassa on esimerkiksi
kymmenen kuukauden ikdisen vauvan toiminnallinen suunnitelma lelun saamiseksi
kateen ja toisessa paassa suunnitelma, jonka kaikki mahdolliset toteuttamisymparis-
totkin ovat oletettuja. Toisin sanoen alemman tason suunnitelmat ovat tdysin ympéa-
ristostaan riippuvaisia siind mielessa, etta ne syntyvat ja toteutetaan vélittbmana
reaktiona ymparistén esittamiin vaatimuksiin, kun taas korkeamman tason suunni-
telmat saattavat puolestaan syntya jo ennenkuin ihminen saapuu siihen ymparistéon,
misséa ne pitaisi toteuttaa ja usein ne ovat toteutettavissa vahaisin muutoksin myés
muissa ymparistbissa.

De Lisi (1987) kutsuu toisen tason suunnitelmia "toimintasuunnitelmiksi” (Plans of
action), jolioin ihminen muodostaa tarkoituksellisesti sarjan toimintoja jonkin tavoit-
teen saavuttamiseksi. Tama toisen tason suunniteima tulee esille ulkoisessa toimin-
nassa, kayttaytymisessa, mutta sen sijaan, etta toimintojen sarja olisi téaysin ymparis-
tésta riippuvainen ja sen synnyttdma (samoin kuin ensimmaisen tason suunnitelmat),
nyt seka tavoitteet, etté toimintojen sarja muodostetaan ennakolta mielessa ennen
toimintaan ryhtymista. Ennakoinnin suorittaa joko henkilé itse tai joku toinen henkild,
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jolloin suunnitelma taytyy kertoa ymmarrettavasti toimijalie. Laajemman representa-
tionaalisen komponentin (=henkildé suunnittelee ja arvioi tulevaa toimintaa ennakolta)
esiintymiselld on De Lisin mukaan kaksi merkittdvaa seurausta:

a) itse suunnitelma, ei vain tavoite, on kommunikoitavissa henkil6lta toiselle

b) suunnitelman muodostaminen eriytyy suunnitelman toteuttamisesta.

Wellman, Fabricius ja Sophian (1985) uskovat etta pienten lasten suunnittelu tapah-
tuu aina jonkin mielekk&an toiminnan yhteydessa ja jos lapsia pyydetdan nimen-
omaisesti keskittyméan suunnitteluun, saattaa heidan suorituksensa pikemminkin
heiketé ja muuttua véhemman suunnitelmalliseksi kuin ilman t&ta kehoitusta.

Wellman, Fabricius ja Sophian ovat kumppaneineen (Fabricius 1988, Sophian&
Wellman 1987, Wellman,1987, Weliman, Fabricius&Sophian1985, Wellman, So-
merville, Revelle, Haake&Sophian 1984) tutkineet suunnitelmallista kayttaytymistéa ja
sen kehittymista seka siihen liittyvia diagnostisia ongelmia i&hinna lasten suunnitel-
mallisten etsintatehtavien avulia.

Wellman ja kumppanit nimeavét suunnitelmallisen etsinnan yleisnimelld silmaily”
(sighting), joka on erotettavissa muista vaihtoehtoisista etsintatavoista. He uskovat,
ettd silmaily on suunnittelua varhaisempi toimintamalli, koska se ei edellyta eri vaih-
toehtojen kattavaa pohdiskelua ja suuntautumista pitkéalle tulevaisuuteen. Siimailyyn
perustuvaa strategiaa kayttden lapsi etenee askel kerrallaan sen mukaan, mika koh-
de milloinkin "néyttaa hyvaltd”, kun taas varsinaisessa suunnitelmallisessa etsinnas-
sa lapsi muodostaa representaation tulevasta toiminnasta ennen etsintdan ryhtymis-
ta tavoitteenaan mahdollisimman jarkeva suoritus (Wellman, Fabricius ja Sophian
1985, Wellman, Somerville, Revelle, Haake&Sophian 1984).

Wellman, Fabricius ja Sophian (1985) osoittivat tutkimuksillaan aiheelliseksi ongel-
man vaarien johtopaatdsten tekemisesta suunnittelun diagnosoinnissa silloin, kun
tiedon léhteena on ulkoinen kayttaytyminen (s. 14); Tulokset ovat tulkinnanvaraisia.
Siitd huolimatta heidan johtop&atéksiaan oli, etta silmailylla nayttaa olevan merkitta-
va rooli esikouluikaisten (3-, 4-, 5-vuotiaat) etsintatehtavissa ja suunnittelun merkitys
kasvaa koko ajan; suunnittelua esiintyy siis alle kouluikaisilla lapsilla.

Tassa tutkimuksessa, kokeiluopetuksessa, pyrittiin huomioimaan mahdollisimman
tarkasti De Lisin toisen tason suunnittelun vaatimukset opetuksen jarjestdmisessa:
opettaja suoritti ennakoinnin eli muodosti paivan (/viikon) toimintojen sarjan, joka
visualisoitiin geometrisilla kuvioilla ja piktokuvin kommunikoitavaan eli ymmarretta-
vaan muotoon. Silmailyd hyvaksikayttaen rakennettiin ensin suunnitelma paivan
toiminnoista kokonaisuutena luokassa ja sitten oppilaille osoitettiin samoin merkein
toimintojen sarja "nayttaa hyvalta’-reittind koulupaivan aikana. Koulupéivan paatty-
essa toimintojen sarja koottiin luokassa uudelleen yhdella silmailylia havaittavaksi
kokonaisuudeksi ja kerrattiin toimintojen aikana saadut kokemukset ja tuntemukset.
Oppilaille ennakoitiin myés koulupaivan jalkeiset toiminnat seka seuraavan koulu-
paivan toimintateema.
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Opetuksessa toisen tason suunnitelmien muodostaminen eriytettiin niiden toteutta-
misesta, mutta nama kaksi vaihetta olivat edelleen ajallisesti toisiinsa sidottuja, kos-
ka toisen tason suunnitelmat liittyivat valittémiin, lyhyen tahtaimen tavoitteisiin. De
Lisin mukaisesti oppilaiden tulisi mietti&, mika olisi toiminnan seuraava vaihe, mutta
heidan kayttéytymisensd ei todennakdisesti olisi vield strategista: vaikka oppilaat
muodostaisivat representaatioita tulevista toimintojen sarjasta, he eivét todennakéi-
sesti tarkastelisi ja arvioisi suunnitelmaa muihin mahdollisiin ratkaisumalleihin ja
suunnitelmiin. Téllainen strateginen suunnitelmien tarkastelu mahdollistettiin De Li-
sin mukaisesti siten, etta opettaja, suunnittelussa etevadmpi, suoritti suunniteiman
laatimisen (péivéa- ja viikkojarjestys). De Lisin toisen tason suunnittelussa toimijat
eivét kykene itse saatelemaan kayttaytymistaan tietoisesti ja tarkoituksellisesti, mika
oli oletettavaa my&s oppilasryhmassa.

De Lisin mukaan toisen tason suunnitelmat perustuvat esittavien merkkien ymmar-
tamiseen ja kayttéon eli symbolifunktion muodostumiseen lapsen toisen elinvuoden
aikana. McCune-Nicolichin (1981) referoimien lasten symbolisen leikin kehitysta
selvitténeiden tutkimusten mukaan lapset saattavat jo 18-kuukauden ikdisiné muo-
dostaa mielessaén alkeellisen representaation tulevasta leikkikéyttaytymisesta. Toi-
sen tason suunnittelusta voidaan katsoa olevan kyse myos silloin, kun lapsi suunnit-
telee motorisen representaation (aukomaiia suutaan) avulla tulitikkulaatikon avaa-
mista saadakseen tavoittelemansa esineen sen sisaltad. Piaget'n (1963) mukaan ta-
ma voi tapahtua niinkin varhain kuin 16-kuukauden iassa.

Kolmas taso

Symbolifunktion syntymisen seurauksena suunnitelmiin ilmestyy representationaali-
nen komponentti, joka kehittyy ja monipuolistuu, muistin, loogisen ajattelun, mieli-
kuvituksen ja kokemuksen karttuessa.

De Lisin (1987) mukaan kolmannen tason suunnitelma koostuu:

a) yksilén representaatioista ja strategisista arvioinneista, jotka koskevat hanen ym-
paristdnsé ennakoitavissa olevia ja myés oletettuja muutoksia

b) n&ihin ennakointeihin perustuvista toimintojen sarjoista, joiden tarkoituksena on
auttaa henkiiéa hallitsemaan mahdollisia muutoksia.

Koimannen tason suunniteimat eroavat toisen tason suunnitelmista lahinné kahdes-

sa suhteessa:

1. suunnitelman representationaalinen komponentti (= henkilé suunnittelee ja arvioi
tulevaa toimintaa) monipuolistuu. Henkil® pystyy nyt vertaamaan ja rakentamaan
useita erilaisia mahdollisia suunnitelmia sen sijaan, ettd hénen toimintaansa oh-
jaisi yksi kokonaisvaltainen representaatio tilanteesta. Suunnittelun monipuolis-
tumisen myéta mahdollistuu myos erilaisten apuneuvojen kuten muistilistojen ja
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kaavioiden, jne. seka tietolahteiden kayitd. Tama lisaa representationaalisen
komponentin monipuolisuutta entisestaan seka tekee suunnittelusta muodolli-
semman ja vdhemman esiintymisymparistéonsa sidotun toiminnan.

2. Toiminnan suorittaja osaa myds itse tarkkailla ja arvioida suunnitteluprosessin
etenemista sen eri vaiheissa. Toimijalle kehittyy tavoitteen suunnassa tapahtuvaa
itsesaatelya.

De Lisin (1987) mukaan kolmannen tason representationaalinen komponentti pitda
sisélladn muutakin kuin tavoitteen ja keinojen ennakoinnin. Tassé vaiheessa siihen
kuuluu myds vaihtoehtoisten keinojen pohdiskelu erilaisten hyéty-, kustannus-, tms.
analyysien pohjalta. Nama pohdiskelut ja miettimiset pohjautuvat pitkélti aiempaan
kokemukseen ja suunnitteluprosessin aikana kerattyyn uuteen informaatioon. Tassa
vaiheessa toiminnan suorittajalla on kaytdssaan myds joukko vaimiita suunnitelmia,
joita han voi tietoisesti soveltaa aina sopivan tilaisuuden tullen ja néin lyhent&a pro-
sessointia. Esimerkiksi ruokailutilanteessa vaikeimmin kehitysvammaisilla oppilailia
esiintyi luonnoltisia, kokemusperaéisia, valmiita suunnitelmia ottaa naapurin lautasel-
ta ruokaa, jos oma lautanen oli tyhja. Suunnitelmallisen hydtyperiaatteen mukaisesti
oppilaita harjaannutettiin vaihtoehtoisen suunnitelman kayttéén: naapurin lautaselta
ottamisen sijaan kannatti pyytaa ruokaa ruokailun valvojalta; naapurin lautaselta
saattoi saada vain lusikallisen ja ankarat moitteet. Oppilaiden viikkojarjestys, joka oli
visualisoitu luokan seinalle, ja sen pysyvat toimintapaivat pyrkivat kehittdmaan
suunnittelua niin, etté oppilaat huomaisivat viikonpaivien erilaiset toimintasarjat.
Oppilaita opetettiin nain pohdiskelemaan, miten toimintapaivat vaihtuvat, mika on
niiden siséltd, jne. kokemuksen, muistin, loogisen paattelyn seké omien mielikuvien
avulia.

De Lisi ( 1987) ei tuo julki sitd, missa vaiheessa suunnittelua lapset pystyvat hyoty-
maan ensimmaisen kerran etevdmman kumppanin ohjauksesta ja tarkkailusta. Pi-
aget'n (1963) havaintojen mukaan lapsi pystyy muokkaamaan skeemaansa imitoin-
nin perusteella jo alle kahden vuoden idssa. Vygotski (1987) liittaa kontrollifunktion
synnyn lapsen kykyyn kommunikoida kohtaamistaan vaikeuksista aikuiselle.
Vygotskin (1978,1982) mukaan tallainen interpsyykkinen kommunikaatio muuttuu
véhitellen (3-7 iké& vuosien aikana) egosentrisen puheen kautta siséiseksi puheeksi,
jonka avulla lapsi ohjaa kayttaytymistaan. Nain Vygotsky esittda varhaisen kuvauk-
sen lapsen siirtymisesta suunnittelun toiselta tasolta kolmannelle tasolle De Lisin
mukaan. Kun lapsi ensin egosentrisen ja mydhemmin sisaistetyn puheen avuila
pystyy tarkkailemaan ja kontrolioimaan toimintaansa, on hanella tarvittavat kognitii-
viset valmiudet De Lisin kolmannen tason suunnitelmien tekemiseen.
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Neljas taso

De Lisin (1987) mukaan on kyse neljannen tason suunnittelusta, kun henkilé tai
ryhma pyrkii tarkoituksellisesti luomaan suunnitelman jonkin tilanteen varalta eika
suunnitelma ole vain keino tavoitteeseen paasemiseksi. Neljgnnen tason suunnitte-
fuprosessin eri vaiheet (suunnitelman tarpeen huomaaminen, suunnitelman muodos-
taminen, suunnitelman toteuttaminen) ovat taysin erillédén toisistaan niin, ettad suunni-
telman tarpeen huomaaminen ei valttamatta johda suunnitelman muodostamiseen, ja
suunniteima muocdostettaessa saatetaan jo tietdd, etta sité ei ehké tarvitse tai ei tulla
koskaan toteuttamaan.

Neljdnnen tason suunnitteiu alkaa, kun henkildé ennakoi jonkin tulevan mahdollisen
tapahtuman ja huomaa, ettd sen ennakoitavissa olevien seurauksien hallitsemiseen
ei ole olemassa riittédvaa suunnitelmaa. Jos suunnitteluun tarvitaan muiden ihmisten
panosta, heidat taytyy ensin vakuuttaa ongelman todellisuudesta ja suunnitelman
tarpeellisuudesta. Neljannen tason suunnittelua vaativat esimerkiksi véesténsuoje-
luviranomaisten laatimat evakuointi- ja pelastussuunnitelmat mahdollisissa suurka-
tastrofeissa. Ne rakentuvat oletettujen tilanteiden varaan ja niita joudutaan aika ajoin
uusimaan ennakoitavien onnettomuuksien tai kaytdssa olevien voimavarojen muu-
toksien my6ta. Naiden suunnitelmien taytyy olla hyvin kommunikoitavissa ja jo niité
suunniteltaessa toivotaan, ettei niita tarvitsisi koskaan toteuttaa.

Neliannen tason suunnittelu nousee merkittavaksi De Lisin mukaan vasta aikuisids-
88, usein tydelaman asettamien vaatimusten kautta.

Dreherin ja Oerterin (1987) mukaan tyéelamassa korkeamman tason suunnittelun
merkitys korostuu, kun suunnitelmia tarvitaan ennakoimaan tulevaisuutta, vaihtoeh-
toisia padmaéaaria ja toimintamalleja eli suunnittelua tarvitaan auttamaan paatéksen-
tekoa, jossa pyritdan I6ytamaan oikea reagointitapa kaikkiin mahdollisiin ennakoita-
viin tilanteisiin. De Lisin suunnittelun neljannen tason tiedostaminen on apuvéline
opettajan oman ty6n kehittamiseen.

Tassa De Lisin suunnittelun maliissa ei ole kasitelty liiemmin muita kognitiivisia pro-
sesseja, mutta se on mielenkiintoinen pohja suunnittelun ja sen kehityksen tutkimi-
seen.
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3.3.3. Suunnittelusta vaikeimmin kehitysvammaisilla oppilailla

Suunnittelun maérittely on ongelmallista ja tulkinnanvaraista etenkin pienimpien
lapsien kohdalla. Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden suunnittelun kehityksen
tutkiminen on erittdin vaikeaa. Neurokognitiivisen kokonaisopetuksessa saatiin kui-
tenkin viitteitd, etta vaikeimmin kehitysvammaisella oppilaalla esiintyi oman toimin-
tansa suunnittelua, joka perustui vahvasti hanen elamansa kokemus- ja tietopoh-
jaan. Taman kokemus- ja tietopohjan tunteminen edeilytti kuitenkin pitk&aikaista in-
tensiivista vuorovaikutussuhdetta vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan seka ha-
nen lahihenkildiden kanssa ennenkuin pystyi tekeméaan l&hes varmoja ja luotettavia
johtopaatoksia suunnittelusta ultkoisen kayttaytymisen perusteella. Ympéristé hah-
mottui ajoittain vaikeimmin kehitysvammaiselle oppilaalle niin erikoisella tavalla, etta
toisen ihmisen kyvyt eivat riittdneet ymmartamaan lyhyella aikavélilia niitd olennaisia
arsykkeita, jotka vaikuttivat vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan kéyttaytymiseen
ja ennenkaikkea millaisilla &rsykkeilla ja keinoilla tata kayttaytymista olisi voitu
muuttaa.

Suunnittelun arviointi kehityksellisen ian mukaan ei ole oikea ldhtdkohta vaikeimmin
kehitysvammaisten oppilaiden kéyttaytymisessa, silla kronologisen ian tuomat ko-
kemukset ja tiedot ovat kehittaneet vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan suunnit-
telutaitoja, jotka tulevat korostuneimmin esiin tutussa ymparistdssa ja tuttujen inmis-
ten kanssa.

Usein toistuvat tilanteet kuten paivittaiset taidot (ruokailu, pukeutuminen, jne.) kehit-
tavat suunnittelun tasoa vaikeimmin kehitysvammaisilla oppilailla: Neurokognitiivisen
kokonaisopetuksen aikana oli havaittavissa, ettd yhdelld oppilaalla suunnittelun
konkretisointi opetuksessa lisdsi huomattavasti aantelya, mika johdonmukaistui koko
ajan opetustoiminnan jatkuessa. Oppilaan lisdantynyt aantely kohdentui toimintojen
osavaiheiden loppuun, ennen siirtymista toiminnan vaiheesta toiseen. Tama aantely
oli oletettavasti jonkinlaista egosentrista puhetta, jonka kehitys oli selvésti havaitta-
vissa. Téma oppilas oli sanonut ymmarrettavasti sanoja noin kaksivuotiaana, mutta
sitten puheen kehitys oli pyséhtynyt. Edelleen suunnittelun huomioiminen ja sen
konkretisointi opetustydssé osaltaan rauhoitti ja sosiaalisti opetustilanteita ja ryhmé
pystyi suhteellisen hallitusti etenemaan my6s ryhmana tilanteesta toiseen. Kun eri
toimintavaiheiden paasisallét oli kayty yhdessa lapi, toiminta suunniteltu, oppilaat
saattoivat opetella yksildllisesti eri toimintavaiheita esimerkiksi riisuminen ja oppilail-
{a naytti sailyvan motivaatio yksildllisissa harjoituksissa koko toimintavaiheen ajan.

Suunnittelun konkretisointi auttoi keskittdmaan vaikeimmin kehitysvammaisten oppi-
laiden huomion opetuksen kannalta oleellisiin arsykkeisiin ja karsimaan pois hairit-
sevét ja epaolennaiset arsykkeet. Tama oli havaittavissa seka oppilaiden ettéa opetta-
jan tydskentelyssa.
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Suunnittelun merkityksen tiedostaminen ja huomioon ottaminen opetustyéssa mah-
dollisti pitkajanteisen tydskentelyn, missa samanlaisina toistuville tilanteille luotiin
selkea tiedollinen ja ymmarrettava yhteenkuuluvuus, miké auttoi seké oppilaita etta
opettajaa kehittdmaan itsessaan oppimisen osatekijoita kuten havainnointia, muistia,
koodausta, kasitteen muodostamista, jne. ja nain paransi oppimissuoritusta. Esimer-
kiksi, kun oppilas harjoitteli astian tyhjentamista, han saattoi toistaa sitd samanlaise-
na suihkupaivana vesileikeissa, leipomispéivana taikinaa valmistettaessa, tyopéiva-
na tyovalineiden pesussa kaatamalla pesuveden. N&in oppilas sai intensiivista har-
joitusta tavoiteltavaan paivittaiseen taitoon esim. hallittu juominen mukista ja samalia
opettaja saattoi kehittda omaa rooliaan vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan ko-
kemuksien ja tiedon jasentajana, kun han vastaanotti palautetta vaikeimmin kehitys-
vammaisen oppilaan kayttaytymisesta sisail6llisesti samanlaisesta toiminnasta,
mutta toiminta tapahtui eri tilanteissa ja ymparistdissa.

4. Kokeiluopetuksen maili

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden ympéristd rakennettiin niin, etta se oli
tunnistettavissa ja kommunikoitavissa samoin merkein kaikille kokonaisvaltaisesti
(vleistehtavaluonteisesti). Ymparistd muodostui perékkaisten paikkojen sarjasta koti
- koulumatka - koulu. Nama paikat oli hahmotettu nakyvéksi kartaksi ymparistoon
geometrisilla punaisilla kuvioilla: neli6 (= koti) - ympyra (= koulumatka) - kolmio (=
koulu). Kodin ovessa oli maalattu punainen neli6, koulumatkalla oli punainen
"ympyra”, koulun ovessa oli maalattu punainen kolmio. Samanlainen kartta oli ra-
kennettu koulun luokkahuoneen seinalle, mihin punaisten geometristen kuvioiden
keskelle oli lisétty piktokuva havainnollistamaan ao kuvioiden siséltéa. Koulupéivan
alkaessa ja paattyessa kaytiin 1api luokkahuoneen karttaa ja sen hetkisid mahdollisia
merkittdvid tapahtumia kuvioita esittavissa paikoissa esim. satoiko vettéd koulumatkal-
la.

Koti ja koulumatka pysyivat piktokuvien osalta samanlaisina luokkahuoneen kartassa
viikonpaivasta toiseen. Koulukuviossa (kolmio) eriteltiin viilkonpaivét piktokuvin eri-
laisiksi toimintapéiviksi paasisalténsd mukaan. Maanatai= jumppaa, tiistai= leikki,
keskiviikko= suihku, torstai= koti, perjantai= kanttiini, baari, lauantai ja sunnuntai= ei
piktokuvaa= tyhja = ei toimintaa koulussa. Koulupéaiva aloitettiin luokassa aina sa-
malla tavalla, musiikkituokiolla, jolloin vaikeimmin kehitysvammaisille oppilailie py-
rittiin saamaan sellainen vireystila ja tarkkaavuuden taso, etta he pystyivét kiinnitta-
méan jatkossa tehokkaasti huomion tiettyyn kohteeseen tai jakamaan tarkkaavuutta
oikealla tavalla eri kohteisiin. Téma kouluavustaja-Jaskan kitaransoittotuokio ja sité
seurannut perakkainen vaihe eli suosionosoitukset, taputukset, Jaskalle oli tarkea
vaihe tulevien toimintojen onnistumiseksi. Jaska mukautti soittoaan aina tilanteen
mukaan
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ja pyrki rauhoittamaan joidenkin oppilaiden liiallista toimintatarmoa tai kiihdytti va-
sahtanytta vireystilaa. Musiikin avulla Jaska harjaannutti my6s oppilaiden tarkkaa-
vuutta mm. erilaisin rytminvaihdoin, liikkkein ja soittimin.

Musiikkivaiheen jalkeen aloitettiin vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kanssa
luokkahuoneen seindkartan tutkiminen, missé opeteltiin tunnistamaan ja erottele-
maan ymparistémerkit ja koulukuviossa opeteltiin ao toimintapaivan merkkia rinnak-
kain jarjestetyistd muista koulun toimintapaivista esimerkiksi eilen oli leikkipéiva ta-
naan on suihkupaiva. Karttaa hyvaksikayttaen ja kartan kuvioita seuraten oppilaille
voitiin toistaa tilanteita samanlaisena niin kauan, etté kaikki oppilaat ehtivét keskit-
tdmaén huomionsa seké katseensa opetelitavaan asiakohtaan. Jokaisen toimintapai-
vén kohdalta I6ytyi kuvion takaisesta kaapista esineita, jotka edelleen selkeyttivét
toimintapaivan sisaltéa oppilaille. Nailla konkreettisilla esineilla jokainen oppilas sai
suorittaa pienen mielikuvaharjoittelun luokassa tulevasta paivan paatoiminnasta
esimerkiksi miten suihkupaivana kaytetadan suihkua, miten kodin péivana kaytetaan
vispilda ja kulhoa leivottaessa.

Jokaisesta toimintapaivasta oli laadittu perakkaisten toimintojen jarjestyssuunnitel-
ma. Tama perakkéisten toimintojen jarjestyssuunnitelma visualisoitiin samaa kuvi-
ointia kayttaen kuin ymparist6a opeteltaessa eli kolmio - ympyra - nelié. Néita sarjoja
tarvittiin useampia perakkain kuvaamaan paivan toiminnan sisaltéa. Esimerkiksi
suihkupéaivan perakkaisjarjestyssuunnitelma on esitetty kuviossa 3.

Kuvio 3. Suihkupdaivan peréakkaisjarjestyssuunnitelma
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Luokkahuoneessa suoritetun toiminnan esittelyn jalkeen vaikeimmin kehitysvam-
maisille oppilaille osoitettiin suunniteltu perakkaisten toimintojen sarja "nayttaa hy-
valta’-reittind samoin merkein koulun eri tiloissa. Kaikki oppilaat suorittivat kuviossa
merkityn toiminnan aina loppuun saakka ja sitten siirryttiin yhdessa reitin seuraavaan
vaiheeseen. Yksittdisesséa toimintavaiheessa oppilaat suorittivat yksilollisia tehtavi-
aan eri aikaan tapahtuvina laadullisesti eridvina sarjoina, mutta sosiaalisen jarjes-
tyksen ja tilanteiden hallinnan oppimiseksi siirtyminen seuraavaan toimintavaihee-
seen tapahtui yhtaaikaa. Nain jasentyneen toiminnan avulla voitiin oppia kokemus-
peraisesti sosiaalista jarjestysta.

Koulupaivan paatyttya toimintojen sarja kerrattiin luokkahuoneessa eli koottiin uudel-
leen yhdella silmailylla havaittavaksi visuaaliseksi kokonaisuudeksi. Kun viimeinen-
kin toimintapaivan vaiheita osoittava merkki oli saatu siirrettya toiselle taululle, voitiin
tyhjalia toimintapaivan jarjestystaululla konkretisoida loppu-sana. Luokassa hajallaan
olevat toimintapaivan havaintovalineet keréttiin takaisin kaappiin, jolloin oli mahdol-
lista kerrata paivan aikana saatuja kokemuksia ja tuntemuksia eri toimintavaiheista.
Taman jalkeen seindkarttaa hyvéaksikayttden oppilaille ennakoitiin koulupéivan mah-
dolliset tapahtumat seka tulevan koulupaivan toimintateema. Seinékartasta oli help-
po havainnoilistaa kaikille oppilaille seuraava toimintaymparisté eli koulumatka.

Koulupaivan jalkeen koulumatkalla saattoi oppilailla olla erilaista toimitaa esimerkiksi
terapiat ja ne selvitettiin jokaiselle oppilaalle luokkatilanteessa. Luokkahuoneen
ovessa oli jokaiselle oppilaalle eri varinen pussi, mista selvisi piktokuvakortteina
mahdolliset tapahtumat koulupaéivan jalkeen ennen kotiinpaluuta. Tadmé toiminnan
suunnittelu mahdollisti konkreettisen oppimistilanteen silloin, kun kaikki eivéat tehneet
yhdesséa samanlaista toimintavaihetta. Oppilaille mahdollistettiin siis sosiaalisen jar-
jestyksen ja tilanteiden hallinnan oppiminen kokemusperaisesti erilaisissa toimintati-
lanteissa, joita voitiin arvioida.

Il TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Informaation prosessoinnin PASS-teoriaan (Das 1973; 1989, Das, Kirby&Jarman
1975; 1979; Naglieri&Das 1988, 1990; Naglieri, Das&Jarman 1990) pohjautuen kehi-
teitiin vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille soveltuva kokonaisopetuskokeilu,
joka edusti l&htékohdiltaan yleisesta yksittaisiin toimintoihin etenevad pedagogista
mallia. Neurokognitiivisen kokonaisopetuksen runkona oli sovellus yhdesta PASS-
teoriaan liittyvasta tehtavasta nimelta Joining Shapes. Opetuskokeilussa tehostettiin
mm. piktokielen (kuvakielen) avulla informaation prosessointia vaikeimmin kehitys-
vammaisilla oppitailla: heille pyrittiin tarjoamaan ulkoapain tulevaa tietoa arkipaivan
tilanteista sellaisessa muodossa, ettd heilla olisi edellytykset jasent&d, prosessoida
tata tietoa ja kehittdd omaa ajattelua. Tarkoituksena oli myds huomioida mahdolli-
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simman hyvin vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan sosiaalisissa tilanteissa saatu
kokemuksellinen tieto oppimisen maksimoimiseksi.

Neurokognitiivisen kokonaisopetuskokeitun eli taméan tutkimuksen tarkoituksena oli
kerata tietoa vaihtoehtoisen neurokognitiivisen pedagogiikan kehittamiseksi vai-
keimmin kehitysvammaisille oppilaille. Tavoitteena oli oppilaiden mahdollisimman
itsenginen kayttaytyminen paivittaisissa taidoissa. Ensisijaisesti tarkasteltiin neuro-
kognitiivisen kokonaisopetuksen vaikutusta vaikeimmin kehitysvammaisten oppilai-
den sosiaalisen alykkyyden (vuorovaikutuksen) ja kognitiivisen kehitysprofiilin edis-
tymiseen. Vastaavaniaisia kokeiluja ei ole tehty aikaisemmin miss&an muualla vai-
keimmin kehitysvammaisten parissa.

PASS-teorian sovellutuksista kuvata erilaisia oppimisen ongelmia on tutkittu run-
saasti (Kirby&Das 1990). Aystén (1993b) mukaan on mielenkiintoista nahda, kuinka
PASS-mallia voidaan tdsmentaa neuropsykologisten seikkojen osalta, silla neuro-
psykologian sovellukset kehitysvammaisten tutkimiseen (Jakab 1990) ja hoitoon ovat
vasta aluillaan myds muualla maailmassa, mutta nayttavat varsin lupaavilta. Tutki-
musta simultaanin ja suksessiivisen prosessoinnin malleista (Aysté 1993b) on suori-
tettu 1970-luvulta lahtien monissa eri kulttuureissa ja ikaryhmissa. Oletus proses-
sointitapojen universaaliudesta on johtanut kognitioiden tutkimiseen mm. Kanadan
intiaaneilla, Australian alkuasukkaille, Intian kastijarjestelman eri ryhmissé. Mikali
kognitiivista kehitystéa tapahtuu eri kulttuurista riippumatta, tulee kehityksellisten
erojen nakya mydés prosessointitavoissa. Intiassa, jossa osa lapsista voi kdyda kou-
lua ja osa jaa sen ulkopuolelle, Aystén (1993b) mukaan todettiin (Das&Dash 1983),
ettd niin koulua kayneilla kuin kaymattémillakin lapsilla tapahtui ian mydété edistymis-
té rinnakkais- ja perékkaisprosesseissa, mutta niin, ettd vanhemmat kouluikaiset
lapset osoittivat kaikkein suurinta edistymista. Toisin sanoen ero koulua kéyneiden
ja kdymattomien lasten valilla kasvoi suuremmaksi, kun lapset vanhenivat. Koulun
kayminen siis lisasi Aystén ( 1993b) mukaan prosessointitavoissa havaittavaa te-
hokkuutta. My6és suomalaisilla dysfasia- ja normaalilapsilia on tehty tutkimusta
PASS-mallin sovelluksista oppimisvaikeuksien analyysiin (Ayst6&Das 1993; 1992).
Kehitysvammaisten AVA-kurssilaiset (ammatillisiin opintoihin valmentava kurssi)
saavuttivat merkittavia oppimistuloksia suunnitteiussa ja tarkkaavuudessa tutkittaes-
sa (Ayst6&Niutanen 1993; 1996) neurokognitiivisen PASS-mallin mukaisesti oppimi-
sen edistymista. Sen sijaan PASS-mallin mukaiseen rinnakkaiseen ja perékkaiseen
prosessointiin opetuksella ei ollut merkittavaa vaikutusta johtuen iimeisesti spesifien
harjaannutusohjelmien puutteesta.

Ongelmanmuodostuksen lahtékohtana oli PASS-teoriaan rakentuvan neuropeda-
gogiikan toimivuus vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kanssa. Oletettiin, etta
vaikeimmin kehitysvammaisten oppimista (muisti, ongelmanratkaisu, alykkyyden eri
muodot, jne.) voidaan edistaa jasentdmalla arkipaivan tilanteet ja toiminnot niin, etté
aivojen toimintakyvyn harjaannuttaminen olisi mahdollista my6s harjaannuttamisen
spesifiys huomioiden. Vaikeimmin kehitysvammaisten opetussuunnitelman (EHA 2)
tavoitteet tahtaavéat ensisijaisesti oppilaan itsenaistymiseen jokapéivaisissa toimin-
noissa ja vuorovaikutuksen kehittymiseen. "Emme voi suorittaa oppimista ja ajattelua
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toisten puolesta, mutta voimme tehda sille mahdollisimman suotuisan ympéaristén”
toimi kokeiluopetuksen mottona.

Neurokognitiivisessa kuntoutuksessa keskeisena vaikuttamisen tasona toimivat
Aystén mukaan (Aysté 1993b) neuraalisten rakenteiden pohjalle rakentuvat kéyttéy-
tymistieteelliset toimintakokonaisuudet, ei pelkka hermosolutason tieto. Hermosolu-
jen yhteistoiminnallisen verkoston varaan rakentuvat kognitiiviset toiminnot kuten
muisti, ongelmanratkaisu, alykkyyden eri muodot ovat keskeisi& kehitysvammaisten
toimintakyvyn méérittelyssa. Neurokognitiivisessa kuntoutuksessa tarkastellaan
hermoverkostojen varaan rakentuvia toiminnallisia kokonaisuuksia ja oletetaan, etta
verkkojen hermostollinen muotoutuvuus aiheutuu mm. aktivoinnista ja ymparistéili-
sestd manipulaatiosta.

Neurokognitiivisessa kokonaisopetuksessa oppimistilanteet pyrittiin suunnittelemaan
niin, etté vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden oppimista haittaavat tekijat kuten
sensorisen integraation hairiét ja kommunikaatiovaikeudet olivat samanaikaisesti
selkedsti kommunikoitavissa eri aistikanavien kautta mm. kosketus, naké, kuulo.

PASS-teoria antoi konkreetin ja johdonmukaisen mallin rakentaa opetus arkipaivan
tilanteisiin kokonaisvaltaisesti vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille, missa eri
opetusmenetelmat toimivat keinoina tavoitteiden saavuttamiseksi ja nain ehkaistiin
keinojen/menetelmien sattumanvaraista valintaa ja kirjoa. Oletettiin, etté nain raken-
nettu opetus, missa kognitiivisten ja paivittaistoimintojen riippuvuus on tiedostettu
my0s teoreettisella tasolla, antaa opetushenkildstélle aivan uudenlaisen pohjan ar-
vioida ja suorittaa (hallita) opetustyéta tilannekohtaisesti vaikeimmin kehitysvam-
maisten oppilaiden yksilélliset vajeet huomioiden. Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin
PASS-teoriaan rakentuvan opetuksen toimivuutta vaikeimmin kehitysvammaisten
oppilaiden ryhmamuotoisessa opetuksessa, mika antaisi yha laajemmat mahdolli-
suudet edistad vuorovaikutusta.

Aikaisempiin tutkimuksiin viittaavia havaintoja neuropedagogiikan vaikutuksista vai-
keimmin kehitysvammaisten kanssa ei ole kaytettavissa. Taman vuoksi ongelmana-
settelussa varauduttiin kasittelemaan mydés muita mahdollisia neurokognitiivisen ko-
konaisopetuksen toteutuksen aikana esiin tulevia havaintoja.

5. Tutkimusongelmat

Aiemman tutkimuksen perusteella (Snart ym. 1992; Das 1984b) oli syyté olettaa, etta
erityisesti informaation perakkaisessa prosessoinnissa esiintyy kehitysvammaisitia
huomattavaa heikkoutta. Siksi neurckognitiivisen kokonaisopetuksen tutkimisen
lahtékohdaksi valittiin seuraavat ongelmat.
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1. Edistadké PASS-teoriaan perustuva perakkaisyys vaikeimmin kehitysvammaisten
oppilaiden kommunikaatiotaitoja ja kognitiivista kehitysta?

2. Onko PASS-teoriaan perustuvalla perakkaisyydella vaikutusta vaikeimmin kehi-
tysvammaisten oppilaiden ryhmassa kayttaytymiseen neurokognitiivisen kokonais-
opetuksen toteutuksen aikana?

3. Mita muita havaintoja tehtiin vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden neuro-
kognitiivisen kokonaisopetuksen toteutuksen aikana?

6. Koehenkilot

Toiminnallinen tutkimus aloitettiin Suojarinteen palvelukeskuksessa marraskuun 19.
pné 1991. Kokeiluopetukseen osallistui ensimmaisena kokeiluvuonna koime vai-
keimmin kehitysvammaisen oppilaan ryhma.

| kokeiluopetuksen vuosi

Oppilas A 14-vuotias, herpesviruksen aiheuttaman aivoenkefaliitin jalkitila, vai-
kea kehitysvamma. Han tarvitsi ymparistéitaan kaikenkattavaa tukea
kaikilla elamisen osa-alueilla. Erityisesti hanella oli jatkuvia vaikeuksia
tarkkaavuudessa ja oman toiminnan suunnittelussa. Hanen oli vaikeaa
kohdistaa huomionsa tarkeimpiin vihjeisiin annettaessa toimintaohjeita
ja tarkkaavuus oli hyvin lyhytaikaista. Oppilas A:n vahva alue oli mu-
siikki, jonka avulla I8ydettiin mahdollisuudet kehittda hanen toimintaky-
kyaan. Toimintakyvyn harjaannuttamista vaikeutti epilepsia ja sen ai-
heuttamat kohtaukset, niiden jalkitilat ja sopivan laakityksen léytami-
nen. Ymmartaa ja tulla ymmarretyksi oli tarke& tavoite taméan oppilaan
elamassa.

Oppilas B 16-vuotias, kromosomipoikkeaman (cri-du-chat-syndroma) aiheuttama
kehitysvammaisuus. Oppilas B tarvitsi likkumiseen pyoratuolia pitkitia
matkoilla ja kaikenkattavaa tukea kaikilla el&amisen osa-alueilta. Vam-
mastaan johtuen hén ei pystynyt tuottamaan puhetta, joten korvaavana
kommunikaationa kaytettiin viittomia. Hanen vahva alueensa oli kuvan
ja naon kaytté oppimisessa mm. viittomien opettelu helpottui piktokuvi-
en avulla ja siitd alkoi muodostua oppilaan oma kieli. Han ymmaérsi pu-
hetta, mutta tarkkaavuuden hairiét ja suunnittelun kehittymattémyys
estivat puheen kayttéa vuorovaikutuksen vélineena ryhmassa ja hei-
kensivét oppilas B:n sosiaalista kayttaytymista ja siksi hanen elamas-
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s&an oli tarkeda oppia kayttdmaan mahdollisimman monipuolisesti
omaa kieltaan, viittomia, seka niiden avulla toimimaan ryhméssa niin,
ettad han oppisi kuuntelemaan, ymmartamaan ja hyvaksymaan mydés
muiden ryhman jasenten tarpeet ja mieltymykset.

18-vuotias, tarkemmin maarittelematon kehitysviivastyma, tarkemmin
maarittelematén kouristusalttius, taipumus autistisiin reaktioihin. Oppi-
las C:n katseesta ja kayttaytymisesta oli paateltavissa, ettd hanell oli
kykyéa ja ymmartamysta, mutta hanen kayttaytymisensa oli hyvin jésen-
tymatonta, siksi han tarvitsi jatkuvaa kaikenkattavaa tukea ja hoitoa
ymparistén taholta Han suoritti joitakin osatehtévia erittain napparasti,
mutta hanen toimintansa oli jasentyméatonta ikdankuin han ei osannut
jérjestéa toiminnan eri osatekijdita perakkaisiksi ja rinnakkaisiksi sar-
joiksi. Tarkkaavuuden hairiét vaikeuttivat ympéristén vihjeiden vas-
taanottoa kuulon kautta ja yhdistamista muiden aistien kautta tuleviin
vihjeisiin. Haju- ja makuaisti olivat hanen vahvoja alueitaan, joita voitiin
kayttad oppimisessa erinomaisesti hyvaksi. Oppilas C:la oli erittdin
herkka kosketusaisti, mutta ajoittain esiintyi reagoimattomuutta esim.
kouristuskohtausten ja akillisten liikkeiden jalkitilojen hoidossa kuten
haavojen ompelussa. Han naytti kokevan parhaimmat mielihyvan tun-
temuksensa kosketuksen kautta kuten ihon sivelyt, hieronnat ja rasva-
ukset ja osasi erottaa erittain hyvin lahihenkilén mielialan ja kosketuk-
sen sévyn, mutta toisaalta han koki myés elamansé kovimmat mielipa-
han tuottamukset kosketuksen kautta kuten eriasteiset kiputilat jasen-
tymattdéman toiminnan jalkitilojen hoidoissa. Oppilas C:n elamassé oli
tarkeaa saada tietty jarjestys toimintaan siind muodossa, ett& hankin
ymmartaisi jarjestyksen.

Opettaja ja kouluavustaja toimivat opetusryhman vetajina.

Il kokeiluopetuksen lukuvuosi

Oppilasryhméaan tuli oppilaiden A: n, B: n, C: n lisaksi

oppilas D

14-vuotias, kromosomipoikkeaman (18-trisomia translokaatio profunda
|. Edwardsin syndroma) aiheuttama vaikea kehitysvamma. Oppilas D
oli toiminut kokeiluopetusryhmassa kokeilun ensimmaisena lukuvuote-
na yhtena péivana viikossa. Ryhméan toiminnan kehittymisen tuloksena
hanet voitiin sijoittaa ryhmaan jokaiseksi koulupaivaksi. Oppilas D: 114
oli erittain vaikea liikkuntavamma ja han tarvitsi jatkuvasti py6ratuclia
seka kaikenkattavaa tukea ja hoitoa ympdristéltaan. Vaikean kehitys-
vamman ja siihen liittyvien ennusteiden johdosta (keskimaéarainen
elinika alle 2,5 vuotta) hanen kitalakihalkiotaan ei oltu korjattu leikka-
uksella ja siksi han kaytti nenamahaletkua ruuan sydmiseen. Vaikeat
ajoittaiset kouristuskohtaukset aiensivat vireystilaa ja toimintakykya.
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Oppilas D oli erittain sosiaalinen ja nautti suuresti toisten oppilaiden
seurasta, mika naytti motivoivan hanta kommunikointiin ympéristén
kanssa. Hanen vahvoja alueitaan oli sosiaalisuuden ohella kosketus-
aisti, jonka avulla hanen oli tarkeaa oppia yhdistdméaan toisten aistien
kautta tulevat muut ympariston arsykkeet ja ndin muokata ja laajentaa
omaa tieto ja kokemusmaailmaa.

Opettaja ja kouluavustaja toimivat opetusryhman vetajina.

ill ja IV kokeiluopetuksen lukuvuosi

OppilaatA, B, C, D
Opettaja ja kouluavustaja toimivat opetusryhman vetajina.

Oppilasvalinta oli tilannekohtainen; kokeiluun osallistuneet oppilaat olivat toimineet
aikaisemmin yhtena opetusryhména Suojarinteen palvelukeskuksessa.

7. Tutkimuksen aikataulu

Kesa -81

Lukuvuosi
-91-92

Lukuvuosi
-92 - 93

Lukuvuosi
-93 -94
-94 -95

Teoreettiseen viitekehykseen perehtyminen

syys-lokakuu: kokeiluopetuksen tekniset jarjestelyt
191191 Kokeiluopetuksen kdynnistaminen

kokeiluopetus kaynnissa
Toukokuu: mittaukset EKI, PIA, Portaat
Baylay-testi (psykologi)

Kokeiluopetus kaynnissa
Simultaanin prosessoinnin yieistehtévan sovellus
(Tracking -global task)

Neurokognitiivista kokonaisopetuskokeilua kaynnistettdessa lahtékohtana oli kehit-
tavan tydn prosessiluontoisuus eli saadut kokemukset pyrittiin hyédyntamaan valit-
tdmasti opetuksen kehittdmiseksi.
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Hl TUTKIMUKSEN TULOKSET, TULOSTEN TARKASTELU JA
TULKINTA

Tutkimuksen mittaustulokset esitetdan case-tyyppisesti, jokaisen oppilaan tuloksia
verrataan suhteessa oppilaan omiin suorituksiin. Tutkimusasetelmana oli alkumitta-
us-valimittaus-loppumittaus.

Kommunikaatiotaitojen mittaamiseen kaytettiin EKl-arviointia (esikielellinen kommu-
nikaatio). EKl-késikirja ja arviointilomakkeet on suomennettu teoksesta Chris Kier-
nan&Barbara Reid 1987 Pre-Verbal Communication Scedule (PVCS). NFER-
NELSON Syvasti kehitysvammaisten oppimisprojektissa Kasvatustieteiden tutkimus-
laitoksella vastuullisen tutkijan, KT Oiva lkosen toimesta.

Kognitiivisen tason mittarina kaytettiin PIA-arviointia, joka on Piaget'n sensomotori-
sen kauden ordinaalisten asteikkojen testauskasikirjan suomalainen sovellus. Arvi-
ointi on suomennettu teoksesta Ina Uzgiris ja Mc. V. Hunt 1975: Assesment in Infan-
cy. Ordinal Scales of Psychological Development. Arviointikasikirjan on toimittanut
Oiva tkonen ja kaantanyt Ismo Tikkanen 1990. Yhden oppilaan kohdalla kéytettiin
Portaat-arviointia, koska oppilas oli jo saavuttanut kaikki PIA: n osiot ja tasoltaan
seuraavana mittarina voitiin pitdd Portaat- arviointia Hautamaen mukaan ( Lehtinen
1987). Portaat-varhaiskasvatusohjelman ja siihen liittyvéan arvioinnin ovat kehittéaneet
S. Bluma, M. Shearer, A. Frohman ja J. Hilliard englanninkielisessa Portage-
laitoksessa, Cooperative Educational Service Agency 12, Usa. Portaat-arviointi on
laadittu Kehitysvammaliiton varhaiskuntoutusprojektissa Helsingissa 1986.

Kognitiivisen tason vertailevana mittarina suoritettiin psykologinen Bayley-testi ke-
vaalla 1993 psykologin toimesta.

Tutkimuksen prosessiluonteisuudesta johtuen ja aikaisempien samantyyppisten tut-
kimusten puuttuessa arviointia on toteutettu videoimalla opetustilanteita. Videoinnin
avulla arvioitiin mm. tarkkaavuuden ja vuorovaikutuksen kehittymisté laadullisesti.

8. Tutkimusongelma 1: Edistddké PASS-teoriaan rakentuva perékkéisyys vai-
keimmin kehitysvammaisten oppilaiden kommunikaatiotaitoja ja kognitiivista
kehitystd neurokognitiivisessa kokonaisopetuksessa?

8.1. Kommunikaatio

PASS-teoriaan rakentuvan perékkaisyyden tarkastelemiseksi ensin oli huomioitava
vaikeimmin kehitysvammaisten oppitaiden mahdollisuus hyédyntéda omaa kokemus-
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ja tietopohjaa oppimisen maksimoimiseksi seka ensimmaisen toiminnallisen yksikén,
tarkkaavuuden, aktivointi.

Perehtyminen oppilaiden taustatietoihin (kehitysvamma, lisdvammat, 1&akitys, elin-
ymparisto, [&hihenkilét, jne.) antoi tietoa oppilaiden kokemusmaailmasta ja niista
toimintamahdollisuuksista, miten edetaan jatkossa. Naiden tietojen pohjalta opetuk-
sen yleistavoitteeksi asetettiin vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden mahdolli-
simman itsendinen kayttaytyminen paivittaisissa taidoissa yksiléllinen kyvykkyys
huomioiden (Liite 1). Opetus jarjestettiin niin, ettd se vastasi oppilaiden normaaleja
arkipaivan toimintatilanteita esim. suihkupaivé koulussa.

Oppimisymparistd ja -tilanteet suunniteltiin niin, etta perakkaisyyden konkretisointi ja
toistettavuus oli mahdoliista ryhmassé (geometriset punaiset kuviot ja piktokuvat:
maastomerkit, luokkahuoneen seinakartta, toimintapaivén perakkaisjarjestys). Kol-
men kuukauden kokeiluopetuksen jalkeen oli havaittavissa, etté oppilaat osasivat
kiinnittaa huomionsa pitemmaltéd matkalta (3-4 m) tiettyyn kohteeseen ja riittédvéan
toiston avulla saatiin hitainkin oppilas seuraamaan opetusta yhtaaikaisesti ryhméas-
sd. Samalla oppimistilanteet olivat samanaikaisesti selkeasti kommunikoitavissa eri
aistikanavien kautta kuten nako, kuulo ja kosketus. Nain voitiin harjaannuttaa neuro-
kognitiivisen kuntoutuksen nakokulmasta oppilaiden hermoverkostojen varaan ra-
kentuvia toiminnallisia kokonaisuuksia ryhmasséa heidéan yksilélliset toimintavajeet
huomioiden.

Ihmisen katse (Turunen 1988,51) ilment&éa tahtoa suuntautua johonkin. Katse ja kat-
sominen ilmentavét ajattelevaa tarkkaavaisuutta, vaikka on olemassa tahatonta kat-
somista kuten tahatonta tekemista. Tarkkaavaisuus on erityinen tahdon iimentyméa
samoin kuin keskittyminen. Useissa taidonnaytteissa on kysymys kyvysté katsoa tai
kuulla tarkasti ja asian kannalta olennaisella tavalla. Kun tahdonalainen katse toisen
tekemiseen on saatu aikaan, vuorovaikutus on alkanut kehittya oppilaan itsenséa
ajattelemana.

Jokainen koulupaiva aloitettiin luokkahuoneessa kuuntelemalla eldvaa musiikkia
kouluavustajan soittamana. Tama auttoi oppilaita keskittymaan ja kiinnittdmaan
huomion tiettyyn kohteeseen ja ndin saavutettiin oppimisen kannalta tehokas tark-
kaavuuden taso samanaikaisesti ryhnmassa. Musiikki oli kieli, jolla voitiin kuvata
asioita, elamyksi&, tunnelmia, jne. esikielellisella tasolla ilman sanallista viestintaa.
Kokeiluopetuksen alkuvaiheessa tarvittiin jokaiselle oppilaalle mielenkiintoinen esi-
ne, ielu, pulpetille paikallaan pysymisen ja keskittymisen edistadmiseen seké yleisen
sosiaalisen tilanteenhallinnan saityttamiseksi musiikin kuuntelun ajan. Yhdelld oppi-
laista sailyi koko opetuskokeilun ajan pulpettiin kiinnitettyna narun patka, jota hén
sai tarvittaessa hypistella itsensa rauhoittamiseksi ja tarkkaavuutensa séilyttamisek-
si. Tadman oppilaan kannalta jarjestely oli toimiva ratkaisu, joka voitiin siirtdd muihin-
kin oppimistilanteisiin ja han oppi kayttamaan t&ta keinoa itsendisesti sosiaalisuu-
tensa sailyttamiseksi esim. odottaessaan hitaimpia oppilaita. Kokeiluopetuksen toi-
sen lukuvuoden alussa keréattiin kaikki muut ylimaaraiset lelut ja esineet pois, kun
kaikki oppilaat olivat asettuneet istumaan paikoilleen rauhallisina ja sitten alkoi ela-
van musiikin kuuntelu.
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Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kielen oppimista pystyttiin tehokkaasti
tasmentamaan, kun ympéristdsta vastaanotettava tieto jasennettiin perakkaisiksi
aikasarjoiksi ja konkretisoitiin eri aistein samanaikaisesti havaittavaksi. Geometristen
punaisten kuvioiden avulia saatiin oppilaiden huomio kiinnitettya tiettyyn kohtee-
seen, opittavaan sanaan tai kasitteeseen, ja piktokuvilla ja kokemustietoa hyvaksi
kéyttaen havainnollistettiin esineelle tai toiminnalle mielikuva ja kielellinen vastine.

Kieli (Turunen 1988, 59, 61, 63) on yhteyden (kommunikaation) valine. Mielikuvat
ovat gjattelussa lasndoleva todellisuusaines, ja mielikuvitus on keino hakea uusia
ajatusyhteyksia. Uutta oppiessamme meidén on otettava mielleaineksemme kayttodn
voidaksemme tunnustella uusien virikkeiden merkitysté ja lopulta luoda niistakin ja-
sentynyt ajatuskuva. Kasvatuksen kannalta on olennaista, etta opetus on kyllin ha-
vainnollista, jotta asian ymmartamiseksi syntyisi riittdvasti mielikuvia. Kun mielikuvia
keraantyy inmisen mieleen ja ne ovat asian kannalta edustavia, agjattelu luo yleensé
itsestaankin jasentyneitd hahmoja ja kasityksia. Nain tapahtuu erityisesti pienille
lapsille ja koululaisille, koska heidan ei voi viela olettaa paljon itse ponnistelevan
jasentéékseen ajatuksiaan.

Perékkaisyyden tiedostaminen opetuksessa auttoi opettajaa paikallistamaan oppilai-
den kielen ongelmakohdat ja toistamaan tarvittaessa opeteltavaa asiaa. Ongelma-
kohdat ilmenivéat yhteyden (kommunikaation) katkeamisena oppilaiden ja opettajan
valilta, jolloin oppilaiden keskittymiskyky ja sosiaalinen jarjestys heikkeni opetusryh-
méassa. Opettajan oli my6s helpompi tulkita oppilaiden ajatuksia opittavassa asiassa
esim. sanaton viesti (ilme- ja elekieli} ja nain edelleen monipuolistaa seké opettajan
ja oppilaiden vélista seka oppilastoverien valistd kommunikaatiota, kun ajatusyhteys
oli kaikilla samassa asiassa. Opettajan johdolla havaittiin, ettd samasta kéasitteestd
(toiminnasta) voitiin ajatella eri tavalla esim. toinen oppilas oli iloinen ja toinen surul-
linen. N&in saatiin kokemuksen ja havaintojen kautta myés mm. adjektiivit opetuk-
seen mukaan.

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppiiaiden kommunikaation kehittymisté seurattiin
EKI: l1a (esikielellisen kommunikaation arviointi) (kuvio 4). EKI (Liite 2) on tarkoitettu
sellaisten eri ikéisten oppilaiden arviointiin, joille suunnitellaan varhaisvaiheen puhe-
tai vaihtoehtoisen kommunikaation opetusohjeimaa. Oppilas B hallitsi alkuarvioinnis-
sa EKI: n osiot (poikkeus kielellinen jaljittely, jonka esteena oli orgaaninen vamma,;
oppilaan vaihtoehtoisena kommunikaationa oli viittomat), joten hanté seurattiin Por-
taat-kasvatusohjelman arviointikaavakkeella. EKI: ssd on esikommunikaation, ei-
kielellisen (informaalinen) kommunikaation ja kielellisen kommunikaation aiueet, jot-
ka on ryhmitelty seuraaviin osioihin:
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ESIKOMMUNIKAATIO
1. Tarpeet ja mieltymykset
2. N&kd ja naon kayttd
3.Visuaalisten vihjeiden kayito
4. Kasien kayttd
5. Sosiaalinen vuorovaikutus
6. Kuulo ja kuuntelu
7. Aanteiden muodostaminen
8. Puheen tuottamisessa kaytettavien linasten hallinta
8. Johdonmukainen dantely

10.
1.

Tunteiden ilmaiseminen
Musiikki ja laulaminen

12.
13.

Motorinen jaljittely
Kielellinen jaljittely

EI-KIELELLINEN (INFORMAALINEN) KOMMUNIKAATIO
14. Antaminen

18.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

KHiKS RALASIBIACRANHIHIsRRUNikointi

Eleiden/liikkeiden avulla kommunikointi
Koskettamalla kommunikointi

Osoittamalla kommunikointi

Katsomalla kommunikointi

Kommunikatiivinen aantely

Tunteiden osoittaminen kommunikaatiotarkoituksessa
Tunteisiin vaikuttaminen

Ei-kielellisen kommunikaation ymmartaminen

Puheen ymmartaminen

KIELELLINEN (FORMAALINEN) KOMMUNIKAATIO

27.

EKI: n osiot 12 ja 13 sijoittuvat esikommunikaation ja ei-kielellisen kommunikaation
rajalle liittyen molempiin, siksi ne on erotettu katkoviivalla. EKI: n osioissa on vaihte-
leva maara kysymyksid, joihin vastauksena on joko kyllé/ei tai tavallisesti/harvoin/ei
koskaan. EKI pisteytetdan ja koontilomake kuvaa arvioitavan oppilaan yleista suoriu-
tumistasoa siten, etté oppilas hallitsee/hallitsee osittain/ei hallitse osiota.

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden EKI-arvioinnit (kuvio 4)) osoittivat, etta
kohdennetun ja jaetun tarkkaavuuden oppimisen my6ta heidan esikommunikaation-
sa parani. He oppivat kdyttdamaan eri aistikanavia johdonmukaisesti kommunikaation
kannalta oleellisten arsykkeiden vastaanottamiseksi. Kasvatuksessa (Turunen 1988,
kayttaytymisen tavoitteellisessa muuttamisessa, on olennaista, ettéd ihmisen
sisdisyys vastaa (reagoi) sisaisella aktiivisuudellaan ymparistdn arsykkeisiin. Ympa-
riston arsykkeista tulee nain virike, kun ihmisen sielullis-henkinen olemus vastaa

45, 51),

Symbolien, viittomien, puheen avulla kommunikointi

siihen, tahtoo.
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Kielta opittaessa sanan merkitys (Vygotski 1982, 209) kehittyy. Lapsen kehityksen
atkuvaiheessa voidaan epéilematta todeta esi-intellektuaalisen puheen ja esikielelli-
sen ajattelun olemassaolo. Ajattelun ja sanan valilla ei ole alkuperéisté yhteytta. T&-
ma yhteys syntyy, muuttuu ja kasvaa ajatuksen ja sanan kehityksen kuluessa. Sana
on todellisuuden heijastamista tietoisuudessa ja ajatus toteutuu sanassa. lhmisellg
on kaytannéllinen tarve ymmartaa ja tulla ymmarretyksi toisin sanoen pyrkimys sosi-
aalistuneeseen puheeseen. Kommunikaatio edellyttda sanan funktionaalisen merki-
tyksen ymmartamista ja sanallisen merkityksen kehitysta, mik& mahdollistuu sosiaa-
lisessa kanssakaymisessa. Esimerkiksi sana kylma; oppilas voi tehda kylméaa ilmai-
sevia liikkeitd, mutta kokemus on siirrettdva keskustelutoverin tuntemaan tilojen
luokkaan. Vaikeimmin kehitysvammaisilia oppilailla kielen oppiminen oli hidasta ja se
vaati paljon toistoja sek& monipuoliset mahdollisuudet sosiaaliseen kanssakéymi-
seen virikkeellisessa ymparistossad, mika edellytti auttavan henkilon, aktiivisen valit-
tajan, jatkuvaa lasnéoloa.

PASS-teoriaan rakentuva kokeiluopetus antoi vaikeimmin kehitysvammaisille oppi-
laille tehokkaan lahtékohdan kielen oppimiseen johdonmukaisesti kielen kehittymis-
jériestyksessa, mita osoittaa EKl-arvioinnin tulokset (kuvio 4). Oppilaiden eri aistika-
navien tahdistuessa heidat saatiin vuorovaikutukseen ymparisténsa kanssa. Koulus-
sa oppilaiden omaa informaation prosessointia vahvistettiin tehokkaasti jarjestamalia
vastaanotettava tieto ajallisesti perékkaisiksi sarjoiksi, jotka oli kommunikoitavissa.
Oppilaiden omaa tiedonk&sittelya harjaannuttamalla saatiin aikaan pysyviad muutok-
sia oppilaiden kayttdytymisessa ja valmiudet siirtovaikutukseen myds muihin arkipai-
van tilanteisiin. Teorian ja arkipaivan tilanteiden valilla oli johdonmukainen konkreet-
tinen yhteys. Oppilaiden kayttaytymisen muutokset opetustilanteissa voitiin havaita
my6s otetulta videomateriaalilta.

EKl-arviointi (kuvio 4) osoitti, ettd oppilaiden kommunikaatio edistyi kielen kehitysjar-
jestyksen mukaisesti. Esikommunikaatiotason vahvistuessa oppilaat oppivat vahitel-
len kommunikoimaan yha paremmin seuraavan tason mukaisesti eli ei-kielellisesti:
katsomalla, koskettamalla ja osoittamalla. Tahan liittyi kommunikatiivisen dantelyn
lisdantyminen ajallisesti oikein tahdistettuna sanattomaan viestintaan seka selkea
tunteiden osoittaminen kommunikaatiotarkoituksessa. Kaikilla oppilailla kehittyi myds
tunteiden ymmartamiskyky.

Oppilas B: n kommunikaatiotaitojen kehittymista seurattiin Portaat-ohjeiman arviointi-
lomakkeella, joka on tarkoitettu 0-6-vuotiaille lapsille ja jossa on yhteensé 580 kehi-
tyksen mukaisessa jérjestyksessa olevaa valmiutta. Ne on luokiteltu kuuden otsak

keen alle: sylivauvan kehitys, omatoimisuus, motoriikka, sosiaaliset, kognitiiviset se-
ka kielelliset taidot.

Oppilas B: n sanavarasto lisaantyi ja han oppi viittomalla kysymaan, "Mika tamé/se
on? ja vastaamaan kysymyksiin; "Mita tekee?, kun kyseessa oli tuttu toimin-
ta. Han oppi noudattamaan 2-3 perdkkain annettua ohjetta seka kertomaan tuttuja
tapahtumia aikajarjestyksessa. Samoin han oppi kielellisia kasitteité kuten takana,
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vieressa, ylhaalla, jne. . Kuvakerronta ja kuvien avulla keskustelu motivoi hénet
kuuntelemaan ja kommunikoimaan kielellisesti viittomalla, mité han vahvisti infor-
maation prosessoimiseksi oma-alotteisesti ei-kielellisesti eleiden/liikkeiden avulla,
osoittamalla ja koskettamalla. Opettajalle oli kannustavaa toimia aktiivisen valittajan
roolissa, erilaisten tiedonkasittelya helpottavien keinojen etsijana, oppilaan oman
palautteen mukaisesti. Oppilas B sai koko opetuskokeilun ajan yksildllista puhetera-
piaa yhden kerran viikossa noin tunnin ajan puheterapeutin toimesta kommunikaatio-
taitojen edistéamiseksi.

Kaikkien oppilaiden orientoituminen opittavaan asiaan nopeutui ja he pystyivét otta-
maan vastaan vihjeita tahdonalaisesti ja valikoivan jondonmukaisesti eri aistikanavia
hyvaksikayttaen, mika olennaisesti edisti kommunikaatiotaitojen oppimista. Oppilaat
osasivat yhdistaa eri aistikanavien kautta tulevaa tietoa oppimista edistavalla tavalla
eli heidan ajattelukayttaytymisensa kehittyi. Oppilaiden eleista ja ilmeista paattele-
mall4 voitiin todeta, etta mieleenpalauttaminen ja muistiinpainaminen onnistuivat
paremmin ja vahaisimmilla vihjeilla esim. vispilan &ani riitti palauttamaan mieleen
leipomistuokion, lelun &ani leikkimispaivan toiminnot tai késien kuva kasienpesun.
Perakkaisyydella oli oppilaiden muistitoimintoja edistavé vaikutus, mutta samalla se
auttoi opettajaa ymmartamaan ja jasentamaan paremmin niitd ongelmakohtia, jotka
liittyivat oppilaiden muisti-, havainto- ja kasitteellisiin toimintoihin. Opettaja seurasi
jokaisen oppilaan informaation prosessointia opetustuokioiden aikana ja pyrki kor-
jaamaan mahdollisia tiedonkulun puutteita yksiléllisesti mm. kosketusta ja muita
oppilaalle merkityksellisia lisavihjeita apuna kayttden. Kommunikaatiotaitojen ja
yleensa oppimisen kannalta osoittautui oleellisesti tarkedmmaksi paneutuminen op-
pimisen neuropsykologiseen taustaan ( aivojen ja kayttaytymisen vélinen suhde) ja
siihen, mita tapahtuu meisséa (prosessointityylit) itse kussakin vuorovaikutuksessa
ymparistén kanssa kuin opetuksessa kaytettéva harjaanuttamismenetelma tai sa-
manlaisena toistaminen. Informaation prosessoinnin merkityksen tiedostaminen
auttoi opettajaa sailyttamaan roolinsa tilanteiden tuikitsijana ja erilaisten tiedonkasit-
telya helpottavien keinojen etsijana ( merkityksellisen érsykeinformaation esittami-
nen, huomion kiinnittaminen keskeisiin arsykkeisiin, vireystilan yllapitaminen, jne.).
Nain menetellen mahdollistui oppilaiden oman informaation prosessoinnin harjaa-
nutttaminen ja kayttaytymisen muuttaminen. Lahihenkildiden suorittama tuki oppilai-
den auttamisessa vahentyi oppimisen edistyessa, oppilaat itsenaistyivat, mika olikin
yleistavoitteena.
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Kuvio 4. Oppilaiden tulokset esikielellisen kommunikaation (EKI) arvioinnissa

Oppilas A Esikielellisen kommunikaation (EKI) arviointi
Ei-kielellinen Kielellinen
{(informaalinen) (formaalinen}

kommunikaatio kommunikaatio

WIN | A E W |-
(&1 [=]1,8] 3]

S

W

1801 1885 ‘ 1881

Oppilas C Esikielellisen kommunikaation (EKI) arviointi
Ei-kielellinen Kielellinen
(infermaalinen) (formaalinen)
Vuosi li Esikommunikaatio kommunikaatio kommunikaatio Yhteensd
S 1 1 7
4 5 0 9
2 3 4 9
8 5 2 15
2 3 1 6
1 1 2 4
!
1981 - 1995 1091 ' 1908 ‘

|
!
. |
|

| -
Oppilas D Esikielellisen kommunikaation (EKI) arviointi
Ei-kielellinen Kielellinen
(informai_xliner_l) (formaalinen)

kommunikaatio kommunikaatio
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8.2. Kognitiiviset taidot

PASS-teoriaan rakentuva perakkaisyys opetuksessa mahdollisti vaikeimmin kehitys-
vammaisten oppilaiden aivosoluyhteyksien rakentumisen tarkoituksenmukaisesti
aivojen ja keskushermoston toimintarakennetta vastaavasti, miké loi suotuisan ym-
pariston oppimiselle ja jasensi kohdennetusti oppilaiden kognitiivisten toimintojen
kehittymista. (vrt. mm. Piaget&Inhelder 1977, Donaldson 1983)

Kognitiivisten taitojen kehittymisen yhtena ehtona on tehokas harjoittelu. Kognitio on
my6s ajatteluprosessi, jonka kuluessa aivot hakevat vastausta "miten”-kysymykseen.
Ympériston piti olla erittdin johdonmukaisesti orientoitunut pystyékseen antamaan
edelld mainitut ehdot tayttavaa tietoa vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille kaik-
kien aistikanavien kautta tarkoituksenmukaisesti. Perakkéisyyden konkretisointi
opetuksessa jasensi ympéristOsta vastaanotettavan tiedon oppilaille soveltuvaan
muotoon (skeema)niin, ettd se oli prosessoitavissa oppilaan yksildllista kognitiivista
toimintarakennetta vastaavasti, vaikka opetusta annettiin ryhméssa.

Perakkaisyyden visualisointi (geometriset punaiset kuviot ja piktokuvat) auttoi oppi-
laita muodostamaan toiminnasta yksityiskohtaisen mentaalisen kuvan, joka rikastutti
toiminnan olennaisia piirteitd skeemassa ja ndin havainnollisesti opetusta ja lisasi
oppilaiden valmiutta edistd3d omaa kognitiivista kehitystaan.

Perakkaisyyden konkretisointi kommunikoitavaan muotoon auttoi oppilaita yhdista-
maan rinnakkaiseksi kognition (ajattelun) ja kielen, jotka ovat tiukasti toisiinsa kyt-
keytyneita elementtejd. Symbolien (piktokuvat) avulla luotiin 1ahtékohta kielen oppi-
miselle. Perdkkaisyyden konkretisointi opetuksessa tdsmensi oppilaat ja ympaériston
ajattelemaan yhtaaikaisesti ajallisesti samoja toimintoja ja ndin saatiin aikaan suotui-
sa ympdéristd ja lahtokohta kielen ymmartadmiselle esim. yksinkertaiset kehotukset
puheilmaisussa, missé on kokemukset ja elamykset mukana. Brownin yliopistossa
tydskenteleva kielitieteilija tohtori Philip Liberman on todennut: "Kieli helpottaa ajatte-
lua. Olen sité mielta, ettd inhimillisen ajatuksen synnyttaminen ilman inhimillista
kieltd on mahdotonta. Kyseessa on kaksi olennaista, tiukasti toisiinsa kytkeytynytta
elementtid.” /Kiehtova ihmismieli 1992, 173). Perakkaisyys oli yksi komponentti, joka
edisti vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden paattelytoimintaa ja nain kognitiivis-
ta kokonaiskehitysta.

Opetuskokeilun aikana yritettiin oppia kasitteiden muodostamista ja luokittelua vai-
keimmin kehitysvammaisten oppilaiden kanssa kayttden hyvaksi perakkaisyytta tie-
donkasittelyssé. Kouluviikon yhteen toimintapaivaan oli valittu kolme vaihtoehtoista
toimintaa, jotka sopivat ao toimintapaivan sisalitksi (luokkaan) ja joista valittiin
opettajan suunnittelema vaihtoehto. Ensimmaisena lukuvuonna oli toimintapaivan
ylékasitteena koti ja alaluokkina leipoa, levata, lukea. Toimintapéivan aamunavauk-
sessa kasitteita opeteltiin erityisen kuvataulun ja konkretisoinnin avulla. Kasitteiden
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oppimisesta ei saatu minkaanlaista nayttdéa. Oppilaiden kayttaytymisesta ei ollut
paéateltavissa millaan tavalla , ettd he olisivat ymmartaneet luokittelua. Tarkkaavai-
suus sdilyi kuitenkin koko opetuksen ajan. Oppilaat seurasivat keskittyneesti kuunte-
lemalla, katselemalla ja paikallaan istumalla, vaikka opetus piteni ajallisesti kasitteita
maéariteltaessa. Toisena lukuvuonna ylakasitteeksi vaihdettiin tyd ja alaluokat hie-
man vaihtelivat, mutta leipominen oli aina mukana. Ylékasitteen vaihtoperusteena
oli, etté luokkahuoneen seindkartan paikkakasitteet (koti, koulumatka, koulu) sisélsi-
vat jo sanan koti ja tdman johdosta ei ollut tarkoituksenmukaista kaytt&a samaa sa-
naa uudelleen. Tyén merkin alaluokkina opeteltiin myds eri vuodenaikoja ja muita
aikaan liittyvia erityisia piirteita ja toimintoja kuten joulu, paasidinen tai aitienpaiva.
Varsinaista naytt6a kasitteiden oppimisesta ei edelleenkéan saatu, mutta oppilaiden
kéyttaytyminen ja yleinen sosiaalinen jarjestys oli helpompaa hallita yksittaisiss&
tydpéivén tilanteissa, vaikka toiminta oli heille ennen kokematonta. Kun tydpéivan
siséltd oli valittu kasitteiden avulla aamunavauksessa luokassa ja toiminta hahmotel-
tu perékkaiseksi toimintasarjaksi, lyheni rauhoittumisaika varsinaisissa toimintapai-
vén yksittéisissa vaiheissa ennenkaikkea uusissa ja erilaisissa toimintavaiheissa
kuten paasidisen aikaan rairuchon kasvamaan laittaminen, aitienpaivankorttien ja
joulukorttien valmistaminen. Ryhmétilanteisiin saatettiin ottaa mukaan hyvinkin eri-
laisia toimintoja sosiaalisen jarjestyksen liemmin hairiintyméatta. Koulun ulkopuoiella
tapahtuva toiminta onnistui paremmin kuten retket ja juhlatilaisuuksiin osallistumi-
nen, kun toiminta ensin selvitettiin luokassa (ennakkosuunnitelma).

Vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille opetettiin késitteita ja luokittelua opetusko-
keilun aikana nojautuen heidén kokemus- ja tietopohjaansa, jota oppilailla oli enem-
man kuin heidan kehitystasoaan vastaavilla muilla lapsilla, koska heidan kronologi-
nen ikénsa oli huomattavasti korkeampi kuin vastaava kognitiivinen kehitystaso.
Opetuksessa ei kuitenkaan otettu riittavasti huomioon ja selvitetty oppilaille niita
saantéja, minka ominaisuuden suhteen luokittelua oli ajateltu (mm. Coupe&Porter
1986, 121) Opetusta ei oltu suunniteltu riittdvan huolellisesti ja monipuolisesti tavoit-
teen, luokittelun oppimisen saavuttamiseksi. Kokemus- ja tietopohjaan nojautuen
oppilaat osasivat esim. erottaa, mika on sy6tavaa ja mika ei seké edelleen, mika on
hyvaa syo6tévaa, joten heille oli muodostunut jonkinlaisia séantéja ja valmiuksia uo-
kittelun oppimiseksi. Naiden kasitteiden opetuksessa ei selvitetty lainkaan oppilaille
esim. seliaisia toimintoja tai tapauksia, jotka eivat kuuluneet tai joita ei voida ajatel-
tavan tehdé ylakasitteen alla. Nain oppilaille ei ollut mahdollista muodostua tiedoste-
tusti kasitteiden rajoja. Opetuksessa hankittiin uutta tietoa ja yhdistettiin se aikai-
sempaan tietoon ja luotiin néin pohjaa kasitteiden kehittymiselle, mika selittanee
oppilaiden kiinnostuksen ja tarkkaavuuden opetukseen. Opetuksessa ei Kuitenkaan
huomioitu riittévasti sitd, mika sisaltyy ja mika ei kasitteen maérittelemaéan kategori-
aan. Kasitteenmuodostamisen opetuksessa opetuskokeilussa vaikeimmin kehitys-
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vammaisten oppilaiden kanssa ei huomioitu riittavasti konkreettisuutta heidan kehi-
tystasoaan vastaavasti. Kasitteiden rajoja ei opetettu niiden suoraan havaittavien
piirteiden perusteella ja opetukseen oli sekoittunut epéjondonmukaisesti abstrakti-
suutta. Opetuksessa ei edetty johdonmukaisesti konkreettiselta pohjaita abstraktisel-
le tasolie, mika heikensi osaltaan oppilaiden oppimista tavoitteen suuntaisesti.
Opetettavat kasitteet oli valittu sattumanvaraisesti ja niité ei oltu mietitty yhdessa
oppilaiden muiden 1&hihenkiléiden kanssa riittavasti, jolloin ympéaristd ei vahvistanut
yhdenmukaisesti oppilaiden kasitteiden kehittymista esim. miten ty6 oppilaiden né-
kékulmasta maaritellaan ja mita siinen voidaan sisallyttaa ja mité ei seké millaista
yhtenaista kielta lahihenkil6t kayttéavat kasitteiden opettamisessa. N&in menetellen
olisi voitu maaritella tarkemmin kasitteiden ominaispiirteita ja opettaa niité johdon-
mukaisesti ja luoda nain oppilaille mahdollisuus kayttaa kasitteita vaihtelevissa tilan-
teissa yhdenmukaisesti niiden oppimiseksi.

Perakkaisyyden konkretisointi kommunikoitavaan muotoon edisti opetuskokeilussa
vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden saantéjen oppimista; "ensin kasienpesu,
sitten leipominen, ennen suihkua riisutaan, jne.”. Oppilaille selkiintyi syy-yhteyksien
havaitseminen ja ymmartaminen itse toiminnan kannalta ja onnistunut suoritus toimi
sellaisenaan luonnollisena palkkiona seuraavaan toimintaan. Yksittéisissé toiminta-
vaiheissa oppilaat keskittyivat harjaannuttamaan taitojaan yksiléilisten kykyjensa
mukaisesti oman ajattelunsa pohjalta hahmottaen ensin kokonaistilanteen
(geometrinen kuvio&piktokuva). Opettaja ja kouluavustaja antoivat apua, kun oppi-
laat olivat tiedostaneet ongelmatilanteet ja pyrkineet ilmaisemaan ne. Oppimistilan-
teista syntyi vastavuoroisia vuorovaikutustapahtumia, missé oli mukana koko ajan
seka oppilaiden etta Idhihenkilsiden, aktiivisten valittéjien, ajattelu. Oppilaat tydsken-
telivat motivoituneesti tarkkaavuutensa koko ajan sailyttaen. He keskittyivat ajatte-
lemaan, miten oma toiminta etenee ja miten he itse voivat vaikuttaa (kommunikaatio)
suoriutumiseensa. Oppimistilanteissa oli kaikille palkitsevaa ja rikastuttavaa seurata
oppilaiden omia ongeimanratkaisutekniikoita ja toistamisherkkyytté tulokseen paa-
semiseksi esim. hihan tai lahkeen riisumisessa. Oppilaat oppivat joitakin osasuori-
tuksia erittain nopeasti omien yritystensé tuloksena ja epdonnistuneet ongelmanrat-
kaisut sammuivat itsestdan. Oppilaiden toimintasuoritukset kuten riisuminen ja pu-
keminen muodostuivat joustaviksi, mitké pysahtyivat luonnollisen ongelmatiianteen
syntyessa, jolloin 1&ahihenkil6 auttoi. Oppilaat eivat jd&neet odottamaan niita vihjeitd,
joita kaytettiin ns. tehtavaanalyyttisessa opetuksessa, missé opetus jaksotettiin tiet-
tyihin vaiheisiin. Oppilaiden oman toiminnan séaatelyn kehittymisté oli selvéasti havait-
tavissa ja nain ryhmassa toimiminen edistyi.

Kokeiluopetuksessa vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kognitiivista kehitysté
arvioitiin PIA: lla. PIA (lkonen 1990} on Piaget'n sensomotorisen kauden ordinaalis-
ten asteikkojen testauskasikirjan (Uzgiris&Hunt 1975) suomalainen sovellus. Talla
arvioinnilla voidaan kartoittaa kognitiivista kehitystéd 0-2-ikdvuoden tasolla ja laatia
kognitiivinen kehitysprofiili. Oppilas B hallitsi alkuarvioinnissa kaikki PIA: n osiot ja
hanen kohdallaan kaytettiin Portaat-arviointia kognitiivisen kehityksen kartoittami-
seksi. Opetuskokeilussa mukana olleiden kaikkien vaikeimmin kehitysvammaisten
oppilaiden kognitiivisessa kehityksessé oli havaittavissa PIA: n mukaan kokonaisval-
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taista edistymista, nousua sensomotorisen kauden vaiheissa. Oppilaiden kognitiivi-
set kehitysprofiilit my6s tasoittuivat.

PASS-teorian avulla paikallistettiin oppilas A: n toiminnallisia vajavuuksia aivostolli-
siin vammoihin rinnastettuna niin, ettd oppilaan vahvuudet ja heikkoudet tunnistettiin
ja opetus rakennettiin oppilaan yksil6lliset tarpeet huomioiden. Musiikki oli vahvuus,
jonka avulla tasmennettiin ymparistésta tulevia vihjeité kaikkien aistikanavien kautta
havaittavaksi kohdennetuksi kokonaisuudeksi (kuuio, naké, tunto) esim. quiron soit-
taminen. Soittimen pitdminen soiton aikana ja soittoliike jarjestettiin niin, etta se
muistutti ruokailussa tarvittavia liikkkeité kuten lusikan vienti suuhun. Soittimesta saa-
dun aanen avulla saatiin aikaan kohdennettu tarkkaavuus silman ja kdden yhteisty6-
hén ja &ani motivoi oppilas A: ta harjoittelemaan pitkajanteisesti ja vaihtelevat soit-
tolilkkeet saatiin aikaan rytmia vaihtamalla. Kouluavustajan erittdin monipuolisella
musiikillisella tuella oppilas A (s. 53) edistyi jaljittelytaidoissa ja hanen kognitiivisen
kehitysprofiilin kuoppakohtaa pystyttiin tasoittamaan. Oppilas A alkoi erottamaan
keinot tavoitteista ja yhteisen toiminnan avulla hén oppi havaitsemaan ja 16ytdmaan
uusia keinoja toimintansa kehittdmiseksi aktiivisesti hapuilemalla. Neurokognitiivinen
nakokulma mahdoliisti tavoitteellisemman ja yksiléllisemman opetuksen suunnittelun;
esim. oppilas A: n kohdalla kartoitettiin aivostollisista tekijéista johtuvat oppimisen
esteet mm. suunnittelun, {ll toiminnallisen yksikén, heikkous (enkefaliitin jalkitila ai-
voissa) ja opetus rakennettiin jAsentamaan oppilas A: n niitd kokemuksia, joihin ha-
nelld oli valmiudet vahvuuksia hyvaksikadyttaen. Oppilas A: n perakkaisprosessointia
harjaannutettiin mm. niin ettd hanen huomionsa kiinnitettiin olennaisiin seikkoihin
toiminnan ketjuttamisen kannalta. Lahihenkilén toimiessa aktiivisena vélittajana oppi-
las A ratkaisi oman ajattelun ohjaamana esim. soittimen oikein pain pitdmisen ja
soittokapulalla lyémisen tai liu'uttamisen valiset yhteydet onnistuneen toiminnan ai-
kaansaamiseksi. Oppilas A: n esinetoiminnot saatiin joustavimmiksi ja niillé oli kog-
nitiivista kokonaiskehitystd edistava vaikutus. Paivittaistaidoissa oppilas A: n kehitys
ilmeni mm. omatoimisempana ja hallitumpana ruokailukayttdytymisena : syéminen ja
juominen onnistuivat joustavammin.
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Oppilas A =Kevat 91 e w—— =kevat-92 . . . . =kevito3 = kevét -94, kevét -85
Visuaalinen |Skeemat Jaljittelyn Syy-suhde Objektin Toimintojen
SENSOMOTORISEN KAUDEN VAIHEET tavoittelu ja | objektin kehitty- késitteen paikallista- kehittyminen
objekti- tavoittelua minen kehittyminen | misen suhteessa
pysyvyys varten kehittyminen | esineisiin
I )11 m v v VI
VI vaihe (18-24 kk) 12 )
Uusien keinojen keksiminen kuvittelun avulla 15 " 6a 8 1 j

yhdistelemaila

V vaihe (12-18 kk)
3. asteen kehareaktiot
(Uusien keinojen I6ytaminen aktiivilla hapuilulla)

IV vaihe (8-12 kk)
2. asteen kehéreaktioiden yhdistaminen

III vaihe (4-8 kk)
2. asteen kehareaktiot
(motoristen tapojen ja havaintojen koordinointi)

11 vaihe (0-4 kk)

1. asteen kehéreaktiot

(motoristen tapojen ja havaintojen koordinointi
ks. myds kasikirja s. 53)

- N

-

2a
1a

I vaihe
Refleksimekanismin harjoittaminen




Oppilas C edistyi neurokognitiivisen kokonaisopetuskokeilun aikana PIA: n arvioin-
nin mukaan objektin paikallistamisessa ja toimintojen kehittymisessa suhteessa esi-
neisiin. Oppilas C oli tottunut kayttamaan perakkaisprosessointia oman toimintansa
jasentamisessa, kun aikaisempi ympariston virikkeettémyys ei mahdollistanut sa-
manaikaisia rinnakkaisia toimintamalleja ja niiden valintaa. Kun oppilas C oli har-
jaannutettu ensin erottamaan tehtavan kannaita olennaiset arsykkeet ( selektiivinen
tarkkaavuus), perakkaisprosessoinnin avulla han oppi erottamaan erilaisia toimin-
nallisia kokonaisuuksia, joka edisti oppilas C: lla vastaanotetun tiedon muokkaamista
ja muistissa sailyttamista. Oppilas C oppi hytdyntamaén tehokkaammin aikaisempia
kokemuksiaan uuden oppimisessa ja alkoi huomioimaan ja hyvaksymaan [&hihenki-
I6n roolin hanen oman toimintansa jasentajana esim. koskettamalla kommunikointi.
limeistéa ja eleista voitiin paatelid, ettd oppilas C muisti samoin toistuvissa tilanteissa
aikaisemman tilanteen esim. leipominen, suinku. Opetus suunniteltiin hanen kohdal-
laan niin, etté aikaisemmat tilanteet ja kokemukset oli helpoin vihjein palautettavissa
muistiin esim. tutun mausteen haju leivottaessa. Neurokognitiivisen nakékulman tie-
dostaminen opetuksessa auttoi siirtymaan nopeammin ja johdonmukaisemmin oppi-
las C: n kannalta tarkeisiin oppimistilanteisiin, jolloin oppilas C: n liiallista huomiota
hakeva kayttaytyminen ryhmasséa vaheni. Oppilas C kaytti aikaisempaa enemman
harkintaa esineiden kasittelyssa eli etsi uusia keinoja ajatuksellisella yhdistamiselia.
Han kaytti oman toimintansa ohjaamiseksi paattelya ja osoitti sisdistdneensa erilaisia
sensomotorisia kaavoja. Oppilas C hyvaksyi helpommin erilaisia uusia esineité ja
toimintoja kokemusmaailmaansa seka oppi kayttdmaan erilaisia tutkimusmailleja
suhteessa niihin. Han seurasi aktiivisesti auttavan henkilén seké oppilastoverien
toimintaa, mutta jaljittelyn kayttdminen oman toiminnan jasentémiseksi ja kehittédmi-
seksi oli sattumanvaraista. Oppilas C: n aikaisemmat puutteet sosiaalisissa kontak-
teissa hidastivat ilmeisesti jaijittelyn edistymista.
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Oppilas C —— =kevéat 91 == == . =kevét-92 = - - .=kevat -93 = kevét 94, == - =~ = =kevét-95
Visuaalinen |Skeemat Jiljittelyn Syy-suhde Objektin Toimintojen
SENSOMOTORISEN KAUDEN VAIHEET tavoittelu ja | objektin kehitty- kdsitteen paikallista- | kehittyminen
objekti- tavoittelua minen kehittyminen | misen suhteessa
pysyvyys varten kehittyminen | esineisiin
I II m 1\ A\ VI
VI vaihe (18-24 kk 12
( ) aﬁ/o/a 1 6a j

Uusien keinojen keksiminen kuvittelun avulla
yhdisteleméalla

V vaihe (12-18 kk)
3. asteen kehéreaktiot
(Uusien keinojen 16ytaminen aktiivilla hapuilulia)

ba
4a
4b

IV vaihe (8-12 kk) 8 A\ \
2. asteen kehareaktioiden yhdistdminen 10 M \ W\,
9 5 '\
8 4 e h
III vaihe (4-8 kk) 7 S/
2. asteen kehareaktiot m \ y/ /w
(motoristen tapojen ja havaintojen koordinointi) 4 3 2 N
3 a d
M vaihe (0-4 kk)
1. asteen kehareaktiot ¢
(motoristen tapojen ja havaintojen koordinointi w m w“ m 1 w

ks. myds kasikirja s. 53)

I vaihe
Refleksimekanismin harjoittaminen




Oppilas D oli ollut mukana opetusryhmasséa neurokognitiivisen kokeiluopetuksen
ensimmaisend lukuvuotena yhtena paivana viikossa. Oppilaiden ryhmatoiminnan
edistymisen tuloksena oppilas D pystyi osallistumaan ryhmétoimintaan viikon jokai-
sena koulupaivana. Oppilas D: n PlA-arvioinnin kognitiivinen kehitysprofiili kohosi
refleksivaiheelta ll-vaiheeseen. Piaget'n maéarittelemén sensomotorisen kauden |l-
vaiheen toiminta on oman ajattelun saatelemaa tarkoituksenmukaista toimintaa, jol-
loin keskushermoston kehittymisen kautta toimintaan alkavat myétéavaikuttaa isot
aivot. ( Holle 1970, 19-20)

Oppilas D harjoitteli aistien ja lihasten yhteistoimintaa osaliistumalla ajallisesti pe-
rakkain jarjestettyihin opetustilanteisiin lahihenkilén jatkuvan tuen avulla. Nain ope-
tustilanteissa saadut tavoitehakuiset kokemukset sosiaalisissa toiminnoissa vahvisti-
vat hdnen aivotoimintansa kehittymista puheen seka eri aistien ( kuulo, ndké, koske-
tus, haju, maku , kinesteettinen) tdsmentyneen toiminnan avulla. Oppilas D: n ehdot-
tomat reaktiot (refleksiméiset reaktiot) kehittyivat ehdonalaisiksi ja toiminta koordinoi-
tui. Lahihenkilét osasivat erottaa tarkemmin oppilas D: n kayttaytymisessa niita piir-
teitd, jotka liittyivat hdnen persoonallisuuteensa ja toisaalta niita piirteitd, jotka olivat
hanen kehitysvammastaan aiheutuvia esim. motorinen kyvykkyys. Témé edisti vuo-
rovaikutuksen lisdantymista ja kehittymistd ymparistdn kanssa, oppilas D: n kayttay-
tymista ymmaérrettiin nopeammin ja helpommin. Vuosien -94 ja -95 PIA: n arvioin-
neissa ei ollut muutoksia, mutta oppilas D: n toiminnat olivat yleistyneempia ja viive
vihjeen ja toiminnan vélilla oli pienentynyt sekd kommunikaatio oli tullut mukaan
tadsmentyneena toimintaan. Motoriset puutteet estivat selvasti kognitiivisen kehityk-
sen edistymisen esiintuloa toiminnoissa esim. motorinen kyvyttémyys pitéa esinetta
pitkdan kadessa. Puutteellinen motoriikka esti PIA: n arvioinnin suorittamisen osios-
sa VI, toimintojen kehittyminen suhteessa esineisiin.
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Oppilas D —— =kevét -91 == == =Kkevat-92 =- = = - =Kkevat-93 = kevét -94, -95
Visuaalinen |Skeemat Jéljittelyn Syy-suhde Objektin Toimintojen
SENSOMOTORISEN KAUDEN VAIHEET tavoittelu ja | objektin kehitty- késitteen paikallista- kehittyminen
objekti- tavoittelua minen kehittyminen | misen suhteessa
pySyvyys varten kehittyminen | esineisiin
1 I it} 1\Y Vv VI
VI vaihe (18-24 kk) 12 )
Uusien keinojen keksiminen kuvittelun avulia 15 11 6a 8 " j
yhdistelemalla
V vaihe (12-18 kk) 14
3. asteen kehareaktiot “w 10 mn , Aoo
(Uusien keinojen léytédminen aktiivilla hapuilulla) 11 9 b 6 3
7 i
1V vaihe (8-12 kk) 8
2. asteen kehareaktioiden yhdistaminen 10 M
9 5 6
8 4 3b 5 5 h
1 vaihe (4-8 kk) 7
2. asteen kehareaktiot M o . w_
(motoristen tapojen ja havaintojen koordinointi) e e - w. o 3 e
3 3 > d
II vaihe (0-4 kk) 7
1. asteen kehéareaktiot —~ s "’ \ m
(motoristen tapojen ja havaintojen koordinointi w/l /\ 1 a
ks. myo6s kasikirja s. 53)
I vaihe
Refleksimekanismin harjoittaminen




Oppilas B: n kognitiivista kehitysta kartoitettiin Portaat-arvioinnilla. Perékkaisproses-
sainti kehitti oppilas B: n vastaanottaman informaation koodamista ja muokkaamista,
mika ilmeni pitkéaikaisempana toiminnan suorittamisena. Han ohjasi omaa toimin-
taansa motivoituneesti ja keskittyneesti ilman jatkuvaa lahihenkilén tuen tarvetta.
Oppilas B: n toimintojen suorittamisnopeus parani ja hén jaksoi kuunnella toiminnan
suorittamisohjeita keskittyneesti ja toimia sitten niiden mukaan. limeisté ja eleista
seké vuorovaikutussuhteen sailymisestd ymparistén kanssa voitiin paatella, etta
oppilas B ymmaérsi aikaisempaa paremmin yhd monimutkaisempia lauserakenteita ja
osasi muuttaa konkreetin havainnon abstraktiksi ajatteluksi. Oppilas B oppi mm. ni-
meamaan tuttuja esineité ja eldimia niiden d4anen mukaan, yhdistdmaan geometrisen
muodon saman muodon kuvaan tai piirrokseen, lisddmaan puuttuvan kehon osan
(jalan ja/tai kdden) epataydelliseen inmisen kuvaan. Perakkaisyydella oli myds oppi-
las B: n muistitoimintoja kehittdva vaikutus. Han osasi keskustelussa liittaa tiettyyn
tapahtumaan ja toimintaan viittomalla enemman aiemmin koettuja tapahtumia esim.
TV:n rikkoutumisen aikaisemmalla katsomiskerralia. Neurokognitiivinen lahestymis-
tapa auttoi oppilas B: ta ottamaan kaytté6n niitd kognitiivisia valmiuksia, jotka tarvit-
sivat vain ympdriston tukea naiden kognitiivisten valmiuksien jésentamisessa, infor-
maation prosessoinnissa. Kun oppilas B pystyi informaation prosessoinnin myéta
kéyttdmaan ja tuomaan esiin paremmin kognitiivisia kykyjaan, levoton kayttaytymi-
nen vaheni.

Vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille tehtiin neurokognitiivisen kokeiluopetuksen
aikana vertailevana kognitiivisen tason tutkimuksena vuonna -93 Bayley-testi psyko-
login toimesta. Bayleyn testi, Bayley Scales of Infant Development, (Bayley, N 1969,
McLoughlin, J. A. & Lewis, R. B. 1990, 531) julkaistiin Yhdysvalloissa 1969. Testi on
tarkoitettu alykkyystestiksi 2-30kk ik&isille lapsille. Testiin kuuluu kolme asteikkoa: 1.
mentaalinen asteikko, 2. motorinen asteikko ja 3. kayttaytymisen asteikko.

Pékkosen (1990) mukaan Bayleyn testia voitiin suositella vaikeasti vammaisten oppi-
laiden kehitystason tutkimiseen silloin, kun tutkittavalla ei ole vaikeita lisdvammoja.
Vaikeasti monivammaisilla testin k&yttéa voi puoltaa kartoittavana ja kvalitatiivisena
tutkimusvélineen4, jollcin sen avulla voidaan kuvailla tutkittavan orientaatiota, aktii-
visuutta, aistihavaintoja ja kompensoivia toimintoja. Bayleyn testitulosten ja Uzgiris-
Huntin kahden tehtavéskaalan ( skeemojen kehittyminen suhteessa objekteihin ja
syysuhteiden kehittyminen) valilla todettiin Paakkdsen (1991) mukaan merkitseva
yhteys. Skeemojen kehittymisen {ehtavasarja korreloi Bayleyn testitulokseen korke-
ammin kuin syysuhteen kehittymisen tehtévasarja.

Kaikilla kokeiluopetukseen osallistuneilla vaikeimmin kehitysvammaisilla oppilailla oli
lisavammoja kuten epilepsia, liikunta, joten vertailua tehtiin 1&hinna Bayley-testin
laadullisten kuvausten perusteella. Bayleyn testitulosten laadulliset kuvailut olivat
yhtenevia PlA-arvioinnin tuloksien kanssa kaikilla oppilailla. Oppilaiden edistyminen
ilmeni my6s Bayleyn mentaalisen asteikon pistemaarien kohoamisena.
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9. Tutkimusongelma 2: Onko PASS-teoriaan rakentuvan neurokognitiivisen
kokonaisopetuksen peréikkédisyydelld vaikutusta vaikeimmin kehitysvammais-
ten oppilaiden ryhméssé kdyttdytymiseen?

Kokeiluopetuksessa olleet vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat olivat Suojarinteen
palvelukeskuksessa pitk&aikaishoidossa. Oppilaat A, B ja C asuivat samassa
asuinyksikdssa ja oppilas D oli sijoitettu vaikeavammaisuuden vuoksi palvelukes-
kuksen sairasosastolle.

Kokeiluopetusryhman kayttaytymisen tavoitteeksi asetettiin oppilaiden tietoisuuden
lisGdminen sosiaalisesti hyvaksyttavassa kayttaytymisessa.

PASS-teoria, jolla on neuropsykologinen tausta, antaa tietoa, kuinka tapahtumat tai
toiminnot etenevét ihmisen kognitiivisten tilojen valittamina lopputulostaan kohden.
Neurokognitiivinen nékdkulma eli aivotoimintojen yksiléllisten erojen pohjalta I&hteva
kokonaisvaltainen ndkemys ihmisten kayttaytymisesta selittaa sosiaalisen tiedon
(kasitys itsestd, muista ja ndiden suhteista) prosessointia tarkemmin ja kohdentaa
oppimisen esteité sosiaalisessa kehityksessa.

Klassisten sosiaalisaatioteorioiden ndkemyksen mukaan oppiminen saadaan aikaan
suorien keinojen kuten jaljittelyn ja vahvistamisen avulla tai epasuorasti siten, ettéa
ympdristd synnyttéé oppijassa sisdisen tilan esim. riippuvuuden, joka sitten saatelee
kayttaytymista. Kognitiiviset teoriat korostavat kognition asemaa valittdvana tekijana
kayttaytymisessa eli kognitio valittad sosiaalista tietoa. Se, miten tuo valitys tapahtuu
ja mitk& ovat sen osatekijat, miten sosiaalista tietoa prosessoidaan, on oppimisen
kannalta tarkeda. Vaikeimmin kehitysvammaisten neurokognitiivisessa kokeiluope-
tuksessa PASS-teoria osoittautui toimivaksi 1&htokohdaksi sosiaalisten taitojen ope-
tuksessa vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille. Sen avulla voitiin kartoittaa koh-
dennetusti niitd oppimisen esteita, jotka liittyivat vaikeimmin kehitysvammaisten oppi-
laiden sosiaaliseen kayttaytymiseen ryhmassa. PASS-teoria oli viitekehys, jossa
kaikkien oppimisyhteistss& mukanaolevien kognitiivisia prosesseja ohjailtiin samalla
tavalla. Oppimisyhteisé ymparistGineen rakennettiin PASS-teoriaa hyvaksi kayttden
edistdmaén vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden sosiaalista kayttaytymista
mm. perékkaisyys konkretisoitiin visualisoinnin avulla.

Opetuksen jaksottaminen ajallisesti perakkaisiksi jaksoiksi, joille maéariteltiin toimin-
nallinen siséltd, jasensi sosiaalista havaitsemista ryhméassa jokaisen yksiléllisesta
kognitiivisesta tasosta kasin. N&in sosiaalisen tiedon opetus suuntautui tiedon pro-
sessointiin ja opetuksen eriyttdmisen maarasi aktiiviseen valittdmiseen tarvittava tuki
opetusryhman jasenten valilla. Kaikkien oppimisyhteiséssa mukanaolevien nakemys
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omasta itsesta, toisista ja ndiden suhteista jasentyi yksildllisista tekijoista kasin; op-
pimisyhteisdssé luotiin valmiuksia sosiaalisesti hyvaksyttéavalle kayttaytymiselle tie-
donkasittelyn nakékulmasta samoin ajattelevana ryhmana. Kun koulupaivan toimin-
nat jaksotetttiin ajallisesti selkeiksi toimintatuokioiksi, niihin saatiin sosiaalisen tiedon
kasittelyssa sitd konkreettisuutta, mitd vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden
kognitiivinen kehitys edellytti esim. lyhyt aikavali. Oppilaat orientoituivat paremmin
meneilldan olevaan toimintatilanteeseen, mika nakyi tarkkaavuuden lisdantymisena
ja nain toimintatilanteet oli helpommin hallittavia. Jokaisessa toimintatilanteessa
opeteltiin erikseen tekemaan havaintoja toisista inmisista, sosiaalisista objekteista.
Oppilaat alkoivat erottaa selvemmin oppilasryhman jasenet toisistaan, todennakéi-
sesti heidén sosiaalisen funktionsa mukaan esim. apua tarvittaessa oppilaat suun-
tasivat huomionsa nopeasti auttavaan henkil6dn (opettaja / avustaja) tai samaa toi-
mintaa suorittavaan = oppilastoveri. Skeemat toisista henkiloisté kehittyivat.

Perakkaiset toimintatilanteet toivat sosiaalisiin funktioihin tarpeellista toistuvuutta,
jolla jokainen opetusryhman jasen kehitti sisdistd mallia toisista. Sosiaalisten suhtei-
den joustavampi sujuvuus oli havaittavissa opetusryhmissa jo kolmen kuukauden
kokeiluopetuksen jélkeen.

Toimintatilanteet muodostuivat kaikille palkitseviksi, kun sosiaalinen yhteys pystyttiin
séilyttamaan ryhmassé pitempaan. Palkitsevuus vahvisti vuorovaikutuksen synnyt-
tamisté, séilyttédmista sek& monipuolisuutta. Oppilaat kiinnostuivat enemméan toisten-
sa tekemisista ja sité voitiin hyddyntaa opetuksessa. Tasavertainen vuorovaikutus
(oppilas/oppilas) esim. saman lelun tai makeisen yhtaaikainen tavoittelu lisési oppi-
laiden tietoa ympéardivan maailman sosiaalisesta luonteesta sellaisella nopeudella,
jota oli vaikea analysoida, mutta se kehitti opettajan/avustajan valittamismenetelmia
sosiaalisessa kayttaytymisessa (eleet, ilmeet, kielelliset ohjeet, mallin antaminen)
seka tédsmensi vastavuoroisuuden syntymisté vuorovaikutuksessa.

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kognitiivista kehitysta vastaava konkreet-
tinen toimintojen perakkaisjarjestyksen huomioiva opetus antoi oppilaille mahdolii-
suuden kehittd& vuorovaikutuksessa tarvittavia ja vuorovaikutusta ohjaavia saanté-
jérjestelmi& esim. hyvin organisoitu ympéristo edisti sosiaalisten suhteiden kannaita
monipuolisten vuorovaikutustilanteiden syntymista ja yllapitoa. Oppilailla oli mahdol-
lisuus oman ajattelun vélityksella edistda omaa sosiaalista toimintaa ja saada tarvit-
taessa tukea muilta sosiaalisen ajattelun kehittamiseksi. Kun kaikki koulun toimintati-
lanteet liittyivat paivittaisten taitojen kuten pukemisen, riisumisen ja syémisen har-
jaannuttamiseen, pystyttiin opetukseen ottamaan yhtena luonnollisena osana oppi-
laiden aikaisemmat kokemukset myds muissa ymparistdissa ja nain oppilaille tarjot-
tiin tilaisuus tdsméoppimiseen eli yhdistdmaan jotain uutta aiemmin koettuun. Tallai-
sen integroinnin avulla heilld oli mahdollisuus muokata kayttaytymistaan tavoitteelli-
sesti. Sosiaalisen kehityksen edistyminen mahdollisti oppilasryhman osalllistumisen
luokan ja koulun ulkopuoliseen toimintaan yha enentyvassa maarin. Opettaja ja
avustaja pystyivat toteuttamaan erilaisia retkia oppilasryhman kanssa ja osallistu-
maan erilaisiin juhlatilaisuuksiin. Retkilla ja juhlissa oppilaiden toiminta oli padsaan-
toisesti sosiaalisesti hyvaksytyn kayttaytymisen edellyttamaa.
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Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden ryhmassa kayttaytymistd seurattiin vide-
oinnin avulla, mista ryhman edistyminen voitiin havainnoida. Kun analysoidaan tar-
kemmin ryhmassa kayttaytymisen muutoksia, tarvitaan lisatutkimuksia kayttaytymi-
sen muutokseen vaikuttaneista osatekijdista. Oppilaiden kognitiivisessa kehitykses-
s& ja kommunikaatiossa tapahtui selkeaa edistymista, milla saattaa ofla rinnakkainen
vaikutus sosiaalisten taitojen parantumiseen; oman ymmarryksen ja vaikuttamisen
lisdédntyessd myds sosiaalinen elama helpottuu. Téssa tutkimuksessa ei eroteltu
riittévasti oppilaiden kognitiivisen kehityksen ja kommunikaation vaikutusta ryhméas-
s kayttaytymiseen ja toisaalta sosiaalisen kehitykseen vaikuttavia osatekijoitéa kuten
oma mind, muut, ymparisté. Samoin aivojen kolmannen toiminnallisen yksikon,
suunnittelun, vaikutusta oppilaiden ryhmassa kayttaytymiseen ei eritelty riittavasti.
Opetuksessa huomioitiin erittain tarkasti oppilaiden suunnittelun edistdminen ja vai-
kutukset, misté on kerrottu aiemmin. Oppilaiden oman ajattelun kehittymisen kautta
virinnyt toimintatarmo tuli ilmi sosiaalisempana ryhméakayttaytymisend aiempaa pa-
remmin, koska suunnittelun huomioiva opetus mahdollisti osaltaan oppilaiden tuot-
taman palautteen ymmartamisen ja kohdensi nama palautteet oikeisiin toimintavai-
heisiin. Nain valtyttiin "levottoman” kayttaytymisen virhearvioinnilta. Aikaisemmin
"levotonta” kayttaytymista ei osattu tulkita riittavasti oppilaan suunnittelua harjaan-
nuttavaksi kayttaytymiseksi, mutta tassa opetusymparistdsséa pystyttiin sitd vahvis-
tamaan ja antamaan kayttaytymista edistavia lisavihjeitd. My6s opettaja ja avustaja
osasivat tulkita aikaisempaa paremmin oppilaiden kayttaytymista: milloin oli kyse
niista keinoista, joilla oppilaat pyrkivét tiettyyn tavoitteeseen ja tarvitsivat tukea ym-
péristélta ja milloin puhtaasta ymmartamattémyydesta, mité oli tapahtumassa el
pystyttiin kommunikoimaan tavoitteista ja tavoitteeseen johtavista keinoista vasta-
vuoroisesti.

9. Tutkimusongelma 3: Mitd havaintoja tehtiin vaikeimmin kehitysvammaisten
oppilaiden neurokognitiivisen kokonaisopetuksen toteutuksen aikana?

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden neurokognitiivista kokonaisopetusta
kaynnistettédessa lahtékohtana oli kehittavan tydn prosessiluonteisuus eli saadut ko-
kemukset pyrittiin hyddyntamaan valittdmasti opetuksen kehittdmiseksi. Kun opetuk-
sen toiminnalliset puitteet oli hahmotettu, voitiin hyvin pian huomata, etta opetuk-
seen oli liitettavissa yha uusia ja haasteellisempia elementteja. Oppilaat olivat ky-
vykk&ampia vastaanottamaan uutta tietoa ja yhdistaméaan sita aikaisempaan. Kokei-
luopetuksen koimantena lukuvuonna lisattiin opetukseen PASS-teorian rinnakkai-
suutta harjaannuttava sovellus (Tracking-global task). Tama sovellus harjaannutti
mm. oppilaiden visuaalista luotaamista (scanning), tarkoituksenmukaista vihjeiden
kayttta ja erottelukykya. Luokkahuoneopetuksen paivan toimintojen perakkaisjarjes-
tysta selvittavaan tauluun lisattiin aluksi valokuvat niisté kohteista, missa varsinainen
toiminta tapahtuu esim. leipomista esittavan piktokuvan viereen tuli keittiésta otettu
valokuva. Nain mahdollistui koulun tilojen hahmottaminen rinnakkaisesti ja samalla
konkretisoitui kahden sanan lauseiden oppiminen ja ymmartaminen esim. leipoa
keittiossa. Paivan toimintojen selittaminen ajallisesti pitkittyi ja paivatauluun tuli
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enemman informaatiota oppilaiden vastaanotettavaksi. Tama hammensi oppilaita ja
aiheutti alussa levottomuutta sosiaalisessa kayttaytymisessa ja tarkkaavuudessa.
Naytti silté, ettd myds aikaisemmin opittu oli kadonnut, aiemmin opittu tuttu paivan
toimintojen perakkaisjarjestys ei ollut selvilla. Oppilaat eivat osanneet kohdentaa
katsettaan puheena olevaan tuttuun kuvaan yhté joustavasti, osa oppilaista ei osan-
nut nayttaa oikeaa toimintakuvaa sita kysyttaessa, mika oli ollut aikaisemmin selvilla.
Opetusta jatkettiin kaikesta hdmennyksesta huolimatta ja pyrittiin mahdollisimman
selkeisiin ja yksinkertaisiin ilmaisutapoihin samanaikaisessa puheessa. Noin kuu-
kauden kuluttua oli havaittavissa rauhoittumista luokkahuoneen opetustilanteessa ja
oppilaiden katse alkoi kohdentua paremmin erottamaan informaatiota péivén toimin-
toja selvittdvassa taulussa. Mainittakoon, ettéa ennen tata opetukseen tullutta liséysta
tarkistettiin oppilaiden peréakkaisjarjestyksen hallinta niin, ettd aamun luokkahuoneti-
lanteessa opettaja aloitti paivajarjestyksen selittamisen péivan lopputilanteesta, mika
oli samanlainen istumiskuva kuin paivan alkutilanne luokkahuoneessa. Luokassa
ollut ulkopuolinen arvioitsija huomasi my&s eron oppilaiden kayttaytymisessa. Oppi-
laiden eleista, ilmeista ja tunteista oli paateltévissa, ettd he havaitsivat ja mahdolli-
sesti ymmarsivat virheen paivatoimintoja selittavassa opetuksessa. Tata tilannetta ei
ole tallennettu videomateriaaliin.

PASS-teoriaan pohjautuva opetus antoi mahdollisuudet mukauttaa opetusta niin,
ettad konkreettinen johdonmukaisuus séilyi opetuksessa. Opetukseen voitiin lisata
tarvittaessa lisata uusia elementteja, haivyttaa ja palauttaa tarvittaessa jo opittuja
asioita. Koko opetuksen ajan sailyi riittava johdonmukaisuus, jolloin vaikeimmin kehi-
tysvammaisilla oppilailla oli riittavat edellytykset palauttaa mieleen aiemmin opittu tai
littda uutta aiemmin opittuun, muokata tietoa. PASS-teoria antoi varman tieteellisen
pohjan opettajalle arvioida valittdmassa opetustilanteessa opetuksen tehokkuutta ja
mukauttaa sité sen palautteen mukaisesti, mita oppilaat antoivat esim. tarkkaavuu-
den arviointi opetustilanteessa. Opetustilanteet olivat koko ajan vastavuoroisia, mo-
net tulokselliset opetuskeskustelut ja oppimistilanteet olivat spontaaneja ja sisélsivéat
paljon yllatyksellisyyttd, mutta silti valtyttiin sattumanvaraisuudelta, kun oppimisym-
péristén vihjeita voitiin kayttaa jatkuvasti tukemaan opetusta esim. ajat ja paikat.
Tassa tutkimuksessa ilmeni, ettd opetustilanteiden ilmapiiri, osittain oppilaiden vai-
keavammaisuudesta johtuen, vaihteli hyvin paljon, mutta opettajalla ja koko oppimis-
yhteisélla oli mahdollisuudet toteuttaa opetusta joustavasti tavoitteellisuus koko ajan
sailyttden. Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetus vaati monien rinnak-
kaisten osatekijéiden huomioonottamista ja PASS-teoria antoi sithen hyvat mahdolli-
suudet ja ndiden osatekijdiden arviointipohjan.

Vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille toimintojen ajallistaminen oli erittdin vaike-
aa. Monet ajalliset kasitteet ovat niin abstrakteja, etté niit4 oli lahes mahdotonta
konkretisoida. PASS-teoria mahdollisti aika-kasitteen liittdmisen yhdeksi osaksi vai-
keimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetusta ja konkretisoinnin. Esim. luokka-
huoneen seindkartalta voitiin toistaa riittavan useasti viikkojarjestysta ja liittaé siihen
sanat eilen, tdnaén, huomenna. Samoin voitiin harjaannuttaa objektipysyyyden kehit-
tymista niilla elementeilld, jotka liittyvat toistuvasti oppilaiden arkipédivan elaméaan
kuten koti, koulumatka, koulu. Ajallisuuden huomiointi opetuksessa lisasi oppilaiden
itsehallintaa esim. minkaanlainen tunteenpurkaus ei auttanut nopeuttamaan tai
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ohittamaan paivan toimintajarjestykseen kuuluvia toimintatilanteita ja opettaja ja
kouluavustaja auttoivat oppilaita tarvittaessa paivajérjestyksen mieleenpalauttami-
sessa. Opetuskeskusteluissa ja paivan toiminnoissa oli havaittavissa, etté oppilaat
olivat jollain tavalla ymmartaneet aika-kasitteeseen liittyvia pysyvié ja muuttuvia
osatekijoitd. Kokeiluopetuksen kolmantena iukuvuonna oli havaittavissa, etta oppi-
laat ymmaérsivét paremmin poikkeuksia koulupaivien sisalléssa esim. vuodenaikaan
liittyva juhlatilaisuus kuten joulu, vappu. Kun oppilaille selvitettiin konkreettisesti
muutokset, ne eivét aiheuttaneet niin suurta levottomuutta kayttaytymisessa, vaik-
kakin mieliyttdvan tapahtuman odottaminen olikin vaikeaa.

YLEISPOHDINTA

PASS-teoriassa eras keskeinen lahtékohta on keskushermostoon saapuvan infor-
maation ajallinen jarjestys sekd hermoston tapa jarjestaé tata informaatiota joko rin-
nakkaisiin eli samanaikaisiin tai ajallisesti perakkaisiin sarjoihin. Neuropedagogiikka
tahtaa yksildllisten tekijdiden huomioonottamiseen opettamisessa seké oppimisen
ohjaamiseen tiedon lisdamisen ohella. Oppimisen kannalta on oleellisempaa kiinnit-
téda huomio oppilaiden informaation prosessointiin ja sen harjaannuttamiseen kuin
kaytettdvaan opetusmenetelmaan tai samanlaisena toistamiseen. Tiedonkasittely on
yksil6llista ja useat toiminnot edellyttavat erilaisten prosessointityylien
(rinnakkaisuus ja perakkaisyys) sujuvaa kayttéa. PASS-teoria tarjoaa mahdollisuu-
den ymmértaa oppimisvaikeuksien luonnetta ja niista aiheutuvia ongelmia seké an-
taa suuntaa ja myos ohjeita oppilaiden kognitiivisissa prosesseissa ilmenevien heik-
kouksien korjaamiseksi.

PASS-teorian mukaisesti kehitelty neurokognitiivinen kokonaisopetus on erittéin
suositeltava pedagoginen vaihtoehto vaikeimmin kehitysvammaisille oppilaille. Har-
jaantumisopetuksen opetussuunnitelma EHA 2 sisaltaa erittdin hyvia harjoituksia,
jotka sopivat joko perakkaisen tai rinnakkaisen informaation prosessoinnin harjaan-
nuttamiseen ja niitd voidaan muokata niin, etté ne tayttavat prosessointitavan har-
jaannuttamiselle asetetut vaatimukset. EHA 2:n harjoitukset saattavat joskus olla
vaikeita oppilaille vain sen vucksi, koska niissé ei ole huomioitu aivojen toiminnallis-
ten yksikdiden merkitysta harjoituksen suorittamisessa.

Neuropsykologinen tieto PASS-teoriassa nahdaan eraanlaisena valittdjatason tieto-
na, joka yhdistaa toimintakokonaisuuksia esim. puhe, aistihavainnot, motoriikka psy-
kososiaalisessa ja kulttuurisessa todellisuudessa tapahtuvaan kasvatus- ja opetus-
tyohdén. Neuropsykologia, sen kaytannét ja teoria, antaa uutta nakékulmaa pedago-
giikkaan, sen kehittamiseen ja toteuttamiseen. Koulun ja opetuksen perustehtavana
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on oppilaiden tuloksellisen oppimisen tukeminen. Meilla kaikilla on tieto- ja koke-
muspohja (knowledge base), joka toimii koko ajan kayttaytymisemme taustalla ja vai-
kuttaa oleellisesti siihen, miten ja mita tietoa kasittelemme ja tuotamme, myds affek-
tiivisella alueella. Yleensé opettamisessa on kyse tietopohjan lisddmisesté. Kun jou-
dumme ongelmatilanteisiin mm. oppimisvaikeudet vaikeimmin kehitysvammaisilla
oppilailla, on tarkeaa erottaa, milloin on kyse tietopohjan vajeesta tai heikkoudesta ja
milloin on kyse tiedonkasittelyn heikkoudesta. Tiedonkasittelyn prosesseja voidaan
myds opettaa ja harjaannuttaa ja nain voidaan yha tuloksellisemmin toteuttaa koulun
ja opetuksen perustehtavaa.

Tahan tutkimukseen osallistuneilla vaikeimmin kehitysvammaisilla oppilailla havait-
tiin kaikilla edistymista kognitiivisissa taidoissa, kommunikaatiossa ja ryhmassa
kayttaytymisessa. Vaikeimmin kehitysvammainen oppilas tarvitsee jatkuvaa kaiken-
kattavaa tukea lahiymparistéltaan. Naiden oppilaiden eléamén jokainen edistymisas-
kel on tiiviin yhteistyon tulos. Tassa neurokognitiivisessa kokonaisopetuksessa teo-
reettisella viitekehyksella oli suora yhteys kaytannén arkeen, missé se toimi yhteis-
tyévalineena niin, etta vaikeimmin kehitysvammainen oppilas oli oman elamansé ja
tiedonkasittelynsa keskushenkilé ja hanta tukevat ja auttavat henkilét olivat aktiivisia
tilanteen tulkitsijoita ja erilaisten tiedonkasittelya helpottavien keinojen etsijita. He
toimivat sen palautteen mukaisesti, mita vaikeimmin kehitysvammainen oppilas antoi
heille. Toimimalla nain moniammatillisena yhteistyéryhméné saatiin todellista paran-
nusta naiden oppilaiden eldmaan. Vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan 1ahihenki-
16ill& oli aina jotain uutta kerrottavaa yhteisissa palavereissa sellaisista tapahtumista,
joista voitiin paatella oppilaiden oman ajattelun, kommunikaation, motoriikan, jne.
kehittyneen seka uusia ideoita heidan ajattelunsa edistémiseksi. Nama yhteiset kes-
kustelut 1&hihenkildiden kesken eivat olleet vain vaikeimmin kehitysvammaisen oppi-
laan opetuksen, hoidon, terapian, jne. jarjestamista kokonaisuudeksi, vaan koko tyon
sisallén uudelleen hahmottamista ja tdsmentamisté oppilaan nakoékulmasta kasin.
Jokainen lahihenkild sai toimia hanelle parhaiten soveltuvin toimintamenetelmin,
mutta han otti huomioon tydss&an vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan oman
ajattelun nakokulman. Neurokognitiivisen kokonaisopetuksen motto: "Emme voi
suorittaa oppimista ja ajattelua toisten puolesta, mutta voimme tehda sille mahdolli-
simman suotuisan ympéristén” toimi erittain hyvana kannustimena.

Lastemme peruskoulu-oppaassa opetushallitus (1995) toteaa, etté oppiminen on
kaiken kaikkiaan paljolti sidoksissa terveen itsetunnon kehittymiseen. Kun opettajat
ja muut vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden 1ahihenkil6t ohjaavat ajatteluaan
oppilaiden tiedonkasittelya ja itsendista ajattelua tukevaan suuntaan, opitaan erot-
tamaan oppilaiden persoonallisuuden piirteita ja kunnioittamaan heita yksiléllisina
ihmisind. Tiedon maara tai sen puuttuminen, tiedon lisd&minen tai sen oppimisen-
gelmat eivat ole maaraava tekija vuorovaikutuksessa. Professori Liisa Keltikangas-
Jarvinen on todennut, ettd nimenomaan itsetunnoltaan vahva ihminen kykenee néa-
kemaan myds toisen ihmisen osaamisen, antamaan talle tunnustusta ja arvostamaan
taman mielipiteitd. Kun vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa on
oivallettu minka tahansa teoreettisen viitekehyksen mukaisesti vastavuoroisuus itse-
tunnon edistamisessa, on varmasti saavutettu laadukkaampi eldma, johon kaikki
pyrkivat vammoja ja vajeita korostamatta.
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Tama tutkimus on yksi sovellusesimerkki PASS-teoriasta, joka toteutettiin vaikeim-
min kehitysvammaisten oppilasryhmassa ja soveltui erinomaisesti mukana olleelle
oppilasryhmalle ja siihen toimintaymparistéon. Tama tyd syntyi lisatiedon tarpeesta
ja niisté puutteista opetuskaytanndissa, joita oli huomattu kaytédnnén opetustyété
toteutettaessa vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kanssa. Oleellista on kui-
tenkin PASS-teoria, siihen perehtyminen ja sen sisaistaminen, jonka pohjalta voi
muokata mihin tahansa olosuhteisiin toimivan soveliuksen. Opetuksessa monet hy-
viksi havaitut keinot ovat irrottautuneet teoreettisesta viitekehyksestaan, jolloin keino
menettaa joustavuutensa mukautua vallitseviin tilanteisiin. Neurokognitiivinen koko-
naisopetus vaikeimmin kehitysvammaisille on tarkeata liittda PASS-teoriaan ja sen
toimintaperiaatteisiin.
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ESIKIELELLISEN KOMMUNIKAATION ARVIOINTI

Chris Kiernan ja Barbara Reid

Oppilaan nimi:

Ika:
OpetusyksiKKD: et e et ans
Arviointilomakkeen faytti: ...
PAIVAMAATAT eeeeiitiiiesiesssssraarascerataataoncsscassatosarasstansansromnsnnsarenrns

HUOMAUUKSIA: = ccceereiciie ittt ctticaasnn i cr e caresateressenanasannccasanens

Pisteytyksesta

EKIn osioiden pisteyttamisessa kaytetdan kahdenlaisia asteikkoja: A) kylla - ei tai
B) tavallisesti (T) - harvoin (H) - ei koskaan (EK). Testialueet pisteytetdan
laskemalla yhteen niiden osioiden ma&rd, joissa on todettu onnistunut suoritus.
Pisteytysmenetelmid kuvataan tarkemmin kasikirjassa.

Taman lomakkeen alussa on kaksi pisteytystaulukkoa. Pisteytystaulukko 1 kuvaa
arvioitavan oppilaan yleista suoriutumistasoa. Punaisefla varilld voidaan vetaa viiva
jokaista sellaista taitoaluetta edustavan suorakaiteen 14pi, jonka kaikista tai melkein
kaikista osioista oppilas on saanut taydet pisteet. Toisen véristy kyn&a voidaan
kayttaa silloin, kun oppilas suorittaa noin puolet osioista {esim. 4 "tavallisesti” ja 1
"harvoin" 10 osiosta). Taitoalueet, joista oppilas ei saa lainkaan pisteitd (tai saa
pisteita vain yhdesta tai kahdesta osiosta), jatetdan tyhjiksi.

Pisteytystaulukossa 2 (Lyhyt EKI) tarkastellaan oppilaan kommunikaatiota sen
kayttdtarkoituksen kannalta. Kommunikaatioluokkia erotetaan kuusi. Osioiden
numerot on merkitty pisteytystaulukkoon 2. Testissd naitd osioita kuvataan
tarkemmin ja osion numeron eteen on merkitty luokan symbofi. Luokat ovat:

- huomion tavoittelu '

- tarpeiden tyydyttaminen €

- kieltaytyminen |

- my6nteinen vuorovaikutus =

- kielteinen vuorovaikutus ==

- yhteiset kokemukset &=

Pisteytystaulukossa 2 on profiili, johon voidaan merkitd naiden kuuden luokan seka

jaljittelyn ja ymmartamisen taitoalueiden pisteet. Pisteytystaulukko 2 on EKIn lyhyt
muoto. Kasikirjassa on esitetty yksityiskohtaiset pisteytysohjeet.
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EKI. PISTEYTYSTAULUKKO 1

Oppilas: Paivamaara:
Esikommunikaatio Ei-kielellinen (informaa-  Kielellinen (formaa-
linen) kommunikaatio linen) kommunikaatio
6]
Tarpeet ja
mieltymykset
(2) K '(15t)' i S (f;)l
Nakd ja_ neldon qvdlia, uia
n&cn kaytto kommunikointi kommunikointi
3 (16) (24)
Visuaalisten vih- Koko kehon Ei-kielellisen
jeiden kaytto avulla kommunikaation
kommunikointi ymmartaminen
) (17) @7
K Eleiden/liikkeiden Viittomien
asien avulla | avulla | |
kayttd kommunikointi kommunikointi
(12)
Motorinen
jaljittely

(18)
Koskettamalla
kommunikointi

(19)
Osoittamalla
kommunikointi
(14)
Antaminen
(5) (20)
Sosiaalinen Katsomalla |
vuorovaikutus kommunikointi
(25)

(6) ¢ Puheen ym-
Kuulo ja Johdonmukai- mantaminen
kuuntelu nen aantely

(21) (27)
Kommunika- Puheen avulla
tiivinen aantely| kommunikointi
L@ (8)
Aanteiden .. Puheen tuottami-
muodosta- sessa kaytettavien
minen lihasten hallinta
(13)
Kielellinen
jafjittely
(10) ' (22)
Tunteiden Tunte}l(den oson‘t(ta-t
minen kommunikaatio-
iimaisemine tarkoituksessa (26)
l Tunteiden
ymmartaminen
{an (23)
Musiikki ja Tunteisiin
laulaminen vaikuttaminen
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I. TARPEET JA MIELTYMYKSET

Talla tatoalueslla on kaksi tarkoitusta. Ensinnakin siita selvidd, onko oppilaalla mitaan syyta kommunikoida, ja toiseksi, mita
osioita tai toimintoja voidaan kayttaa vuorovaikutuksen aiheina, kun hanta halutaan palkita kommunikaatio-ohjelmassa. Kirjoi-
ta oppilaan tarpeet ja mieltymykset niifle varattuun tilaan.

Kylla Ei Muita tampeita

-

. Pitaako oppilas joistakin tietyista asioista? (Esim. automatkoista, kyl-
pemisesté tai keinumisesta)

2. Pitadko oppilas musiikista?

3. Viettdaka oppilas mielelldsn aikaansa muiden seurassa? (Esim. pitaa-
k& han leikeistd, sylissa olemisesta, kuvien tai kirjojen katselemisesta
tai siita, ettd hanelle lauletaan?)

4. Pitaako oppilas siita, ettd hanta kutitetaan, hanen kanssaan peuha-
taan jne.?

5. Onko oppilaalla leluja tai muita esineitd, joista han pitaa tai joilla han
leikkii mieleltazn?

6. Pitadko oppilas erityisesti jostakin ruvasta tai juomasta?

2. NAKO JA NAON KAYTTO

Jos oppilaan ndkd on moittéeton, anna hanelle talta taitoalueelta taydet pisteet. Vaikkei han useinkaan suorittaisi tdssa mai-
nittuja toimintoja, mutta pystyy tarvittaessa ne suorittamaan, merkitse rasti kyila-sarakkeeseen.

: : Kylla Ei Huom.
1. Réapayttaa silmidan, kun katta lilkutetaan hénen silmiensé ohi.

2. Osaa kiinnittda katseensa likkkumattomaan kohteeseen.

3. Kaantyy ympari ja katsoo kohteeseen, joka on tuotu danettomaésti ha-
nen nakokenttdansa.

4. Seuraa katseellaan liikkkuvia kohteita.

5. Tutkii toisen henkiln kasvoja siirtamalld katseensa kasvojen osasta
toiseen.

3. VISUAALISTEN VIHJEIDEN KAYTTO

T H EK Huom.
1. On kiinnostunut kuvista, kuvaknr;msta ja esim. vérikkéista postxmyyntu—»
luetteloista. -

“2. Osoittaa kykyé tunnistaa nakdvihjeita valitsemalia mieleisiaén kara- '
melleja, nousemalla seisomaan, kun nakee sukulalsna tai ystav:a kau-
empana jne. !

3. Osaa leikki nakdvihjeisiin perustuwa yhdrstamrs|e|kkeja tai yhdlstaa
oma-aloitteisesti: .

a) Esineen toiseen e‘sineeseen’(‘esim. |ajitteluleikii) }
b) Esineen kuvaan

c) Kuvan toiseen kuvaan (esim. kuvalotto)

4. Tunnistaa tuttuja henkildita kuvista.




4. KASIEN KAYTTO

Jos oppilaan hienomatoriikan koordinaatio on hyvin kehittynyt (tasta osoituksena osion 7 suorittaminen), anna taydet
pisteet muistakin osioista.

Kylld Ei Huom.
1. Osaa paastaa irti esineista.

2. Osaa tarttua esineisiin ja pidell niité kaikilla sormilla niin, etta peuka-
lo ei ole muita sormia vastapaata (kammenote).

3. Osaa tarttua esineisiin ja pidella niita kaikilla sormilla niin, etta peuka-
lo on muita sormia vastapaata. .

4. Osaa kayttaa molempia kasidan yhta hyvin (mainitse, jos oppilaalla
on toispuolinen halvaus).

5. Osaa tehda kasivarsillaan tavallisia p&ivittain tarvittavia likkeita vai-
keuksitta.

6. Osaa kayttaa esineita, joiden kasittelemisessai tarvitaan etusormea
(painaa nappuloita jne.)

7. Osaa nostaa esineita pinsettiotteella.

5. SOSIAALINEN VUOROVAIKUTUS
T H EK  Huom.

—

. Katselee muita ihmisid kiinnostuneena.

2. Reagoi tuttuihin ihmisiin eri lailla kuin vieraisiin (esim. hymyilemaii3,
siitymalla heidan luockseen tai osoittamalla innostusta).

3. Istuu tutun henkildn viereen, painautuu héanta vasten tai koskettaa
hanta.

4, Katsoo toista ihmista silmiin taman ollessa lahell.

5. Menee seisomaan toisen henkildn viereen ja odottaa saavansa huo-
miota, mutta ei kosketa, yrita luoda kontaktia tai 44nnella huomion
herattdmiseksi.

6. KUULO JA KUUNTELEMINEN

Jos oppilaalla on hyva kuulo ja hyvin kehittyneet kuuntelutaidot, ts. jos han esimerkiksi ymmartaa puhetta hyvin, anna
hanelle talta taitoalueelta taydet pisteet. Vaikka oppilas ei useinkaan suorittaisi tdssd mainittuja toimintoja, mutta pystyy
vaadittaessa ne suorittamaan, merkitse rasti kylla-sarakkeeseen.

Kylla Ei Huom.

—

. Osoittaa tarkkaavaisuutta katsomalla henkil6a, joka puhuu hanen
kanssaan.

2. Kaantaa paataan katsoakseen suuntaan, josta aani tulee.

3. Osaa muuttaa asentoaan kuullessaan ihmisainen.

4. Kaantaa paatasn katsoakseen puhuvan tai laulavan henkiién suun-
taan. '

5. Lakkaa itkemésté (tai lopettaa muun mielipahan savyisen aéntelyn)
kuullessaan ihmisaanen.

6. Osaa reagoida eri tavoin eri adnensavyilla (esim. hiljainen keskuste-
lu vs. huutaminen).

~

. Osaa hakata tai lytda esineiti (esim. tavaliisia tai soivia leluja) saa-
dakseen aikaan &aanii.

ec)

. Osaa tuottaa mielihyva-3ania (esim. jokeltaa) tai lakkaa itkemasta
kuullessaan musiikkia.




7. AANTEIDEN MUODOSTAMINEN

Jos oppilas kayttaa muutamia sanoja selkedsti, anna hanelle taydet pisteet tilti taitoalueelta. Mikili han tuottaa d4nteita, joi-
ta ei ole kuvattu alla olevissa osioissa, tee tasta merkintd huomautusten kohdalle. TallA taitoalueella ei odoteta d4nteisiin liit-
tyvan merkitysta. Tassa arvioidaan oma-aloitteista aanteiden tuottamista ja jaljittelya, ei jaljittelykykya (ks. taitoalue 13).

Kylla Ei Huom.

—_

. Osaa tuottaa kurkkuaania, ahkaisyja tai valittavia aania.

2. Osaa tuottaa avoimia vokaaliddnteité (esim. aaa, eee, 000).

3. Osaa tuottaa mmm- tai sss-aanteita.

4. Osaa tuottaa konsonanttidinteen (joka voi yhdistyd vokaaliin, esim.
lal, pal).

5. Osaa toistaa saman tavun kahdesti tai kolmasti {(esim. ma, ma, ma).

6. Osaa yhdistaa kaksi erilaista tavua (esim. la-pa, ee-aa, tal- kal).

7. Osaa jokellella normaalipuhetta muistuttavia 4anteita kayttien; osaa
ehka lausua tunnistettavasti sanan tai kaksi.

8. Osaa jokellella niin, etta jokelluksen intonaatio noudattaa normaalipu-
heen muotoa {esim. jokellusketju, jonka intonaatio nousee ja laskee
kuten tavallisessa puheessa).

8. PUHEEN TUOTTAMISESSA KAYTETTAVIEN LIHASTEN HALLINTA

Jos oppilas osaa sy6da ja hengittaa normaalisti, voidaan olettaa, ettd hanella on riittavan hyvat motoriset valmiudet puheen
tuottamiseen. Naiden toimintojen hallinta ja mahdollisesti osicissa 4 ja 5 mainittu tahdonalainen kontrolli ovat valttamattomia,
mutta eivat riittavia edellytyksia puheen kehittymiselle. Oppilas saattaa osata kaikki nama toiminnat, mutta ei kuitenkaan pu-
hu.
T H EK Huom.
1. Hengitta3 normaalisti, ts. motorista spastisuutta ei esiinny.

2. Nielee normaalisti ja néyttaa hallitsevan kielensa liikkeet.

3. Pureksii normaalisti ja nayttaa hallitsevan leukansa ja huuliensa liik-
keet.

4. Pystyy puhaltamaan paperineniliinaa tai vastaavaa materiaalia.

5. Osaa imead pillilla.

9. JOHDONMUKAINEN AANTELY

Talla taitoalueella arvioidaan aania, joita oppilas tuottaa itsekseen, mutta ei jaljitellessaén aikuista tai lasta. Jos oppilas e
enda suorita osiossa 1 mainittua toimintaa, koska on oppinut osion 2, anna hénelle pisteet molemmista osioista. Mikali har
osaa kayttdad muutamia sanoja, anna hianelle taydet pistest kummastakin osiosta.
T H EK  Huom.
1. Tuottaa joko jatkuvasti tai toisinaan sellaisia aanteitd, jotka eivat nay-
1a liittyvan suoraan mihink&an leikkiin ja joilla ei ndyt4 olevan kom-
munikatiivista tarkoitusta. ) :

2. Aantelee johdonmukaisesti tietyissi leikkitilanteissa. Adntely nayttas
kuuluvan leikkiin, ts. autolla leikkiessaan oppilas jiljittelee auton aén-
td. Kommunikaatiotarkoitusta ei ole havaittavissa.




10. TUNTEIDEN ILMAISEMINEN

Toiminnalla voidaan péatella olevan tarkoitus, jos oppilas esimerkiksi itkiessaan katsoo toista ihmista ja alkaa itkes
kovemmin tai suuttuu, kun joutuu j@&m&an yksin. Tunteiden ilmaisu voi olla joko ei-sosiaalista tai sosiaalista, ts.
tavoitteena voi olia toisen kanssa kommunikointi. Télla taitoalueella kasitelladn vain ej-kommunikatiivista ilmaisua, jonka
nimenomaisena tarkoituksena ei ole viestittda muifle mitan.

T H EK  Huom.
1. Nauraa tai hykertelee ollessaan rentoutunut tai onnellinen.

2. Hymyilee ollessaan rentoutunut tai onnellinen.

3. ltkee, kun sattuu tai on paha olo.

4. limaisee suuttumusta tai turhautumista kirkumalia tai huutamalia.

5. Lyd muita tai hyokk&a heidan kimppuunsa muulla tavoin cllessaan
vihainen tai turhautunut.

11. MUSIHKKI JA LAULAMINEN

Talla taitoalueella arvioidaan oppilaan kykya havaita musiikkia, reagoida sihen ja tuottaa sitd. Jos oppilaalla ei en3a
esiinny tietyssé osiossa (esim. osio 11) mainittuja taitoja, koska han pystyy jo vaativampiinkin tehtaviin (esim. osio 13),
anna hinelle pisteet molemmista osioista.

T H EK Huom.

1. Kuuntelee musiikkia nauttien, esim. kaint4aa radion musiikkikanaval-

le, tulee TV:n luokse, kun sieltd kuuluu musiikkia, hiljentyy tai hymyi-
lee kuullessaan musiikkia.

2. Osaa naputtaa musiikkia kuullessaan, ei kuitenkaan valttaméatta tah-
dissa.

3. Tanssii musiikkia kuullessaan (esim. hyppimalla rytmikkaasti tai kei-
nuttamalla itsedan edestakaisin).

4. Osaa ly6da rumpua tai tamburiinia tahdissa.

5. Laulaa tai hyréilee yksinkertaisia savelia.

6. Yhtyy muiden lauluun.

7. Laulaa yksin, jos hanelle lauletaan ensin jonkin hanelle tutun laulun
alku (laulussa voi olla sanat).

8. Laulaa selkedsti, ts. melodiat erottuvat helposti.

9. Tanssii musiikin tahdissa.

10. Laulaa laulun sanoja, vaikka ei osaakaan muuten puhua.

11. Hyréilee vaikeitakin melodioita.

12. Hyréilee kokonaisia lauluja.

13. Laulaa monimutkaisiakin savelmii oikeilla sanoilla.




12. MOTORINEN JALJITTELY

Osioihin 1 - 8 voidaan vastaus saada parhaiten testaamalla oppilaan jaljittelykykyd. Testaus toistetaan kaksi kertaa mieluiten
niin, ettd osioiden jarjestystd muutetaan kummallakin kerralla. Yrityskertoja on siis yhteensa kolme. Huomautussarakkeessa
on mainittava, mikli oppilaalia on sellainen fyysinen vamma, joka estdd hanta tuottamasta oikeaa reaktiota. Kyseessa voi
olla esim. hemiplegiaa sairastava oppilas, joka ei osaa jaljitella kdsien taputtamista (osio 3).

0/3 1/3 2/3 3/3 Huom.
1. Jéljittelee esineiden panemista astiaan.

2. Jéljittelee poydan lybmisté kadella.

3. Jéljittelee kisien taputtamista.

4. Jéljittelee pGydéan naputtamista kynalid.

5. Jéljittelee kdslen péén paille panemista.

6. Jaljittelee vilkuttamista.

7. Jéljittelee seisomaan nousemista tal istuutumista.

8. Jéljittelee kielen néyttimista.

T H EK Huom.
9. Jiljittelee Joskus alemmin mieleen jddnyttéd yksinkertaista toimin-
taa (kuulokkeen pitdmista, nuken tuudittamista jne.).

10. Jdljittelee alemmin esitettya tolmintasarjaa, joka on jaanyt mie-
leen (esim. nuken kylvettdmisti ja nukkumaan laittamista tai imu-
roimista ja lakaisemista harjaa Ja rikkalaplota kdyttden).

13. KIELELLINEN JALJITTELY

Jos oppilas osaa jaljitella selvisti useita yksinkertaisia sanoja, anna hénelle taydet pisteet télta taitoalueelta.
T H EK Huom.
1. Tuottaa muita kuin puheéinii reaktiona toisten puheeseen.

2. Tuottaa puheadania, kun hinen kanssaan jutellaan.

3. Jaijittelee selvasti aikuisten tuottamia puhedinia (esim. ma, ba,
000).

4_ Jiljittelee huulilla paristamista.

-~ 5. Jéljittelee ldhehtddn kuuluvaa yskéisya.

-6. Jdljittelee itse tuottamiaan &ini4, kun ne esitetddn hénelle nauhu--
ritta.

7. Jaljittelee muiden tuottamia mielihyvéd osoittavia dania.

8. Jaljittelee tuottamiasi dania.

9. Jéljitiélée lausumiasi sanoja, mutta el vaittamatta kiyta sanoja
kommunikoidakseen. ' B

10. Jaljittelee muiden oppilaiden mielipahaa ilmaisevia ddnia. -

11. Jiljittelee muiden intonaatiota.

12. Jdljittelee sanoja selvéstl, mutta el hetl. (Ts. el J&ljittele heti, mut-
ta vol tolstaa sanat oma-aloltteisesti vilden minuutin kuluttua tai
seuraavana palvina.)

13. Jéljittelee sanoja vilittomasti, kun tuotat sanan tal sanaryhmén,
ja lisaksi jaljittelee samoja sanoja myéhemmin véhintdan viiden
minuutin kuluttua, ei kultenkaan viélttiméttd kommunikoidak-
seen.




14. ANTAMINEN

T H EK  Huom.
+ 1. Nayttad esinettd oma-aloittelsesti Ja luovuttaa sen sitten pyydet-
tdessa.

2. Antaa esineitd muille, vaikka niité ei pyydeti ja valkka muut el-
vét valttimatta niitd halua.

15. KUVIEN TAI ESINEIDEN AVULLA KOMMUNIKOINTI!

Mikali oppilas saa pisteitad tdman taitoalueen osioista, merkitse huomautussarakkeeseen, osaako han kommunikoida vain
joko esineiden tai kuvien avulla vai molempia kéyttden. Tarkoituksena on arvioida oppilaan oma-aloitteista kayttaytymista.
Jos oppilas suorittaa jotkin osioista, mutta vain hyvin organisoitujen, esimerkiksi luokassa tapahtuvien toimintojen
yhteydessa, merkitse asia huomautussarakkeeseen.

T H | EK  Huom.
1. Antaa toiselle jotakin tarvetta kuvaavan esineen (esim. kupin halu-
tessaan juotavaa tai aanilevyn halutessaan kuunnella sita).

* 2. Nidyttad esineen kuvaa osolttaakseen mieltymysta tal tarvetta
(esim. jadtelon, vaatteen tal muun esineen kuvaa).

* 3. Halutessaan apua tehtiivdn suorittamiseen ojentaa siiné tarpeel-
lisen esineen toiseile.

* 4. Etsli jotakin tarvetta edustavan esineen kuvan (esim. leivén ku-
van osoittaakseen haluavansa sellaisen).

= 5. Nayttda esineen kuvaa kiinnittadkseen huomion esineeseen (el
pyytddkseen sitd). (Esim. osoittaa toisen henkilén kuvaa kiinnit-
tddkseen huomion tdmén lasnéoloon.)

&~ 6. Nayttad esinettd (ei kuvaa)kiinnittiakseen huomion toiseen esi-
neeseen. (Esim. ndyttaa leikkiautoa kiinnittddkseen huomion
nakeméainsé oikeaan autoon.)

16. KOKO KEHON AVULLA KOMMUNIKOINTI

Mikali oppilaan fyysiset vammat estavit jonkin tall4 taitoalueella mainitun toiminnan suorittamisen, tee tastd merkinta
huomautussarakkeeseen.

T H EK Huom.
1. On yhteistyShaluinen, antaa esimerkiksi panna kengat jalkaansa tai
pesta katensa.

2. Saattaa jaykistaa katensa, jalkansa tai koko kehonsa vastustaak-
seen esimerkiksi pukemista tai liilkuttamista.

3. Saattaa istua paikallaan ja kieltaytya liikkumasta tai yhteistoiminnas-
ta.

! 4. Saattaa heittdytyd veltoksi tal makaamaan lattialle tal jalkakiyta-
ville, jos ei esimerkiksi halua lihted jonnekin.




10

17. ELEIDEN/LIKKEIDEN AVULLA KOMMUNIKOINTI

Elealla tarkoitetaan sitd, ettd oppilas ilmaisee tarkoituksensa likkeen avulla ilman fyysistd kosketusta. Osoittamista
arvioidaan erikseen taitoalueella 19. Mikali oppilas on oppinut kdyttamaan opetettuja viittomia osioiden 3 ja 4, 6-8 ja 10
kohdalla, anna hénelle pistest kyseisist4 osioista ja mainitse huomautussarakkeessa, etti hinelle on opetettu ao. viittomat.

T H EK Huom.
' 1. Ojentautuu eteenpdin, kun haluaa itsedin nostettavan tai hyvaii-
tdvan.

2. Toistaa oma-aloitteisesti suorittamaasi toimintaa halutessaan sité tois-
tettavan. (Esim. jdljittelee sormillaan kutittamisliiketta, kun haluaa, et-
ta hanta Kutitetaan.)

3. Pudistaa paataan ohjaamatta (tai tekee jonkin muun selvén eleen) il-
maistakseen "ei".

4. Nyokkaa ohjaamatta (tai tekee jonkin muun selvan eleen) ilmaistak-
saen "kylla".

5. Vilkuttaa hyviistikst oma-aloittelsesti.

%+

6. Kayttda yksinkertaisia eleité tarpeidensa limaisemiseksi. (Esim.
janoisena jéljittelee juomista tai osoittaa housujaan halutessaan
mennd WC:hen.)

7. Kiinnittaa oma-aloitteisesti eleiden avulla huomion esineen tai henki-
16n lasnédoloon. (Esim. kissaa tarkoittavaa eletta kayttaen haluaa
osoittaa kissan olevan paikalla.)

8. limaisee oma-aloitteisesti eleilla haluavansa kdyda WC:ssa paastak-
seen pois luokasta hetkeksi.

9. Vitkuttaa hyviéstiksl, kun haluaa toisen henkilon poistuvan.

10. Kayttaa monimutkaisia eleité tai elesarjaa ilmaistakseen tarpeita.
(Esim. halutessaan juotavaa jiljittelee pullosta kaatamista ja juomis-
ta.)

18. KOSKETTAMALLA KOMMUNIKOINTI

T H EK Huom.
' 1. Léhestyy ja koskettaa toista saadakseen huomiota.

! 2. Tyontaa toisen henkilon kidden sivuun, kun el halua tdimén autta-
van tal hdiritsevén itsedan.

K 3. Tysntid tai vetas toista saadakseen timén menemasn jonnekin
tai hakemaan jotakin. (Esim. veti toista makuu- tal kylpyhuo-
neen ovelle halutessaan menné ndthin huoneisiin.)

4. Tuo toiselle esineita tai vie hanet esineiden [uokse ja osoittaa, ettd ha-
nen on tehtava jotakin. (Esim. panee aikuisen kdden ovenkahvan ym-
parille ja kiertaa katta oven avaamista jaljitellen tai tyontaa aikuisen
katta korkealla olevaa hyllya kohti.)

&=} 5. Tyontéda tal vetdd toista ainoastaan nayttitikseen hinelle jotakin
esinetta tai henkiloa.
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19. OSOITTAMALLA KOMMUNIKOINT!

Osiot 1, 2, 3 ja 6 littyvat esineisiin, jotka oppilas haluaa, ja osict 4 ja 5 esinaisiin, joihin oppilas haluaa kiinnittaa toisen
huomion.

T H EK  Huom.
1. Koskettaa haluamaansa esinetta, mutta ei katso aikuista saadak-
seen esineen.

* 2. Koskettaa haluamaansa esinettd, Jonka jilkeen katsoo vuorotel-
len esinetti ja aikuista, kunnes tima reagol. Tolminta vastaa lu-
van pyytémisté tal pyyntdd "anna minulie".

3. Tavoittelee haluamiaan esineitd, jotka ovat ulottumattomissa. Ei kui-
tenkaan yrité tosissaan ja katsoo valilla esinett ja toista henkilda.
Vastaa pyyntda "anna minulie”.

4. Koskettelee esineita kiinnittaskseen muiden huomion niihin iiman
muita tarkoituksia. (Esim. koskettaa esinett4 ja katsoo vuoroin esi-
nettd ja vuoroin toista henkilda, kunnes tdma kohdistaa huomionsa
esineeseen.)

&4 5. Osoittaa kiddelldan ja/tal kdsivarrellaan kaukana olevaa gsinettd
kiinnittidkseen muiden huomion sithen.

* 6. Osoittaa kidelladn ja/tal kdsivarrellaan kaukana olevaa esinetts,
jonka han haluaa, samatla kun katsoo vuoronperddn alkuista ja
esinetta.

20. KATSOMALLA KOMMUNIKOINTI

Vaikka nama osiot ovatkin samanlaisia kuin taitoalueella 19 (osoittamalla kommunikoiminen), tass4 tarkoitetaan sellaisia
oppilaita, jotka ainoastaan katsovat haluamiaan esineitd, mutta eivat osoita niitd. Mikali oppilas on ohittanut osiossa 1
mainitun vaiheen, anna hinelle pisteet tasta osiosta ja tee huomautussarakkeeseen merkinta.

T H EK Huom.
1. Katsoo esinetta, jonka haluaa, mutta ei nayta ymmartavan, etta kom-
munikaatio edeliyttaa, etta myos toinen henkild katsoo samaa koh-
detta.

2. Katsoo esinettd, jonka haluaa, ja timan jalkeen vuorotellen henkilda
ja esinett3, kunnes henkild reagoi.

21. KOMMUNIKATIIVINEN AANTELY

Tee hucmautussarakkeeseen merkints, jos jokin seuraavista osioista esiintyy yksinomaan tai tavallisesti yhdessa muiden
toimintojen kanssa. Tallaisia toimintoja ovat esimerkiksi aikuisen koskettaminen tai osoittaminen. Osiot viittaavat
Aanteisiin/adniin eivatkd sanoihin. Jos oppilas kayttad aanteiden sijasta muutamia sanoja, tatd voidaan arvioida
tuonnempana. Téhén osaan ei siis silloin tarvitse tehda merkintéja.

T H EK Huom.

' 1. Lahestyy toista henklil64 ja dantelee tai kolistelee huomion kiin-
nittimiseksi itseensi.

2. Kun eicle muiden lahelld, dintelee naiden huomion kiinnittamiseksi.

3. Aantelee tietylléi.tav_alla. kun ei halua ottaa esinetta tai kun vastustaa
toisen ldhestymisyritysta, (esim. kun joku yrittda pesta hanen ham-
paitaan). .

' 4. Lahestyy toista Ja déntelee klinnitt4ikseen tdmin huomion puo-
leensa.

5. Aantelee saadakseen jonkin esineen. Intonaatio (adnen savelkulku)
osoittaa, etta oppilas haluaa kommunikoida.

6. Aantelee tietylla tavalla, kun hinta moititaan, ilmaisten aéntelyllaan
esim. vastustusta tai sovittelunhalua.
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T H EK Huom.
&=+ 7. Aintelee kilnnittdikseen muliden huomion esineeseen. Vastaa ke-
hotusta "Katso, tuossaon _..".
8. Haluaa "keskustella”, ts. d&annelld vuorotelien, vaikkakin nain tuo-
tetut déinteet sindnsd ovat merkityksettémié.
22. TUNTEIDEN OSOITTAMINEN KOMMUNIKAATIOTARKOITUKSESSA
T H EK  Huom.
= 1. Kirkuu tal huutaa, kun on vihainen tal turhautunut, ja osoittaa sei-
vésti haluavansa kommunikoida.
*- 2. Hymyilee, kun haluaa jotakin. Vastaa pyyntda "Saisinko?".
! 3. Rypistdd kulmiaan toiselle limaistakseen mielipahaa tal epéilya
(sen sijaan ettd vain olisi hAmmentynyt).
+ 4. Suutelee tai halaa muita osoittaen néln hellyytta.
' 5. Itkee klinnittddkseen huomion puoleensa. Lakkaa itkemiésta heti,
kun hdnet huomataan, ilman etté hénta erityisesti tyynnytellddn
tms.
| 6. Lyd pettymyksen aiheuttajaa. Pettymyksen mentyé ohi lopettaa
lyémisen ja rauhoittuu.
23. TUNTEISIIN VAIKUTTAMINEN
T H EK Huom.

1. Kun oppilasta kasketaan lopettaa jokin toiminta, han selvastikin ym-
martaa kaskyn, mutta jatkaa toimintaa saadakseen toisen reagoi-
maan.

== 2. Nipistelee, raapii tal lyé muita vahingolittaakseen heiti. Han ei
slis halua vain huomiota, vaan ymmértaa vahingoittavansa.

3. Kun toinen on loukkaantunut, silittaa tai hieroo kipead kohtaa "paran-
tamistarkoituksessa”.

+ 4. Hymyilee toiselle henkildlie, joka on drsyyntynyt hénelle, tal ha-
faa henklil6a rauholtellakseen hinté.

== 5. Ly0 tal uhkaa rikkoa esineitd vihastuttaakseen tal drsyttidkseen
muita tal herédttiddkseen huomiota. (Esim. ly6 ensin ja katsoo sit-
ten, ehki jopa kdantai alkuisen péata nlin, ettd timé varmasti né-
kisl, kun oppllas ly6 jotakin.)

6. llmaisee yllattyneisyytta tai hammastysté saadakseen aikaan tunne-
reaktion muissa ihmisiss3 esim. jonkin epatavallisen tapahtuman jal-
keen (huoneeseen lentaa lintu).

== 7. Pelleilee saadakseen huomiota.

== 8. Hymyilee tai nauraa vihastuttaakseen tal drsyttddkseen muita.

== g_Uhkaa ly6dé tal loukata toista oppifasta tal muuta "uhria” vihas-
tuttaakseen alkulisen.
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24. EI-KIELELLISEN KOMMUNIKAATION YMMARTAMINEN

Lukuunotfamatta osicita 8 ja 10 tahan taitoalueeseen voidaan vastata testaamalla jokaista osiota. Kay osiot lapi niiden
esittamisjérjestyksessa ja toista ne tdman jalkeen kahdesti (yhteensa 3 yrityskertaa). Kaikki osiot koskevat ei-kieleliisiin
vihjeisiin reagoimista. Pisteita ei anneta, mikali oppilas reagoi vain, jos mukana on kielellista ohjausta tai vihjeita. Merkitse
huomautussarakkeeseen, mikaii oppilas reagoi ainoastaan ei-kielellisten ja kielellisten vihjeiden yhdistelmiin.

0/3 1/3 2/3 3/3 Huom.
1. Ottaa toiselta henkiléita esineen (esim. kirjan tai paperinenétil-
nan), kun sité tarjotaan hénelle, vaikkel se olisikaan erityisen
kiinnostava.

2. Tarttuu tolsen henkll6n ojennettuun kateen.

3. Katsoo osoittamaasi kohtaan, kun sormesl koskettaa tarkoitet-
tya esinetta.

4. Katsoo lahelld oievaa osoittamaasi esinettd. (Esine on enintddn
kahden metrin pdassa.)

5. Toimii yhtelstydssa fyysisesti ohjattaessa, Jonka |dlkeen toistaa
tolminnan itsenéisesti. (Kyseessi vol olla esim. hienomotori-
nen toiminta tai pukeutumisessa avustaminen.)

6. Katsoo kaukanakin olevaa osoittamaast esinetti. (Esine on yli
kahden metrin pddssa.)

7. Noudattaa yksinkertaisia elein annettuja ohjeita, kuten “tule tan-
ne", "istu” tai "mene”. Kun pelkka puhe el tehoa, voidaan eleitid
liittdd puheeseen.

8. Oppilaan huomioc voidaan kiinnittda esineeseen katsomalla en-
sin hénta ja sitten esinetta toistuvasti oseittamatta esinettd,
kunnes oppilas kohdistaa huomionsa esineeseen.

T H EK Huom.

9. Katsoo poispéin, vilttda katsekontaktia tai sulkee silménss,
kun hénta yritetdan osoittamaila saada katsomaan, jos hén ei it-
se halua katsoa.

10. Kadntyy poispain tai juoksee pois, jos ei halua tulla, kun aikuinen ojentaa
kétensd kutsuvasti.

25. PUHEEN YMMARTAMINEN

Jotkin nidista osioista on testattava sen varmistamiseksi, etta oppilas todella reagoi pelkkaan puheeseen eika puheeseen
ja eleisiin, silman likkeell4 osoittamiseen tai voimakkaisiin ymparistovihjeisiin. Jos oppilas on juuri oppimassa tietyn osion
taitoja, han voi osata joitakin, mutta ei kaikkia tahan vaiheeseen liittyvia esimerkkeja. (Esim. osiosta 14 hén voi tietda sanat
"paalla™ ja "sisdlla”, mutta ei sanaa "alla™. Osiosta 13 han voi tietdd sanat "punainen” ja “sininen”, mutta ei “pieni” ja
"suuri~.) Tee huomautuksiin maininta jo opituista sanoista.

T H EK = Huom.
1. Erottaa oman nimensi muiden nimista ja reagol siihen.

2. Lopettaa toiminnan, kun hinelle sanotaan "el" tal "lopeta".

——

3. Kun asetat noin kuusi erilaista tuttua esinetts oppilaan eteen ja
pyydét ndyttdmaan tai antamaan niista jonkun, oppilas osoittaa
oikeaa esinettd tai ojentaa sen.

4. Reagoi yksinkertaisiin kehotuksiin liman selventivii eleit.

(Esim. “tule tinne", “istu", "nouse yi3s", “mene pois" Ja "ole hil-
]aa")

5. Pyydettaessa osoittaa kehonsa osia. “Nayt4, misséd on ..."

6. Noudattaa yksinkertaisia ohjeita, kuten “hae takkisl", "sulje ovi"
tai "riisu kenkasi", ilman selventivia eleiti tai muita vihjeit sii-
{4, mita tulisi tehdj.

7. Pyydettdessa osoittaa nelji tai viitta tuttua henkilds tai menee
heidén luokseen. "Néyt4, missa on ...”

g. Pyydettéessa nayttda kirjasta tai kuvakorteista nelj tal viisi ku-
vaa. "Naytd, missdon . "

—_—
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T H EK  Huom.

9. Vastaa oikein esim. kysymykseen "missé on laukkusl|?" tal pyyn-
té6n "kdy hakemassa kenkési", vaikka esineet eivit ole nikyvis-
sé.

10. Noudattaa ohjeita, jotka siséltivit toiminnan ja kaksi esinetta.
(Esim. "Pane lusikka kupplin.")

11. Osoittaa rakennuksessa olevaa neljaa tal viitta paikkaa (esim.
huonetta) tal menee niihin pyydettiessi. "Naytd, missdon..."
- "Vie minut ..."

12. Peittdé késillddn korvansa, jos el halua tehdé, mitd haneltid pyyde-
tadn.

13. Ymmértd4 adjektilvin siséltdvii lauseita. (Esim. "Anna minutle
tuo pieni palio.”)

14. Ymmartaé ilman selventavia eleitid annettuja ohjeita, joissa on sa-

na “paalia", "sisalla" tai "alla".

26. TUNTEIDEN YMMARTAMINEN
T H EK  Huom.

1. Ymmarntaa, milioin toinen on hyvantuulinen (Iahestyy tata) ja milloin
huonotuulinen (ei lahesty).

2. Reagoi toisen suuttumiseen huolestumalla, tai jos on itse tahallisesti
vihastuttanut toisen, muulla asianmukaisella reaktiolla.

3. Reagoi ahdistuneeseen tai itkevaan ihmiseen olemalla huolestuneen
nakdinen, kiinnittdmalld huomionsa haneen jattai lohduttamalla han-
ta. Jos oppilas itse on tahallisesti saanut toisen itkemaan, han nayt-
taa ymmartavan tilanteen.

27. PUHEEN, VHTTOMIEN TAI SYMBOLIEN AVULLA KOMMUNIKOINTI

1. limoita suurin piirtein, kuinka monta sanaa, viittomaa, graafista symbo-
lia tai kuvaa oppilas kayttaa oma-aloitteisesti vahintaan kerran viikos- Sanoja Viittomia Symboleja
sa kommunikaatiotarkoituksessa.

2. imoita suurin piirtein, kuinka monta kayttamistaan sanoista, viittomis-
ta, symboleista tai kuvista oppilas kayttaa vain harvoin, esim. harvem-

min kuin kerran viikossa. Sanoja___Vittomia ___ Symboleja___

Vastaa seuraaviin kysymyksiin, mikali oppilas kayttaa yhtakin sanaa, viittomaa tai symbolia. Mainitse, kayttaaké han sanaa,
viittomaa vai symbolia vai mahdoliisesti kahden tai useamman yhdistelmaa.
T H EK  Huom.
3. Kayttaako oppilas joitakin naista huomion tavoitteluun, tarpeitaan
osoittaakseen tai ilmaistakseen "ei".

Mita:

4. Kayttaako oppilas joitakin naista keskustelunomaisissa tilanteissa tai
kiinnittdakseen huomion mielenkiintoisiin esineisiin tai tapahtumiin?

Mita:

5. Kayttaakd oppilas joitakin naista esineiden tms. nimeamiseen, kun ni-
meamista pyydetadan?

Mita:

6. Kayttaako oppilas joitakin naista niin, etta ei ndyta ymmartavén niiden
merkitysta?

Mita:

7. Kayttaako oppilas joitakin naista toistuvasti tai jatkuvasti tarkoittamat-
ta mitdaan?

Mita:
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OHJELMANSUUNNITTELULOMAKE
KOMMUNIKAATIO-OPETUKSEEN

Oppilaan nimi Paivamaara

Opetusyksikkd/EHP

OHJELMAN YLEINEN TAVOITE, alleviivaa:

a) Kommunikatiivisen vuorovaikutuksen tyyppi: huomion tavoittelu; tarpeiden tyydyttaminen;
kieltaytyminen; vuoron odottaminen; toisen tunteisiin vastaaminen; huomion kiinnittdminen esi-
neisiin tai tapahtumiin; yksinkertaisiin kysymyksiin vastaaminen; muu (mika)

b) Reaktion muoto: adnne; sana; viittoma; graafisten symbolien kayttd; muu (mika)

TAVOITTEEN VALINNAN PERUSTELUT

Mainitse tarkeimmét oppilaan hallitsemat tavoitteen vaatimat toiminnat ja mahdolliset jaljittelysta ja
ymmartamisestd saadut pistemaarat seka tarkeimmat kommunikaatiotoiminnat.

TAVOITEKAYTTAYTYMINEN

Mita oppilaan odotetaan tekevin?

Milloin oppllaan odotetaan reagoivan?

Vihjeen saatuaan (tarkenna)

Tietyissd olosuhteissa {tarkenna)
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Missa opetusta annetaan?

Kuka opettaa?

Suoriutumiskriteeri

Liit4 ohjelman yhteyteen edistymisen seurantalomake.

OPETUKSEN VAIKUTUKSET

(taytetadn suoriutumiskriteerin saavuttamisen jalkeen tai opetuksen jostain syysta keskeydyttya)

- muutokset kohdekayttdytymisessa
- yleistyminen
- mahdolliset muutokset muussa kayttaytymisessa (=siitovaikutus)

- opetuksessa ilmenneet ongelmat




