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Pro gradu -tutkielma liittyy kasvatustieteen cum laude -tutkielmaani (Hietanen & Leh-
tinen 1997): “Erilainen tavallinen perhe. Dysfasialapsen vanhempien sopeutuminen lap-
sen kielellisiin erityisvaikeusiin seka koulumuodon valinnan vaikeus.” Tutkielmassa
haastateltiin tuolloin neljda perhettd, joiden lapsella oli diagnosoitu dysfasia. Lapset oli-
vat juuri aloittaneet peruskoulunsa. Tama tutkimus kasittelee samojen perheiden miet-
teitd peruskoulun erityisopetuksesta ja nuorten jatko-opintomahdollisuuksista. Nuorten
perusopetus on pdattymassa ja jatko-opintopaikan valinta on ajankohtainen.

Tutkimuksen tarkoituksena on vastata seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten perheet ovat kokeneet peruskoulun erityisopetuksen?
2. Miten kielelliset erityisvaikeudet ovat muuttuneet lapsen kehittyessa ja kasvaessa?
3. Missa maarin kielelliset erityisvaikeudet vaikuttavat jatko-opintopaikan valintaan?

Tutkimusaineiston kerdamisessa kaytettiin teemahaastatteluja, joihin osallistui nelja per-
hetta. Haastatteluihin osallistui my0ds kolme nuorta. Kahdella nuorella oli todettu lieva
dysfasia, kahdella puolestaan vaikea. Tutkimuksessa ilmeni, ettd kielelliset erityisvai-
keudet olivat oppivelvollisuuden edetessa tasaantuneet. Lievdssd dysfasiassa puheen
tuottoon liittyvat vaikeudet olivat havinneet ldhes kokonaan. Vaikeuksia oli tuottanut
vieraitten kielten oppiminen. Aidinkieleen liittyvit tuottamisen ongelmat olivat vihen-
tyneet merkittavasti myos vaikeassa dysfasiassa. Ongelmia oli ldhinna kasitteiden ja
pitkien lauseiden ymmartdmisessa. Perheet kokivat erityisesti alakoulun erityisopetuk-
sen myonteisesti. Ylakoulun erityisluokan oppilaat olivat tyytyvaisia opetukseen koko-
naisuudessaan. Dysfasialla oli vaikutuksensa jatko-opintopaikan suunnittelussa.

Nailld tuloksilla pyritadan valittdmaan perheiden kokemuksia erityisopetuksesta ja dys-
fasiasta niille, joiden lapset ovat viela oppivelvollisuutensa alussa.

Asiasanat: Dysfasia, erityisopetus, jatko-opintomahdollisuudet, sopeutuminen.
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Kiinnostukseni aiheeseen herasi jo kymmenen vuotta sitten tehdessani kasvatustieteen
cum laude — tutkielmaa. Silloin ajatuksieni lahtokohtana oli erilainen tavallinen perhe,
joka joutui kohtaamaan lapsen kielelliset erityisvaikeudet ja sopeutumaan ajatukseen,
ettd lapsella on dysfasia. Tyoskentelin tuolloin paivakodin integroidussa erityisryhmas-
sd ja kohtasin pdivittdin vanhempia, jotka elivat ensitiedon jalkitunnelmissa. Tutkimus-
tulokset vuonna 1997 osoittivat sen, ettd vanhemmat kokivat jadneensa yksin saatuaan
tiedon lapsen dysfasiasta. Tuolloin he olisivat kaivanneet kdytannonlaheistd asiantunti-
ja-apua seka aikaa keskusteluille ja kysymyksille. Koulumuodon valinnassa perheet oli-
sivat toivoneet ammatti-ihmisten apua tekemalleen paatokselle. Kuitenkin kaikki olivat

tyytyvaisid lapsensa koulumuodon valintaan.

Téssa tutkimuksessa kohtasin perheet uudestaan tilanteessa, jolloin heiddan nuorillaan
perusopetus oli lopuillaan. Tutkimusmenetelména kaytin teemahaastattelua, johon osal-
listui nelja &itid, kolme nuorta ja yhden perheen isa. Haastattelut antoivat vastauksia sii-
hen, miten nuorten kielelliset erityisvaikeudet olivat muuttuneet lapsen kehittyessa ja
kasvaessa. Kiinnostavaa oli myos kuulla vanhempien ndkemyksid erityisopetuksen
merkityksestd lapsen kehittymiselle. Termi dysfasia oli kaikissa perheissa jaanyt taka-
alalle, eiviatka ongelmat olleet enda jokapdivaisid. Perheet olivat saavuttaneet suhteelli-
sen tasapainon liittyen kielellisiin erityisvaikeuksiin. Arki oli muotoutunut perheelle so-
pivaksi ja nuori oli 16ytanyt itsensd nakoisen elamén kotona, koulussa ja vapaa-aikana.
Jatko-opintojen valinta oli kuitenkin tuonut kielelliset ongelmat uudestaan esille per-

heissd, joissa oli ajankohtaista paattda tulevista opinnoista.



Teoriaosuudessa loin katsauksen aiheeseen liittyvaan historiaan, koska termi dysfasia ei
ole ollut kovin kauan kadytossa. Viime vuosina dysfasian diagnosointi on lisdantynyt
huomattavasti. Entistd enemman on kiinnitetty huomiota varhaiskuntoutukseen, ope-
tukseen, tutkimukseen ja muuhun kuntoutukseen sekd madarallisesti ettd laadullisesti.
Tasta on todisteena kolmen kirjan sarja kielenkehityksen vaikeuksista varhaislapsuu-
dessa (Joko se puhuu? 2003), kouluidssa (Sanat sekaisin? 2001) ja nuoruusidssa (Ymmar-

sinko oikein? 2007).

Kielellisten oppimisvaikeuksien nostaminen diagnostiikassa etualalle ja tarkemman tar-
kastelun kohteeksi heijastaa kielen merkityksen tarkeyttd kaikessa oppimisessa. Kuiten-
kaan ei ole osoitettu nayttoa sille, etta lasten oirekuvat olisivat suhteessa kielellisiin eri-

tyisvaikeuksiin olennaisesti muuttuneet viimeisten kahdenkymmenen vuoden aikana.

Halusin liittaa tutkimukseeni my06s perheiden viestit koulunsa aloittavien dysfasialasten
vanhemmille. He halusivat valittaa tietoa siita, ettd koulumuodon valinta kaikkine vai-
keuksineen oli heiddn kohdallaan ollut juuri se oikea. Sen myo6ta lapset olivat saaneet
tarvitsemansa tuen ja erityisopetuksen. Tukitoimenpiteiden saamiseen liittyi kuitenkin
vanhempien aktiivisuus ja sinnikkyys. Mielestani yhtena tarkedana asiana tuli esille, ettei
lapselta saa vaatia liikaa eikd hadnen tarvitse yrittad yli omien rajojen. Tarkeintd on olla

elamdan tyytyvainen.



2 LAPSEN KIELI JA VUOROVAIKUTUSTAIDOT

Unohdin sanan, jonka halusin sanoa, ja ajatukseni palaa vailla ruumista varjojen linnaan.

( Ote O. Mandelstamin runosta )

2.1 Kielen omaksumisen lahtokohtia

Kielentutkijat ovat esittdneet Pirilan (1990, 17) mukaan erilaisia tulkintoja kielen kehi-
tyksen luonteelle. Kéasitykset eroavat mm. siind, missd maarin kielen omaksuminen on
seuraus sisdsyntyisesta psyyken ominaisuuksista vai missa maarin taas paaasiallisesti
ymparistovaikutusten tuloksesta. Kysymys kielen ja ajattelun suhteesta ei sekdan ole
yksiselitteinen. Kielen tutkijoina tunnetuiksi ovat tulleet mm. Skinner, Osgood, Choms-
ky, Piaget ja Vygotski ja Bakhtin. Erityisesti kielen ja ajattelun suhdetta ovat tutkineet

Piaget ja Vygotski.

Venalainen kielitieteilija Bakhtin dialogisuuden teoriassaan korostaa ihmisten keskuste-
lun kautta muodostuvaa syvillisesti vuorovaikutuksellista kielta. Kieli itse on dialogia.
Ihminen toimii aina ymparistonsa kanssa yhteistyossd. Ymmartamalld ja tuottamalla
lauseita ihminen oppii kieliopin. Pyrkimyksend on kokonaisuuksien hahmottaminen.

Kieli ja kulttuuri ovat kiintedsti sidoksissa toisiinsa. (Bakhtin 1991, 34.)

Tutkimuksen teoriaosuudessa luodaan katsaus venaldisen psykolingvistin Vygotksin
kasitykseen kielen omaksumisesta ja luonteesta. Vygotskin ldhtokohtana on syntymas-
tdan saakka oleva sosiaalinen ihminen, jonka ilmaisut pyrkivat kommunikointiin alusta

lahtien. Kieli ajattelun vélineena ja lapsen sosiokulttuurinen kehitys vaikuttavat ajatte-



lun kehitykseen. Egosentrinen puhe muuttuu varhain lapsen ajattelun valineeksi kohti

tavoitteellisuutta ja jarjellista toimintaa. (Pirild 1990, 36 - 37.)

2.2 Vygotskin nikemys ajatuksen ja sanojen vilisestd suhteesta

Vygotskin (1982, 214) mukaan ajatuksen suhde sanaan on prosessi, joka on jatkuvaa lii-
kettd ajatuksista sanaan ja sanasta takaisin ajatuksiin. Ajatuksen ja sanan suhde kay lapi
vaiheittaisia muutoksia. Tama kehitys ei ole idan mukana tapahtuvaa vaan toiminnallista

kehitysta. Ajatus ei ainoastaan ilmene sanoissa, vaan se toteutuu niissa.

Ulkoisen eli rakenteellisen puheen kehitys lapsella alkaa yhdesta sanasta ja sitten tulevat
kahden ja kolmen sanan yhdistelmat. Yksinkertaisten lauseiden jilkeen tulevat lausejo-
not ja myohemmin useista virkkeistd koostuva puhe. Lapsi etenee osista kokonaisuu-
teen omaksuessaan puheen fyysistd puolta. Semanttisesti eli merkityksellisesti lapsen
kielen kehitys alkaa kokonaisuudesta, virkkeestd ja han oppii vasta myohemmin erilai-
set merkitysyksikot. Puheen semanttinen ja ulkoinen puoli kehittyvat siis vastakkaisiin
suuntiin. Semanttinen puoli kehittyy kokonaisuudesta osiin eli virkkeestd sanaan ja ul-

koinen puoli osasta kokonaisuuteen eli sanasta virkkeeseen. ( mts. 214.)

Lapsen ajatus syntyy epamadrdisend ja jasentymattomand kokonaisuutena. Juuri sen
vuoksi ajatuksen on ilmettdva puheessa yhtend sanana. Lapsen ajatuksen jasentyessa
monipuolisemmaksi, siirtyy lapsi puheessaan osista kohti jasentynytta kokonaisuutta.
Asiaa voidaan ajatella my0s kdantdaen. Kun lapsi puheessaan siirtyy osista virkkeeksi
jasennettyyn kokonaisuuteen, pystyy han my0s ajattelussaan etenemadn jasentymatto-

mastd kokonaisuudesta osiin. Puhe ei ole valmiin ajatuksen ilmaisin. Ajatuksen muuttu-



essa puheeksi se rakentuu uudelleen ja muuttaa muotoaan. Ajatus toteutuu sanassa.
Puhumisessa siirrytdan sisdiselta tasolta ulkoiselle ja ymmartaminen edellyttaa kaanteis-

ta liiketta puheen ulkoiselta tasolta sisdiselle. (mts. 215 - 220.)

Vygotskin (1982, 207 - 209) mukaan sanan merkityksesta ei voi sanoa, onko se puhee-
seen vai ajatteluun liittyva ilmio. Merkitykseton sana on tyhja aani. Sanan ja merkityk-
sen viélilla on pelkka assosiaatioyhteys. Sana ja sen tarkoittama asia esiintyvat toistuvasti
yhtd aikaa tietoisuudessa. Yleistys ja sanan merkitys ovat synonyymeja. Kasitteen muo-
dostus ja yleistaminen ovat ajattelutoimintoja, joten on oikeutettua pitdd sanan merki-
tystd ajatteluun kuuluvana ilmiona. Sanan merkitys on samanaikaisesti kielellinen ja
dlyllinen ilmi6. Vygotski ilmaisee asian seuraavasti: “Sanan merkitys on ajatteluun kuu-
luva ilmio6 vain sind maarin kuin ajatus liittyy sanaan ja ilmenee siind —ja painvastoin: se
on kielellinen ilmi6 vain siind maarin kuin kieli liittyy ajatukseen ja saa siita valonsa. Se

on sanallista ajattelua tai ajateltua sanaa, se on sanan ja ajatuksen ykseys”.

Selvitettdessa ajatuksen ja sanan suhdetta on tarkedd ymmartaa sisdisen puheen psyko-
loginen luonne. Sisdinen puhe on puhetta itselle, kun taas ulkoinen puhe on puhetta
muille. Se on ajatusten muuttamista sanoiksi. Sisdisen puheen suunta on vastakkainen,
ulkoa sisdlle. Lapsen egosentrinen puhe on sisdistd puhetta edeltdva kehitysvaihe. Se on
vield ddnekastd puhetta eli ilmaisutavaltaan ulkonaista mutta toiminnallisesti ja raken-
teellisesti sisdistd puhetta. Egosentrisen puheen maara vahenee idan myota ja kehityksel-
lisesti se katoaa koulun alkaessa, jolloin sisdinen puhe alkaa kehittya. Sisdinen puhe on
erityislaatuinen puheen funktio. Sisdisen puheen eras ominaisuus on puheen naennai-
nen katkonaisuus, epayhtendisyys ja suppeus ulkoiseen puheeseen verrattuna. Sisdinen

puhe on inhimillisen ajattelun tarkea tyovaline. ( mts. 220 - 231.)



Vygotski (mts. 92 — 94) nédkee lapsen henkisen kehityksen ajattelun, sosiaalisen kehityk-
sen ja kielen kehityksen ykseytend, joissa kaikki kolme tekijda ovat vuorovaikutuksessa
keskenadn. Ajattelu ja kieli ovat geneettisesti eri juurta, mutta tietyssa pisteessa kehitys-

linjat leikkaavat ja siitd pitden ajattelusta tulee kielellistd ja kielesta alyllista.

Kielenomaksumisen kannalta keskeinen Vygotskin (mts. 255) ajatus on, ettd lapsen puhe
on ensisijaisesti toimintaan liittyvaa ja sosiaalista, joka myohemmin sisdistyy ja johtaa

verbaalisen ajattelun mutkikkaisiin mekanismeihin.

2.3 Kielen kehittyminen

Kieli vai ajattelu, kumpi on ennen toista? Etsiiko lapsi kielelleen sisaltoa vai ajatuksilleen
kielta? Toivanen (1992, 65 — 66) kiteyttda kielen kehittymisen seuraavasti: ” Kun kielta ei
lapselle opeteta, tdima joutuu sen omaksumaan havaintojensa varassa kuulonsa ja na-
konsa avulla. Kun ymparistd alkaa hahmottua ja jasentyd, samalla my0s tajuntaan tule-
va puheen virta alkaa hahmottua sanoiksi, jotka sitoutuvat maaréatilanteisiin ja eriytyvat

toisistaan. Kielta ymparoi aina konteksti.”

Ensikielensa lapsi saa omaksumisen tietd. Han ei opi sita toisten ihmisen tietoisesta toi-
minnasta eli opetuksesta. Kuuleminen, ymmartdminen ja tuottaminen ovat kieliviestin-
nan keinoja. Niistd kuuleminen on yksinkertaisinta ja perusluonteisinta. Jotta lapsen
kuuleman voi tallentaa tarkoituksenmukaisesti muistiin, tarvitaan muutakin tietoa kuin
aantoasu. Lapsi tarvitsee avaran huomioinnin toistuvan aantéilmion ymmartamiseen.
Lapsen on ajateltava, mikd on olennaista kullekin ilmaukselle. Lapsi ajattelee puhuak-

seen. (Toivanen 1992, 69.)



Kielen osaaminen vaatii lauseiden tuottamisen ja ymmartamisen lisaksi kommunikaa-
tiotaitoja, toisin sanoen taitoa kayttda lauseita tiettyjen tavoitteiden saavuttamiseksi, tie-
toa lauseiden kayttomahdollisuuksista ja tehtdvista ihmisten valisessa kanssakdymises-
sda. Kommunikointitaitoihin kuuluu lisdksi taito valita verbaalisen, danen voimakkuu-
den sdddon ja sanattoman viestinnédn valilld ja niiden suhteuttaminen toisiinsa. (Leiwo

1980, 25 - 26.)

Puheen kehitys voidaan jakaa esikielelliseen ja kielelliseen vaiheeseen. Oppimisen kan-
nalta tarked ensimmadinen elinvuosi edustaa esikielellistd vaihetta. Lapsi rakentaa kasi-
tyksensa ymparoivastd maailmasta oman oivalluksensa valitykselld. Lapsi jasentda ha-
vaintojaan ja 10ytaa sidnnonmukaisuuksia, jotka helpottavat toimintaa uusissa tilanteis-
sa. Kieli valittyy lapselle toiminnan kautta. Lapsi dantelee ja aloittaa jokeltelun noin 4-5
kuukauden idssa. Noin yksivuotiaana lapsi alkaa jaljitelld danneyhdistelmia ja sanoja.
Lapsi kehittda nain artikulaatiotaitojaan ja laajentaa danteiden erottelukykyaan. (Koppi-

nen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 35 - 37.)

Puolen vuoden idssa lapsi osaa tuottaa monia vokaaleja ja hallitsee noin puolet suomen
kielen konsonanteista. Puolitoistavuotiaana noin neljasosa lapsen ddnteista on yleiskie-
len mukaisia ja oikein artikuloituja. 2,5-vuotiaana lapsi osaa kaytannollisesti katsoen
kaikki puheen vokaalit ja noin 2/3 konsonanteista. Lapsen normaalin kehityksen mu-
kaan lapsi oppii kaikkien konsonanttien oikean aantdmyksen keskimddrin noin 4,5-
vuotiaana. Yleiskielen mukaisia dédnteitd odotetaan noin 5-6-vuotiaalta. (Koppinen ym.

1989, 40.)

Kouluikdan tultaessa rakenteellisesti monimutkaiset ilmaukset tuottavat lapselle vaike-
uksia ja lapsen ymmartamis- ja tuottamisstrategiat eroavat aikuisten strategioista. Kui-

tenkin lapsi suunnilleen hallitsee kielen merkitys- ja lauseopin. Lapsi oppii erityisesti



kielen kayttoon liittyvia erilaisia kielellisia rekistereita. Lapsen tulee oppia ns. luokka-
huonerekisteri, jota kdytetdan tietojen esittimiseen, kuulustelemiseen ja muuhun toi-
mintaan koulussa. Kadytannossa koulun kielenkayttd on rekisteri, joka koululaisen on

opittava. (Leiwo 1982, 149.)

2.4 Kielen merkitys lapsen kehitykselle

Kielen kaytto on ihmiselle yhta luonnollista kuin hengittdiminen tai kdveleminen. Ihmi-
sen tie omaan itseen ja ymparistoon kay paljolti kielellista tietd. Kieli avaa mahdollisuu-
den ilmaista mielen liikkeitd, ajatuksia ja tunteita monipuolisesti ja suhteellisen tarkasti.
Lapsi oppii jasentimddn ympadristdddn ja muodostamaan maailmankuvaansa kielen
avulla. Kieli valittaa lapselle kasityksen ihmisestd, yhteiskunnasta ja luonnosta. Tieto
hankitaan ja varastoidaan muistiin paljolti kielen valitykselld. Arvot, normit, asenteet ja
roolit omaksutaan padosin kielellisessa vuorovaikutuksessa. Ikdtovereiden joukossa lap-
sen kielelliset taidot vaikuttavat hdnen asemaansa sosiaalisessa yhteisossd. Lapsen ke-
hittyessa motorisesti, sosio-emotionaalisesti ja kognitiivisesti my0s kielellinen kehitys
nopeutuu ja monipuolistuu. Lapsi havainnoi ja ymmartaa kielta syvemmin ja monipuo-

lisemmin kuin pystyy sita tuottamaan. (Koppinen ym. 1989, 7-8.)

Kieli antaa mahdollisuuden irrottautua nykyhetkestd. Sen avulla pystytdan kasittele-
maan jo tapahtuneita asioita sekd luomaan yleistyksid ja ennakointeja. Kielen avulla
voidaan esittda sellaisia todellisuuden kohteiden valisid yhteyksia ja suhteita, jotka ylit-
tavat aistihavaintojen rajat. Omien kokemusten kasittely seka toimintojen suunnittelu ja
arviointi tapahtuu kielen ja sisdisen puheen avulla. Kielen avulla voidaan vaikuttaa

myOs toisten kdyttdytymiseen ja tietoisuuteen. (Hanninen 1999, 229 - 230.) Kielelld on



monia tehtavid. Koppinen ym. (1989, 22) viittaavat Andersson-Furbergiin (1974) ja to-
teavat, etta kieli on

e gjattelun viline

e tiedonhankinnan ja -valittimisen valine

e vaikuttamisen valine

e sosiaalisten suhteiden luomisen ja yllapitimisen valine
e tunteiden ilmaisemisen valine

e Kielellisen luomisen viline

e oman ja toisten kdyttaytymisen sidatelemisen valine

2.5 Vwuworovaikutustaidot

Lapsen sanavaraston laajentuessa ja kielen sdantojarjestelmdn tultua tutuksi, lapsen
mahdollisuus toimia vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa monipuolistuu. Lapsi
oppii sosiaaliseen vuorovaikutukseen sisaltyvid saantdja ja normeja. Han oppii kaytta-
maan kieltd oikein ja tehokkaasti erilaisissa tilanteissa erilaisten ihmisten kanssa. (Kop-

pinen ym. 1989, 69.)

Koppisen ym. (1989, 70 — 71) mukaan vuorovaikutustaidot pitavat sisallaan henkilosuh-
teiden luomisen, tiedon valittamisen ja yhteiseen toimintaan osallistumisen. Kyky aloit-
teiden tekemiseen, kuuntelemiseen, aloitteisiin vastaamiseen ja puheenvuorojen vaih-
tamiseen ovat edellytyksend vuorovaikutukseen osallistumiselle. Nama ovat vuorovai-
kutuksen yksinkertaiset perustaidot. Vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa 4-
vuotiaat ovat aloitteellisempia kuin 2-vuotiaat. Kouluidssa lasten aloitteisuus lisaantyy

ja aikuisen rooli vahenee.

Vuorovaikutus on kielellistad ja/tai ei-kielellistd. Luonteeltaan se on vastavuoroista ja

edellyttaa suuntautumista toisen toimintoihin seka vaatii aloitteiden tekemista ja niihin
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vastaamista. Vuorovaikutuksen valineitd ovat hymyt, katsekontaktit, ilmeet, eleet, liik-

keet ja kieli. (Koppinen ym. 1989, 72.)

2.6 Kielihdiri6isen lapsen tutkimusten kulku

Puhe- ja danihairiot kuuluvat foniatrian erikoisalaan. Usein syiden selvittelyssa tarvi-
taan neurologian, audiologian ja joskus psykiatriankin asiantuntemusta. My0s lapsen
kokonaisvaltaista kehitysta kartoitetaan psykologisin tutkimuksin. Mahdollisimman
varhainen kielen kehityksen hdirididen havaitseminen mahdollistaa riittdvan aikaisin

aloitetun kuntoutuksen. (Svard 1996, 151.)

Mikali lapsi on puhumaton 2-vuotiaana tai puheilmaisua on vahan, hanet ohjataan neu-
volan toimesta jatkotutkimuksiin puheterapeutille ja tarvittaessa edelleen foniatrisiin tai

lastenneurologisiin yksikoihin keskussairaaloihin (Hallback & Rantala 1996, 15).

Kielen kehityksen ongelmat havaitaan yleensa joko kotona, koulussa tai paivahoidossa.
Taman jalkeen neuvola, kouluterveydenhoito tai koulun oppilashuoltotydéryhma ohjaa
tarvittaessa eteenpdin. Lapsi ohjataan psykologin ja puheterapeutin tutkimuksiin. Psy-
kologi arvio lapsen kielelliset ja ei-kielelliset taidot ja tarvittaessa jarjestetddn neuropsy-
kologinen tutkimus. Puheterapeutti puolestaan suorittaa arvion, joka perustuu normi-
tettuihin testeihin ja kliinisiin havaintoihin. My0s avoterveydenhuollon laakari tekee
arvion puheen ja kielen kehityksestd seka kielellisesta vuorovaikutuksesta. Taman jal-
keen lapsi ohjataan erikoissairaanhoidon tyoryhmén (foniatri/lastenneurologi, (neu-
ro)psykologi, puhe-, toiminta- ja fysioterapeutti, sosiaalityontekijd, kuntoutusohjaaja,
(sairaalakoulu), (omahoitaja)) tutkimuksiin. Harkinnan mukaan lapsella saatetaan suo-

rittaa viela etiologiset tutkimukset kuten kromosomitutkimus, EEG seka virtsan aineen-
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vaihduntaseula kehitysviivettd mahdollisesti aiheuttavien sairauksien poissulkemiseksi.
Tyoryhma tekee mahdollisen diagnoosin sekad kuntoutus- ja jatkotoimintasuunnitelman.

( Marttinen, Ahonen, Aro & Siiskonen 2001, 20. )

2.7 Kielen kehityksen hairiot

Puhe- ja kielihdiriot luokitellaan joko oireen tai etiologian mukaan. Oireen mukaiset kie-

lihairiot luokitellaan Korpilahden (2002, 41) mukaan seuraavasti:

artikulaatiohdiriot (dyslaliat)

viivastynyt puheen- ja kielenkehitys

o Kkielenkehityksen erityisvaikeus eli dysfasia

e puheen sujuvuuden hdiriot (ankytys ja sokellus)

e puhe-elinten motoriikan hairiot (dysartria ja dyspraksia)
e nasaliteetin hairiot

e fonaatio- eli danihdiriot

e puhumattomuus (mutismi ja autismi)

e Kkieliopillisen kehityksen hairiot (dysgrammatismi)

¢ luku- ja kirjoitushdiriot (dysleksia ja dysgrafia).

Etiologian mukainen selvitys vie usein runsaasti aikaa ja se luo pohjaa kieliongelman
tarkempaan selvittelyyn ja terapian sisdllolliseen suunnitteluun. Kielellisten taitojen pe-
rustekijat, kuten lyhytkestoinen kuulomuisti ja kuullunerottelun taidot antavat perustaa

kuntoutuksen suunnittelulle. (Korpilahti 2002, 41 - 42.)
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3 DYSFASIA

"Ei lapsen eiki aikuisen onnellisuus perustu ongelmien puuttumiseen, vaan kykyyn selviytyi

niistd tai tulla toimeen niiden kanssa.” (Mary Miller)

3.1 Dysfaattisten lasten koulunkdynnin jarjestiminen

Vuonna 1943 valtioneuvosto asetti sosiaaliministerion esityksestda komitean ”suunnitte-
lemaan afaattisten, vajaakykyisten tai muutoin sdannolliseen koulunkdyntiin soveltu-
mattomien lasten huoltoa, kasvatusta ja opetusta seka laatimaan ehdotukset tarpeelli-
siksi lainsaadanto- ja muiksi toimenpiteiksi”. Filosofian maisteri Niilo Méaen johdolla
komitea kolme vuotta myohemmin kuvasi tilannetta ja aikakautta seuraavasti:

Koululaitoksen piirissa ei ole oppilaitosta, joka voisi vastaanottaa oppivelvollisia lapsia,
jotka eivat puheen kehittymattomyyden takia voi suorittaa oppivelvollisuuttaan tavalli-
sissa kansakouluissa eikd myoskdan kuuromykkainkoulussa. Samoin sosiaaliministerio
on todennut, ettei sillakaan ole hallinnassaan erityislaitosta, jonka tehtaviin kuuluisi pu-
hekyvyttomien lasten kasvatus ja opetus. Kuitenkin voidaan katsoa, ettd on myos tapa-
uksia, joissa seka dlykkyys ettd kuulo samoin kuin puhe-elimet ovat normaalit, mutta
lapsi oppivelvollisuusikdan tullessaan on kuitenkin vield tdysin tai melkein puhekyvy-
ton. Nama lapset eivat dlykkyydeltddn normaaleina kuulu vajaamielislaitoksiin tai apu-
kouluihin eikd myo6skaan normaalin kuulon tdhden kuuromykkdinkouluun. Ilmeisesti
he eivat myoskadan selviydy varsinaisessa kansakoulussa, josta heiddt on vapautettava.
Vaihtoehdoksi jaa lasten kotiin jadminen suruksi ja taakaksi omaisilleen seka lisaksi il-
man kehitysmahdollisuuksia, joita asiantunteva opetus ja ohjaus voisi heille tarjota. (Ot-

teita Vajaakykyisten lasten huoltokomitean mietinnosta II, 1947.) (Salovius 2001, 9-10.)
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Vajaakykyisten lasten huoltokomitea oli kuitenkin sitd mieltd, ettd nopeat toimenpiteet
epakohtien korjaamiseksi ovat valttamattomat. Komitea ehdotti perustettavaksi logope-
disen laitoksen, joka tutkisi lapsiafasioita ja niihin verrattavia tapauksia. Laitosta ei
Suomeen kuitenkaan perustettu, vaan suunnitellut tehtavat ovat jakaantuneet eri taho-
jen hoidettavaksi. Suomen ensimmadinen afasialapsille tarkoitettu erityisluokka perustet-
tiin Jyvaskylaan vuonna 1970. Seuraavaksi erityisluokkia perustettiin Lahteen 1973, Hel-
sinkiin 1979, Turkuun 1981 ja Tampereelle 1985. Luokkia on perustettu monille eri paik-
kakunnille 1990-luvulla ja nykyisin yli tuhat dysfaattista oppilasta opiskelee heille tar-
koitetuissa erityisluokissa ja heidan lisakseen moni opiskelee yleisopetuksessa erilaisten

tukitoimien avulla. (Salovius 2001, 10 - 11.)

3.2 Dysfasian maadrittely, diagnosointi ja yleisyys

Lasten kielellisten kehityksen hairidista kaytetaan useita eri termejd. Neuropsykologit
kayttavat termia kielellinen erityisvaikeus. Puheterapeuttien ja foniatrien suosima termi
on kielen kehityksen erityisvaikeus tai hdirio. Ladketieteessa kédytetdan nditd molempia
termejd. Termi dysfasia on yleisemmin kaytossa yhteiskunnassa, etenkin koulumaail-
massa. (Korkman, M. 2002, 96.) Poikkeavasta kielenkehityksestd voidaan kayttda myos
termeja kielenkehityksen erityisvaikeus (Specific Language Impairment, SLI) tai kehi-

tyksellinen dysfasia (Korpilahti 2002, 45).

Kun diagnostista tietoa ei ole vielad kielellisen hairion tai viiveen vakavuudesta, puhu-
taan viivastyneestd kielen tai puheen kehityksesta. Nain valtetddn tarpeetonta diag-
noosia, joka myohemmin saattaa nakya lapsen sairaskertomuksessa, vaikka kielellisen

kehityksen viive olisikin korjaantunut. (Korkman 2002, 96.)
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Dysfasialla tarkoitetaan siis kielenkehityksen erityisvaikeutta. Sen oletetaan johtuvan
raskauden, synnytyksen tai imevdisian aikana aiheutuneesta keskushermoston vaurios-
ta tai toimintahadiriostd. Keskushermoston kehitystd ohjaa merkittavasti perima, jonka
arvellaan olevan yleisin dysfasiaa aiheuttava tekija. Lapsella havaitaan vaikeutta hah-
mottaa ja kasitelld kuulemaansa sekd heikkoutta lyhytaikaisessa kuulomuistissa tai pit-

kaaikaismuistissa. (Marttinen ym. 2001, 21.)

Korkmanin (2002, 102 — 103) mukaan kielelliset vaikeudet pohjautuvat jonkinlaiseen ai-
votoiminnan puutteellisuuteen. Harvinaista kuitenkin on, etta kielihairicisella lapsella
todettaisiin magneettikuvauksessa selva paikallinen vaurio aivojen kielellisissa vyohyk-

keissd. Syy 10ytynee aivorakenteiden hienommasta organisaatiosta tai toiminnasta.

Diagnoosin tekemiseen osallistuu monia eri asiantuntijoita ja se etenee tietyssa jarjestyk-
sessd. Lapsen testauksessa tarvitaan koulutettuja erikoisasiantuntijoita, foniatrista tyo-
ryhmaa. Tyoryhmaan kuuluvat foniatri, neuropsykologi, puheterapeutti sekda neurolo-
gi. (Haapanen 1997, 8.) Foniatrisen tutkimuksen tarkoituksena on diagnosoida puhehai-
riot, kielenkehityksen viivastymat seka dysfaattiset kielenkehityksen hairiot. Ennen ke-
hityksellisen dysfasian diagnoosia suljetaan pois muita puheen- ja kielenkehitykseen
vaikuttavia tekijoitd. Niitd ovat kuulovammaisuus, kehitysvammaisuus, syndroomat,
varhaislapsuuden autismi, suun, nielun ja kurkunpdan rakennemuutokset, tunne-
elaman hairiot, muut aivotoiminnalliset hdiriot seka aivovauriot. (Hallback & Rantala

1996, 15 - 16).

Diagnoosin asettaminen edellyttdd poissulkukriteerien lisdksi sisallyttamiskriteereita.
Niihin kuuluvat kielellisen heikkouden osoittaminen seka kielellisen vaikeuden osoit-
tamisen niin suureksi, ettd se haittaa yksilon psykososiaalista selviytymistd. Lapsi ei tule

ymmiarretyksi kotona tai kaveripiirissa. (Haapanen 1997, 8). Asikainen (2005, 17) toteaa,
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ettd diagnoosiin paadytdaan, kun kielihairio ei aiheudu alykkyyden vajavuudesta eika
neurologisista, psyykkisistd, emotionaalisista tai sosiaalisista ongelmista. Lapsella tulee

olla my0s riittavat dantoelinten rakenteelliset mahdollisuudet oppia kielta.

Dysfaattinen lapsi omaksuu ja hallitsee kieltd heikommin kuin olisi odotettavissa lapsen
ian ja alyllisen kapasiteetin perusteella. Lapsen kuuloon ja kasvuymparistoon liittyvat
tekijat ovat normaaleja. (Bishop, Carlyon, Deeks & Bishop, 1999. 42.) Osa asiantuntijoista
antaa dysfasiadiagnoosin myos lapsille, joiden ei-kielellinen suoriutuminen jaa ikdodo-
tuksista. Osa puolestaan edellyttdd, ettd ei-kielellinen suoriutuminen on normaalia.

(Stark & Tallal 1981, 46.)

Maarittelyn ja diagnosoinnin ongelmalliseksi tekee se, etta kaikilla dysfaattisilla lapsilla
ei ole samoja oireita tai yhtd vaikea-asteisia oireita. Jokaisella on oma yksildllinen oi-
reyhdistelmansa. Oireiden vaikeusaste kuten myo6s oireyhdistelmad voi muuttua idn

myotd. Tyypillistd dysfaattista lasta on siis mahdoton kuvata. (Tuovinen 1995, 12.)

Suomessa dysfasiaa ilmenee 1 — 3 prosentilla kustakin ikdluokasta (Aivohalvaus- ja dysfa-
sialiitto). Pojilla dysfasia on noin nelja kertaa yleisempaa kuin tytéillda. Tama on yhtey-

dessa poikien hitaampaan keskushermoston kypsymiseen. (Grénroos 1995, 16.)

3.3 Dysfasialuokitus

Puheen- ja kielenkehityksen ongelmat voivat olla puheen tuottoon liittyvia (ekspressii-
visid) tai puheen vastaanottoon ja tuottoon liittyvid (reseptiivis-ekspressiivisid). Vaike-
uksia lapsella voi olla mm. kieliopillisten rakenteiden ymmartamisessa ja tuottamisessa,

sanavaraston ja kasitteiden hallinnassa, nimedmisessd, lyhytkestoisessa auditiivisessa
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muistissa, auditiivisessa hahmottamisessa, puhedanteiden ja sanojen dantamisessa, ker-
tovassa puheessa sekd muussa kielenkadytossa. Kun kielenkehityksessa on poikkeavia
piirteita (dysfaattinen kielihdiri®), sen oletetaan olevan pitkdaikaisempi ja pysyvampi

kuin viivastyneen puheenkehityksen. (Hallback & Rantala 1996, 13.)

Dysfasiaa on vaikea luokitella sen epayhtenaisyyden vuoksi. Vaikeusasteen mukaan
dysfasia pyritaan luokittelemaan lievaan, keskivaikeaan ja vaikea-asteiseen. Suomessa
kaytetaan enimmaéakseen Rapinin & Allenin (1988) jaotteluun perustuvaa dysfasialuoki-
tusta. Se sisdltad kuusi erilaista oireiden mukaan luokiteltua kielen kehityksen erityis-
vaikeutta. Yleensd lapsen vaikeudet eivit ole puhtaasti yhteen luokkaan sopivia, vaan

piirteitd voi olla kahdesta eri oireyhtymasta. (Gronroos 1995, 17.)

Puhtaasti reseptiivinen muoto

1. Auditiivinen agnosia (= vaikeus hahmottaa kuulon kautta saatua tietoa)

Lapsi on puhumaton tai aarimmaisen sujumaton puheessaan.

Puhtaasti ekspressiiviset muodot

2. Verbaalinen dyspraksia (= kielellinen vaikeus tuottaa tahdonalaisia liikkei-
ta)
Puheentuotto on sujumatonta, sanat lyhenevit ja yksinkertaistuvat. Puheen
ymmartaminen on hyvaa, jopa normaalia. Ennuste on varsin suotuisa. Kie-
lelliset ongelmat eivét ole syvid. Sarjallisuuden ja lyhytaikaisen kuulomuis-

tin ongelmia esiintyy, jonka pohjalta on lukivaikeuksia.

3. Fonologisen ohjelmoinnin vaikeus (fonologia = kielen dannejarjestelma)
Lapsi ymmartda puhetta, mutta lapsen puhetta on vaikea ymmartaa. Puhe

on sujuvaa, mutta usein kasittdmatonta vieraalle.
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Reseptiivis-ekspressiiviset muodot

4. Fonologis-syntaktinen hairio (syntaktinen = lauseopillinen)
Puhe on sujumatonta, lauseet ovat lyhyita ja sanat lyhenevat. Puhemoto-
riikka on usein kompel6a. Puheen ymmartaminen on vahemman hairiinty-
nyttd kuin tuottaminen.

5. Leksikaalis-syntaktinen hairio (leksikaalinen = sanastoon liittyva)
Lapsella on sananldytamisen vaikeutta, jonka vuoksi toisinaan havaitaan
ankytystyyppistd sujumattomuutta. Lauseitten rakentaminen on vaikeaa ja
lauserakenteet ovat kypsymattomat. Kertovan puheen tuotto on vaikeaa.
Lapsi ei ymmarra monimuotoisia lauseita, mutta hanen on helpompi ym-
martda lyhytta arkipuhetta.

6. Semanttis-pragmaattinen hdirié (semanttinen = merkitysopillinen, prag-
maattinen = kielen kadyttdminen)
Lapsi kayttaa kielta omalaatuisella tavalla, eikd aina osaa keskustella. Sana-
varasto voi olla laaja ja tuotto verbaalisen lennokasta. Kuitenkin kielen kayt-
to ja kasittely ovat puutteellisia. Lapsi voi takertua yksittdisiin sanoihin ja
puhua tdysin asian vierestd. Puheen ymmartdaminen on heikompaa kuin
puheen tuottaminen.

(Gronroos 1995, 17; Hyytidinen-Ruokokoski 1995, 11 -13.)

3.4 Dysfasian liitinndisoireet

Usein lapsella on kielellisten vaikeuksien lisdksi muita neurologisia ongelmia, yleisim-
min hahmotushairioita ja kompelyyttd. Kielelliset vaikeudet voivat johtaa my0s keskit-
tymattomyyteen ja itsetunnon ongelmiin. Lapsi saattaa olla rauhaton, koska héan ei

ymmarra puhetta, ei saa itsedan ilmaistuksi tai hanen kuuloaistimuksensa daniin voi ol-
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la epatarkka. Turhautuminen on yleistd, silla jatkuvat pettymykset kommunikaatiossa
saattavat aiheuttaa lapselle masennusta. Lapsella voi olla vaikeuksia kestda siirtymati-
lanteita ja uusia asioita tai han voi juuttua tuttuihin asioihin. (Hyytidinen - Ruokokoski

1995, 10 -11.)

Tallal (1987, 36 — 37) tuo esille, ettd dysfaattisen lapsen motoriikkaa, muistia, hahmotus-
ta ja alykkyytta on tutkittu suhteessa kielellisiin kykyihin. Tutkimuksen mukaan dysfa-
siaan liittyvat muistiongelmat, kuulodrsykkeiden heikkoudet, hairiot aistitiedon yhdis-

tamisessa sekd painotuksen ja sdvelkulun huono hallinta.

3.5 Puhetta tukevat ja korvaavat kommunikointikeinot

Valittomasti kielellisten vaikeuksien toteamisen jialkeen on pohdittava lapselle sopivaa
kommunikointikeinoa. Perheen ohjaaminen uuden kommunikointikeinon kayttoon seka
asiaan liittyvien pelkojen kasittely vaatii asiantuntemusta. Perhe huolestuu siitd, etta
lapsi luopuu puheen yrittimisestd, jos muut kommunikointikeinot otetaan kayttoon.
Tutkimukset kuitenkin osoittavat painvastaista. Korvaavat kommunikointikeinot tuke-

vat ja edesauttavat puheilmaisun kehittymista. (Tuovinen 1995. 39.)

Vuorovaikutus- ja opetustilanteisiin liittyy usein paljon erilaisia arsykkeitd ja halya.
Lapselle, jolla on vaikeuksia vastaanottaa ja kasitelld puhuttuja viesteja levottomassa
ymparistossa toimiminen on hankalaa. Talloin tuottamisen ja ymmartamisen tukena on

erityisen tarkeda kayttaa visuaalisia keinoja. ( Ketonen, Salmi & Tuovinen 2001, 33.)
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Tuovisen (1995, 39) mukaan eleet, viittomat ja visuaaliset keinot helpottavat kielen ym-
martamistd ja edesauttavat puheilmaisun kehittymistd. Kaytannon havainnot ja koke-

mukset puoltavat ndkemystd. Viittomien ohessa kdaytetdan myos puhetta.

Kaikesta puhevammaisten vaihtoehtoisesta kommunikaatiosta kdytetdan kansainvalista
lyhennetta AAC (Augmentative and Alternative Communication). Dysfaattisilla lapsilla
on yleisesti kaytossa avain- tai tukiviittomat. Talloin puhutun lauseen tarkeimmat
avainsanat viitotaan samanaikaisesti puheen kanssa. Puhuttua kielta jasentdd my0s esi-
neet ja valokuvat. Kuva- ja symbolikommunikaatio liittyy lapsen konkreettiseen toimin-
taymparistoon. Piktogrammikuvat ovat mustavalkoisia, varjokuvan tapaan tyyliteltyja
selkeitd kuvia, PCS-kuvat (Picture Communication Symbols) puolestaan ovat varillisia
kuvia arjen eri toiminnoista. Muita kommunikointimenetelmia ovat Sig-symbolit seka

Blisskieli. (Pulli 1996, 78 - 84.)

Kuvio 1. Sana hauska ilmaistuna erilaisilla graafisilla merkeilld. Vasemmalla pikto-

grammi, keskelld bliss-symboli ja oikealla PCS-symboli. (Kehitysvammaliitto. Papunet.)

3.6 Lapsen kuntoutus ja tukimuodot

Vaikea puheen- ja kielenkehityksen hairio haittaa lapsen sosiaalista ja henkista kehitys-
ta. Oikein suunnattu, riittdvan varhaisessa vaiheessa aloitettu kuntoutus ennaltaehkai-

see lisdongelmien syntymisen sekd lieventdd hdiriota. Koulussa lasta tulee tukea moni-
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puolisesti psyykkinen tilanne huomioiden, jotta lapsen oppimismotivaatio sailyisi ja it-

setunto vahvistuisi. (Hallback & Rantala 1996, 22.)

Marttinen ym. (2001, 24 — 25) selvittavat, ettd kuntoutussuunnitelmaa tehdessa arvioi-
daan kuntoutuksen laatu ja muiden tukitoimien tarve. Tavallisimpia tukitoimenpiteita
ovat puheterapia, toimintaterapia, musiikkiterapia, neuropsykologinen kuntoutus, pu-
hetta tukevat ja korvaavat kommunikointikeinot, paivahoito, esiopetus tavallisessa tai
erityisryhmassa, pidennetty oppivelvollisuus, erityisopetus, HOJKS (henkilokohtainen

opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma) tai kouluavustajan tuki.

Téarkein kuntoutusmuoto kielellisiin erityisvaikeuksiin on puheterapia. Lisdksi neuro-
psykologien kuntoutusohjelmissa kaytetddn tietokoneohjelmia ja puhe-aaninauhoja.
Etenkin esiopetuksessa kaytetaan fonologisen tietoisuuden kehittamiseen tahtaavia har-
joituksia, kuten riimileikkejd, alkuddnteiden erottelemista sanoista, sanan erottelemista
osiin jne. Uutena toimintamuotona voidaan pitda yksilollista neuropsykologista kuntou-
tusta varttuneimmille lapsille, joille tavalliset koulun tukimuodot eivat ole tarjonneet
riittavasti apua. Nykyisin on olemassa laaja valikoima keinoja ja tukitoimia kielellisesti
hairidisten lasten tukemiseen. Parantunut diagnostiikka on mahdollistanut sen, etta
toimenpiteet pystytddn kohdentamaan paremmin ratkaiseviin heikkouksiin. (Korkman

2002, 119 - 121.)

Tietoa lapsen kuntoutuksen jdrjestimisestd sekd muista palveluista ja etuuksista saa
kunnan sosiaalitoimistosta, terveyskeskuksesta ja Kelan paikallistoimistosta. Valtakun-
nallinen vammaisjarjestd Aivohalvaus- ja dysfasialiitto ry tukee monin tavoin dysfaattis-
ten lasten ja heidan perheiden selviytymistd arjessa. Kelan kautta on mahdollista saada
hoitotukea, kun dysfaattisen lapsen hoidosta ja kuntoutuksesta aiheutuu erityista talou-

dellista tai muuta rasitetta. Lapsen saadessa vaikeavammaisuudesta johtuen korotettua



21

hoitotukea vastaa lapsen kuntoutuksesta Kela. Talloin kuntoutuksen tulee perustua
kuntoutussuunnitelmaan. Muutoin kuntoutusvastuu on terveydenhuollolla. Tervey-
denhuollon ladkinnallisen kuntoutuksen palveluja ovat mm. kuntoutusohjaus, sopeu-
tumisvalmennus, kuntoutusneuvonta, kuntoutustarvetta selvittavat tutkimukset, toi-
mintakykyd parantavat terapiat ja kuntoutusjaksot sekd apuvilinepalvelut. (Kankaan-

paa & Salo 2001, 250 — 251.)

Kankaanpaa ym. (2001, 252) tuovat esille sosiaalitoimen jarjestamat palvelut. Niitd ovat
vammaispalvelut ja taloudellinen tuki, joita dysfaattisten lasten perheet ja dysfaattiset
nuoret voivat saada kotikunnaltaan. Edellytyksend on, ettd dysfasia rajoittaa huomatta-
vasti lapsen ja hdanen perheensa eldimaa. Lisaksi kunnalla on erityinen jadrjestamisvelvol-
lisuus liittyen kuljetuspalveluihin saattajineen, tulkkipalveluihin, asunnon muutostdihin
sekd palveluasumiseen, mikali henkil6 vammansa tai sairautensa johdosta valttamatta
tarvitsee palvelua suoriutuakseen eldiméan tavanomaisista toimista. Maararahasidonnai-
siin palveluihin ja tukitoimiin kuuluvat henkilokohtainen avustaja, sopeutumisvalmen-
nus, viittomien opetus sekd muut tukitoimet. Lisdksi palvelujen ja tukitoimien tarpeen

selvittamiseksi voidaan laatia palvelusuunnitelma lapsen ja hanen huoltajiensa kanssa.

Aivohalvaus ja dysfasialiitto ry tukee dysfaattisten lasten, nuorten ja heiddn perheiden-
sd sekd aivoverenkiertohdirion sairastaneiden ja heiddn omaistensa arjessa selviytymis-
ta. Keskeisind toiminta-alueina ovat jarjesto-, tiedotus-, koulutus-, kuntoutus- ja projekti-
toiminta. Paikallisyhdistysten toimintaan voi kuulua esimerkiksi lasten harrastustoimin-
taa, vanhempien ryhmia seka erilaisia kursseja ja leireja. Lisaksi ohjausta ja tukipalveluja
dysfaattisten lasten opetukseen liittyvissa asioissa voi saada Haukkarannan koulusta

Jyvaskylassa tai Merikartanon koulusta Oulussa. (Kankaanpaa ym. 2001, 253 - 254.)
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4 DYSFAATTINEN LAPSI JA PERHE

4.1 Kommunikaatiohdirididen merkitys lapsen persoonallisuuden kehi-
tykselle

Dysfaattisella lapsella on vaikeuksia ymmartaa toista tai tulla itse ymmarretyksi. Tama
estdd tunteiden ja kokemusten jakamisen ja johtaa eristymiseen toisista. Nykytiedon
mukaan kommunikaatiohdirididen ja emotionaalisten ongelmien valilla vallitsee keski-
ndinen riippuvuussuhde. Kielellinen viestinta on oleellista lapsen psyykkiselle ja sosiaa-
liselle kehitykselle. Kieli mahdollistaa ajan ja tilan rajoitusten ylittamisen. Kielen avulla
voidaan puhua asioista ja ilmitistd, jotka eivit ole ldsnd. Kieli auttaa myos luokittele-
maan ja jasentamaan. Sen avulla voidaan selventda, oikaista tai vahvistaa omia ja toisten
kasityksia, mika puolestaan edistaa realiteettitajun kehitysta. Kielen merkkifunktio irrot-

taa ajattelun toiminnasta. Kyky abstraktiin ajatteluun paranee. (Sinkkonen 1996, 25 - 28.)

Hans Furthin (1966) klassiset tutkimukset kuuroilla ovat osoittaneet, ettei ajattelu kui-
tenkaan edellyta kielen olemassaoloa. Ajattelu ei tapahdu sanoina eika koostu erillisista
yksikoista vaan Vygotskyn (1962) mukaan se on asioiden ja ilmididen yhteen liittamista.
Kieltd ja symbolifunktion olemassaoloa tarvitaan ajatusten selittdmiseen muille. (mts.

1996, 28 - 29.)

Sinkkosen (1996, 30 — 31) mukaan egon normaaliin kehittymiseen tarvitaan kieltad. Kie-
len hairididen vaikutukset kayttdytymiseen nakyviét usein egon heikkoutena. Egolla

tarkoitetaan niita psyykkisia toimintoja, jotka palvelevat omien tarpeiden sopeuttamista
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ympariston vaatimuksiin. Lapsen itsetuntoa kuluttaa ympariston odotusten ja lapsen

kykyjen valinen ero.

Kommunikaatiohdiriot voivat vaikuttaa:

e realiteetintestaukseen (vaikeus selventda ja oikaista omia kasityksid)

e impulssikontrolliin (vaikeus tunnistaa ja nimeta tunteita)

e pettymysten sietoon (paljon turhautumista yrityksissa ymmartaa ja tulla ymmar-
retyksi)

e ajattelun kehitykseen (etenkin asioiden ja ilmididen nimedminen ja
looginen luokittelu)

e psyykkisiin puolustuskeinoihin (torjunta ei voi kehittya ilman kielta)

e ihmissuhteisiin (kommunikaatio, impulssikontrolli ja pettymysten sieto ovat

heikkoja).

Keskushermoston epatasainen kehitys on saattanut ilmetd jo ensimmaisten elinkuukau-
sien aikana epdsaannollisend syOmis- ja unirytmind. Vauvan hoito on ollut vaikeaa.
Ruumiinkuvan hataruuteen on saattanut johtaa motoriikan ja hahmotuksen epatasainen
kehitys. Lapsella on ollut vaikeuksia jasentdd havaintojaan ja kokemuksiaan, jotka ovat
johtaneet impulsiivisuuteen ja levottomuuteen. Nditd on pahentanut vield ajantajun
heikkous. Huolimatta normaalista lahjakkuuskapasiteetista kellonaikojen ja viikonpai-
vien hahmottaminen on ollut ylivoimaista. Kielihdirio on aiheuttanut lapselle psyykki-
sesti haavoittumisalttiutta. Se merkitsee, ettd lapsi kokee normaalielamadan kuuluvat
stressit ja vastoinkdymiset kohtuuttoman raskaina ja karsii niistd. Varhain koetut ja pit-
kaaikaiset kommunikaation ongelmat johtavat pettymyksiin ja turhautumiseen. Lapselle
tulee tunne omasta huonommuudesta ja ulkopuolisuudesta. Siita voi seurata ahdistu-
neisuutta ja eristdytymista tai ulospdin suuntautuvaa oireilua, kuten aggressiivisuutta.

(mts. 1996, 31 - 34.)
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4.2 Oppimisvaikeudet

Kouluikdisellda kielihdiridiselld lapsella voi olla ongelmia puheilmaisussa ja kuullun
ymmartdmisessd, sosiaalisissa taidoissa, lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa, luetun
ymmartamisessd, luetun ja kuullun mieleen painamisessa, vieraan kielen oppimisessa,
matematiikassa, ongelmanratkaisussa, motoriikassa ja tarkkaavaisuudessa. Vaikea-
asteisesti kielihairidisella lapsella on viela kouluidssa puutteita sanahahmoissa, sanojen
taivutuksessa ja sanajarjestyksessa. Lievasti dysfaattisen lapsen ilmaisu puolestaan kou-
lun alussa voi arkipdivan tilanteissa olla melko normaalilta kuulostavaa. (Marttinen ym.

2001, 22 - 24.)

Bishopin (1997, 53) mukaan keskeisend ongelmana dysfaattisen lapsen vaikeuteen
omaksua uusia sanoja pidetaan vaikeuksia havaita, hahmottaa ja muistaa oikein danteita
ja dannesarjoja. Tamad hidastaa perussanaston omaksumista ja pitkdkestoisen muistin
luomista. Kieliopin huono hallitseminen hankaloittaa sanamerkitysten paattelemista
lauseyhteyksista. Kuulomuistin puutteiden takia lapsella on vaikeuksia ymmartda pit-
kia ohjeita ja monen lauseen kertomuksia. Ongelma muodostuu, kun vaikeudet alem-
man tason prosesseissa, kuten auditiivisessa sarjamuistissa, sarjoittamisessa sekd sana-
ja lausemerkitysten selvittamisessd, kuormittaa muistia. Tdama estda jo vastaanotetun

tiedon jatkokasittelyn ja uuden tiedon vastaanottamisen.

Lapsen ika ja kielihairiotyyppi vaikuttavat kuntoutustoimenpiteisiin ja lapsen terapiaan.
Harjoitusten sisallon tulee olla innostavaa lapsen kehitystaso huomioiden. Kielen aan-
teistoon liittyvat ongelmat voivat olla luonteeltaan joko artikulaatioon (foneettisia) tai
aannejarjestelmaan (fonologisia) liittyvid. Sanojen taivutukseen (morfologiaan) ja lause-
rakenteisiin (syntaksiin) liittyvat vaikeudet esiintyvat usein kielenkehityksen erityishai-

rididen yhteydessa. Lapsi ei ole kyennyt luomaan &didinkielestddn saantojarjestelmad,
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joka automatisoituneena ohjaisi kielen hallintaa. Morfosyntaktiset hairiot liittyvat usein
kielen ymmartamisen ongelmiin, sanataivutuksen vaikeudet puolestaan voivat liittya
lapsen kyvyttomyyteen jakaa sanoja tavuiksi. Kielen merkityksiin liittyvat (semanttiset)
hairiot ovat yhteydessd sanavaraston niukkuuteen, kuulomuistin heikkouteen tai kuul-
lun prosessoinnin hitauteen. Semanttiset ongelmat nédkyvat lapsen kyvyttomyytena

kayttaa kielta asianmukaisesti vuorovaikutustilanteissa. (Korpilahti 2002, 53 - 54.)

4.3 Perhe lapsen elamaissa

Kodin ihmissuhteet muodostavat lapselle tunne-elamén perustan. Nama ihmissuhteet
kantavat lapi koko elaman ja lapsen myohemmat tunne-kokemukset peilautuvat tahan
maisemaan ja saavat siita perusmerkityksensa. Kodin arvojarjestyksen vanhemmat ha-
luavat siirtda lapsilleen tietoisesti tai tiedostamatta, kapea- tai laaja-alaisesti. (Jansson -

Verkasalo & Soderholm 2000, 256.)

Vanhemmat tuntevat parhaiten lapsensa ja perheensd kokonaisuuden. Yhteistyo per-
heen kanssa lapsen terapian suunnittelussa on perusedellytys sen onnistumiselle. Tera-
piasopimus tehdadan lapsen, hdanen perheensa ja terapeutin yhteistyona, johon kaikki si-
toutuvat. Kaikkien osapuolten tulee luottaa toisiinsa ja heilld tulee olla halu ponnistella

yhteisesti hyvaksyttyja padmaaria kohti. (Jansson - Verkasalo ym. 2000, 256.)

Maatan (2001, 13 — 17) mukaan perheiden nakokulmasta katsottuna lapsi ja vanhemmat
joutuvat palveluverkkoon, jossa kuntoutuksen ja opetuksen yhteissuunnittelu on va-
haista. Toiminta on pirstaleista ja ammatti-ihmisten keskindinen yhteistyé on vahaista.
Vaikka vanhempia virallisesti kuultaisiin, he jaavat helposti sivustaseuraajiksi. Van-

hemmille on epdselvaa erilaisten toimintasuunnitelmien teko. Lapselle voidaan laatia



26

kuntoutussuunnitelma, paivahoidon suunnitelma, koulutussuunnitelma ja palvelu-
suunnitelma tarpeen mukaan. Kuitenkin lapsen vanhemmat joutuvat ottamaan vastuun

ammattihenkiloston suunnittelemien palvelujen koordinoinnista.

Vanhempien ja lasten suhde on tdrkein perheen tasapainoa ylldpitivd voima. Lapsen
kehityksen poikkeavuuden oletetaan jarkyttavan tiata tasapainoa. Vanhempien sopeu-
tumisongelmien syyksi oletetaan hairiintynytta suhdetta lapsen ja vanhempien valilla.
Erityislapsen katsotaan aiheuttavan vanhemmilleen tunne-elamén ja kayttaytymisen
ongelmia. Vanhempien tapa reagoida vaihtelee eri tilanteissa ja eri perheissa sosiaalisen
ympadriston sddteleménd. Perheen historia, kasvatuskdytannot seka sosiaaliset ja talou-
delliset olosuhteet vaikuttavat enemman kuin lapsen ominaisuudet, kuinka vammaut-
tavia lapsen erityispiirteista tulee. Perheen lahiyhteiso sosiaalisine verkkoineen ja palve-
luineen vaikuttaa myos, millaiseksi tilanne lapsen ja perheen kannalta lopulta muotou-
tuu. Yhteiso voi vaikeuttaa enemman tai vahemman perheen selviytymista. (Maatta

2001, 27- 28.)

4.4 Suhteellisen tasapainon malli

Maatta (2001, 54) on muokannut Dianne ja Philip Fergusonin seké Jon ja Rosalyn Dar-
lingin ajatusten pohjalta suhteellisen tasapainon mallin, joka ottaa huomioon perheen
tilanteen ja tarpeet. Niistd késin se ldhtee purkamaan perheen muutospaineita ja -
vaiheita. Suhteellisen tasapainon malli kuvaa perheen muutosprosessia ja yhteistyota
ammatti-ihmisten ja palvelujarjestelman kanssa. Malli kunnioittaa perheen nikemyksia,
kun puolestaan psykodynaamiset vaiheteoriat antavat ammatti-ihmisille valineen tulki-

ta yhteistyon ongelmat vanhempien sopeutumisen ongelmiksi.
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Suhteellisen tasapainon malli selittdd vanhempien tunteiden syntyvan siitd, etteivat he
saa sitd, minkd he katsovat lapselle ja perheelle parhaaksi. Perhe pettyy ja turhautuu,
tulee vihaiseksi ja luovuttaa. Ennen tunteiden on katsottu johtuvan lapsesta. (Maatta

2001, 64.)

Vanhempien toiminta ja arkielaméan sujuminen ovat keskeisid arvioitaessa perheen ti-
lannetta ja muutosprosesseja. Kun lapsen erityisongelmat tulevat esille, vanhemmissa
heraa kysymyksia kuten mita on tehtavissa, kuka voi auttaa, mistd saada lisaa tietoa ja
minne on mentdva? Ensitiedon antaminen vaikuttaa vanhempien kasitykseen lapsesta ja
hanen mahdollisuuksista. Perheen tasapaino jarkkyy ensitiedon hetkelld kuultaessa ika-
via asioista lapsesta. Ammatti-ihmisten tehtavana on kertoa totuus sellaisena kuin se on
heidan asiantuntemuksensa mukaan. Vanhemmat tulee pitda reaaliajassa suhteessa lap-
seensa. Elaméanhallinta syntyy ja koostuu psykologi Karttusen mukaan yksinkertaisista
asioista: tunnen oman tilani, tiedan “missa mennaan”, osaan ennakoida tulevat mahdol-
lisuudet ja uhkat seka tiedan miten toimia. Perhe tarvitsee lahiverkkoineen tunteen, etta
omaa elamada koskeva tieto, ajattelu, paatoksenteko ja toiminta tulee olla omissa kasissa

tai kaytettavissa. (mts. 55 - 57.)

Suhteellisen tasapainon mallin (kuvio 2) mukaan KYLLA- reitin kautta arki alkaa sujua
toivotulla tavalla ja perhe saavuttaa suhteellisen tasapainon. Suomalainen palveluverk-
ko on pystynyt tarjoamaan apuaan perheen uudessa tilanteessa. Kuitenkin uutta tietoa

tarvitaan perhe-elamassa aina, kun olosuhteet muuttuvat.

EI- reitin kautta vanhemmat eivat ole saaneet riittavaa tukea, tietoa tai asianmukaisia
palveluja. Perhettd seuraa vahittdinen turhautuminen ja uupuminen. Vanhemmilla on
vaikeuksia noudattaa ammatti-ihmisilta saatuja ohjeita, koska riittdvan perusavun saa-

minen arkirutiineihin on ollut puutteellista. Vanhemmat eivét ole tietoisia kaikista lap-
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sen perusasioista paivakodissa tai koulussa. Perhe voi vetdytya yhteistyosta, koska se

kokee jadvansa yksin lapsen kanssa. (mts. 63 — 64.)

LAPSI "LOYDETAAN” / DIAGNOSOIDAAN

ENSITIETO
Muutokset > HUOLI LAPSESTA
jarkyttavat
tasapainoa Tuen, tiedon ja palvelujen
4 etsinta i
Asianmukainen tuki ja pal-
velut
— KYLLA l
SUHTEELLINEN El
TASAPAINO
Epaitsekas toiminta, Palvelujen etsinta
toisten auttaminen jatkuu...

\

UUPUMINEN
LUOPUMINEN

Kuvio 2. Suhteellisen tasapainon malli (Maatta 2001, 62.)
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4.5 Perheen sopeutuminen ja sopeutumisvalmennus

Perheen sopeutumisella tarkoitetaan tasapainon saavuttamista vaatimusten ja voimava-
rojen valilld (Itdlinna, Leinonen ja Saloviita 1994, 50). Perheen kykyyn kohdata vammai-
suus ja sopeutua siihen vaikuttaa ensisijaisesti lapsen ongelmien vaikeusaste seka per-
heen sen hetkinen eldamaéantilanne. Myos perheen toimintakyvylld, vanhempien persoo-
nallisuudella ja perheen arvostuksilla on merkityksensa. Se miten lapsi itse suhtautuu
vammaansa, ympadriston tuki sekd vammaisuuteen liittyvien tietojen saatavuus vaikut-

taa omalta osaltaan sopeutumiseen. (Maatta 1981, 48 - 50.)

Vammaisuus horjuttaa jokaisen perheenjdsenen tasapainoa sekd yksin ettd yhdessa.
Perheilla on oma tasapainotilansa. Voimavarat ja selviytymiskeinot ovat perheissa eri-
laiset. Sopeutuminen perheenjdsenilla tapahtuu eri tahtiin. Usein ensimmaisena surua
ja huolta tuntee diti, mutta puoliso saattaa pidempadan torjua tai paeta tilannetta. Lapsel-
la itsellaan heraa tietoisuus omasta erilaisuudestaan siind vaiheessa, kun mielenkiinto
on luonnostaan itsessa suhteessa toisiin ihmisiin, usein vasta murrosian kynnyksella.
Tarkein tehtava vanhemmilla tutkimus- ja terapiatapahtumien kuormittamana on olla
vanhempina, antaa rakkautta, hellyytta ja turvallisuutta.  Erityistd tukea vanhemmat
tarvitsevat seka tiedollisesti etta henkisesti tietyissa ongelmakohdissa. Niitd ovat mm.
vamman toteaminen, koulun aloittaminen, murrosikad sekd koulun paattyminen ja it-

sendistymisen aika. (Loisa 1996, 113 -114.)

Loisa (1996, 116 — 119) tuo esille, mitd paremmin vammaisuuteen sopeudutaan, sita
luontevampaa ja rohkeampaa on integroitua sosiaaliseen ymparistoon. Oletettavasti ai-
nakin alkuvaiheessa dysfasiaperheessa tapahtuu jonkin verran syrjaytymista. Ulkopuo-

lisille on vaikea selittdd vamman laatua ja poikkeavuuden merkitystd. Ihminen, joka on
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kohdannut henkilokohtaisesti perheessaan vammaisuuden kriisin ja selviytynyt siita ta-
sapainoon, on joutunut pohtimaan eldman arvoja ja asioiden merkityksia uudella taval-
la. Tarkedt asiat erottuvat vdhemman tarkeista ja asioille oppii antamaan uuden arvon.
Vammaisuus ei niinkdan ahdista, kun sitd on kasitellyt omassa eldmassaan. Erilaisuutta

on helpompi kohdata, kun osaa ndhda sen aiheuttaman vajavaisuuden takaa ihmisen.

Sopeutumisvalmennuksen kautta perheille annetaan tietoa dysfasiasta ja kuntoutus-
mahdollisuuksista sekad valmiuksia tukea ja ohjata kielihdiritista lasta arkipdivan tilan-
teissa. Sopeutumisvalmennus ohjaa my0s vastaavassa tilanteessa olevat perheet yhteen,
jotta heilld on mahdollisuus jakaa kokemuksia keskendan. (Hyytidinen - Ruokokoski

1995, 26.)

Dysfaattisten lasten ja nuorten seka heidan perheidensa sopeutumisvalmennuskursseja
jarjestetddn vuosittain noin kaksikymmenta. Kurssit toteutetaan Kelan tai terveyden-
huollon maksusitoumuksella ja Raha-automaattiyhdistyksen tuella. Kursseille voidaan
ottaa kahdeksan perhetta ja se kestaa kuusi vuorokautta. Ohjelma koostuu vanhemmille
jarjestettavista alustuksista, luennoista ja pienryhmatydskentelysta seka lasten toiminta-
ja keskusteluryhmista ja kaikkien yhteisesta toiminnasta. Erityisesti nuorille jarjestetaan
muutamasta kuukaudesta vuoteen kestdviad itsendistymiskursseja Turussa sijaitsevassa
Nuortentalossa. Talla pyritdaan tukemaan nuoren itsendistymistd ja 1oytamaan hanelle
asunto sekd tyo- tai opiskelupaikka omalta asuinpaikkakunnaltaan. (Kankaanpda ym.

2001, 253.)
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5 ERITYISOPETUS

5.1 Tilastotietoa

Tilastokeskuksen (2006) mukaan lukuvuonna 2004 - 2005 yli 20 prosenttia kaikista pe-
ruskoulun oppilaista sai osa-aikaista erityisopetusta lievien oppimis- ja sopeutumisvai-

keuksien vuoksi.

Koulutulokkaista seitseméan prosenttia joko aloitti koulunsa erityisluokalla tai siirrettiin
erityisluokalle myohemmassa vaiheessa. Naista lapsista 18 prosentilla oli kielenkehityk-

sen erityisvaikeus.

33% 22 % 24 % 21 %

peruskoulun erityiskoulussa integroituna integroituna

erityisryhméssé osittain yleisopetuksen
yleisopetuksen ryhmaén
ryhmaan

Taulukko 1. Peruskoulun erityisoppilaiden opetus syksylla 2005

Erityisoppilaista 38 prosenttia noudatti yleisopetuksen oppimaarid, 29 prosentilla joi-
denkin oppiaineiden oppimadarid oli supistettu ja 33 prosentilla kaikkien oppimaarat
olivat yleisopetusta suppeampia. Ammatillisen koulutuksen opiskelijoista yli 5 prosent-

tia oli erityisopiskelijoita syksylla 2004. (Tilastokeskus 15.6.2006. Erityisopetus.)
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5.2 Dysfaattisen lapsen erityisopetus

Koulumuoto dysfaattiselle lapselle valitaan yksilollisesti. Koulu voidaan aloittaa tuki-
toimien avulla peruskoulun yleisopetuksessa, erityisluokalla tai erityiskoulussa. Viime
kddessa vanhemmat pdattavat koulumuodon valinnasta. Ratkaisevaan paatokseen osal-
listuvat vanhempien lisaksi psykologi, puheterapeutti, ladkari seka paivahoidon henki-
16st6. Dysfaattinen lapsi voidaan maadritelld varhennetun oppivelvollisuuden piiriin,
mika tarkoittaa koulun aloittamista sind vuonna, kun han tayttda kuusi vuotta. Oppi-
velvollisuus kestda tdlloin 11 vuotta, joista kaksi ensimmadistd on esiasteen opetusta.
Keskivaikeasti dysfaattinen lapsi tarvitsee erityisluokkaa usein ja vaikeasti dysfaattinen
lapsi yleensa aina. Kunnat ovat nykyisin perustaneet dysfaattisten lasten pienluokkia
yleisopetuksen rinnalle. Téarkeintd on, ettd lapsi saa alusta lahtien hyvia kokemuksia
koulunkaynnistd, jotta hanen itseluottamuksensa kehittyy ja motivaatio oppimiseen se-

ka koulun kdymiseen syntyy ja sdilyy. (Hyytidinen - Ruokokoski 1996, 23 — 25.)

Kodin tuki lapsen koulunkdynnissd, hyva suhde opettajaan seka rauhalliset opetustilan-
teet vahentavat oppimisvaikeuksia. Kuitenkin varsin lievat erityisvaikeudet epdsuotui-

sissa olosuhteissa voivat aiheuttaa huomattavia vaikeuksia. (Marttinen 2001, 24.)

Ikosen, Juvosen ja Ojalan (2002,30) mukaan oppimisvaikeuksien diagnosointi on nykyi-
sin entistd tarkempaa. Kun ongelmalle on 16ytynyt selked syy, erilaisia tukipalveluja on
helpommin saatavilla. Diagnoosin tekeminen my®os selkiyttda ja ohjaa opetusta. Kuiten-
kin tarkeampaa opetuksen suunnittelussa on lahtea liikkeelle oppilaan vahvuuksista ja
tuen tarpeesta kuin hdnen saamastaan diagnoosista. Oppimisvaikeuksien luokittelut

kuitenkin auttavat opettajaa hahmottamaan asian monimuotoisuutta.
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Oppimisvaikeuksien tukimuodot maaraytyvat vaikeuksien laadun ja laajuuden mu-
kaan. Tarkeintd on varhainen oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja tukitoimien aloit-
taminen, jotta voitaisiin ennaltaehkaista mahdollisia oppimisvaikeuksien kielteisid vai-
kutuksia. Yhteistyo huoltajien kanssa on tarkeaa. Mikali tukiopetus ei yksin riitd, oppi-
laalle annetaan osa-aikaista erityisopetusta. Mikali nama eivat riitd, tulee oppilas ottaa
tai siirtda erityisopetukseen. Talloin oppimaarat ja opetusjarjestelyt sekad tukipalvelut
maadritellaan henkilokohtaisessa opetuksen jarjestaimista koskevassa suunnitelmassa

(HOJKS). (Opetushallitus. Edu.fi.)

5.3 Erityisluokka vai yleisopetus

Sopivien opetusmuotojen loytaminen eri oppilaille vaatii kokemusten jatkuvaa seuran-
taa, tutkimusta ja arviointia. Opettajien koulutusta, tyonohjausta ja mahdollisuuksia eri-
laisiin opetuskokeiluihin tulee my0s lisata. Erityisluokalla oppiminen koetaan yleensa
myoOnteisend. Se vahentad koulunkdyntiin liittyvia suorituspaineita ja parantaa ndin op-
pilaan psyykkista hyvinvointia. Osa oppilaista ja perheista kuitenkin vastustaa jatkuvia
luokkasiirtoja; kielteisiin asenteisiin liittyy koettua tai pelattya kiusaamista, leimaamista,
alemmuudentunnetta sekd huolta koulun jalkeisistd opiskelu- ja tyomahdollisuuksien
kaventumisesta. Haapasalon, Byringin ja Metsdldisen tutkimuksessa (1991) heraa kysy-
mys, pystytdanko yleisopetuksen puitteissa jarjestimaan kylliksi ja joustavasti pienryh-
mamuotoista tukiopetusta oppilaiden sitad tarvitessa. Samoin tutkimuksessa mietitddn
eiko oppilasta aiempaa joustavammin voida siirtaa yleisopetukseen takaisin hyvaa yh-
teistyota tehden, hyvin valmistellen ja osa-aikaista tukiopetusta antaen. (Haapasalo, By-

ring & Metsaldinen 1991, 168.)
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Ongelmana integroimiseen ja yleisopetukseen siirtymiseen ovat yleisopetuksen suuret
luokkakoot ja osaltaan myos opettajien puutteelliset valmiudet toimia yksilollisena eri-
tyisopettajana normaalin luokanopettajan roolin ohessa. Nykyisin puhutaan opetuksen
integroinnista mahdollisimman pitkélle yleisopetuksen puitteisiin. Integrointia tukee
kouluavustajan apu. Kouluavustaja voi olla kunta-, koulu-, luokka- tai henkilokohtai-
nen. Kouluavustajan tehtdvana on avustaa erityisoppilaita koulunkdyntiin valittomasti
liittyvissa tilanteissa seka edistda oppilaan itsendista selviytymistd ja omatoimisuutta.

(Virtanen, Ikonen & Siiskonen 2001, 215.)

5.4 Erityisopetuksen vaihtoehdot

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on uudistettu ja kayttoonotettu kaikissa
peruskouluissa viimeistadn 1.8.2006. Perusteissa on kasitelty erityistd tukea tarvitsevien
opetus omana lukunaan. Osa-aikainen erityisopetus, erityisopetukseen otettujen tai siir-
rettyjen opetus, henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS)
sekd opetuksen jarjestiminen toiminta-alueittain esitetddn tutkimuksessa ndiden perus-

teiden pohjalta.

Osa-aikaista erityisopetusta annetaan oppilaalle, jolla on lievid oppimis- tai sopeutumis-
vaikeuksia ja joka tarvitsee muun opetuksen yhteydessa erityista tukea oppimisen edel-
lytysten parantamiseksi. Opetus on samanaikaisopetusta muun opetuksen ohessa, pien-
ryhmissa tai yksilollisesti. Opetus tulee tavoitteellisesti niveltaa oppilaan muuhun ope-
tukseen. Tarvittaessa laaditaan oppimissuunnitelma yhteistydssa huoltajan, opettajien ja
muiden asiantuntijoiden kanssa. My®0s erityisopetukseen otetuille tai siirretyille oppi-

laille voidaan antaa osa-aikaista erityisopetusta. (Opetushallitus. Edu.fi.)
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Mikali oppilaan opiskelu ei ole mahdollista muun opetuksen yhteydessa tai se ei ole
oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaista, opetus tulee jdrjestda osittain tai
kokonaan erityisopetuksen ryhmassa. Talloin oppilaalla on tasavertaiset mahdollisuu-
det suorittaa oppivelvollisuus edellytystensa mukaisesti yhdessa ikdtovereidensa kans-
sa. Oppilaan vahvuudet sekd hanen yksilolliset oppimis- ja kehitystarpeet ovat opetuk-
sen lahtokohtana. Ensisijaisena tavoitteena on tukea oppilaan oppimista siten, etta ha-
nella on mahdollisuus suorittaa perusopetus yleisen oppimaaran mukaan. Mikali oppi-
las ei tukitoimista huolimatta saavuta ndita tavoitteita, oppimaara yksilollistetaan. Yksi-
16llistaminen edellyttda erityisopetuksen tai siirtdmisen paatostd. Se voi koskea perus-
opetuksen koko oppimddraa tai vain yksittdisid oppiaineita. Oppimaaran yksilollistami-
nen on ensisijainen vaihtoehto, toissijaisena vaihtoehtona voi olla oppilaan vapauttami-
nen oppimaaran suorittamisesta. Vapauttamiseen tulee olla erityisen painavat syyt. Va-
pautetulle kuitenkin tulee jarjestdd muiden oppiaineiden opetusta tai ohjattua toimintaa,

jotta hdanen vuosiviikkotuntimdaransa pysyy samana. (Opetushallitus. Edu.fi.)

My®0s Virtanen, Ikonen ja Siiskonen (2001, 216 — 217) tuovat esille sen, etta dysfaattisella
oppilaalla on mahdollisuus saada vapautus jonkin aineen opiskelusta, mikali siihen 16y-
tyy erityisen painavat perusteet. Esimerkiksi toisen kotimaisen tai vieraan kielen opiske-
lusta vapauttamista voidaan harkita, jos oppilaalla on suuria kielellisid vaikeuksia. Tal-
laisessa tapauksessa on kuitenkin tarkeda pohtia paatoksen merkitystd, koska vapaut-
taminen saattaa rajoittaa mahdollisuuksia esimerkiksi jatko-opintoihin pyrittdessa. Si-
nansd se ei poista muodollista jatko-opintokelpoisuutta. Vapauttamisen sijasta olisi tar-
koituksenmukaisempaa kayttaa oppimaaran mukauttamista, mika mahdollistaa amma-
tilliseen koulutukseen siirtymisen joustavasti. Ammatillisessa koulutuksessa voidaan

opiskella mukautettuja oppimaaria kayttaen.
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Erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden kieltenopetukseen kaytettava tun-
timddra voi olla tavallista pienempi, jos opetus jarjestetddn siten, ettd yhteisend aineena
opetetaan vain joko toista kotimaista tai vierasta kielta. Talloin kielten sijasta opetetaan
muita opetussuunnitelmaan kuuluvia aineita. Kaikki opetusjarjestelyt on maariteltava
ja merkittava opetussuunnitelmaan ja henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koske-

vaan suunnitelmaan. (Virtanen ym. 2001, 217.)

Erityisopetukseen otetun tai siirretyn opetus jarjestetdaan joko yleisen tai pidennetyn op-
pivelvollisuuden piirissd. Tama on madratty erityisopetukseen ottamista ja siirtdmista
koskevassa pdatoksessa. Jos erityisopetuksen tarve muuttuu, oppilaalla on mahdolli-

suus siirtya yleisopetukseen. (Opetushallitus. Edu.fi.)

Jokaiselle erityisopetukseen otetulle tai siirretylle oppilaalle tulee laatia hyvaksyttyyn
opetussuunnitelmaan perustuva, henkilokohtainen opetuksen jarjestimistd koskeva
suunnitelma (HOJKS) (Opetushallitus. Edu.fi.) Sen tehtdavadna on tukea pitkdjanteisesti
oppilaan yksil6llista oppimisprosessia. Yksilollistiminen ottaa huomioon erityisoppi-
laan valmiudet ja edellytykset, toimintatavat, oppimistyylit ja oppimisympariston. Ta-
ma edellyttdaa opettajalta johdonmukaista ja tavoitteellista toimintaa, perusvalmiuksien
harjaannuttamista tietojen ja taitojen hankkimisen ohella, oppimisen tukemista, oppi-
laan vahvojen ominaisuuksien huomioon ottamista sekd oppimisvaikeuksien korjaamis-
ta. (Virtanen ym. 2001, 218.) Suunnitelmaan kirjataan kokemukset oppilaan kehitysta ja
oppimista tukevista oppimisjdrjestelyistd, toimintatavoista ja tukipalveluista. Suunni-
telman laatimiseen osallistuu moniammatillisessa yhteisty0ssa oppilaan opettajat, oppi-
lashuollon asiantuntijoita sekda mahdollisuuksien mukaan oppilaan huoltajat. (Opetus-

hallitus. Edu.fi.)
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Opetussuunnitelmaan kuuluvat toiminta-alueet ovat motoriset taidot, kieli ja kommu-
nikaatio, sosiaaliset taidot, paivittdisten toimintojen taidot ja kognitiiviset taidot. Ope-
tushallitus kuvaa kieli ja kommunikaatio toiminta-aluetta seuraavasti: “Kommunikaa-
tiotaitojen oppimisen tavoitteena on orientoitumisreaktion muodostuminen ja sen poh-
jalle rakentuva erilaisten ilmaisujen ymmartaminen ja tuottaminen. Kielen ja kommuni-
kaation opetuksen tulee sisaltaa kielellista tietoisuutta, ilmaisua, kasite- ja sanavarastoa,
viittomien, merkkien, symbolien, kirjainten ja sanojen tunnistamista ja kayttoa seka ajat-

telua kehittavid osa-alueita.” (Opetushallitus. Edu.fi.)

Arkikielessa koulumaailma on aikaisemmin jakanut erityisopetuksen seuraavasti:

EDY Dysfaattisten lasten erityisopetus

EHA'1 Lievasti tai keskiasteisesti kehitysvammaisten lasten
harjaantumisopetus

EHA 2 Syvasti ja vaikeasti kehitysvammaisten lasten
harjaantumisopetus

EKU Kuulovammaisten lasten erityisopetus

ELA Yleisopetuksen yhteydessa annettava laaja-alainen
erityisopetus

EMU Mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevien
erityisopetus

ENA Néakovammaisten lasten erityisopetus

ESY Sopeutumattomien lasten erityisopetus

EVY Vammaisten lasten erityisopetus

(Opetushallitus. Edu.fi.)
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Tiluksen (2004, 75) mukaan erityisopetuksen ohjaus on ollut diagnoosiperustaista ja ra-
kennesidonnaista. Vaikka saadokset ovat muuttuneet, syntyneiden erityisopetusluoki-
tusten tuloksena jdrjestelma on jatkanut omaa eldaméaansa. Edelleen oppilaita ”siirretaan
ESYyn tai EMUun”, vaikka laki ei enda sellaista sijoitusta tunne. Yha saattaa yksittdinen
koulu esittad, ettd koulussa noudatetaan mukautetun opetuksen opetussuunnitelmaa
vuonna 2004, vaikka sellaiseen ei ole ollut perusteita vuoden 1994 jalkeen opetussuunni-

telman perusteiden muututtua.

5.5 Oppilashuolto

Koulun oppilashuollossa kaikki kouluyhteison jasenet sitoutuvat edistimaan oppilaiden
hyvaa oppimista ja psyykkistd, fyysista ja sosiaalista hyvinvointia. Huolehtivassa kou-
lukulttuurissa tarkeda on valiton tilanteisiin puuttuminen ja johdonmukaiset menettely-
tavat. Moniammatillinen oppilashuoltotyoryhma ennaltaehkdisee vaikeuksia ja koulu-
yhteisoa tukevaa. Koulukohtainen opetussuunnitelma pitda sisilldan oppilashuollolli-
sen tyon linjaukset ja oppilashuoltotyoryhmén toimintaperiaatteet ja -suunnitelman se-
ka jasenten perustehtavat ja toimenkuvat. Oppilashuollollinen tyé kuuluu osana omaa

perustehtavaad. Se on huolehtimista, joka kuuluu kaikille. (Tilus 2004, 153.)

Tarvittaessa luokanopettaja tai luokanvalvoja ohjaa oppilaan ja perheen oppilashuollon
henkildston piiriin. Ndihin kuuluvat esimerkiksi kouluterveydenhoitaja, kuraattori tai
koulupsykologi. Taman jalkeen tarpeen mukaan otetaan yhteytta koulun ulkopuolisiin
asiantuntijapalveluihin, kuten perheneuvolaan, oppimisvaikeustutkimuksiin, perhetut-

kimuskeskukseen tai lasten- tai nuorisopsykiatrian palveluihin. (Tilus 2004, 156.)
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5.6 Kodin ja koulun vilinen yhteistyo

Nyky-yhteiskunnassa on alettu yha enemman korostaa asiakkaan nikokulmaa tai asia-
kaslahtoisyyttd. Koulutuksen alueella taima merkitsee seka lasten ettd vanhempien aktii-
vista mukaanottoa laadittaessa kasvatus- ja opetussuunnitelmia. Laissa kodin ja koulun
valisen yhteistyon toteuttamisesta ei ole annettu tarkkoja ohjeita. Se tuo esille, etta pe-
ruskoulun on pyrittava laheiseen yhteisymmarrykseen ja yhteistyohon kodin kanssa ja
tuettava kotia sen kasvatustehtavassa. Erityisopetussiirtopaatosta ei voi tehda neuvotte-
lematta ensin vanhempien kanssa, kuitenkin pait0s siirrosta voidaan tehdda myos vas-
toin huoltajien tahtoa. Kun yhteisymmarrys kasvatustavoitteista on saavutettu ja lap-
seen kohdistuneet toimenpiteet on yhtendistetty yhteisty6lla vanhempien kanssa, valty-

taan taten suuremmilta ristiriidoilta. (Maatta 1996, 501 - 502.)

Tiluksen (2004, 19) mukaan vuonna 1990 lastensuojelulaki muuttui siten, ettd kunnat
velvoitettiin jarjestimadan riittdvaa tukea, ohjausta ja muita tarpeellisia toimenpiteita op-
pilaiden koulunkayntiin ja kehitykseen liittyvien psyykkisten ja sosiaalisten vaikeuksien
poistamiseksi. Lisdksi perusopetuslain ja opetussuunnitelmauudistuksen muutoksien
tarkoituksena on ollut kehittad kodin ja koulun valista yhteistyota lasten ja nuorten kas-
vua tukevaksi. Erityisesti koulunkdynnin nivelvaiheessa ja tukitoimien suunnittelussa ja
toteuttamisessa lait edellyttavat sekd koulun sisdisten ettd yhteistyotahojen kanssa ta-
pahtuvan yhteistyon tehostamista. Lastensuojelulain muutos mahdollisti my06s kuraat-

toreiden ja koulupsykologien virkojen perustamisen.
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5.7 Dysfaattinen nuori ja ammatinvalinta

Oppilaanohjaus sisdltyy kaikilla vuosiluokilla peruskoulun opetussuunnitelmaan. Sen
tuella oppilas suorittaa omiin kykyihinsa ja kiinnostuksiinsa perustuvaa opiskelua, arki-
eldmda ja elamadnuraa koskevia ratkaisuja. Opinto-ohjaus tukee ja ohjaa oppilasta am-
matillisessa suuntautumisessa ja auttaa hankkimaan tietoa tyoelamasta. Oppilaanohjaa-
jien ja toisen asteen oppilaitosten ohjauksesta vastaavien opinto-ohjaajien sekad opettaji-
en valinen yhteisty0 tukee oppilaan turvallista siirtymista jatko-opintoihin. Kotien mer-
kitys oppilaanohjauksessa on ensiarvoisen tarked, silld perheen ja sukulaisten arvostuk-
set vaikuttavat myos oppilaan omiin odotuksiin. Erityisen tarkka ja realistinen tulevai-
suutta ennakoitaessa tulee olla silloin, kun lapsella on oppimisessa vaikeuksia. Odotuk-
silla tulisi olla oikeasti mahdollisuus toteutua. Lapsen kykyja ja edellytyksia ei saa aliar-

vioida tdssa vaiheessa. (Miettinen 2003, 6.)

Erityisesti vuosiluokilla 7 - 9 keskitytddn jatkokoulutusvalintoihin ja ammatinvalin-
nanohjaukseen. Ty0eldamdan tutustuminen eli TET - jaksot sisdltyvét talloin opetukseen.
Nuori saa omakohtaisia kokemuksia tydelamasta ja ammateista aidoissa tyOymparis-
toissd. Nuori joutuu arvioimaan omaa osaamistaan ja valmiuttaan toimia tyopaikalla.
Naista kokemuksista keskustellaan ja niitd pohditaan oppilaan ammatinvalinnan pohjal-
ta. TET —jaksoihin voidaan sisdllyttdd my0s opiskelua ammatillisessa oppilaitoksessa.
Oppilas padsee talloin aidosti tutustumaan opiskeluun ja eri koulutusaloihin. Jaksot
voidaan toteuttaa siten, ettd koko oppilasryhma siirtyy opettajansa kanssa ammatillisen
koulutuksen tiloihin esimerkiksi viikon ajaksi tai niin, etta yksittaiset oppilaat tyoskente-
levat ammatillisen oppilaitoksen tiloissa. Tutustuminen eri koulutusaloihin voidaan to-

teuttaa my0s oppilaitosvierailujen tai koulutuskokeilujaksojen avulla. (mts. 6.)
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Kun opetus jarjestetaan ammatillisessa koulutuksessa erityisopetuksena, opiskelijalle
laaditaan henkilokohtainen opetuksen jarjestimista koskeva suunnitelma (HOJKS). Kui-
tenkaan kaikki peruskoulun erityisoppilaat eivét tarvitse erityisopetusta ammatillisessa
koulutuksessa, koska opetus on toiminnallista ja se saattaa soveltua opiskelijan oppimis-
tyyliin niin hyvin, ettd tavoitteisiin pddstdan ilmankin. Peruskoulun erityisoppilas on
kuitenkin usein erityisopiskelija my6s ammatillisessa koulutuksessa. Oppilaan siirty-
mavaiheeseen on laadittu niin sanottuja siirtoHOJKS - asiakirjoja, joihin sisaltyy oleelli-
nen tieto opiskelijasta. Nama asiakirjat voivat siirtya peruskoulusta ammatilliseen kou-

lutukseen, mikali vanhemmat ja oppilas ovat antaneet siithen luvan. (mts. 6.)

Miettisen (2003, 7) mukaan peruskoulun paattavista nuorista noin 90 prosenttia jatkaa
opintojaan toisella asteella joko lukiossa tai ammatillisessa koulutuksessa. Kolme pro-
senttia nuorista jatkaa perusopetuksen lisdluokalla. Sen aikana oppilas voi selkiyttaa
omia toiveitaan ja mahdollisuuksiaan sekd kehittda opiskeluvalmiuksiaan. Myos kan-
sanopistot tukevat nuoren kasvua, itsendistymistd ja ammatinvalintaa. Usein valivuosi
kansanopistossa antaa mahdollisuuden turvalliseen irtautumiseen kotoa ja mahdollistaa

nuorelle koko elaménajan kestavien ystavyssuhteiden luomisen.

Vammaisten valmentavaa ja kuntouttavaa opetusta ja ohjausta annetaan ammatillisissa
oppilaitoksissa, jossakin kansanopistoissa ja ammatillisissa eriytyisoppilaitoksissa. Sen
tarkoituksena on kehittad nuoren valmiuksia itsendiseen elaméaan, koulutukseen tai tyo-
hon. Naitd voidaan jarjestda kahdessa eri muodossa. Valmentava 1. tavoitteena on pe-
rustutkinnon suorittaminen. Valmentava 2. tavoitteena valmentaa ja kuntouttaa tychon
ja itsendiseen elaimaan vaikeammin vammaiset opiskelijat. Dysfaattisille nuorille jarjeste-
tddan myos juuri heille kohdistettuja koulutuksia, mutta useimmiten nuori osallistuu
yleisesti opintoihin valmentavaan koulutukseen tai jollekin tietylle koulutusalalle val-

mentavaan koulutukseen. (mts. 7-8.)
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6 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Vuonna 1986 kaynnistyi dysfaattisten lasten kuntoutusprojekti. Kuntoutusohjaustyén
toteutumisesta kerattiin tietoa kyselyjen avulla lasten vanhemmilta, foniatrisilta tyo-
ryhmiltd seka hoitavilta puheterapeuteilta. Vanhemmat pitivat kuntoutusohjaajaa tar-
kedna yhdyshenkilond, johon oli helpompi ottaa yhteytta kuin muihin sairaalan tyonte-
kijoihin. Yhtena tavoitteena oli saada tietoa perheen kanssa tehtavan ohjaustyon tueksi
sekd tavoitteena oli my0s vuorovaikutuksen tukeminen perheessa. Tutkimuksen tulok-
set tukivat sita kasitystd, ettd lapsen kielellisen héirion syy ei ole vuorovaikutuksessa,

vaan etta lapsen ongelmat heijastuvat vuorovaikutukseen. (Helminen & Vilkman 1989.)

Dysfaattisten nuorten eldamantilannetta vuonna 1990 — 1991 ovat yhteistydssa tutkineet
Salovius, Moberg ja Elo (tutkimussuunnitelman osuus), Plym-Hamara ja Tamminen
(kyselytutkimusosuus) sekd Salonen (haastattelututkimuksen suorittaminen). Taman
tutkimusprojektin tulokset antavat melko positiivisen kuvan nuorten elamantilanteesta
verraten sitd muihin vammaisryhmiin. Tutkimuksen perusjoukkoon kuuluivat vuosina
1970 — 1989 peruskoulunsa paattaneet nuoret, jotka ovat jossakin peruskouluvaiheessa
olleet dysfasialuokalla. Kyselytulosten mukaan dysfaattiset nuoret olivat tyytyvaisia ja
suhtautuivat positiivisesti elaméansa. Haastattelututkimukseen osallistuivat nuoret seka
heiddn vanhempansa. Haastattelun mukaan nuorten tulevaisuudentoiveet liittyivat
koulutukseen, ammattiin, tyohon ja oman perheen perustamiseen. Oma perhe oli tarkea
ja nuoret viihtyivdt kotonaan ja halusivat olla ja asua sielld. Nuorten vanhemmat toivat
haastattelutilanteessa esille julkisen sektorin negatiiviset asenteet nuoren asioiden hoi-
dossa, etenkin siind vaiheessa, kun nuoren piti etsiad itselleen opiskelupaikkaa. Van-
hemmat kokivat, ettei ollut olemassa henkild4, joka tarkalleen tietdisi nuoren mahdolli-

suuksista ja vaihtoehdoista. Koululaiset/opiskelijat olivat kaikkein parhaimmassa tilan-
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teessa erityisesti kommunikointiin liittyvien asioiden osalta. Ty0elamassa olevat taas
olivat muita ryhmia itsendisempid. Heikoin ryhma oli eldkeldiset lahes kaikissa tarkas-
teltavissa osioissa. Yhteistyo nuorten, heidan vanhempiensa seka koulu- ja tyovoimavi-
ranomaisten kesken takasi tutkimuksen mukaan parhaan elamantilanteen nuorelle itsel-

leen. (Plym-Hamara, Tamminen & Salonen 1991.)

Lievonen on selvittainyt pro gradu - tutkielmassaan dysfaattisten nuorten jatko-
opintojen suunnittelusta vastaavilta henkil6ilta, mihin peruskoulunsa kevaalla 2003
paattavat dysfaattiset nuoret hakivat opiskelemaan, miten peruskouluaikana siirtyma-
vaihetta tuettiin, mita tietoa dysfaattisista nuorista peruskoulusta toiselle asteelle valittyi
sekd millaisia vaikeuksia siirtymévaiheessa esiintyi. Kaikki 51 tutkimuksessa ollutta
dysfaattista nuorta hakeutui toisen asteen koulutukseen; 73,9 prosenttia ammattioppilai-
toksiin, 14,6 prosenttia ammatillisiin erityisoppilaitoksiin sekd vain muutama prosentti
lukioihin, kansanopistoihin sekd peruskoulun lisiopetukseen 10.luokalle. Dysfaattisten
nuorten jatko-opintojen suunnittelu toteutettiin moniammatillisena yhteistyona. Nuor-
ten omaa mielipidetta kuunneltiin liian harvoin. Vain alle puolen kohdalla hakupaatok-
set tehtiin heidan omien toiveittensa ja kiinnostustensa seka kykyjensa ja soveltuvuuden
perusteella. Jatko-opintoihin siirtymista vaikeuttivat nuorten tietojen heikko valittymi-
nen, varhainen kotoa irtautuminen, sosiaalisten suhteiden luonnin vaikeus, opintojen

vaikeutuminen seka itsetunnon ja rohkeuden puuttuminen. (Lievonen 2004, 14 - 15.)

Uusimpiin tutkimuksiin kuuluu Asikaisen vuonna 2005 valmistunut véitoskirja nimel-
taan “Diagnosing Specific Language Impairment”. Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata
kielellinen erityisvaikeus — diagnoosin saaneiden lasten 10ydoksia ja verrata niita nor-
maalisti kehittyneiksi arvioitujen lasten 16ydoksiin sekd pohtia niiden merkitysta ja yh-
teyttd kirjallisuudessa esitettyihin, erityisesti ilmion taustatekijoitd ja seurannaisilmioita

koskeviin havaintoihin ja johtopdatoksiin. Tutkimuksen tarkoituksena oli my0s selvittaa
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tukeeko tutkittu aineisto oletusta, ettd myo6s pitkaaikaismuistin puutteet voisivat olla
kielellisen erityisvaikeuden taustatekijanad seka pohtia, pitdisikd nykyista kliinista kay-

tantoa muuttaa.

Asikaisen (2005, 275 -277) mukaan koeryhman kielelliset taidot vastasivat hyvin kirjalli-
suudessa kuvattua kielellisen erityisvaikeuden kliinistd kuvaa. Loydokset puolestaan
viittasivat siihen, ettd kielellisen erityisvaikeuden diagnostisia kriteereita pitaisi tarkis-
taa. Tutkimuksen tuloksien mukaan kielellisten erityisvaikeuksien taustalla ovat kuul-
lun erotteluvaikeus ja lyhytaikaisen kuulomuistin puutteellisuus. Tutkimuksessa nousi
myos esiin puutteellisesti toimivan pitkdaikaismuistin mahdollisuus kielellisten erityis-
vaikeuksien taustatekijaksi. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys toi esille seikan, etta
nykykdytanto ei tue riittavasti erityisvaikeudesta karsivien lasten kielellista ja muuta
toimintakykya lasten arkiymparistossa. Erityisvaikeus tulisi ndhda keskimaardista hei-
kommin toimivasta erottelukyvystd ja muistitoiminnoista. Naiden kompensoiminen eri-
tyisesti normaalissa arkiymparistossa hyodyntda lasta ja ymparistod vield senkin jal-

keen, kun lapsen puhe on jo kehittynyt ikdodotusten mukaiseksi.
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7 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYK-
SET

Tutkimuksen tarkoituksena on vastata seuraaviin kysymyksiin:
1. Miten perheet ovat kokeneet peruskoulun erityisopetuksen?
2. Miten kielelliset erityisvaikeudet ovat muuttuneet lapsen kehittyessa ja kasvaessa?

3. Missa maarin kielelliset erityisvaikeudet vaikuttavat jatko-opintopaikan valintaan?

Nailld tuloksilla pyritadn tukemaan oppivelvollisuuden alussa olevien dysfaattisten las-

ten perheita valittamalla tietoa nuorten ja heidan vanhempiensa kokemuksista.

8 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

8.1 Kohderyhmai

Tutkimuksen kohderyhmaksi valittiin neljan dysfasialapsen perheet. Perheet olivat sa-
moja, joita oli haastateltu kasvatustieteen cum laude — tutkielmassa (Hietanen & Lehti-
nen 1997): Erilainen tavallinen perhe. Dysfasialapsen vanhempien sopeutuminen lapsen
kielellisiin erityisvaikeuksiin sekd koulumuodon valinnan vaikeus. Tuolloin perheiden
dysfaattiset lapset olivat idltdan 6 — 7 -vuotiaita. Kolme heista oli aloittanut oppivelvolli-
suutensa dysfasialuokalla ja yksi oli valinnut normaaliopetuksen tukitoimineen. Kohde-

ryhmassa oli kaksi tyttoa ja kaksi poikaa. Dysfasialuokitukseltaan he olivat eritasoisia.
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Taman tutkimuksen haastattelut suoritettiin kevaalla 2006, jolloin perheiden lapsista yk-
si oli ylakoulun kahdeksannella luokalla, kaksi yhdeksannelld luokalla ja yksi oli aloit-
tanut jatko-opinnot ldhihoitajakoulutuksessa. Tutkimukseen osallistui dysfasiaperheista

nelja aitia, yksi isapuoli ja kolme nuorta.

8.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimuksessa kaytettiin kvalitatiivisiin kenttimenetelmiin kuuluvaa teemahaastatte-
lua. Kvalitatiivinen tieto on eldvad, konkreettista ja yksityiskohtaista kuvausta luonnol-
lisista tapahtumista, tilanteista, ihmisten kokemuksista, tunteista, mielipiteista ja nake-
myksista. Se voi olla my®os ristiriitaista, kuten luonnollisenkin elaman ilmiot, koska tieto

on koottu valittomassa kosketuksessa ilmioon. (Syrjala & Numminen 1988, 80 - 81.)

Silverman (1993, 91) tuo esille, ettd on kahdenlaista tapaa suhtautua haastattelun avulla
saatavaan tietoon. Positivistien mukaan tieto perustuu tosiasioihin kayttaytymisesta ja
asenteista. Tietoa saadaan esim. standardoiduin kysymyksin seka taulukoitten avulla.
Interaktionistien mukaan tieto puolestaan perustuu luotettaviin kokemuksiin, jolloin

menetelmand on avoin haastattelu.

Teemahaastattelu haastattelumenetelména sijoittuu lomakehaastattelun ja avoimen
haastattelun valiin. Puolistrukturoidun menetelmasta tekee se, etta haastattelun aihepii-
ri on maaritelty etukateen. Strukturoidulle haastattelulle ominainen kysymysten tarkka
muoto ja jdrjestys puolestaan on jatetty avoimeksi. Puolistrukturoitu haastattelu on
erinomainen silloin, kun tutkimuksen kohteena ovat emotionaalisesti arat aiheet ja hei-

kosti tiedostettavat seikat. Puolistrukturoitua haastattelua kaytetdadan myos silloin, kun
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muistamattomuuden arvellaan tuottavan virheellisia vastauksia tai tutkittavana on il-
miQitd, joista haastateltavat eivat ole paivittdin tottuneet keskustelemaan. (Hirsjarvi &

Hurme 1993, 35 - 36.)

Kysymykset voidaan jakaa niiden sisdllon mukaan tosiasiakysymyksiin ja mielipideky-
symyksiin. Tosiasiakysymykset pitavat sisallaan julkiset tietokysymykset ja yksityiset
tosiasiakysymykset. Mielipidekysymyksiin puolestaan kuuluvat tunteet, asenteet ja ar-
vostukset. Padperiaatteena teemahaastattelussa on, ettd kysymykset ovat tyypista riip-

pumatta avonaisia. (Hirsjarvi & Hurme 1993, 44 - 45.)

Teemahaastattelun valintaa puoltavia seikkoja ovat:

¢ haastattelijalla on mahdollisuus saadella aineiston jarjestystd, tehda lisa- ja syventavia
kysymyksia seka kasitella tarvittaessa uusia teema-alueita

¢ haastattelijalla on hyva mahdollisuus motivoida haastateltavia

¢ haastateltavalla on mahdollisuus tulkita kysymyksia

e menetelma sallii syvalliset pohdiskelut asioista, joista on muuten vaikea saada tietoa

e menetelma tarjoaa myos ei-sanallista informaatiota.

(Hirsjarvi & Hurme 1993, 15, 22.)

Tarkeimpid seikkoja teemahaastattelussa on tutkijan aitous keskustelutilanteessa, jotta
hén tavoittaisi jotain arvokasta toisen ihmisen todellisista sisdisista merkityksistd. Lah-
tokohtana tulee olla syva kiinnostuneisuus eldamasta ja ihmisista sekd heidan kunnioitus.
Muutoin vuorovaikutus haastattelutilanteessa jaa vain pinnalliseksi keskusteluksi eika
loydeta niita totuuksia, joita ollaan etsimdssa. Haastattelijan herkkyydelld tarkoitetaan

puolestaan kykyéa havaita erilaisia mielenvireitd ja vihjeitd, joiden pohjalta oma kayttay-
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tymisen suuntaaminen onnistuu. Tarvitaan my0s joustavuutta selvita erilaisissa tilan-
teissa erilaisten ihmisten ja itsensa kanssa. (Syrjdlda & Numminen 1988, 95 - 96.) Teema-
haastattelussa on oleellista, ettd haastateltavan annetaan puhua asiasta vapaasti. Tutki-
jan tehtdva on pitad huolta siitd, ettd hanta kiinnostavat teema-alueet tulevat kartoite-

tuiksi. (Gronfors 1985, 106.)

Pattonin mielesta teemahaastattelun haittana on, ettd haastattelutilanteessa tarkeita tee-
moja voi jadda huomioimatta. Vapaassa jdrjestyksessa esitettyjen ja vapaasti muotoiltu-
jen kysymysten kohdalla tulokset saattavat tulla hyvinkin erilaisiksi eri vastaajien koh-

dalla vahentden siten vastausten vertailtavuutta. (Syrjdla & Numminen 1988, 102.)

Erityisen haasteen télle tutkimukselle asetti haastateltavien luottamuksen saavuttami-
nen lyhyessa ajassa. Haastateltavat olivat ennestdaan tuttuja, joten haastattelutilanteen
alun jannite katosi melko pian. Yllatyksekseni haastateltavat suhtautuivat luontevasti
tilanteen nauhoittamiseen. Nauhoittaminen lisdsi tutkimuksen luotettavuutta, koska ai-
neisto ei perustunut muistitietoon. Teemahaastattelu antoi mahdollisuuden vapaaseen

keskusteluun, joten kaikkien teema-alueiden huomioiminen oli haasteellista.

Haastattelumenetelméan heikkouksina pidetdan myos sen kalleutta kyselyyn verrattuna,
haastattelun jarjestimisen tyolaytta sekd vapaamuotoisen haastattelun standardoimat-
tomuutta. Haastattelun avulla ei myoskdan saada kaikkea tietoa siitd mita tarvitaan, silla
haastateltavat eivat valttamattd ole halukkaita tai kyvykkaitd jakamaan sitd. Kysymyk-
set eivdt ole tarkoituksenmukaisia, jos haastattelijalta puuttuu kokemus tai teknisen
ammattikielen tuntemus. Voikin kdyda niin, etta haastattelija ei ymmarra vastauksia, tai
pahimmassa tapauksessa haastateltavat eivat ole aina totuudenmukaisia. (Soininen

1995, 113.)
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Taman tutkimuksen teema-alueita olivat:

1. Taustatiedot
Nuoren vahvuudet ja oppimisvaikeudet
Erityisopetus
Perheen sopeutuminen ja kokemukset
Erityisasiantuntijoiden merkitys

Jatko-opintopaikan valinta / oppilaanohjaus

N g o= L N

Kokemusten vélittaminen vertaisryhmille

Haastattelurunko teema-alueineen ja viitteellisine kysymyksineen on esitetty liitteessa.

8.3 Aineiston keraaminen

Kohdejoukoksi valittuihin perheisiin otettiin yhteytta kevaalla 2006 tutkimusluvan saa-
miseksi. Tutkimusluvan antoi kaikki nelja perhettd. Heille kerrottiin tutkimuksen tar-
koitus, teema-alueitten aiheet sekd haastattelun arvioitu kestoaika ja paikka. Samalla ky-
syttiin nuorten osallistumisesta tutkimukseen. Kolme nuorta suostui haastatteluun yh-

dessa aidin kanssa.

Ote tutkimuspaivakirjasta:

“Soittaessani perheen kotiin kysyikseni tutkimuslupaa tunsin perhosien lentelevin vatsassani.
Kuinka soittaminen voi joskus ollakin ndin vaikeaa. Jinnitin ensinnikin sitd, kuinka vanhemmat
muistavat minut noin yhdeksin vuoden takaa, onhan sukunimeni muuttunut sind aikana. Toi-
seksi jannitin haastatteluluvan saamista. Enti jos perhe ei suostukaan, miti sitten? Miten osaan

perustella sen, miksi nyt vuosien jilkeen jéilleen olen kiinnostunut heidin perheestidn ja dysfasi-
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aan liittyvisti asioista? Helpotuksekseni lihestyminen ei ollut vaikeaa ja keskustelu lihti etene-

mddn luontevasti, jopa niin, etti aihe alkoi kiinnostaa minua entistid enemmin.”

Tutkimuksessa kaytettiin samaa aineistonkeruumenetelmaa kuin aiheeseen liittyvassa
aikaisemmassa cum laude - tutkielmassa, koska tutkimushenkilot olivat samoja. Tee-
mahaastattelu soveltui tahan hyvin ja haastattelut sovittiin perheiden toiveiden mu-
kaan. Haastattelut suoritettiin kahdessa perheessa heidan kotonaan, kolmannessa van-
hemman tyopaikalla ja neljannelle sopi parhaiten tutkijan oma koti. Haastattelutilan-
teessa mukana oli tutkimusapulainen. Haastattelut nauhoitettiin tutkimustulosten luo-
tettavuuden lisdamiseksi. Haastattelut kestivat keskimaarin 1.5 tuntia. Haastattelun
alussa kerrottiin lyhyesti tutkimuksesta ja niista teemoista, joista tilanteessa oli tarkoitus

keskustella.

Haastattelupaikalla on merkityksensa. Jos vanhemmat puhuvat lastensa sairaudesta eri
tavoin kotona ja ladkarin vastaanotolla, tutkija voi paatelld, ettd kotona kerrottu on vil-
pittomampaa kuin vastaanotolla kerrottu. Voidaan myos ajatella, ettd on kyse kahdesta
erilaisesta tilannesidonnaisesta diskurssista. Ne koskevat samaa ulkoista todellisuutta,

mutta niiden totuusarvoa ei silti voi verrata. (Silverman 1993, 21)

Haastattelutilanteessa edettiin teema-alueittain (liite). Teema-alueiden kasittelyjarjestys
sekd kysymykset muotoutuivat itse haastattelutilanteessa. Haastateltavat saivat vastata
esitettyihin kysymyksiin vapaasti ja kertoa kysymysten herattamista ajatuksista niin laa-
jasti kuin halusivat. Taman jalkeen tehtiin tarpeen mukaan vastausta jasentavia, tarken-
tavia ja syventdvid lisdakysymyksida. Mikali haastateltavat eivdat ymmartaneet esitettyja

kysymyksid, kysymykset pyrittiin muotoilemaan uudelleen tai selventdmadan niita.
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Haastattelussa tutkijan tulisi soveltaa niita haastattelutapoja, mitka ovat yhteensopivia
hanen oman tutkimuksen tarkoitukseen ja malliin. Vaihtoehtojen etsimisen ja tutkimi-
sen tarkeys ohjaa tasapainoiseen haastatteluun. Haastattelutilanteessa kiinnitetaan
huomio my0s siihen, mitd jaa sanomatta tai mitd valtetddn. Kysymysten taytyy olla
haastateltavan kielelld ja hdnelle ymmarrettavissd. Tutkija ei saa johdatella haastatelta-
vaa eikd pyrkia siihen, ettd kuulisi haluamiaan vastauksia. Kysymykset olisi hyva aloit-
taa yleisilla kysymyksilld ja edetd myohemmin vasta monimutkaisiin asioihin, kuten

tunteisiin ja uskomuksiin. (Goetz 1984, 124 -132.)

Haastattelun avulla koottiin aineisto, jonka pohjalta voitiin tehdd paatelmia dysfasian
vaikutuksista nuoren ja hanen perheensa elamdan. Tarkoituksena oli kuvata haastatel-
tavan perheen kohtaamia onnistumisen elamyksia ja vaikeuksia liittyen nuoren dysfasi-
aan ja hanen erityisopetukseensa. Samalla luotiin katse tulevaan ja kuvattiin niita nake-

myksid, joita perheet haastattelutilanteessa kokivat tulevaisuuteen liittyen.

8.4 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisten menetelmien yhteydessa ei ole tarpeen tehda eroa aineiston keruun ja
analyysin valille, silla kasitteiden ja ongelmien valinta on jo osa analysointiprosessia
(Gronfors 1985, 144 - 145). Haastatteluaineistoa voidaan kasitelld ja analysoida purka-
malla nauhoitettu aines kirjoitetuksi tekstiksi, tekemalld padtelmid suoraan nauhoista
sisdllonanalyysin avulla tai vaihtoehtoisin lahestymistavoin. (Hirsjarvi & Hurme 1993,

108 - 128).

Tassa tutkimuksessa haastatteluaineistoa kasiteltiin ja analysoitiin haastattelunauhojen

tarkan litteroinnin pohjalta sisdllonanalyysin avulla. Haastattelut tuottivat paljon aineis-
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toa ja litteroimalla aineisto saatiin helpommin kasiteltdvaan muotoon ja lisdksi varmis-
tettiin kaikkien esille tulleiden merkityksellisten asioiden huomioiminen. Aineistosta
voitiin ndin ottaa my0s suoria lainauksia ja talla pyrittiin lisdédmdan vastausten kiinnos-
tavuutta. Sisdllon kuvauksilla ja suorilla lainauksilla pyrittiin lisddmaan myo6s tulosten
uskottavuutta. Vastaukset kasiteltiin teema-alueittain perhekohtaisesti. Lopuksi yhta-

laisyyksista ja eroavaisuuksista koottiin yhteenveto.

8.5 Tutkimuksen luotettavuus

Jokaisen tutkimuksen tavoitteena on tulosten ja todellisuuden mahdollisimman hyva
vastaavuus. Valitsemalla teemahaastattelu menetelméaksi pyritddn tekemadn oikeutta

todellisuuden moni-ilmeisyydelle. ( Hirsjarvi & Hurme 1993, 128.)

Goetz ja LeCompten (1984, 142 - 161) mukaan ulkoiseen luotettavuuteen vaikuttaa, mil-
lainen rooli tai asema tutkijalla tutkimuksen kulloisessakin vaiheessa on. Sisdiseen luo-
tettavuuteen vaikuttaa puolestaan keskustelujen konkreettinen ja tdsmallinen taltiointi.
My®0s eroavien tapausten huomioiminen ja usean tutkijan ndkemykset samasta asiasta

saattavat parantaa sisdistd luotettavuutta.

Oleellista aineiston luotettavuudessa on myos, ettd tutkittavat ovat ilmaisseet kasityk-
sensd juuri tutkittavana olevasta asiasta seka tuoneet julki sen, mitd aidosti ajattelevat
asiasta. Jotta tutkija ei sortuisi ylitulkintoihin tai tulkitsisi vastauksia omien odotustensa
mukaan, tulisi haastattelulainaukset olla mahdollisimman alkuperdisind raportissa.

(Syrjala & Co. 1994, 152 - 154.)
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Tassa tutkimuksessa luotettavuus perustui vahvan teoriataustan ja aineiston vastaavuu-
teen. Teoriaosassa kasiteltiin Maatan suhteellisen tasapainon mallia, mika kuvasi par-
haiten perheiden kdymaa prosessia dysfasialapsen kehittyessa ja kasvaessa. My0s aikai-
semmat samansuuntaiset tutkimustulokset aiheesta lisdsivat luotettavuutta. Teema-
alueiden valinta oli onnistunut ja kysymyksilld saatiin vastaukset tutkimuksen ongel-
miin. Lisaksi teema-alueiden kysymykset ohjasivat haastattelutilannetta ja edesauttoivat

pysymaan aiheessa hyvin.

Keskusteluiden taltioinnissa pdddyttiin harkinnan jdlkeen nauhoittamiseen. Aiheen
moni-ilmeisyyden vuoksi nauhurin kayttd antoi mahdollisuuden sujuvaan keskuste-
luun keskeytyksetta. Nauhoittaminen auttoi yksityiskohtien taltioinnissa ja lisdsi luotet-

tavuutta.

Tutkimuksen kannalta oli hyva ratkaisu, ettd perheet saivat valita haastattelupaikan. Va-
litsemassaan ymparistossa perheet kokivat haastattelutilanteen luontevaksi. Luotetta-
vuutta lisdsi my0Os se, ettd kolmessa perheessa haastattelutilanteessa oli myds nuoret
mukana, jolloin saatiin laajempi ndkemys asiasta. Perheet olivat erilaisia, mika toi tut-
kimukseen monipuolisempaa nidkemystd. Lisdksi siihen vaikutti nuorten erilainen var-

haislapsuudessa annettu dysfasialuokitus.

Vahvuudeksi tutkimuksessa koettiin kahden tutkijan ldsndolo. Luotettavuutta lisasi tut-
kijan laajat taustatiedot aiheesta. Luottamuksellisen suhteen ja intensiivisen tutkimusyh-
teyden syntyyn haastattelutilanteessa vaikutti tutkijoiden ja tutkittavien aikaisempi yh-

teistyO.
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9 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TULKINTA

9.1 Perheiden kokemuksia erityisopetuksesta, kielellisen kyvyn kehit-
tymisesta seka jatko-opintojen suunnittelusta.

PERHE 1

"M olen erityisopettajalle ikikiitollinen, etti miti kaikkea se tunti vitkossa auttoi ja kuinka pal-

jon siind oikeastaan sai aikaiseksi.” (diti)

Englanti on kylli taakka minulle, en uskalla puhua siti ja mulla olis halua jatkaa opiskelua pit-
kille. Kuinka sitten ammattikorkeakoulussa tai yliopistossa kun sielld on se englannin opiskelu.

Mielessi on koko ajan, kuinka se sitten sielli menis.” (tytto 17v.)

Perheeseen kuuluu 4iti, isa ja kaksi lasta. Perheen 17-vuotiaalle Essille (nimi on keksitty)
on 6-vuotiaana diagnosoitu lieva dysfasia. Ongelmat olivat padosin puheen tuottamisen
alueella. Aiti kiinnitti huomion sanojen niukkuuteen ja lauseiden lyhyyteen Essin ollessa
kolme vuotta. Neuvolassa ei tassd vaiheessa oltu huolissaan, mutta didin sinnikkyyden
ansiosta lapsi lahetettiin puheterapeutille. 3,5-vuotiaana foniatri totesi lapsella viivasty-

neen puheen kehityksen, joka diagnosoitiin 6-vuotiaana lievaksi dysfasiaksi.

”Me koettiin, etti se oli ihan hyvid asia, etti sai diagnoosin. Sai tukitoimenpiteiti, saatiin puhete-

rapiaa, sitten me saatiin jonkin aikaa sitd Kelan alinta hoitotukea.” (diti)
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Varhaislapsuudessa Essi oli 4-vuotiaaksi saakka perhepaivahoidossa, jonka jalkeen han
siirtyi paivakodin integroituun erityisryhmaan. Muina tukitoimenpiteina lapsi sai puhe-
terapiaa jaksottain kerran viikossa. Puheterapiapalvelut loppuivat kesélld ennen koulun
alkua. Koulunsa Essi aloitti 7-vuotiaana pienen kyldkoulun yhdysluokalla normaaliope-

tuksessa tukitoimenpitein.

"Piitds koulumuodon valinnasta oli tyolds. Ei saanut mistidn sitd tukea. Psykologikin sanoi,
ettd hin tekee sitten lausunnon sen mukaan, mitd pdititte. Hin ei ottanut lainkaan kantaa. Vas-

tuuta annettiin litkaa vanhemmille, koska vaikeus oli niin lievd. Musta se oli hirveetd.” (diti)

Koulun ja luokan valinnassa didilla ja perheelld oli vaikeuksia paattdd, mikd koulumuo-
to Essille olisi paras ja tarkoituksenmukaisin. Samoihin aikoihin paikkakunnalle oli
suunnitelmissa perustaa ensimmadinen dysfasialuokka normaalikoulun yhteyteen. Perhe
asui kuitenkin pienen kyldkoulun ldheisyydessd, joten luontevimmaksi ratkaisuksi tuli
lahikoulu tukitoimenpiteineen. Ratkaisuun vaikutti my0s se, ettd Essin ongelmat olivat
lievid ja han oli luonteeltaan puhelias, avoin ja sosiaalinen. Diagnoosi lievasta dysfasias-
ta kuitenkin helpotti tukitoimien saamista ja koulu oli valmiiksi ennakoinut Essin kou-
lunaloituksen riittavalla erityisopettajan tuntimaaralld ja muilla tukitoimenpiteilld, ku-

ten oman opettajan tukitunneilla. Koulu ehti luoda resurssit erityisopetusta ajatellen.

"Mehin ei oltais tuntiakaan saatu erityisopetusta, ellei jo kevdidllid Essin vaikeudet olisi ollut kou-

lulla tiedossa, kun tuntikehys joskus maaliskuussa mddrdtdin.” (diti)

Essin aloittaessa koulunsa héanelta puuttui puheestaan kirjain R. Sanan alussa J-kirjain
muuttui joko L- tai N-kirjaimeksi. Pitkid sanahahmoja ja vierasperdisid sanoja oli hanka-
la tunnistaa. Ensimmaiselld luokalla oppimisvaikeudet esiintyivdt lahinna kuullun ja

kirjoittamisen alueella. Aidinkielessa kuullunerottelussa oli vaikeuksia kuulla samanta-
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paisia konsonantteja. Kirjoittamisen harjoituksissa sanelu tuotti vaikeuksia. Lukemaan
oppiminen ei tuottanut vaikeuksia. Muisti ei Essin mukaan ollut ongelma ehka siksi, et-
ta sitd oli harjaannutettu monilla erityisopettajan muistiharjoituksilla. Matematiikka oli

ollut aina vahva ensimmaisesta luokasta alkaen.

"Kylakoulu on ollut hyvi kun on ne kaverit. Muuten si olet aika lailla sivus niistd kylin lapsista.
Kylli on ollut tirkeeti, ettd Essilldkin on ollut niitd kavereita. Sitd olis vihin ulkopuolella jos
oliski kiaynyt keskustassa. Kylikoulu on niin kiintee yhteiso kuitenkin ja sielld ollaan kavereita

kaikkien kanssa jopa ykkdsesti kuutoseen.” (diti)

Essi oli kaynyt kuullunerottamistesteissa kuuloasemalla, eikd kuullunerottelussa todettu
ongelmia. Kuitenkin puheterapeutti ja foniatri olivat sita mieltd, etta ongelmia oli my0s
k.o alueella. Lastenneurologille Essi ei ollut koskaan dysfasian vuoksi paassyt, koska
neurologi oli todennut papereita katsottuaan ongelmien olevan niin lievid, ettei resurs-
seja 10ydy hédnen tilanteessaan. Migreenin takia aivoille oli tehty magneettikuvaus myo-

hemmin. Siina vaiheessa ei huomattu kysya, mitd kuvista nakyisi dysfasiaan liittyen.

Ensimmadisen luokan erityisopettajan kerran viikossa tapahtuva ohjaus nakyi selvasti
Essin kehityksessd jo ensimmaéisen puolen vuoden aikana. Aidin mukaan sitd oli usko-
matonta seurata. Erityisopettajan tunnit mahdollisesti ennaltaehkaisivat lukivaikeuksia,
koska niita ei paljoakaan esiintynyt. Erityisopettajan sinnikkyys, pitkdjanteisyys ja tois-
tojen suuri maara tehtavakohtaisesti mahdollisti nopean etenemisen vaikeuksien lieven-
tdmisessd. Tunnit jatkuivat aina kolmannelle luokalle saakka. Aidin mukaan puhetera-
piasta puuttui pitkdjanteisyys ja tehtdvissa siirryttiin liian nopeasti uusiin harjoitteisiin.
Aiti totesi, ettd erityisopettaja 16ysi Essin ohjaukseen ne paremmat ”“evaat” kuin puhete-

rapeutti. Satunnaisesti Essi sai mys oman opettajan tukitunteja.
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”Sen ma muistan, ettd md olin kolmannella aina ympiristontunneilta pois. Ja md en endd halun-

nut, koska mi jiin jilkeen.” (Essi)

Koulussa Essi sai erityisopetusta tunnin viikossa ja ne jatkuivat kolmannelle luokalle
saakka. Satunnaisesti hdn sai myos oman opettajan tukitunteja. Kolmannella luokalla
Essilla alkoivat englannin tunnit. Ongelmat tulivat esille neljannelld luokalla kuullun
ymmartamisen alueella. Kielioppi meni paremmin. Sanavarasto oli heikko. Essi sai sii-
hen muutaman tukiopetustunnin erityisopettajalta kielellisten vaikeuksien takia. Eri-
tyisopettaja yritti 16ytdd mahdollisen avun englannin opetteluun. Resurssit olivat kui-
tenkin rajalliset, koska oli paljon niita lapsia, jotka tarvitsivat enemman erityisopettajan

ohjausta.

"Englannin tunnit olivat niin huomattava muutos sithen muuhun koulumenestykseen. Mulla on
vaan semmoinen mututuntuma, ettei dysfasian merkitystid englannin opiskelussa ole tutkittu.

Etti se lukivaikeus tulisi siitd.” (diti)

Ylakouluun siirryttdessa luokkakoko kasvoi. Yldakoulu oli keskustan alueella, joten kou-
lumatkat kuljettiin bussilla tai taksilla. Koulu oli suuri, ja muutos oli melkoinen pieneen
kyldakouluun verrattuna. Essin koulukaverit paasivat samalle luokalle, mika helpotti
ylakoulun alkua. Essin vaikeudet tulivat esille tdssa vaiheessa ldhinna kielten opiskelus-
sa. Vaikeuksia oli my06s sanelukirjoittamisessa. Tukiopetusta oli mahdollista saada vain

pyydettdessa, joten se oli paljolti oman aktiivisuuden varassa.

"Mitdidn tukiopetusta ei tullut itsestidn. Yldasteella pyysin tukiopetusta ennen kokeita. Sain siti

pari kertaa.” (Essi)
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Mii siti ehdotin, etti eiko opettaja vois yrittid antaa tukiopetusta, kun on tidmd dysfasiatausta.
Loytda se joku alue, miti kautta vois sitten oppia. Jotenkin tuntu, ettd ei. Ehka heilld ei ole sitten
koulutuksessa huomioitu titd. Ne vetosivat vain sithen normaaliin. He opettavat silli tavalla
kuin he ovat tottuneet. Ei ne pysty kauheesti siini sitten muunteleen, ei edes tukiopetuksessa.

Kylld olen pettynyt yliasteen tyyliin. Sielld ei ole erityisopetusta oikeastaan ollenkaan.” (iiti)

Toiveena Essilla olisi ollut, etta kieliopintoihin olisi saanut jotain lievennystd, kuten jak-
sotettua tekstid tai pidennettya aikaa koetilanteeseen. Kaytannossa se ei ollut mahdollis-
ta. Perhe tavallaan luovutti tukitoimenpiteiden etsimisen ja ajatteli, kunhan nyt englanti

saadaan vietya ldpi jollain tavalla.

Englannin mukauttamisen mahdollisuutta my0s mietittiin, mutta opettajakaan ei ollut
sen kannalla. Essin vaikeudet eivat kuitenkaan olleen niin suuret, ettd mukauttaminen
olisi kannattanut. Mukauttaminen olisi vaikeuttanut jatko-opintopaikan valintaa. Virta-
sen, Ikosen ja Siiskosen (2001, 216 — 217) mukaan dysfaattisella oppilaalla on mahdolli-
suus saada vapautus jonkin aineen opiskelusta, mikali siithen 16ytyvét erityisen painavat
perusteet. Vapauttamista tarkoituksenmukaisempaa olisi kdyttdd oppimaaran mukaut-

tamista, mikd mahdollistaa ammatilliseen koulutukseen siirtymisen joustavasti.

Ammatinvalinnan suhteen Essilla oli selkeét ajatukset. Han tiesi mihin tahtoi peruskou-
lun jalkeen. Essi itse valitsi koulut, joihin han halusi tutustua. Aiti sopi tutustumisajan-
kohdat ja Essin kanssa yhdessd he kdvivit tutustumiskdynneilld. Aiti piti yhteyttd myos
opinto-ohjaajaan. Aluksi Essi mietti yhdistelmaopintoja, jossa ammatillisen perustutkin-
non ohella suoritetaan ylioppilastutkinto. Kuitenkin vaihtoehto jai pois heikon englan-

nin taidon takia.
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"Englanninopettaja oli kylli sanonut, etti Essi voisi aivan hyvin mennd lukioon sillid englannin-
kielen taidolla, meneehin sinne huonompiakin. Kuitenkin Essilli oli selvii se, ettd mitd hin tekee

huonolla ylioppilastodistuksella.” (diti)

Vahvana vaihtoehtona Essilld oli ldhihoitajakoulutus, joka varmistui kahdeksannella
luokalla. Talla hetkelld hdan opiskelee ldhihoitajaksi ja miettii jatkokoulutusmahdolli-
suutta lastentarhanopettajaksi. My0s erityisopetus kiinnostaa. Ongelmana han kokee
kuitenkin heikon englannin kielen taitonsa. Kuitenkin Essiltd on tahdonvoimaa loytaa
oma tiensa tulevaisuudessa. Lahihoitajakoulutuksessa Essi on ahkera opiskelija ja opin-

not ovat sujuneet kiitettavasti. Han asuu yksin ja on tyytyvdinen nykytilanteeseensa.

”Mii otan ton koulun sillai tiukalla linjalla. Ma haluan ja pakko mun sielld on pdirjatd. Mdi luen
paljon, olen suunnitelmallinen ja sinnikds sekd laadin tavoitteet ja niihin mielellini pédsen.” (Es-

si)

”Ei mun mielestd oo endd mitidn vaikeutta. Paitsi englanti on aina ollut vihin vaikeeta.”(Essi)

PERHE 2

"Jos dysfasia on kunnolla todettu, suosittelen kylli tatia dysfasialuokkaa. Vaikka se tuokin van-
hemmille sen miettimisen ja varmaan ensimmdisend sen, ettd mitd toiset ajattelee. niin senkin
uhalla. Pitdi olla vahva, oman tien kulkija. Ajattelee vain sen mitd itse, etti miki on parasta sille

lapselle.” (iiti)

9-luokkalaisen Jessen (nimi on keksitty) perheeseen kuuluu 4diti, isd ja nelja sisarusta.
Jesse on oppinut puhumaan 5-vuotiaana ja neuvolan toimesta hénet lahetettiin psykolo-

gin ja neurologin tutkimuksiin. Aluksi Jesselld todettiin puheenkehityksen viivastyma,
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joka myohemmin diagnosoitiin kielenkehityksen erityisvaikeudeksi. Kaikilla sisaruksilla

on ollut myos kielellisid vaikeuksia, mutta ei todettua dysfasiaa.

Tutkimusten jdlkeen Jesselle suositeltiin pdivdkodin integroitua erityisryhmad, jonka
héan aloitti 6-vuotiaana. Sitd ennen hén oli ollut kotihoidossa. Liséksi han sai puheterapi-

aa kerran viikossa.

11-vuotisesta oppivelvollisuudestaan huolimatta Jesse aloitti koulunsa 7-vuotiaana dys-
fasialuokan esiopetuksessa. Luokka oli juuri perustettu, mika helpotti koulumuodon va-
lintaa. Jessen oppivelvollisuuden alkua siis lykattiin yhdella vuodella. Jesse ei dysfasi-
ansa vuoksi voinut aloittaa oppivelvollisuutta kyldkoulussaan, joten koulumatkaa kertyi
noin 10 kilometrid. Seuraavana vuonna han aloitti ensimmaisen luokan dysfasiaopetuk-
sessa. Aidin mukaan Jesse ei koskaan purnannut kouluvalintaa. Harmia tuotti ainoas-

taan se, ettd kaveripiiri ei muodostunut kodin ldheisyyteen.

“Eihan sitd voinut edes ajatella, etti Jesse olis tavallisessa koulussa aloittanut. Kylli siini huo-
mas eron muihin sisaruksiin verrattuna, ettei se varmaan tuu tavallisessa koulussa pérjadmdin.

Sielldhin pitid sitten osata heti asiat.” (diti)

Koulun valinta tuotti perheelle vaikeuksia. Vanhemmat kokivat kiusalliseksi perheen
muiden lasten leimaamisen kun yhdelld perheessd on dysfasia. Aitid ahdisti koulun lii-
allinen kognitiivisten tietojen korostuminen. Kaikilla sisaruksilla oli kielellisid vaikeuk-
sia ja sen perusteella perhe on saanut taistella normaalista perusopetuksesta. Yhteiskun-
nan vaatimustaso oppimisen suhteen on korkea. Perheen lapset olisivat didin mukaan
ennen vanhaan parjanneet koulussa. Hanen mukaansa tulevaisuudessa ei 16ydy tyonte-
kijoita tavalliseen tychon. Nuoret opetetaan istumiseen ja tietokoneiden kayttoon. Jesse

puolestaan on ollut aina ahkera tekemaan tyota.
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”Eihan meilld oo mitkidn lapsista olleet semmoista dallid-tyyppid, jotka on ollut viisaita. Niin se on
heti ollu sitten mukautettuun. Vaikka meilld tyttokin on saanut matikasta kutosta ja seiskaa, niin
silti pitdis mennd matikka mukautetun mukaan. Md oon ajatellut, etti nelonen ja vitonen on
semmoisia ja sitten se, kun ei endd pdrjdd sielld. Se mulla on rassannut kovasti. Tamd leimaami-
nen, ei niinkidn ulkopuolisten takia, vaan timdin terveydenhuollon ja muun. Myos meiti van-
hempia prissataan enemmdin kuin ennen. Ma muistan itse, ettd oon lapsena oppinut asiat aina

vihin myohdseen. Sisko opetti mulle kellonaikoja kolmannella ja kylli oli takkuamista.” (diti)

Jessella oli vaikeuksia puheen tuottamisen ja ymmartamisen alueella. Alkuun puheesta
puuttui myos kirjaimia. 6-vuotiaana kirjaimien teko, kirjoittaminen ja laskeminen olivat
vaikeita. Assdt ja arrdt tulivat muutaman puheterapiakdynnin jélkeen. Jessen opittua
puhumaan puhe selkeni didin mukaan melko pian. Koulun ohella Jesse kavi puhetera-
piassa kolmanteen luokkaan saakka kunnes puheterapia jdi kokonaan pois. Jesse oppi

lukemaan ensimmaisen vuoden aikana.

”Alkuaikoina Jesse kysyi monta kertaa, etti miksi hin ei ole omassa kylikoulussaan. Silloin tuli

juttua, ettei hin olis pystynyt pysyyn ndiiden mukana tailld ja hin ymmarsi sitten kylli sen.”

(diti)

Kolme vuotta Jesse oli normaalin ala-asteen yhteydessa olevalla dysfasialuokalla, jonka
jalkeen han siirtyi erityiskoulun erityisluokalle. Ongelmaksi diti koki sen, etta yldasteella
opettaja vaihtui joka vuosi. Muuten ylaasteelle siirtyminen sujui hyvin ja opettajat siella

olivat didin mukaan tarkempia.

Jessella on yksildllistetty opetussuunnitelma. Ruotsin kieli on vapautettu. Englannin kie-

li on mennyt hyvin yksilollisen opetussuunnitelman mukaan. Puhe Jesselld on kehitty-
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nyt. Pitkien lauseiden ymmartdminen on viela vaikeaa. Kirjoittaminen tuottaa myos

vaikeuksia.

“Jesselli on suhtkoht selked puhe. Kisitepuolella tulee sitten ymmirtimisen kanssa vield vililli
vaikeuksia. Jos tekee pitkin kysymyksen ja siihen pitii suunnitella vastausta, niin se on vaikeaa.
Kirjoittamisessa on vililld vaikeeta. Se on kylli hyva, ettid puheen kohdalla kaikki on mennyt hy-
vin, vaikka alussa oli niin vaikeeta. Noi opettajat on kylli ollut hyvii. Lukemaankin oppi silloin

ensimmidisen vuoden aikana.” (diti)

Luonteeltaan Jesse on rauhallinen, mutta vélilla dkkipikainen. Vapaa-aikanaan han ke-
sdisin kalastelee ja puuhailee tietokoneen parissa. Han on ajanut traktorikortin, mutta

kuuli vasta myohemmin, ettd sen suorittamiseen olisi saanut helpotusta dysfasian takia.

Jesse on taitava kadentaidoissa, joten han on hakenut rakennus- ja metallikoulutukseen.
Kiinnostuksen kohteena ovat myo6s puuty6t. Ammatinvalinnanohjauksessa on tutustut-
tu eri opiskelumahdollisuuksiin tietokoneen avulla. Oppilaille ja vanhemmille on jarjes-

tetty my0s tutustumiskaynteja.

"On mulla Jessesti enemmin huolta. Mietityttid, niin kuin ihmisend, ettd otetaanko siti toihin,
kun nykydin on néin kova kilpailu tydpaikoista. Semmosta on niin kuin suurimpana miettimisen

aiheena ollut.” (diti)
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PERHE 3

”Asko ei varmaan ajattele, ettd hin on erilainen kuin muut. Koulussakin kokeiden tuloksista to-

teaa, ettd hilli on paras. Se on ihan niin kuin luonnollista, ettd hin kiy pienessd luokassa.” (diti)

Perheeseen kuuluu 4iti, iséd ja 17-vuotias poika, Asko (nimi on keksitty). Askolla on to-
dettu 5-vuotiaana vaikea dysfasia seka kielen tuottamisen ettd vastaanottamisen alueel-
la. Foniatrin suosituksesta Asko ohjattiin pdiviakodin integroituun erityisryhmaan. Sii-
hen saakka héan oli ollut kotona. Oman kunnan alueella ei ollut erityisopetuksen mah-
dollisuutta, joten Asko siirtyi naapurikunnan paivahoidon ja koulupalvelujen piiriin.

Matkaa tuli noin 20 kilometria.

Puheterapia aloitettiin 5-vuotiaana ja sita on jatkunut 11-vuotiaaksi saakka. Kahdeksan-
vuotiaana Asko sai vuoden toimintaterapiaa. Perhe on saanut myds Kelalta tukea. Aiti
on kokenut, ettda kaiken eteen sai taistella. Jossain vaiheessa puheterapiapalveluja ei ol-
lut saatavilla, mikad aiheutti ongelmia. Kelan tuki loppui, koska &iti ei jaksanut enda
hankkia ladkarintodistuksia ja muita papereita hakemuksia varten. Kuntoutusohjaajan

palveluja perhe ei ole saanut.

Asiantuntijoiden lausuntojen pohjalta Askolla on 11-vuotinen oppivelvollisuus. Ensim-
madisen oppivelvollisuusvuotensa han suoritti padivakodissa, missa erityisopettaja kavi
kerran viikossa hanta ohjaamassa. Toisena vuonna han siirtyi normaalikoulun yhteyteen
juuri perustetulle dysfasialuokalle, jossa han ensimmaisen vuoden aikana suoritti toisen
esiopetusvuotensa. Taman jalkeen han aloitti dysfasialuokalla ensimmaisen luokan. Toi-
sen luokan jalkeen han siirtyi yldasteen yhteydessa olevaan erityiskouluun. Neljannella

luokalla oli mietitty, olisiko Askon hyva siirtyd oman kunnan alueelle normaaliopetuk-
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seen, mutta sille ei kuitenkaan nahty edellytyksia. Omalla kunnalla tukimahdollisuudet

olivat huonot, joten Asko sai jatkaa samassa luokassa.

Asko on nyt yhdeksannelld luokalla. Han on erityisluokalla, jossa osa aineista on yksi-
16llistetty, osa ei. Normaalin opetussuunnitelman mukaisia ovat uskonto, liikunta, ter-
veystieto ja musiikki. Kahdeksannella luokalla todistus oli ollut hyva. Koulussa ei ole
ollut kiusaamista, ja Asko on aina ldhtenyt mielellaan kouluun. Puhe Askolla on kehit-
tynyt hyvin ja didin mukaan Askon puheesta ei “yhtakkida huomaa yhtdaan mitaan”. Jos-

kus kuitenkin viela tulee tilanteita, ettd Asko joutuu kysymaan vaikean lauseen sisaltoa.

"Kielellinen kyky on parantunut paljon. Englanti ja kaikki on hyvii ja telkkarista suomentaa oh-
jelmia. Mi olen ollut oikein yllittynyt. Opettajan kanssa oli puhetta, etti on se niin hienoa, kun
Asko tulee naurussa suin kouluun eiki koskaan suu vddrdssd. Ja kun jotain pyytdd, niin varmasti

tekee. Ja opettaja kehui, ettd jos jotain muita puutteita on, niin toi asenne auttaa paljon.” (diti)

Aiti on ollut tyytyvéinen erityisluokkaopetukseen. Jossain vaiheessa ajatuksena oli nor-
maaliopetukseen siirtyminen, mutta kuitenkaan sita ei ollut mahdollista toteuttaa. Suu-
rin osa Askon kavereista on erityiskoulussa ja rippikoulun jalkeen kaverit ovat lisdanty-

neet my0s omalla paikkakunnalla.

Asko itse oli tyytyvédinen erityisluokkaopetukseen eikd han uskonut kielellisten vaike-
uksien haitanneen eldmaa suuresti. Han koki puheterapiakdynnit luonnollisina. Koulus-
sa tarkeimpia olivat kaverit ja sen jalkeen aika hyvat opettajat. ATK oli mieluisin oppi-
aine. Eniten tarvitsi lukea uskontoa ja historiaa. Kysymykseen onko koulussa ollut jota-
kin vaikeaa tai rankkaa, Askon mielipide oli, ettei ole ollut mitdaan sellaista. Aidin mu-
kaan matkat olivat toisinaan raskaita. Asko oli tyytyvdinen erityisluokkapaatokseen.

Nyt my6hemmin ajateltuna han olisi tehnyt saman valinnan kuin vanhemmat mietitta-
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essd koulumuotoa. Asko koki tarkeammaksi erityisluokkaopetuksen kuin oman lahi-
koulunsa opetuksen. Opettajista Asko oli sitd mieltd, etta opettajan tulee olla rauhalli-

nen, iloinen eikd han saa huutaa. Yksi hdanen opettajistaan oli ollut sellainen.

Rippikoulun Asko kdvi oman paikkakunnan rippileirilld jonka jalkeen han sai enemman
kavereita lahiymparistosta. Luonteeltaan Asko on valoisa, arka ja varauksellinen. Han
on myos mustavalkoinen omalla tavallaan. Jos héan ei jostain pida, niin sita ei sitten teh-
da. Nuorempana puolensa pitdminen tuotti jonkin verran vaikeuksia. Asko lukee pal-
jon. Suhde ditiin on ldheinen. Han osallistui rippikoulussa kaikkeen toimintaan jaaden
kuitenkin mielellddn taka-alalle. Vapaa-aikanaan han on suorittanut mopo- ja trakto-

riajokurssin sekd metsastdjatutkinnon.

”Asko lukee paljon ja md olen tiysin ylldttynyt. Hirveen hyvin ollaan pirjitty, ettei koskaan ole

tarvinnut tapella eiki mitiin. Voi olla, etti se murkkuaikakin sieltd sitten tulee.” (diti)

Jatko-opintoja ajatellen Asko on kiinnostunut maa- ja metsatieteista. Han on ollut kesa-
toissd turvekeitaalla. Tydssdaan han on tunnollinen. Hakemus on vireilld rakennuspuo-
lelle. MyO0s tietotekniikka kiinnostaa. Ammatinvalinnanohjauksessa on tutustuttu am-
matti-instituuttiin ja vanhemmille on ollut koululla palaveri erityisoppilaiden mahdolli-
suuksista jatkokoulutukseen. Erityisluokanopettaja on ollut sellainen, joka on ottanut

kaikki huomioon ja miettinyt asioita yksilollisesti.

"Kyllid md olen yllattynyt kuinka hyvin kaikki on mennyt. Alussa oli nousu- ja laskukausia. Nyt
ei endd ole ollut semmoisia kausia, etti kaikki menis joko tosi hyvin tai tosi huonosti. Kylld mi

uskon, ettid Asko pirjdd.” (diti)
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PERHE 4

"Mun mielesti se on lapselle niin iso harppaus mennd ala-asteelta yldasteelle. Se on tiysin eri
maailma. Heti kun menee seiskalle, niin pitii osata se ja se seki huolehtia siitd ja siitd. Yliasteel-
la ei sitten tapahdu yhtdiin mitdin. Se on ihan niin kuin menisit avoimeen yliopistoon, ettd vedi-

pi tosta ite.” (diti)

"Ei se ollut vaikeeta aloittaa dysfasialuokalla.” (tytto 16v.)

Perheeseen kuuluu 4iti, isd, ja kolme lasta. Perheen 16-vuotiaalla Saaralla (nimi on kek-
sitty) on todettu lievd dysfasia 4-vuotiaana. Vaikeudet nadkyivat tuolloin kielen hahmot-
tamisessa ja vastaanottamisessa. Saaralla oli vaikeuksia muodostaa lauseita, sanat olivat
sekaisin lauseissa seka pitkien lauseiden ymmartaminen tuotti hankaluuksia. Puheen
tuottaminen oli vahdistd. Puheterapia aloitettiin valittomasti. Paivahoidossa Saara oli
pdivakodin normaaliryhmassa. Hanellda on yksitoistavuotinen oppivelvollisuus ja kou-

lunsa héan aloitti 6-vuotiaana juuri perustetun dysfasialuokan kaksivuotisella esiasteella.

”Se oli kaksi piivid ennen kuin koulu alkoi, niin sitten tuli ilmoitus, etti dysfasialuokka on pe-
rustettu. Meille tuli opettaja tuosta ovesta sisdin ja hin esitteli itsensd ja sanoi, etti tdimmadinen

dysfasialuokka alkaa ja tulishan Saara. Joo, ja mehdn oltiin sitten aivan onnessamme.” (diti)

”Siind vaiheessa tiedettiin jo, ettei se oo silli tavalla pysyvi. Etti Saara olis koko ajan sielld luo-

kassa. Vaan tiedettiin, etti hin pidsee normaalille luokalle jossain vaiheessa.” (iiti)

Koulun alussa Saaralla oli vaikeuksia lauseen hahmottamisessa. Han ei pystynyt vas-

taanottamaan pitkia lauseita. Ongelmia oli my6s matematiikassa. Lukemaan oppiminen
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sujui ongelmitta. Saara kavi dysfasialuokan ensimmaisen esiopetusvuoden kokonaisuu-
dessaan. Toisen esiopetusvuoden aikana héntd integroitiin yleisopetuksen ensimmai-
seen luokkaan aineissa, jotka olivat Saaralle vahvoja. Niitd oli kuvaamataito ja musiikki.

Molempien vuosien aikana Saara sai my06s puheterapiaa.

”Kun Saara aloitti dysfasialuokalla, se oli meille kauheen helppoa. Ajateltiin, ettd ihanaa kun joku

osaa tin jutun, kun me ei osata. Se oli pelastus.” (diti)

”Se sana on sellainen sanahirvio, etti ensin vanhemmilla on siind sulattelemista, ettd meidin ty-
tolld on dysfasia, joko vaikea tai lievi. Ja sitten se, ettd erilliseen dysfasialuokkaan. Me ei koettu,
ettd siiti on jotain ongelmaa, kun Saaralla on se kauhean lievi. Oppi kaiken ja kaikki toimi vii-
meisen pddlle. Mietittiinkin, ettd tarviiko Saara nyt jotain dysfasialuokkaa. Mutta totta kai, kun

tinne sellainen tuli, jos siitd vaan on meidin tyttirelle apua.” (isi)

Kahden esiopetusvuoden jilkeen Saaralle suositeltiin siirtymistda normaaliopetukseen.
Haén aloitti yleisopetuksen ensimmaiselld luokalla ja alku meni hyvin. Opettajille oli
helppoa, kun Saaran ongelmat tiedettiin ja hanen vahvuuksiaan osattiin tukea ja heik-
kouksiin puuttua. Matematiikkakin oli alkanut sujua ja ongelmia tuotti enimmaéakseen
endd avaruudellinen hahmottaminen. Kolmannella luokalla alkanut englannin kieli oli
erittdin vahva. Englannin kielen Saara oli aloittanut jo lasten English for kids -kerhossa.

Puheterapia Saaralla jatkui kolmanteen luokkaan asti.

Ylaasteelle siirtyminen oli vaikeaa. Saaralle seitsemas luokka oli didin mukaan yhta tus-
kaa. Varsinkin ruotsin kielen oppiminen oli vaikeaa. Opettajan kanssa keskustellessa oli
mietitty dysfasiapdivityksen uudistamista. Opettaja oli luvannut antaa tukiopetusta
muutaman kerran ja kokeen jalkeen tilanne luvattiin miettia uudelleen. Englannin kieli

oli edelleen vahva. Aidinkielessé varsinkin kirjallinen alue oli vahva. Saara luki ja kir-
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joitti paljon. Kielioppi oli vaikeampaa, mutta ei ylitsepaasematonta. Taideaineet olivat

Saaran vahvuus. Aidin mukaan koulu yleisesti meni normaalisti.

“Ruotsin kokeen ollessa tekstind ihan kuin Saara olisi aivan totaalisesti hukassa. Ei osaa niin
kuin lausetta rakentaa. Md olin yhteydessi ruotsin opettajaan. Viime kokeesta tuli niin huono ja
sanoin, etti nyt taytyy tehddi jotain kun tissid vaiheessa voidaan vield tehdi jotain. Saati, etti
kolme vuotta nyt vaan paasataan titd ruotsia eikd tajuta yhtidn mitiin. Ja sitten mennddin luki-
oon, jos menndin. Mi en ole vield niitd suunnitelmia kuullut, ettd en tiedd. Mutta ei sielld luki-

ossa mun kdsittidkseni endd mistidn apuja sitten saa. Mieluummin sitten tissi vaiheessa.(diti)

Jatko-opiskelusuunnitelmia Saaralla ei vield ole. Ammatinvalinnanohjauksessa vaihto-

ehtoja on kartoitettu mutta peruskoulun jalkeinen aika tuntuu viela kaukaiselta.

Dysfasiaan liittyvit ongelmat eivit niy mun mielestd tind pdivind muuta kuin ruotsin opette-

lussa.”( diti)

Vaikeimmaksi asiaksi diti koki koulun aloittamisen. Helpottavaa oli, ettd Saaralla meni
koulu hyvin. Tarvittava tuki oli saatavilla ja perhe oli tyytyvainen koulun antamiin tuki-
toimenpiteisiin. Saara itse ei kokenut vaikeaksi aloittaa koulua dysfasialuokalla. Talla

hetkelld dysfasia on jadanyt taka-alalle, eikd se enda vaikuta perheen arkeen.
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9.2 Perheiden viestit koulunsa aloittavien dysfasialasten vanhemmille

PERHE 1

"Kylld md oon tosi onnellinen, etti pidsin ihan normaaliin kouluun. Jos olisi ollut se dysfa-
sialuokka, ja sitten olis siirtynyt pienen koulun tavalliseen luokkaan, niin miten muut olis sitten

suhtautunut sithen, kun tulee jostain muualta.” (Essi)

Essin perheessa diagnoosin saaminen koettiin hyvaksi. Se auttoi saamaan tukitoimenpi-
teitd, kuten puheterapiaa, erityisopettajan ohjausta sekd Kelan alinta hoitotukea. Koulun
aloitusvaiheeseen perhe olisi kaivannut enemman tukea asiantuntijoilta. Perhe koki,
ettei mikaan tuki tullut pyytamatta. Varsinkaan ylakoulussa Essin aikaisempia kielellisia
erityisvaikeuksia ei huomioitu riittavasti. Tukiopetusta oli mahdollista saada, kunhan

huomasi sitad itse pyytaa.

Essin diti oli sita mieltd, ettei dysfasiataustaa saa unohtaa missdan vaiheessa. Ylakoulun
puolella aikaisemmat kielelliset vaikeudet saattavat tulla esille esimerkiksi kielten opis-
kelussa. Lasta on helpompi ohjata ja opettaa, kun tiedetdan aikaisemmat dysfasiaan liit-
tyvat tukitoimenpiteet. Jalkeenpdin aiti on miettinyt, ettd englannin kielen opetteluun
olisi pitanyt paneutua enemman, jotta vaikeuksia olisi voitu lieventda jo varhaisessa

vaiheessa. Perhe luovutti ja antoi englannin tuntien mennda omalla painollaan.

Erdaana ajatuksena diti toi esille sen, ettei tarvitse yrittda yli omien rajojensa. Lapselta ei
saa vaatia liikaa. Tarkeintd on, ettd lapsi on elamaansa tyytyvainen. Jos vaatimukset

ovat liian suuret, niitd pitdd madaltaa. Essin diti toi esille vanhempien aktiivisuuden.
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Kun lapsella on lievat kielelliset vaikeudet, kannattaa rohkeasti puhua asiasta, jotta saisi

kaiken mahdollisen avun.

Liittyminen paikalliseen dysfasiayhdistykseen kannattaa. Sieltd saa vertaistukea ja muu-

ta ajankohtaista tietoa. On tarkeda olla avoimin mielin!

PERHE 2

"Jos dysfasia on kunnolla todettu, niin suosittelen kylli titi dysfasialuokkaa. Vaikka se tuokin
vanhemmille sen miettimisen ja varmaan ensimmiisendi sen, ettd mitd toiset ajattelee. Niin sen-
kin uhalla. Ei mua ainakaan oo ihmiset alkaneet sormella osoittelemaan, eiki Jessedikdin. Siind
mielessi ollaan ihan hyvin sopeuduttu siihen tilanteeseen, etti alku on hankalaa. Lihtee vain
rohkeesti eiki ajattele siti sitten silti kantilta. Pitid olla vahva, oman tien kulkija, siten, ettei ota

niitd mitd toiset ajattelee. Ajattelee vain sen mitd ite, ettd miki on parasta sille lapselle.” (diti)

Aiti koki hyvana ratkaisuna sen, ettei Jessen tarvinnut aloittaa ensin omalla lahikoulun
normaaliluokassa, vaan héin sai aloittaa oppivelvollisuutensa heti dysfasialuokalla. Ai-
din mielesta se helpotti sopeutumista. Perhe ei joutunut kokemaan lahipiirin uteliaita
kyselyitda, mikali Jesse olisi joutunut vaihtamaan dysfasialuokalle kesken normaaliope-

tuksen.

"Jessesti sen huomaa, etti on erilainen, kun on pieni yhteiso ja luokka seki siind pystytdin sitten

paremmin toimimaan yhden kanssa kuin suurissa luokissa.” (diti)

Jessen diti oli tyytyvdinen peruskoulun erityisopetukseen. Erityisopettajiin on oli helppo

ottaa yhteytta ja puhua kaikista asioista, varsinkin alakoulussa. Alakoulun erityisopetta-
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ja oli ammattitaitoinen ja kannustava. Han osasi didinkielessa suunnitella yksilollisia
tehtivia, jotta lapselle herédsi kiinnostus esimerkiksi kertomusten kirjoittamiseen. Aiti oli
yllattynyt siitd, ettd Jesse oppi kirjoittamaan juonellisen kertomuksen, jossa oli selkea
alku ja loppu. Kiitosta sai myos kahdeksannen luokan erityisopettaja, joka oli mukava ja
hén otti didin mukaan pojat kuin omikseen. Aidin mukaan lapsi tulisi huomioida omana
itsendan ja hyvaksya, etta kaikki ovat erilaisia. Lasta tulisi auttaa monella eri alueella.

Aidin tyytyviisyys nikyi my®s siing, ettd erityisopettajat osasivat antaa kotitehtdvid so-

pivasti. Jesse ei ole joutunut tekemaan samaa maaraa kotitehtavia kuin sisarensa.

"Eihdn Jessen kanssa oo niin paljoa tarvinnut liksyji tehdd kotona, vaikka kylli niitd on vililld
ollut ja tehdd on saanut, mutta ei silli tavalla mahdottomasti. Meneehiin se opetus oman tason
mukaan. Toinen opettaja taas vaatii enemmadn, tai ei se vaadi, vaan opettaja saa toisen tekemiiin

enemman kuin toisen.” (diti)

Kritiikkia diti antoi erityisopettajien vuosittaisesta vaihtumisesta ylakoulussa. Hanelle
valittyi tunne, etteivdt opettajat valita tosissaan lapsen kehittymisestd, koska sama opet-
taja opettaa vain vuoden oppilasta. Opettajat eivat osaa ajatella oppilasta kokonaisuute-
na, jolle jokainen vuosi on tarked. Alakoulun erityisopettaja, joka oli opettanut Jessed
nelja vuotta, kohtasi hanet yksilona. Opettajalla oli kyky nahda miten suuri hyoty ope-

tuksesta oli ollut.

Aiti oli huolissaan koulun vaatimustasosta. Kédentaitajia ei enda arvosteta, vaan koulu
korostaa liiaksi tiedollista puolta. Myos nopea eteneminen oppiaineissa sai kritiikkia.
Aiti toi esille myds peruskoulu-uudistuksen ja sen mukana poistuneet tasoerot. Hinen

mukaansa se oli virhe, koska kaikki eivat voi olla samantasoisia tiedollisesti.

”Se on tid vaatimustaso, etti tehdiin lapsesta jo oikein nuorena oikein sekopdinen.” (diti)



72

PERHE 3

"Kylld ma olen yllittynyt kuinka hyvin kaikki on mennyt. Alussa oli nousu- ja laskukausia. Nyt
ei endd ole ollut semmoisia kausia, etti kaikki menis joko tosi hyvin tai tosi huonosti. Kylld mi

uskon, etti Asko parjid.” (diti)

"Ilman muuta erityiskoulu ja pieni luokka. Eikd kielelliset vaikeudet ilman muuta ole endd isona,
vaikka ne pienend on ollut. Askokin puhuu mun mielesti than hyvin ja selkedsti tai ei siti aina-
kaan kotona huomata. Ja tilanne oli aika vaikea silloin aluksi. Arkieldmissi menee mun mielesti
hyvin. Eiki Asko endi muistele sitd dysfasiaa. Kolmeen, neljiin vuoteen en ole ollenkaan endi
edes ajatellut. Eiki tarvitse pelitd siti erityisopetusta, vaan se on monelle lapselle arkipdivdd. Ja

kun ne ovat tavallisen koulun yhteydessa, eiki missdan nurkan takana piilossa.” (diti)

Alkuun aiti koki kiusalliseksi ympariston puheet siitd, etta diti on kotona ja lapsi ei. Se
aiheutti syrjaytymistd, jotta ei tarvitse selitelld muille mitdan. Ensimmaisind kouluvuo-
sina Asko tarvitsi tukea laksyjen teossa, mutta se loppui vahitellen. Koulu oli aktiivinen

ja antoi palautetta ja palavereja pidettiin tarpeen mukaan.

PERHE 4

"Mun mielesti tehtiin ihan oikeita pdidtoksid silloin kun tuli tidmd ensimmdinen dysfasialuokka.
Onneksi se tuli tanne, silli Poriin asti on aika rasittavaa kulkea. Ja kun Saara pidsi sinne, niin se
homma ldhti hyvin liikkeelle. Hirveesti apua. Md koin, ettd jos Saara olis mennyt suoraan nor-

maalille ekalle, niin kylli se sielli olisi parjannyt. Mutta hirveesti itkua ja toitd.” (isd)
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”Avoimin mielin. Kaikki kannattaa ottaa vastaan miti vihinkin annetaan. Tietysti itse pitid olla

aktiivinen ja hakea apua. Tietysti riippuu tapauksesta, kaupungista ja sidstoistd. ( diti)

Vaikeimmaksi asiaksi diti koki koulunaloittamisvaiheen. Helpottavaa oli, ettd Saaralla
meni koulu hyvin ja yhteisty6 on toimi. Tarvittava tuki oli saatavilla ja perhe oli tyyty-
vainen koulun antamiin tukitoimenpiteisiin. Saara itse ei ollut kokenut vaikeaksi aloit-
taa kouluansa dysfasialuokalla. Talla hetkella dysfasia on jaanyt taka-alalle, eika se enaa

vaikuta perheen arkeen.

Perhe oli tyytyvdinen dysfasialuokan perustamiseen paikkakunnalle. Jos Saara olisi jou-
tunut normaaliopetukseen, kaikki tukitoimenpiteet kouluavustajineen olisi pitanyt har-
kita uudelleen. Koulun alun erityisopetus antoi vankan pohjan normaaliopetukseen siir-

tymiselle.

9.3 Yhteenveto

Lapsena diagnosoidut kielelliset erityisvaikeudet perheissa olivat hyvin eritasoisia kos-
kien kielen tuottamista ja ymmartamistd. Ne vaihtelivat lievdsta vaikeaan dysfasiaan.
Molemmilla tytdilld oli diagnosoitu lieva dysfasia. Essi, jolla oli normaali yhdeksanvuo-
tinen oppivelvollisuus, oli aloittanut kylakoulunsa normaaliluokassa tukitoimenpitein.
Saara, jolle oli mddratty 11-vuotinen oppivelvollisuus, oli kdynyt kaksivuotisen esiope-
tuksen dysfasialuokalla. Tamaén jalkeen han oli aloittanut normaaliopetuksen ensimmai-
sella luokalla. Tyttojen erityisopettajan ohjaus oli paattynyt kolmannen luokan aikana.
Molemmat pojat olivat aloittaneet suoraan dysfasialuokan esiopetuksessa ja 11-vuotinen

oppivelvollisuus on jatkunut erityisluokalla. Haastatteluhetkelld toinen tytdistd oli yla-
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koulun kahdeksannella luokalla, molemmat pojat olivat erityiskoulun yhdeksannella

luokalla ja toinen tytoista oli aloittanut lahihoitajakoulutuksensa edellisend syksyna.

Tutkimukseen liittyneistd nuorista kolme oli aloittanut oppivelvollisuutensa paikka-
kunnalle juuri perustetulla dysfasialuokalla. Kaikki vanhemmat kokivat dysfasialuokan
perustamisen olleen heille tarkea mietittdessa lapsen koulumuotoa. Toiset vaihtoehdot
olisivat olleet joko normaaliopetus tukitoimenpitein tai 50 kilometrin etaisyydella sijait-
seva lahikaupungin dysfasialuokka. Epavarmuutta oli aiheuttanut asiantuntijoiden kou-
lumuodon valintaan liittyvien lausuntojen myohdinen saatavuus sekd dysfasialuokan
perustamispdatoksen viipyminen. Yksi perhe olisi toivonut enemman ammatti-ihmisten
tukea koulumuodon valinnassa. Jokaisella perheelld oli ajatuksena, ettd lapsi siirtyy
myohemmassa vaiheessa normaaliopetukseen. Tama oli toteutunut kahdessa perheessa,

joiden lapsella oli lieva dysfasia.

Kielelliset vaikeudet olivat oppivelvollisuuden edetessa tasaantuneet. Tyt6illd, joilla oli
diagnosoitu lieva dysfasia, puheen tuottoon liittyvat vaikeudet olivat hdvinneet ldahes
kokonaan. Tytdista toiselle vaikeuksia tuotti englannin ja toiselle ruotsin kielen oppimi-
nen. My0s poikien kieleen liittyvat tuottamisen ongelmat olivat vahentyneet merkitta-
vasti. Ongelmia oli ldhinna kasitteiden ja pitkien lauseiden ymmartamisessa. Jessella
myoOs kirjoittaminen tuotti vaikeuksia. Molemmilla pojilla opetusta toteutettiin yksilol-
listetyn opetussuunnitelman mukaan. Kielellisten vaikeuksien vdhentyessa esille tuli
muita oppimiseen liittyvid ongelmia. Asko oli tyytyvdinen erityisluokkaopetukseen ei-
ka han ollut kokenut kielellisten vaikeuksien haitanneen elamaa suuresti. Puhetera-

piakdynnit olivat arkeen kuuluvia.

Perheet kokivat alakoulun erityisopetuksen myonteisesti. He luottivat siihen, ettd am-

mattitaitoiset opettajat osaavat tukea lasta hdnen erityistarpeissaan. Opettajat olivat hy-
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via ja kannustavia. Koulu oli valmistautunut lasten kielellisiin vaikeuksiin seka erityis-
luokalla ettd normaaliopetuksessa. Kiitosta saivat my06s yhteistyotaidot perheiden kans-
sa. Yhteydenpito ja avoin keskustelu oli helppoa erityisopettajan kanssa. Erityisesti Es-
sin perheessa korostui erityisopettajan ammattitaito ensimmaisen puolen vuoden aika-
na. Kolmannella luokalla Essi koki hankalaksi sen, ettd erityisopettajan tunnit olivat ker-
ran viikossa aina ymparistotiedon tunnilla. Essin perhe olisi toivonut myds enemman

tukea englannin kielen opiskeluun.

Saaran perheen sopeutumista erityisopetukseen helpotti tieto, ettd tyton kielelliset vai-
keudet olivat voitettavissa. Heille oli selvitetty, ettei erityisluokkapaatos Saaran kohdal-
la ollut valttamatta pysyvdd. He luottivat my0s erityisopettajien ammattitaitoon. Nor-
maaliopetukseen siirtymista auttoivat aiemmat integraatiot joidenkin aineiden suhteen

seka opettajien yhteistyotaidot ja tiedon valittamisen tarkeyden korostaminen.

Jessen perheessi esille tuli kognitiivisen alueen liiallinen korostuminen. Aidin mukaan
koulu vaatii oppilaalta liikaa. Oppilaita pyritdaan liiaksi tasapdistimaan ja sen varjolla
unohdetaan, etta kaikki eivat voi olla saman tasoisia oppimiskyvyissdan. Jessen perhe
toivoi takaisin tasoryhmid, jotta oppilas voisi kokea my0s onnistumisen elamyksia
omassa oppimisessaan. Jessen diti toi esille kokemuksiaan peruskoulun normaaliope-
tuksesta verraten erityisopetukseen. Han koki Jessen sisaruksien, joilla my0s oli kielelli-
sid vaikeuksia, joutuvan paljon kovemmalle kuin erityisluokalla oleva veljensa. Aiti oli
tyytyvédinen, ettd erityisopetus otti huomioon oppilaan yksildllisyyden, vahvuudet seka
vaikeudet. Erityisluokalla kotitehtdavien maara oli suhteutettu oppilaan kykyihin. Nor-
maaliluokalla olevat sisarukset puolestaan joutuivat taistelemaan enemman kotitehtavi-
en kanssa. Aidin mukaan niit4 oli liikaa. Apu ldksyjen teossa kuormitti vanhempien jak-

samista oman tydssdkdynnin ohella. Aiti koki myds painostusta koulun taholta. Per-
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heessa, jossa on viisi lasta, on mahdotonta vaatia vanhemmilta aktiivista osallistumista

tai tukea lapsen koulueldmaan.

Askon perheessa erityisluokkaopetus oli alun sopeutumisvaikeuksien jdlkeen luonnol-
lista. Askon koulu oli sujunut hyvin erityisluokalla, hdn oli kokenut onnistumisen ela-
myksid ja oli itse tyytyvdinen. Perheen ei ole tarvinnut selitella Askon koulumuotoa
vaan se oli tavallaan jaanyt taka-alalle vuosien saatossa. Askon perhe oli tyytyvainen

seka alakoulun ettad ylakoulun erityisopetukseen.

Ylakoulun opetus sai muilta perheiltd enemman kritiikkia. Perheet, joiden tytot olivat
olleet normaaliopetuksessa, kokivat, ettad tukea piti itse aktiivisesti hakea. Opettajat eivat
osanneet ottaa huomioon tyttojen dysfasiataustaa. Ongelmat ilmenivat lahinna kielten
opiskelussa. Essin perheessa luovuttiin aktiivisesta tukitoimenpiteiden etsimisestd ja
englannin opiskelun annettiin edetd omalla painollaan. Saaran perheessa neuvottelut
ruotsin kielen vaikeuksista opettajien kanssa olivat vield kesken ja keskustelua oli ollut
dysfasiapdivityksen uudistamisesta. Tyttojen perheet olivat olleet tyytymattomia yla-
koulun toimintaan ongelmien ilmetessa. Jessen perhe oli tyytymaton vuosittain vaihtu-
vaan opettajatilanteeseen. Muutoin yldkouluun siirtyminen oli ollut sujuvaa ja erityis-

opettajat olivat olleet ammattitaitoisia.

Jatko-opintopaikan suunnittelussa kielellisilld erityisvaikeuksilla on merkityksensa. Lie-
vassd dysfasiassa ongelmat ilmenivéat vieraitten kielten opettelussa. Essi koki heikon
englanninkielen taitonsa haittaavan jatko-opintopaikan valintaa. Essin pohtiessa perus-
koulun jalkeista opiskelua juuri englannin kielen heikkouden takia yhdistelmaopinnot
jaivat pois vaihtoehdoista. Tulevaisuudessa Essid kiinnostavat joko lastentarhanopetta-
jan tai erityisopettajan opinnot. Hankaluuksia kuitenkin tuottaa heikko englannin kielen

taito. Yliopisto-opinnot vaativat kieliopintojen suorittamista, joten Essin tulee tehda toi-



7

ta englannin opiskelun suhteen tavallista enemman. Saara oli haastatteluhetkella kah-
deksannella luokalla, joten han ei vield ollut miettinyt tulevaisuuden opintojaan eika
jatko-opiskelupaikan valintaa. Valinnasta riippuen ndhtavaksi jaa, vaikeuttaako dysfa-

siatausta jatko-opiskelua.

Pojilla, joilla oli todettu vaikea dysfasia, on mahdollisuus joustavaan hakuun ammatin-
valinnassa. Se helpottaa omalta osaltaan jatko-opiskelupaikan valintaa. Kuitenkin kielel-
liset vaikeudet yhdistettyind muihin oppimisvaikeuksiin rajaa pois tiettyja jatko-
opintopaikkoja. Oppivelvollisuutensa aikana pojat ovat tulleet tietoisiksi omista vah-

vuuksistaan ja heikkouksistaan ja ammatinvalinta tapahtuu varmasti niihin perustuen.

10 POHDINTA

Tutkimuksen alkuvaiheessa kiinnostuin kielen ja ajattelun vélisestd suhteesta, ja siita
miten kielelliset erityisvaikeudet vaikuttavat ajattelun kehittymiseen. Teoriaosuudessa
loin katsauksen ldhinna Vygotskin nikemykseen kielen omaksumisesta ja luonteesta.
Hénen mukaansa kieli ja ajattelu syntyvit ja kehittyvat yksilon sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa ihmisten kanssa. Ajatus on jatkuvaa liikettd ajatuksista sanaan ja sanasta ta-
kaisin ajatuksiin. Lapsi ajattelee puhuakseen. Kielta ja symbolifunktion olemassaoloa
tarvitaan ajatusten selittdmiseen muille. Alun perin kuitenkin lapsen ajatus syntyy epa-
maadrdisend ja jasentymattomana kokonaisuutena. Miten dysfaattinen lapsi siis kykenee
valittimdan ajatuksensa toiselle ilman kieltd? Miten lapsi saa itsensd ymmarretyksi?

Lapsi kykenee kyllad sisdiseen puheeseen mutta vaikeuksia hanelle tuottaa muuttaa se
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ulkoiseksi puheeksi. Sisdinen puhe on inhimillisen ajattelun tarkea tyovaline. Miten dys-
faattinen lapsi puolestaan luo sanat omille ajatuksilleen sanavaraston ollessa niukka?
Nama ajatukset tukevat dysfaattisen lapsen tukiviittomien kayttod. Kielen oppimisvai-
heessa ne nimensa mukaisesti tukevat lapsen puheilmaisun kehittymista. Lapsen ollessa
kykenematon muodostamaan kielellisesti oikeita sanoja hanta auttavat sanoille annetta-
vat tukiviittomat. Samoin PCS-kuvat auttavat dysfaattista lasta hahmottamaan aikaa ja

jasentamaan puhuttua kielta.

Lapsella, jolla on kielellisid erityisvaikeuksia, lahtokohdat hyvaan elamaan ovat mut-
kikkaammat kuin muilla lapsilla. Ihmisen tie omaan itseensd ja ymparistoonsa kay pal-
jolti kielellista tietd. Kieli vaikuttaa ajatuksiin, tunteisiin ja mielen liikkeisiin. Tieto han-
kitaan ja varastoidaan muistiin paljolti kielen avulla. Kielellisiin erityisvaikeuksiin liit-
tyykin ldheisesti my0s lyhytaikaisen kuulomuistin tai pitkdaikaismuistin heikkoutta.
Lapsi tarvitsee paljon erityisohjaamista etenkin koulutaipaleensa alussa. Télloin luodaan
lapselle omat oppimisstrategiat ja vahvistetaan lapsen vahvuuksia ja etsitdadn korvaavia
menetelmid heikkouksien poissulkemiseksi. Tarkednd tavoitteena on lapsen itsetunnon
vahvistaminen ja oppimismotivaation sdilyminen. Lapsen itsetunnon kehittymiseen
vaikuttaa ympadriston odotusten ja lapsen kykyjen valinen ero. Psyykkisesti lapsi saattaa
kokea normaalielamédan kuuluvan stressin ja vastoinkdaymisen kohtuuttoman raskaana.

Kommunikaatio-ongelmat voivat johtaa pettymyksiin ja turhautumiseen.

Perhe on tdrked lapselle, jolla on kielellisid erityisvaikeuksia. Perheen tuki ja kodin ih-
missuhteet ovat perustana lapsen tunne-elamalle. Vanhemmat tuntevat lapsensa parhai-
ten kaikkine vahvuuksineen ja heikkouksineen. Tdssa tutkimuksessa tuli esille Maatan
ajatus siitd, ettd palveluverkon toiminta on epayhtendistd ja ammatti-ihmisten keskinai-
nen yhteisty0 vahdistd. Ammatti-ihmiset pyrkivat tekemddn yhteistyota perheiden

kanssa, mutta kdytannossa vanhemmat ovat enemman sivustaseuraajia ja ammattihen-
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kiloston suunnittelemien palvelujen koordinoijia. Haastatteluissa kavi ilmi, ettd van-
hemmat eivat edes tiedd mita kaikkia suunnitelmia heidéan lapsilleen on tehty. Mielesta-
ni vanhemmille tulisi esittad selked kuvaus siitd, mitka kaikki tahot voivat lasta ja per-
hettd tukea. Perheet eivit olleet saaneet kaikkea sitd tukea mikd saatavilla olisi. Esi-

merkkina tdsta tuli esille kuntoutusohjaajan tuen puute.

Teoriaosuudessa toin esille Paula Maatan suhteellisen tasapainon mallin. Mietittaessa
perheiden timéan hetken tilannetta suhteellinen tasapaino suhteessa dysfasiaan oli saa-
vutettu mielestani kaikissa perheissa. Ensitiedon jalkeen perheille oli syntynyt paallim-
maisend huoli lapsesta ja se johti tuen, tiedon ja palvelujen etsintdan. Kaikki perheet oli-
vat sitd mieltd, ettd tiedon etsiminen diagnoosin jélkeen oli ollut oman aktiivisuuden va-
rassa. Ensitiedon hetki oli ollut kaikille perheille vaikea ja he kokivat jadneensa ilman
tarvittavaa tukea. Mielestani perheet kulkivat Madatan kuvaamaa suhteellisen tasapai-
non mallin mukaista EI - reittid useamman kerran dysfasiadiagnoosin ensimmadisina
vuosina. He joutuivat tekemadn toitd oman sopeutumisensa kanssa ja samanaikaisesti
etsimdan parasta mahdollista tukea lapselleen. Oppivelvollisuuden edetessé ja vaikeuk-
sien helpottuessa ja muuttuessa osaksi arkipdivaa perheiden tasapaino palautui, ja ela-
ma jatkui normaaliin tapaansa. Elama oli dysfasiadiagnoosin myota muuttunut, ja perhe
eli erilaista tavallista elamaa. Perheissa ei enda diagnoosi nakynyt ja osittain se oli jopa
unohtunut. Yksi nuorista oli ihmetellyt vanhemmilleen sitd, miksi diagnoosi oli aika-
naan tehty. Vastauksena hédn sai vanhemmiltaan sen, ettd vaikeuksiin sai diagnoosin
myotd tukitoimenpiteitd, puheterapiaa ja jopa Kelan alinta hoitotukea. Nama kaikki oli-

vat myotavaikuttaneet siihen, ettd kielellisia ongelmia ei enaa juurikaan ollut.

Tutkimuksen edetessa yllatyin siitd, miten nuorten dysfaattiset vaikeudet olivat jadneet
taka-alalle eivatkd ne olleet endd niin suurena osana arkipdivda kuin koulunaloitusvai-

heessa. Havaitsin, ettd vanhemmat olivat unohtaneet paljolti diagnoosin antamisvaiheen
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vaikeuksia. Elama oli normalisoitunut ja tuen tarve oli vahentynyt. Nuorten elama oli
muotoutunut omaan uomaansa ja erityisluokalla oleville nuorille erityisopetus oli nor-
maalia. Askoa haastatellessa koin, etta han kavi koulua eikd han kokenut olevansa mi-
tenkaan ”erityinen”. Aiti totesi pojastaan nain: “Hin ei varmaan ajattele, etti hin on erilai-
nen kuin muut. Koulussakin kokeiden tuloksista toteaa, etti hilld oli paras. Se on ihan niin kuin

luonnollista, etti hin kiy pienessd luokassa.”

Toki lyhyt haastattelutilanne saattaa antaa vaaran kuvan nykytilanteesta. Tutkimusti-
lanteessa vanhemmat voivat tuoda asiat esille positiivisemmin kuin ne todellisuudessa
ovat. Reliabiliteettia heikentdd myos se, ettd vain yhdessa perheessd isa oli mukana
haastattelussa. Paavastuu lapsen hyvinvoinnista, koulun kanssa tehtdvasta yhteistyosta
seka yhteistyOsta asiantuntijoiden kanssa oli adideilla. Isat luottivat ditien taitoon selviy-
tya lapsiin liittyvissa tilanteissa. He antoivat tukensa ditien paatoksille jadden kuitenkin

taka-alalle.

Tutkimuksen edetessd yhteiskunnan suuri vaatimustaso tuli esille perheiden kommen-
teissa. Onko se siis yhteiskunta, jonka suuret vaatimukset luovat perheille ja lapsille lii-
kaa paineita? Perheet olisivat itse tyytyvdisid vaatimattomampaankin elamdian mutta
annetaanko heille sitd mahdollisuutta? Onko niin, ettd nykyajan oppilaitos pyrkii tasa-
pdistaimdan lapset korostaen kognitiivista dlykkyytta? Jaako talloin heikommat muiden
jalkoihin? Kuitenkin kaikki ovat omia yksiloitddn tiettyine persoonallisuuspiirteineen
eikd kaikilla ole mahdollisuuksia saavuttaa korkeaa oppineisuutta. Tulevaisuuden yh-
teiskunnassa ei riitd se, etta kaikki opiskelevat kohti suuria paamaaria. Myos kaytannon
tyontekijoita tarvitaan. Tahan haluan tuoda Jessen didin kommentin: "Nykydin koulu on
erilainen kuin se oli ennen vanhaan. Joku sanoi, ettd se oli vikatikki, kun mentiin tihin peruskou-

luun kansakoulusta. Kaikki on samalla viivalla, vaikka ei minnekdiin lukioonkaan edes haluaisi.”
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Tutkimuksessa tuli esille alakoulun ja ylakoulun erilainen suhtautuminen erityisopetuk-
seen. Vanhempien mukaan alakoulussa erityislapset saivat enemman tukea pyytamatta.
Ylakoulussa luotettiin liiaksi oppilaiden itsendisyyteen ja vanhempien aktiivisuuteen.
Tama tuli esille etenkin niiden oppilaiden kohdalla, jotka olivat normaaliopetuksessa.
Erityisluokalla olevien poikien yldasteelle siirtyminen oli sujunut joustavammin. Pohdin
tilannetta, kun dysfaattinen lapsi siirtyy ylakouluun. Nakemykseni mukaan tutkimus-
paikkakunnalla dysfasiaoppilaat siirtyvat joko yksilollisen opetussuunnitelman mukaan
toimivalle erityisluokalle tai integroituna normaaliopetukseen. Omaa dysfasialuokkaa
ei endd ylakoulun puolella ole. Onko niin, ettei sitd enda yldkoulussa tarvita? Ovatko
dysfaattisten nuorten ongelmat muuttuneet siind maarin, etta oppilas parjaa ylakoulun

suuressa luokassa? Taman asian selvittaminen tarvitsisi jo oman tutkimuksensa.

Haastattelu menetelmana oli mielestani oikea valinta tutkimuksen aiheen kannalta. Ka-
sitykseni kvalitatiivisesta tutkimusotteesta vahvistui. Ihmisldheinen tutkimusote on pa-
ras silloin, kun tutkittavana on ihminen, hdnen ajatuksensa ja kadsityksensa. Teemahaas-
tattelun koin haastavaksi ja samalla my6s melko vaativaksi. Kaikki nelja perhettd suh-
tautuivat haastatteluun myonteisesti ja haastattelutilanne oli tunnelmaltaan lammin-
henkinen ja avoin. Teema-alueiden kaytto helpotti haastattelun koossa pitamista ja sen
etenemistd. Haastatteluiden nauhoittaminen helpotti tutkimustulosten analysointia.
Tutkimusapulaisen tuki haastattelujen aikana rentoutti haastattelutilannetta ja keskuste-
luiden sujuvaa etenemistd. Se lisasi tutkimuksen luotettavuutta, koska minulla oli mah-
dollisuus varmistaa joidenkin asioiden oikein ymmartdminen toiselta henkilolta. Tulok-
sena sain antoisan materiaalin, joka mielestani kuvasi ilmitta paremmin kuin jos olisin

kayttanyt esimerkiksi kyselylomaketta.

Tutkimusta raportoidessani mietin, mita olisin voinut tehda toisin. Haastatteluiden ana-

lyysin aikana mieleeni tuli lisdkysymyksid ja uusintahaastattelut olisivat saattaneet tuo-
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da antoisaa lisimateriaalia. Talloin ilmioihin olisi voinut perehtya syvallisemmin. Myos
kyselylomake haastattelujen lisdna olisi voinut olla my06s hyva ratkaisu. Toisaalta se oli-
si voinut paisuttaa aineiston liian laajaksi ja hankalaksi kasitelld. Aineiston rajaaminen
tuotti jo muutoinkin vaikeuksia. Analysointivaiheessa mieleeni tuli my06s opettajien ja
erityisopettajien haastattelu, mutta siina olisi jo aihetta toiselle tutkimukselle. Tutkimuk-
sessa pyrin haastattelemaan myo6s perheiden dysfaattisia nuoria. Lahestymistapani nuo-
riin olisi voinut olla toinen. Kenties nuoria olisi ollut helpompi lahestya kyselylomak-
keella. Haastattelutilanteessa nuoret olivat niukkasanaisia lukuun ottamatta Essid, joka
oli aloittanut jo jatko-opiskelunsa. Nuorten kohtaaminen haastattelun muodossa ei ollut

helppoa. Taméan vuoksi nuorten kommentteja on tutkimuksessa vahaisesti.

Jatkotutkimusaiheena luonnollisesti kiinnostaisi haastatella perheiden nuoria kymme-
nen vuoden kuluttua, jolloin he olisivat aikuisia. Jatkotutkimus voisi kasitella nuorten
aikuisten omia kokemuksia kouluajoilta ja siitd, vaikuttaako varhaislapsuuden dysfa-
siadiagnoosi yha elamaan. Innostukseni aiheeseen on ollut suuri juuri kronologisuuten-

sa vuoksi.

Minua sanotaan lapseksi, jolla on erityiset tarpeet.
Lapsesta, jolla on erityiset tarpeet,

tulee helposti lapsi, jolla on erityiset huolet.
Lapsesta, jolla on erityiset huolet,

tulee helposti eristetty.

Eristetty lapsi saa helposti erityiset tarpeet.

Erityiset tarpeet eivit ole erityisid — vaan suurempid.
Suurempia tarpeita on Rai sinullakin — joskus.

(Berit Schaub)
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