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Lyhyesti madriteltyna kehitysvammaisuus on
toiminnallinen tila, joka alkaa lapsuudessa ja
jossa dlyllisiin rajoituksiin liittyy adaptiivisten
taitojen rajoituksia (Kehitysvammaisuus 1995,
19). Alylliset rajoitukset tarkoittavat sitd, ettd
kehitysvammaisen henkilon dlykkyystestien tu-
los on alle 70-75. Uuden midritelman mukaan
kehitysvammaa ei voi endd madiritelld ainoas-
taan dlykkyysosamdédran perusteella. Huomi-
oon tdytyy ottaa myos kehitysvammaisen pér-
jddmistd ympdristossddn, jolloin toiminnallinen
tila tulee nakyviin. Tahan uusimpaan kehitys-
vammaisuuden mairittelyyn ja diagnosointiin
yhdistetddn aina myos tieto siitd, miten paljon
tukea henkil6 tarvitsee voidakseen eldd hyvaa
elamdd yhteisossddn.

Aiemmat maddrittelyt painottivat vain
joko dlykkyyttd tai kehittymisen hitautta. Ke-
hitysvammaisuuden madirittelyd on leimannut
erilaiset ndkemykset siitd, onko kehitysvam-
maisuus kehityksen hitautta vai todellista eroa.
Kehityksellisyys tdssd yhteydessa tarkoittaa, ettd
kehitysvammaiset henkil6t kehittyvat muita hi-
taammin, mutta asianmukaisella ympariston
tuella saavuttavat ikdtasoaan. Kehityksen eroa
korostava nakokulma taas painottaa sitd, ettd
kehitysvammaisten ihmisten kehitys on ko-
konaan erilaista kuin normaalisti kehittyvien
(Zigler & Hodapp, 1986).

Toisaalta kehitysvammaisuutta on tarkas-
teltu sen orgaanisista lahtokohdista kasin ja toi-
saalta kulttuurisena ja perhetaustaisena ilmio-

nd. Ovatko ndmid madrittelyt riittavid? Onko
joitakin uusia ndkékulmia kehitysvammaisten
henkil6iden ajattelun, oppimisen ja dlykkyyden
ymmairtdmiseksi? Tassd artikkelissa tarkastel-
laan kehitysvammaisuuden madrittelyd mo-
dulariteetin nakokulmasta (Anderson, 1998a,
1998b, 1999, 2001; Fodor, 1997). Paiteoreetik-
kona viitataan Andersonin tutkimuksiin.

ALYKKYYDEN MODUULITEORIA

Alykkyyden moduuliteoria on esitetty laajem-
min ensimmadisen kerran 1990-luvun alussa.
Anderson kuvaa dlykkyytta "alykkyyden maas-
toksi”.

Kuviossa 1 esitetddn teorian pddpiirteet.
Andersonin mukaan ensimmadinen reitti, jonka
vilitykselld tietoja, kokemuksia, tuntemuksia
ja taitoja voi hankkia, on nimeltddn ajattelu.
Tiedon omaksumisen perusprosessoinnin me-
kanismit ovat laskettavissa. Niihin vaikuttavat
havainnointiaika ja reaktioaika. Prosessointi-
nopeus on biologisesti méddrdytyva ominaisuus,
johon ei voida vaikuttaa. Siind on kyse infor-
maation prosessoinnista, johon liittyy verbaali-
nen ja nonverbaalinen komponentti.

Toinen reitti on nimeltdan moduulit, jotka
ovat tiedon omaksumisen ulottuvuuksia. Mo-
duuleja on nelja:

1. Kolmiulotteisen tilan havaitseminen.
Kyseessd on kyky ymmartdd kasitteitd.
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Tdaméd moduuli liittyy loogiseen paitte-
lyyn ja siihen, ettd ymmartid ja havain-
noi spatiaalisia elementtejd ja osaa paad-
telld niiden vilisid yhteyksia.

2. Merkityksellisyyden =~ ymmirtdminen.
Moduuli kuvaa sellaisten asioiden oppi-
mista, jotka henkil6 kokee itselleen mer-
kityksellisiksi. Télta osin moduuli liittyy
motivaatioon.

3. Fonologinen koodaaminen. Se tarkoittaa
fonologista tietoisuutta ja laajemminkin
kielellisten ilmididen ymmaértamisté. Fo-
nologinen tietoisuus tarkoittaa ymmar-
rysta siitd, milld tavoin dédnteitd kdytetdan
kielenjérjestelmén osana. Silven (2006)
lisad fonologiseen tietoisuuteen kisitteen
sointutietoisuus. Se tarkoittaa sitd, ettd
lapsi tunnistaa sanojen alku- ja loppu-
sointuja. Mitd parempi sointutietoisuus
on kolmivuotiaana, sitd paremmin lapsi
tunnistaa sanojen alku- ja loppusointu-
ja vuotta myShemmin, ja mitd laajempi
lapsen ensisanasto on vuoden idssd, sitd
parempi on hdnen sointutietoisuutensa
neljan vuoden ikdisena.

4. Mielen teoria. Mielenlukeminen, oman
ja toisen mielen ymmartéminen, on kes-

Reitti 1

o Nopeus 1
Prosessoinnin

mekanismit

Nopeus 2

Merkityksellisyyden
ymmartaminen

keistd sosiaalisten taitojen kehittymisen
kannalta. Mielenlukemisen taitoon liit-
tyvdt tunteet, havainnot, ajattelu ja ta-
voitteet, joita tulee osata ennakoida ja
tulkita. Mielenlukemisen taidon avulla
ihminen havainnoi kéyttaytymista ja tul-
kitsee mielentiloja. Ndin ihmiselle syntyy
ymmarrys siitd, miten mielentilat ja kayt-
tdytyminen ovat yhteydessd toisiinsa (ks.
my6s Kontu, 2004).

Moduulit ovat Andersonin mukaan synnynnéi-
sid ja kehittyvid. Andersonin teoriassa painote-
taan sitd, ettd moduuleihin voidaan vaikuttaa
harjoituksilla ja intensiiviselld opettamisella.
Kuitenkin reitti 1 tiedon omaksumisessa on
kohtalaisen pysyvd. Modulariteetin avulla me
pystymme ymmartdmadn yksilollisid eroja.
Moduuliteoria tarkoittaa, ettd moduulit ovat
prosessointimekanismeja, eivét ajattelun pro-
sesseja. Niilld on erilainen toimintaluonne kuin
ajattelulla ja Andersonin (1999, 251) mukaan
my0s erilainen informaation prosessoinnin ra-
kenne. Alykkyyden kehittymistd kuvaavat eri-
tyisesti sddtelymekanismit ja eksekutiiviset pro-
sessit.

Moduulien yhteistoiminta saa aikaan sen,

Havaitseminen »
Reitti 2

Fonologinen koodaus

Mielen teoria

v

Tieto, kokemus,
tuntemus, taidot

Kuvio 1.

v

Alykkyyden ja kehittymisen rakennemalli (The theory of minimal cognitive architecture un-

derlying intelligence and development) Andersonin (1992, 107 ja 1999) mukaan
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ettd ihminen erottaa olennaiset havainnot epa-
olennaisista, toisin sanoen oivaltaa, mikd on
kehittymisen ja oppimisen kannalta merkityk-
sellistd, ja keskittyy havainnoimaan ja kasitte-
leméddn niitd. Puhutaankin central coherence
-ilmiostd, joka liittdd yhteen ajattelu-reitin ja
moduulit sekd my6s moduulit keskendén.

KEHITYSVAMMAISUUS JA
MODULARITEETTI

Kehitysvammaisuuden médrittelyn kannal-
ta on merkittdvad, ettd on olemassa kaksi eri
reittid, jotka johtavat tietoisuuteen. Nykyisilld
psykometriseen perinteeseen pohjautuvilla ar-
viointimenetelmilld arvioidaan ihmisen pro-
sessointimekanismeja  (prosessointinopeutta
eli vain reittid 1). Andersonin lihtokohta on
tietoisuuden rakenteellisuus. Sen mukaan kehi-
tysvammaisilla ihmisilld on rakenteellisia ero-
ja kognitiivisissa toiminnoissa, eivitki erot ole
havaittavissa dlykkyysosamaarépisteiden perus-
teella. Rakenteellisia eroja pohdittaessa keskei-
seksi kysymykseksi nousevat ajatteluprosessien
ja moduulien erot ja se, vaikuttavatko esimer-
kiksi lisstvammat tai oppimisvaikeuksien péal-
lekkaisyys ndihin eroihin. Milla tavoin moduu-
lit eroavat minulla ja muilla ja kuinka tarked on
modulariteetin kdsite erilaisuuden selittdmises-
sd? Moduuleilla on ratkaiseva asema, kun pyri-
tddn ymmartdmadn yleisid oppimisvaikeuksia,
erityisid kykyjé (erityislahjakkuuksia) sekd eri-
tyisid oppimisvaikeuksia.

Anderson (1998a) kirjoittaa kahdesta eri-
laisesta mentaalidlykkyydestd, toisaalta hitaas-
ta prosessointinopeudesta (reitti 1) ja toisaalta
kehityksellisestd mentaalidlykkyydesta (reitti
2). Hitaasta prosessoinnin nopeudesta on ko-
konaisvaltaisia seuraamuksia kognitiivisesti.
Anderson toteaa myos, ettd kulttuurinen, per-
hetaustainen kehitysvammaisuus on saman-
kaltaista kuin hidas prosessointinopeus. Tille
on ominaista myos pysyvyys, toisin kuin kehi-
tyksellisille puolille (reitti 2), joihin pystymme
opetuksen avulla vaikuttamaan.

Alykkyyden moduuliteoria ja kehitysvammaisuus

Mitké ovat Andersonin esittdmén teorian
kasvatusta ja opetusta koskevat paatelmat? Tar-
keimmit Andersonin esittimat kasvatukseen
liittyvat vaittaimat koskevat ensinnakin suhdetta
yleisen élykkyyden ja erityisten kykyjen valilla
ja toiseksi sitd, mikd aiheuttaa dlykkyyden kehi-
tyksellisen muutoksen.

Spitz (1999) toteaa, ettd kun dlykkyys on
alhaisella tasolla, on tilanne hellittimdton eika
opetus useinkaan tuota tulosta. Tasta viitteestd
johtuu harhaluulo, jonka mukaan opettamises-
ta ei siis olisi mitddn hy6tya niille, joilla on heik-
ko ilykkyysosamaidri, eikd heiddn perheilleen
(Anderson, 1999, 326). Alykkyydeltdan heikko
ihminen oppii, mutta hdnen opittavissaan olevat
asiat ovat rajallisempia kuin muulla véestolla.
Opetus voi parantaa merkittédvasti kehitysvam-
maisten henkil6iden toiminnallista kyvykkyyt-
tddn — paivittdisid elaman taitoja - ja sitd kautta
eliminlaatua ja perhe-elimin laatua.

Kehitysvammaisille lapsille on tirkeda,
ettd tavoitteet asetetaan toiminnallisesti. On
huomattava, ettd se, ettd opetusohjelmat eivat
tehoa, tarkoittaa yleensd, ettd opetusohjelmat
eivat muuta lapsen kognitiivista statusta. Siis ne
eivit voi muuttaa heiddn kognitiivista arkkiteh-
tuuriaan. Kasvattajien tulee olla tisté tietoisia,
jotta he voivat muokata oppijan ympdristod ja
tavoitteita sekd rakentaa opetusta oppijan vah-
vuuksien varaan. Jos opettaja tahtoo onnistua,
hinen on muistettava, ettd opetuksen tulee pe-
rustua vahvaan ja yhtendiseen teoreettiseen tie-
toon oppijan dlykkyydestd. Kehitysvammaisten
oppijoiden kohdalla opetusstrategiat on valit-
tava yksilollisesti, silla poikkeavuudet dlykkyy-
dessd voivat saada erilaisia muotoja eika yleisen
alykkyyden puuttuminen tai poikkeavuus tar-
koita sitd, ettei lapsella voisi olla monenlaisia
kykyjd ja taitoja (Anderson, 1999).

Anderson (1999) summaa teoreettisten
kasitystensd pohjalta seuraavaa:

1. Opetuksessa yleinen dlykkyys on otetta-
va vakavasti. Esimerkiksi Savant-ilmio
todistaa, ettd vaikka yleinen &lykkyysta-
so olisi heikko, niin henkilon keskittyessa
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johonkin intensiivisesti hdn voi saavuttaa
huomattavia dlyllisia tuloksia. Erityisen
ja monimutkaisen taidon osaaminen jol-
lakin rajallisella alueella voi syntyd, kun
henkil6 on pakonomaisen kiinnostunut
jostakin asiasta ja keskittyy siihen ja ha-
nelld on samanaikaisesti kdytettdvissdan
toistoihin tarvittava materiaali.
Motivoituminen ei ole merkittdvaa rei-
tin 1 oppimisessa eikd implisiittisessa
oppimisessa. Kehitysvammaisilla lapsilla
ja muillakin lapsilla on todennikéises-
ti alkeismuotoisia kykyjd, jotka toimi-
vat ilman yhteyttd yleiseen édlykkyyteen.
Harjoittelu voi muuntaa kyvyn taitavak-
si osaamiseksi, vaikka dlykkyysosamaara
olisikin heikko. Nettelbeck (1999) tosin
vaittdd, ettd on olemassa “teoreettinen
aukko” siind selityksessd, miten harjoitus
muuntaa vield kehittymattémén osaami-
sen (kyky, joka on irrallaan yleisestd alyk-
kyydestd) taitavaksi osaamiseksi.
”Kehitysvammaisten lasten opettami-
nen raitiloiddan oppilaan vahvuuksien
ja heikkouksien mukaan” (Anderson,
1998b). Mitd talld retoriikalla tarkoite-
taan? Andersonin (1998b) mukaan mo-
duulien avulla voidaan selittdd moni-
en taitojen olemassaolo. Moduulit ovat
riippumattomia perusprosessoinnin
nopeudesta, joka vaikuttaa ajattelu-rei-
tilld. Moduulien olemassaolon ansiosta
my0s ne ihmiset, joilla on todettu alhai-
nen alykkyys, oppivat toiminnallisia tai-
toja. Néiden taustalla ovat modulaariset
prosessit, kuten kielen omaksuminen,
havaintojen tekeminen ympéristostd ja
representaatioiden oppiminen, joiden
pohjalla on mielen teoria.

Oppilaat ryhmitellddn opetusta varten
ikdnsd, ei alykkyystasonsa mukaisiin
ryhmiin. Ajattelun nopeus ei muutu ke-
hityksen myotd, mutta silti idltddn van-
hemmat lapset ovat kognitiivisesti ky-
vykkddampid - kehityksellinen muutos
johtuu siis jostakin muusta. Vaikka yk-
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silon kapasiteettiin vaikuttaa paljon ope-
tus, jota hin saa tai johon hin osallistuu,
silld ei voida poistaa yksiloiden vilisid
eroja. Siihen ei pyritdkédn; tavoitteena on
“helpottaa” yksildiden tilannetta, kuten
Anderson (1993) kirjoittaa. "Enemmaén
elimdd kokeneet osaavat enemmin.”
Opetuksen organisointi muutenkin kuin
valittujen menetelmien ja opetussuunnit-
telun periaatteiden mukaisesti ohjaa op-
pilasta. Opetuksessa on haitallista ryhmi-
telld lapsia “mentaalisen idn” mukaisesti
(Anderson, 1998a). Andersonin esi-
merkki: 6-7-vuotias lapsi, jolla on kor-
kea dlykkyysosamédrd, osaa prosessoida
oppimista yhtd hyvin kuin 10-vuotias,
jolla saattaa olla alhaisempi dlykkyysosa-
médrd. "Enemmén eldimdd kokeneella”
on kdytossadn tehokkaampi prosessointi-
menettely, koska hédnelld on ikdnsa vuok-
si ehtinyt olla useampia oppimistilantei-
ta. Ikd vaikuttaa johonkin pisteeseen asti
myonteisesti myos eksekutiivisiin taitoi-
hin, ja sujuva dlykkyyskin maidériteltyna
psykometrisin testein kehittyy idn myo-
td.

Tarkeimmiksi oppimisen saavutuksiksi muo-
dostuvat funktionaaliset, toiminnalliset taidot.
Oppimisen usein pieniin saavutettaviin osiin
pilkotut pédtavoitteet voidaan hyvissd opetuk-
sessa muuntaa toiminnallisiksi tavoitteiksi, joil-
la on merkitysta lapselle. Birgit Vuoren kuvaus
oppilaansa Jaanan opetuksesta osoittaa yksityis-
kohtaisesti, miten kauan tavoitteen lopullinen
saavuttaminen voi kestdd. Lisdksi esimerkki
osoittaa, ettd tavoitteen valinnan perusteluista
16ytyy sen funktionaalisuus:

"Alkuun Jaana vain istui jalat koukussa ja kas-
teli syljellddn sormiaan eikd tykdnnyt mistddn
muusta kuin musiikista. Hin oli sulkeutunut
omaan maailmaansa. Ensimmdinen — — opetus-
ohjelmamme oli Jaanan tarttumaan opettami-
nen musiikkivahvistuksen avulla. Kun Jaanalle
annettiin tavara kiteen, avustaja pisti musiikin



soimaan - jos Jaana pudotti esineen musiikki
lakkasi. Ei kulunut kauan kun Jaana hoksasi,
ettd hin pystyy tarttumisellaan vaikuttamaan
ympdristoonsd. Samanaikaisesti tarttumisotetta
harjoiteltiin lusikan kanssa, ja niin pddstiin syo-
misen alkuun. Kun kddet aktivoituivat Jaana ru-
pesi myds juomaan ja osallistumaan riisumiseen
ja pukemiseen. Hdin voi kdyttid kdvelytelinettd
- — piirrelld, askarrella ja tehdd tyotd. — — myos
hdnen muu vuorovaikutuksensa ympdriston
kanssa parani: katsekontakti, elein ja ilmein il-
maiseminen ja kontaktin hakeminen. - — Ensim-
mdisestd opetusohjelmasta on kulunut seitsemdn
vuotta, — - hdn syo itse, kulkee kdvelytelineelld,
harrastaa iskelmédmusiikin kuuntelua, ja on nau-
ravainen, ympdristoddn seuraava nuori nainen.”
(Ylikoski, 1994, 154-155).

KEHITYSVAMMAISTEN LASTEN
OPETUS: ALYKKYYDEN
PARANTAMISTA, KEHITYKSEN
EDISTAMISTA VAI ELAMAN
HELPOTTAMISTA?

Kun syvisti ja vaikeasti kehitysvammaisten
opetusta kehitettiin 1980-luvun lopulla Jyvis-
kylan yliopistossa, oli Piagetn esittima alyk-
kyyden teoria ja kasitykset lapsen kognitiivi-
sesta kehityksestd vahvana perusteena. Piaget
kuvaa teoriassaan sensomotorisen kauden ke-
hityksen vaiheet, ja timén teorian pohjalta 16y-
tyi kdytettavaksi Ina Uzgirisin kehittima testi
(Uzgiris & Hunt, 1975), joka sittemmin kddnnet-
tiin suomeksi ja nimettiin PIA-testiksi (1990).
PIA-testin avulla voitiin kartoittaa oppilaan ke-
hitysvaihe kuudella eri kehityksen osa-alueella.
Témadn perusteella suunniteltiin opetusohjelmat
niin, ettd se minka oppilas osasi avustettuna tai
ei osannut vield ollenkaan, otettiin opetusohjel-
massa harjoiteltavaksi. Intensiivinen harjoittelu
tuottikin tuloksia (Ikonen, 1995). Alykkyyden
kehittymistd ei tutkittu, vaan seurattavana oli
vain uusien taitojen oppiminen.

Ikosen (1995) tapa kayttdad Piagetn teo-
riaa opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen
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ldhtokohtana on epdtavanomainen: Piagetn
omat tutkimukset koskevat spontaania oppi-
mista ja nimenomaan kehityspsykologian alal-
la. Vditetddn jopa, ettd Piaget'n teoria on sopiva
opetukselliseen kéyttoon silloin, kun oppilas
kykenee mahdollisimman itsendiseen tiedon
muodostukseen ja oppimaan suoraan ympa-
ristonsd tapahtumista yms. Kehitysvammaisten
lasten opetuskdytdnnon toteutuksessa (Ikonen,
Pirttimaa & Fadjukoff, 1990) mukaan otettiin
“kasvattaja” (hoitajat, ohjaajat, opettajat yms.
lahikasvattajat), joiden tehtdvdnd oli valittdd
oppilaalle tieto ympéristosté yksilollisin ja mo-
ninaisin keinoin (EHA2 1987). Syvisti ja vai-
keasti kehitysvammaisten opetuksessa opetus-
ohjelman tavoite 16ytyi Piagetn luetteloimista
kehityksen vaiheista, mutta perustelut (Ikonen,
Fadjukoff & Pirttimaa, 1989, 1990) osoittivat ta-
voitteen funktionaalisuuden.

Tuorein erityisesti kehitysvammaiseksi
diagnosoidun oppilaan opetusta kisitteleva teos
on Kehitysvammaliiton liki kymmenen vuotta
sitten julkaisema teos Kehitysvammaisten op-
piminen ja opetus, mitd ja miten? (1995). Se
esittelee funktionaalisen opetuksen periaatteet
amerikkalaisen ldhdekirjallisuuden perusteella.
Kéytannollinen funktionaalinen opetussuunni-
telmamalli peruskoulunsa pédttaneiden jatko-
opintoihin esitettiin teoksessa NOVA (Lehtinen
& Pirttimaa, 1994), jossa funktionaalisuus viit-
taa kronologisen ian mukaisiin toimintoihin.

Funktionaalisessa eli toiminnallisessa ope-
tussuunnitelmamallissa opetustavoitteet etsi-
tddn ymparistostd, jossa eletdan. Toiminnallisen
opetuksen etuihin kuuluu taitojen yleistyminen
moniin tilanteisiin ja sellaisten taitojen oppi-
minen, joita lahiyhteiso6n liittymisessa ja sielld
toimimisessa tarvitaan. Varsinainen opetus ta-
pahtuu pédasiassa luonnollisessa ympéristossa
eli sielld, missd osaamista tarvitaan. Opetuksen
tarkoituksena on opettaa oppilaita reagoimaan
luonnollisiin vihjeisiin, joita ympdristo tarjo-
aa. Tarkedd on, ettd toiminta on idnmukaista,
riippumatta siitd, mikd on oppilaan kehitysika.
Itsendistd tekemistd tirkedmpda on, ettd hen-
kil6 voi osallistua oman yhteisonsd eldmédn
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(ks. esim. Pirttimaa, 1999). Aikuiskasvatuksen
suunnitelmassa madriteltiin funktionaalisiksi
toiminta-alueiksi seuraavat kolme tavoitteel-
lista teemaa: 1. asuminen seka itsestd ja ympa-
ristostd huolehtiminen, 2. ty6- ja pédivdatoiminta
sekd 3. vapaa-aika ja harrastukset (Lehtinen &
Pirttimaa, 1994, 57-79).

Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004, 29) vaikeimmin kehitys-
vammaisten opetussuunnitelman opetuksen
lahtokohdaksi esitetdadn opetusta toiminta-alu-
eittain, ei toiminnallisesti. Toiminta-alueittai-
nen opetussuunnitelma julkaistiin vuonna 1987
(EHA2- opetussuunnitelma) ja opetussuunni-
telman perusteet julkaistiin vuotta myohem-
min (Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaan-
tumisopetuksen perusteet, 1988) ja kumottiin
1997 (Opetushallitus 2006). Toiminta-alueit-
tainen opetus perustuu neljaan alueeseen, mo-
toriseen, kognitiiviseen, kommunikaatioon ja
péivittdisiin taitoihin , ja ne vaaditaan opetusta
varten jakamaan osa-alueisiin. Toiminta-alu-
eittainen opetussuunnitelma perustuu siihen
nikemykseen, ettd kehitysvammainen lapsi ke-
hittyy tdsmilleen samalla tavalla kuin muutkin
lapset ja hdnen kehityksensd noudattaa samoja
vaiheita. Opetussuunnitelman taustalla on aja-
tus, ettd koko eldmadnsa aikana lapsi, joka on
saanut diagnoosin vaikea tai syvéd kehitysvam-
ma, saavuttaa noin kolmivuotiaan lapsen kehi-
tyksellisen tason aikuisikdédn tullessaan.

Kehitysvammaisuuden madrittelyn tar-
kastelu asettaa monia haasteita opetussuunni-
telman muokkaamiselle. Funktionaalisuuden
tulisi olla voimakkaammin mukana kouluope-
tuksessa. Ndin sidotaan kognitiivinen aines kay-
tdnnon toimintaan ja pystytdan hydodyntamaan
assosiointia ja habituaatiota Ennen opetusta
lapsen arviointi olisi hyvé kohdistaa erityisesti
niihin vahvuuksiin ja taitoihin, joissa hédn ke-
hittyy ja joita voidaan hyodyntda vaikeidenkin
asioiden oppimisessa. Vahvuuksien etsimisen
tulisi olla jatkuvaa ja intensiivistd toimintaa, siis
muutakin kuin retoriikkaa.
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