
19

Kaisa Peltomaa

Opetuksellisesti haastavat  
lukivaikeuslapset – samanlaisia  

vai erilaisia? 

Tutkittu juttu

Artikkeli pohjautuu Kaisa Peltomaan väitöskir-

jaan “Opinkohan mä lukemaan?” Lukivaikeuk-

sien tunnistaminen ja kuntouttaminen alkuope-

tusvaiheessa. Väitöskirja on julkaistu vuonna 

2014 sarjassa Jyväskylä Studies in Education, 

Psychology and Social Research numerona 487. 

Artikkelissa tarkastellaan lapsia, joiden 

lukitaidot etenivät hitaasti tukitoimista huoli-

matta. Tutkimukseen osallistui 370 koulutulo-

kasta. Lapset (n = 72), joilla oli heikot lukival-

miudet koulun alkaessa, saivat ensimmäisen 

luokan syyslukukaudella erityisopetusta, ja 

puolet heistä pelasi lisäksi Ekapeliä. Kevät-

lukukauden alussa tehtiin seurantatutkimus. 

Lukitaidoiltaan heikoimmat lapset (n = 20) sai-

vat yksilöllistä lukikuntoutusta – ensimmäinen 

kymmenen lapsen ryhmä ensimmäisen luokan 

kevätlukukaudella ja toinen kymmenen lapsen 

ryhmä toisen luokan syyslukukaudella. Ope-

tuksellisesti haastaviksi määriteltiin lapset, 

joiden tekninen luku- ja kirjoitustaito oli toisen 

kouluvuoden päättyessä erittäin heikko (≤ -2 

kh) ja jotka eivät hyötyneet yksilöllisestäkään 

lukikuntoutuksesta. Näitä lapsia oli neljä. Hei-

dän tarkastelussaan hyödynnettiin itsearvioin-

teja, vanhemmilta ja opettajilta kyselylomak-

keilla saatuja tietoja sekä neuropsykologisia 

testejä ja lukitehtäviä. 

Tulokset osoittivat, että erilaiset neu-

rokognitiivisten vaikeuksien yhdistelmät voi-

vat aiheuttaa sitkeitä vaikeuksia lukemaan ja 

kirjoittamaan oppimisessa. Koulunkäynnin al-

Kohokohdat

• Koulunkäynnin alkaessa tehdyissä arvioinneissa kaikilla neljällä opetuksellisesti haastavalla 
lapsella oli todettavissa suurimmat vaikeudet tehtävissä, joissa keskeistä on kyky yhdistää 
fonologista ja visuaalista tietoa. 

• Opettajien arvioiden mukaan kaikilla neljällä oli motivationaalis-emotionaalisia haasteita toisen 
luokan keväällä.

• Yksilöllisten kehityspolkujen tarkastelu tukee näkemyksiä siitä, että lapset, joilla on vaikeuk-
sia useilla neurokognitiivisilla osa-alueilla, ovat erityisen alttiita sitkeille lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen vaikeuksille ja tarvitsevat luku- ja kirjoitustaidon omaksumiseen tavan-
omaista enemmän aikaa sekä pitkäkestoista kuntoutusta, jossa voidaan huomioida myös 
psyykkisen tuen tarve.

Peltomaa kohokohdat
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kaessa tehdyissä arvioinneissa kaikilla ope-

tuksellisesti haastavilla lapsilla oli suurimmat 

vaikeudet tehtävissä, joissa keskeistä on kyky 

yhdistää fonologista ja visuaalista tietoa. Opet-

tajien arvioiden mukaan kaikilla oli motivatio-

naalis-emotionaalisia haasteita toisen luokan 

keväällä. Muilta osin lasten yksilölliset profiilit 

olivat hyvin erilaiset. Tulokset vahvistavat ai-

kaisempien tutkimusten havaintoja lukivaikeu-

den ja muiden neurokognitiivisten vaikeuksien 

päällekkäistymisen monimuotoisuudesta.

Asiasanat: lukivaikeusriski, interven-
tiovaste, dysleksia, lukemaan oppiminen, 
opetuksellisesti haastavat lapset

 
JOHDANTO

Alkavaa lukutaitoa käsittelevien kuntou-
tustutkimusten tulokset ovat osoittaneet, 
että suurelle osalle hitaasti oppivista lap-
sista pystytään tarjoamaan lukutaitoa vah-
vistavaa opetusta (Vellutino ym., 1996; 
Torgesen, Rashotte & Alexander, 2001). 
Osa oppilaista ei kuitenkaan edisty samal-
la tuella kuin muut, ja heidän lukutaitonsa 
pysyy heikkona tukitoimista huolimatta (Al 
Otaiba & Fuchs, 2002; Denton, Fletcher, 
Anthony & Francis, 2006; McMaster, 
Fuchs, Fuchs & Compton, 2005). Näis-
tä lapsista käytetään englanninkielisissä 
tutkimuksissa nimitystä ”treatment resis-
ters”, ”nonresponders” tai ”inadequate 
responders”. Suomalaisissa tutkimuksis-
sa on käytetty nimityksiä ”oppimisen vas-
tustajat” tai ”opetusta hylkivät lapset” (Nie-
mi, 2007), ”lukemaan oppimisen kannalta 
haastavat lapset” tai ”haastavat lapset” 
(Ketonen, 2010) sekä ”opetuksellisesti 
haastavat lapset” (Peltomaa, 2014).

Kuntoutuksesta hyötymisen kannalta 
keskeisiä kognitiivisia tekijöitä ovat meta-

analyysien mukaan fonologinen tietoisuus, 
kielellinen muisti, nopea nimeäminen, älyk-
kyys, keskittymiskyky ja ortografiset tai-
dot (Al Otaiba & Fuchs, 2002; Nelson, 
Benner & Gonzalez, 2003). Fonologiset 
taidot ovat osoittautunut interventiovas-
teen kannalta merkittävämmiksi kuin ylei-
nen älykkyys (Stuebing, Barth, Molfese, 
Weiss & Fletcher, 2009). Opetuksellisesti 
haastavilla lapsilla todetaan usein lukemis-
vaikeutta laaja-alaisempia oppimisvaike-
uksia (Harn, Linan-Thompson & Roberts, 
2008; Niemi ym., 2011). Hitaasti oppivien 
lasten lukitaitojen edistymistä näyttäisi tu-
kevan opetusryhmän pieni koko (Wanzek 
& Vaughn, 2007) sekä kuntoutuksen aloit-
taminen mahdollisimman varhain ja jatka-
minen riittävän pitkään (Berninger ym., 
2002; Harn ym., 2008). 

Opettajien arvioiden mukaan monil-
la hitaasti lukemaan oppivilla lapsilla on 
keskittymis- ja käyttäytymisongelmia sekä 
haasteita motivaatiossa ja opiskelutaidois-
sa (Elliott, DiPerna, Mroch & Lang, 2004). 
Motivaation on todettu olevan yhteydes-
sä lukutaidon kehittymiseen jo alaluokilla 
(Lepola, Poskiparta, Laakkonen & Niemi, 
2005; Morgan & Fuchs, 2007; Niemi ym., 
2011) ja vaikuttavan myös opetuksesta 
hyötymiseen (Malecki & Elliott, 2002). In-
terventiovasteen seurantaan perustuvaa 
Response to Intervention (RTI) -mallia on 
pidetty hyvänä viitekehyksenä oppimiseen 
vaikuttavien, yksilöllisten haasteiden tun-
nistamisessa sekä arvioinnin ja kuntoutta-
vien toimenpiteiden yhdistämisessä (Sem-
rud-Clikeman, 2005). 

MENETELMÄT

Tutkimusaineisto. Tutkimuksessa seurat-
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tiin 370 lapsen lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimista alkuopetusvuosien ajan. Inter-
ventiovastemallin (RTI) mukaisesti koulun-
käynnin aloittavien lasten lukivalmiudet ar-
vioitiin lukivaikeusriskilasten löytämiseksi. 
Lapset (n = 72), joilla oli heikot lukivalmi-
udet (4/6 tehtävässä ≤ -1 kh tai 3/6 teh-
tävässä ≤ -2 kh) koulun alkaessa, saivat 
ensimmäisen luokan syyslukukaudella eri-
tyisopetusta, ja puolet heistä pelasi lisäksi 
Ekapeliä. Lasten edistymistä seurattiin ke-
vätlukukauden alussa. 

Yksilökuntoutukseen valittiin lapset, 
joiden lukitaidot olivat edelleen heikot (n = 
20). Ensimmäinen kymmenen lapsen ryh-
mä sai kuntoutusta ensimmäisen luokan 
kevätlukukauden aikana ja toinen kymme-
nen lapsen ryhmä toisen luokan syysluku-
kauden aikana.

Opetuksellisesti haastaviksi katsot-
tiin etukäteen asetettujen kriteereiden mu-
kaisesti lapset, joiden mekaaninen luku- ja 
kirjoitustaito oli toisen kouluvuoden jäl-
keen erittäin heikko (≤ -2 kh) ja joiden luki-
taidot kehittyivät vain vähän yksilöllisen lu-
kikuntoutuksen avulla. Kriteerinä käytettiin 
täten post-interventiotuloksen ja muutok-
sen määrän yhdistelmää Barthin ja muiden 
(2008) suosituksen mukaisesti. Kriteerit 
täyttäviä lapsia oli neljä: Ville, Jani, Toni ja 
Sanna. 

Arviointimenetelmät. Tutkimukses-
sa käytettiin seuraavia testejä: Wechslerin 
lasten älykkyysasteikko WISC-III (Wechsler, 
1999), NEPSY-II: Äänteiden prosessointi 
(Korkman, Kirk & Kemp, 1998), Nopean 
sarjallisen nimeämisen testi (Ahonen, Tuo-
vinen & Leppäsaari, 1999), Lukilassen Lu-
ettavat sanat ja Kirjoitettavat sanat (Häy-
rinen, Serenius-Sirve & Korkman, 1999) 
sekä Armi- ja Armi 2 -arviointitehtäviä 
(Lerkkanen, Poikkeus & Ketonen, 2006; 

2008). Vanhemmat arvioivat lastensa ke-
hitystä Viivi (5–15) -kyselylomakkeella 
(Korkman ym., 2004). Luokkatyöskente-
lyä, oppimismotivaatiota ja tarkkaavaisuu-
den ongelmia arvioivat opettajat Armi 2:n 
havaintolomakkeilla. Lapset arvioivat kou-
lutehtävien mieluisuutta Task-value Scale 
for Children -kyselylomakkeella (Aunola, 
Nurmi, Poikkeus & Lerkkanen, 2006a) 
sekä motivaatiotaan ja työskentelytapo-
jaan Strategy Interview for Children -kyse-
lylomakkeella (Aunola, Nurmi, Poikkeus & 
Lerkkanen, 2006b).

TULOKSET

Lukivalmiuksien alkukartoitus ensimmäi-
sen luokan elokuussa. Kaikille oppilaille 
tehdyssä alkukartoituksessa kaikki neljä 
opetuksellisesti haastavaa lasta suoriutui 
ikäluokan keskiarvoa heikommin (≤ -1 kh) 
Armin tehtävissä Alkuäänteen tunnistami-
nen, Kirjainten kirjoittaminen, Sanalistan 
lukeminen ja Sanelukirjoitus. Ville suoriutui 
erittäin heikosti sanojen alkuäänteiden tun-
nistamisesta ja sekä kirjainten nimeämi-
sestä että kirjoittamisesta. Janin ja Tonin 
vaikeudet painottuivat erittäin heikkoon 
kirjaintuntemukseen. Sanna suoriutui sel-
västi luokkatasoa heikommin sanojen al-
kuäänteiden tunnistamisesta ja kirjainten 
kirjoittamisesta. Lukivaikeusriskilapsille 
tehdyissä täydentävissä tehtävissä kaikilla 
neljällä oli suuria vaikeuksia Nopean sarjal-
lisen nimeämisen osatehtävissä Numerot 
ja Kirjaimet. Myös NEPSY II:n Äänteiden 
prosessointi -tehtävästä kaikki suoriutui-
vat keskitasoa heikommin. Lyhytkestois-
ta kielellistä muistia arvioiva WISC-III:n Nu-
merosarjat-tehtävä osoittautui vaativaksi 
Villelle, Janille ja Tonille. Sannan suoriutu-
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minen tässä tehtävässä vastasi ikätasoa. 
Kaikkien oppilaiden keskiarvot ja -hajonnat 
sekä opetuksellisesti haastavien lasten tu-

lokset alkukartoituksen tehtävissä on esi-
tetty taulukossa 1.

Taulukko 1. Opetuksellisesti haastavien lasten suoriutuminen 1. luokan alkukartoituksen tehtävissä ja yk-

silöllisesti tehdyissä täydentävän arvion tehtävissä sekä kaikkien oppilaiden (n = 370) suoriu-

tumisen keskiarvot (ja keskihajonnat) alkukartoituksen tehtävissä. Tummennettuna tulokset, 

jotka ovat ≤ -1 keskihajontaa (kh) kaikkien oppilaiden suoriutumiseen tai standardoitujen testien 

normiaineistoon verrattuna. 

Alkukartoituksen tehtävät maks, Ville Jani Toni Sanna
Kaikki

oppilaat
ka (kh)

ARMI:

Merkitysten ymmärtäminen

- Peruskäsitteiden ymmärtäminen 10 7 6 10 7 8,8 (1,4)

Fonologinen tietoisuus

- Alkuäänteen tunnistaminen 10 3 7 6 5 9,0 (1,7)

Kirjaintuntemus

- Kirjainten nimeäminen 29 4 5 9 22 24,5 (6,0)

- Kirjainten kirjoittaminen 29 2 3 6 13 23,0 (6,0)

Tekninen lukeminen

 - Sanalistan lukeminen: lukutarkkuus 20 0 0 0 0 9,4 (8,8)

Tekninen kirjoittaminen

- Sanelukirjoitus 7 1 1 0 1 3,6 (2,4)

Normitetut täydentävät tehtävät

WISC-III:

Käsitteiden hallinta

- Samankaltaisuudet (sp) 1 6 13 10

Lyhytkestoinen kielellinen muisti

- Numerosarjat (sp) 5 3 2 8

Visuaalis-motoriset taidot

- Merkkikoe (sp) 13 9 6 10

- Kuutiotehtävät (sp) 6 11 10 9

NEPSY-II:

Fonologinen prosessointi

- Äänteiden prosessointi (sp) 5 6 5 7

NOPEA SARJALLINEN NIMEÄMINEN:

- Värien nimeämisnopeus (kh) -4 .5 ei -2.5

- Numeroiden nimeämisnopeus (kh) ei ei ei ei 

- Kirjainten nimeämisnopeus (kh) ei ei ei -3.5

- Esineiden nimeämisnopeus (kh) -.5 -.5 ei -4

Peltomaa Taulukko 1.
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Seurantatutkimus ensimmäisen luo-
kan keväällä. Ensimmäisen luokan syys-
lukukaudella Ville, Jani ja Sanna olivat 
pelanneet Ekapeliä hieman yli viisi tuntia 
jokainen (Ville 5,20 t, Jani 5,10 t ja Sanna 
5,56 t). Kuuloyliherkkyyden vuoksi tietoko-
nepelit tuntuivat Tonista epämiellyttäviltä, 

eikä hän sen vuoksi pelannut Ekapeliä.
Taulukossa 2 on esitetty kaikkien tut-

kimukseen osallistuneiden oppilaiden tu-
losten keskiarvot ja -hajonnat sekä Villen, 
Janin, Tonin ja Sannan tulokset kevätlu-
kukauden alussa tehdyssä seurantatutki-
muksessa. 

Taulukko 2. Opetuksellisesti haastavien lasten suoriutuminen seurantatutkimuksen tehtävissä ja yksilöllisesti 

tehdyissä lisätehtävissä sekä kaikkien oppilaiden (n = 370) suoriutumisen keskiarvot (ja keski-

hajonnat) seurantatutkimuksen tehtävissä ensimmäisen luokan tammikuussa. Tummennettuna 

tulokset, jotka ovat < -1 keskihajontaa (kh) kaikkien oppilaiden suoriutumiseen tai standardoitu-

jen testien normiaineistoon verrattuna. Ei-standardoiduista tehtävistä on esitetty raakapisteet.

Alkukartoituksen tehtävät maks, Ville Jani Toni Sanna
Kaikki

oppilaat
ka (kh)

ARMI:

Merkitysten ymmärtäminen

- Peruskäsitteiden ymmärtäminen 10 7 6 10 7 8,8 (1,4)

Fonologinen tietoisuus

- Alkuäänteen tunnistaminen 10 3 7 6 5 9,0 (1,7)

Kirjaintuntemus

- Kirjainten nimeäminen 29 4 5 9 22 24,5 (6,0)

- Kirjainten kirjoittaminen 29 2 3 6 13 23,0 (6,0)

Tekninen lukeminen

 - Sanalistan lukeminen: lukutarkkuus 20 0 0 0 0 9,4 (8,8)

Tekninen kirjoittaminen

- Sanelukirjoitus 7 1 1 0 1 3,6 (2,4)

Normitetut täydentävät tehtävät

WISC-III:

Käsitteiden hallinta

- Samankaltaisuudet (sp) 1 6 13 10

Lyhytkestoinen kielellinen muisti

- Numerosarjat (sp) 5 3 2 8

Visuaalis-motoriset taidot

- Merkkikoe (sp) 13 9 6 10

- Kuutiotehtävät (sp) 6 11 10 9

NEPSY-II:

Fonologinen prosessointi

- Äänteiden prosessointi (sp) 5 6 5 7

NOPEA SARJALLINEN NIMEÄMINEN:

- Värien nimeämisnopeus (kh) -4 .5 ei -2.5

- Numeroiden nimeämisnopeus (kh) ei ei ei ei 

- Kirjainten nimeämisnopeus (kh) ei ei ei -3.5

- Esineiden nimeämisnopeus (kh) -.5 -.5 ei -4

Peltomaa Taulukko 2. Opetuksellisesti haastavien lasten suoriutuminen

Koko ikäluokan 
seurantatutkimuksen  tehtävät maks. Ville Jani Toni Sanna

Kaikki 
oppilaat 

ka (kh)

ARMI:

Tekninen lukeminen

- Tarkka lukeminen: sanat 8 4 2 4 2 6,7 (1,9)

- Tarkka lukeminen: lauseet 8 ei ei 0 1 7,3 (2,0)

- Sanalistan lukeminen: lukutarkkuus 20 0 0 4 10 18,0 (4,0)

Luetun ymmärtäminen

- Ymmärtävä lukeminen: sanat 10 ei ei ei ei 8,2 (2,4)

- Ymmärtävä lukeminen: lauseet 10 ei ei ei ei 8,3 (2,8)

Tekninen kirjoittaminen

- Oikeinkirjoitus: alku- ja loppuäänteet 12 2 0 7 7 11,3 (2,0)

- Oikeinkirjoitus: alkutavut 6 0 0 0 1 4,4 (1,9)

- Oikeinkirjoitus: sanojen tavutus 6 0 0 1 1 5,1 81,3)

Riskilasten normitetut lisätehtävät

NEPSY-II:

Fonologinen prosessointi

- Äänteiden prosessointi (sp) 1 1 6 6

NOPEA SARJALLINEN NIMEÄMINEN:

- Numeroiden nimeämisnopeus (kh) ei 6, 7, 9 ei 9 -2.5 < -5

- Kirjainten nimeämisaika (kh) ei T ja P ei T -5 -5

Riskilasten ei-normitetut lisätehtävät

ARMI:

Kirjaintuntemus

- Kirjainten nimeäminen 29 17 8 18 12

- Kirjainten kirjoittaminen 29 9 12 23 12

Tekninen kirjoittaminen

- Sanelukirjoitus 7 1 1 1 1
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Kaikki suoriutuivat heikosti teknisen 
lukemisen ja kirjoittamisen sekä luetun 
ymmärtämisen tehtävistä. Numeroiden ja 
kirjainten nopea sarjallinen nimeäminen oli 
huomattavan vaikeaa kaikille. Myös Ään-
teiden prosessointi -tehtävässä oli vaike-
uksia kaikilla. Villen, Janin ja Tonin kirjain-
tuntemus oli edelleen heikko. 

Ensimmäisen luokan keväällä Villen 
mielestä koulutehtävät olivat kivoja kirjain-
tenkirjoittamistehtävää lukuun ottamatta. 
Janille lukemiseen liittyvät tehtävät olivat 
vastenmielisiä sekä koulussa että kotona. 
Sanna piti lukemistehtäviä oikein kivoina, 
mutta ei tehnyt mielellään matematiikan 
tehtäviä. Toni, jonka vaikeudet olivat laaja-
alaisimmat ja vahvimmat, piti arviointiteh-
täviä liian vaikeina, eikä vastannut niihin 
lainkaan. 

Seurantatutkimus toisen luokan ke-
väällä. Yksilökuntoutusta saaneista lap-
sista Ville, Jani, Toni ja Sanna suoriutuivat 
erittäin heikosti Lukilassen lukunopeutta 
ja oikeinkirjoitusta arvioivissa tehtävissä. 
Ville, Toni ja Sanna olivat huomattavan hi-
taita (≤ -2 kh) kaikissa nopean sarjallisen 
nimeämisen tehtävissä. Jani suoriutui ikä-
tasoisesti värien, numeroiden ja kirjainten 
nopeasta sarjallisesta nimeämisestä, mut-
ta esineitä hän nimesi ikätasoa hitaammin.

Opettajan mielestä Villellä oli ongel-
mia ennen kaikkea itseluottamuksessa. 
Janilla opettaja oli havainnut erittäin suu-
ria ongelmia työskentelyssä, motivaati-
ossa ja tarkkaavaisuudessa. Sannalla oli 
opettajan arvion mukaan selviä ongelmia 
työskentelyssä, motivaatiossa ja  tarkkaa-
vaisuudessa. Tonilla oli opettajan mielestä 
erittäin suuria ongelmia tarkkaavaisuudes-
sa sekä selviä ongelmia työskentelyssä ja 
motivaatiossa. 

POHDINTA

Koulunkäynnin alkaessa tehdyssä arvioin-
nissa opetuksellisesti haastavilla lapsilla 
oli todettavissa suurimmat vaikeudet nu-
meroiden ja kirjainten nopeassa sarjalli-
sessa nimeämisessä. Huomattavia vaike-
uksia kaikilla neljällä oli myös Kirjainten 
kirjoittaminen -tehtävässä. Näissä kaikis-
sa tehtävissä tarvitaan kykyä auditiivisen 
ja visuaalisen tiedon yhdistämiseen. Sano-
jen äännerakenteen käsittelyä vaativissa 
tehtävissä kaikilla oli vähintään kohtalaisia 
vaikeuksia. Nämä havainnot tukevat kak-
soisvaikeushypoteesia, jonka mukaan fo-
nologiset vaikeudet ja nimeämisen hitaus 
yhdessä aiheuttavat vahva-asteisia ja sit-
keitä lukivaikeuksia (Torppa ym., 2013; 
Wolf & Bowers, 1999).

Muilta osin lasten suoritusprofiilit ero-
sivat toisistaan huomattavasti. Lukivaikeu-
den lisäksi Villellä oli laaja-alaisia kielellisiä 
vaikeuksia, Janilla puheen tuottamisen vai-
keuksia ja ADHD-piirteitä, Sannalla ADD-
tyyppistä tarkkaamattomuutta ja Tonilla 
sekä kielellisiä että motorisia vaikeuksia ja 
ongelmia tarkkaavuuden suuntaamisessa 
ja ylläpitämisessä. Lyytisen ja Leppäsen 
(2000) mukaan kehitykselliseen dysleksi-
aan liittyvät neuraaliset poikkeamat ovat-
kin moni-ilmeisiä, ja siten myös dysleksian 
ja päällekkäistyvien vaikeuksien kirjo on 
yksilöllisesti vaihteleva. 

Käyttäytymisessä ja/tai motivaatios-
sa ilmenevät ongelmat olivat opettajien ar-
vioiden mukaan tyypillisiä opetuksellisesti 
haastaville lapsille. Vastaavia havaintoja 
on tehty useissa aikaisemmissakin tutki-
muksissa (Elliott ym., 2004; Lepola ym., 
2005; Malecki & Elliott, 2002; Morgan & 
Fuchs, 2007; Poskiparta, Niemi, Lepola, 
Ahtola & Laine, 2003). Torpan ja muiden 
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(2013) esittämä ajatus siitä, että opetuk-
sellisesti haastavilla lapsilla saattaisi kak-
soisvaikeuteen – fonologisiin vaikeuksiin ja 
nimeämisen hitauteen – tyypillisesti yhdis-
tyä myös käyttäytymisen ongelmia, on si-
ten tämänkin tutkimuksen tulosten perus-
teella kiinnostava jatkotutkimuksen kohde.  

Tämän tutkimuksen havainnot tu-
kevat kliinistä kuntoutuskäytäntöä, joka 
perustuu jokaisen lapsen yksilöllisen ko-
konaistilanteen, suoritusprofiilin ja psyyk-
kisen tuen tarpeen kartoittamiseen. Kun-
toutuksen ajoitusta, sisältöä ja kestoa 
suunniteltaessa on tärkeää huomioida 
myös lapsen itsetunnon ja minäkuvan sekä 
psyykkisen jaksamisen tukeminen. Ope-
tuksellisesti haastavien lasten yksilöllisiin 
haasteisiin tarvitaan yksilölliset ratkaisut, 
ja interventiovasteen seuraaminen tarjoaa 
tähän hyvän viitekehyksen. Kuntoutuksen 
vaikuttavuuden arvioinnin kehittämistä aja-
tellen kliinisen työn yhteydessä toteutetuil-
le yksilötapaustutkimuksille on suuri tarve.  

Kirjoittajatiedot:
Kaisa Peltomaa  (PsT, neuropsykologian erikois-

psykologi) työskentelee Kuntoutusyksikkö 
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