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Abstract

The aim was to examine persons with autism, their interactions, social activities and ability to
understand mind applying the Theory of Mind. The Theory of Mind tries to explain the ability
of human beings to observe and understand the conditions of mind of other persons, e.g. their
thoughts, beliefs, desires and aims. The Theory of Mind has been applied in the attempts to
understand and explain some features of persons with autism and autistic disorders. Classical
and original tests designed in the framework of the Theory of mind were used.

Autism is generally characterized by deviancies in social relationship and severe abnormality
in the development of communication. Typical symptoms are restricted and repetitive
behavior, activities and imagination as well as unusual and exceptional interests. Diagnosis
also requires the onset of symptoms at an early age, before 3-5 years. The Theory of Mind is
used in autism research to specify certain aspects of the spectrum of behaviors, i.e. person
with autism possibly suffer from mindblindness as a result of selective impairment to interpret
behavior of others.

The final study included 15 persons with the diagnoses of autism. The multiple-case method
was employed. In the first stage major classical tests of the Theory of Mind were used
(Smarties, Sally & Ann). There tests were found to work but also to have limitations. 14 of
the subjects needed an alternative communication method. In order to overcome these
limitations a new task was constructed. Bag & Basket-test was developed to measure true and
false beliefs, according to the assumptions of the Theory of Mind. In addition, other pieces of
information on the subjects (different official documents) were obtained and their behaviors
were observed in school and during music therapy, in order to have saturated evidence of the
functioning of the subjects, to make the cases.

The answers of subjects were either indeterminate or difficult to classify in the original theory
of mind framework, mainly because it was not clear how the subjects understood the situation
(or how well the tester was able to communicate the intentions and rules of the situation).
However it turned out to be possible to identify different types of behaviors, using both the
classical tasks and the new task. The subjects could be divided into three groups in Bag &
Basket tasks: 4 subjects failed the task, 7 did it well and 4 either gave ambiguous answers or
the subject and the tester did not find common interest as for the task. In this process of
analyzing the activities of the subjects and tester the role of communication emerged.
Through this relational way, also the experiences of the music therapy were found to provide
information of the subjects and their way of understanding the other minds, i.e. what kind of
answers and perceptions were found of subjects in music therapy situations. Task situations
were interpreted to represented instructive paradigm and music therapy situations dialogical
paradigm. Different information is ‘received’ from subjects with autism depending on the
relation of communication. The strengths of the persons with autism were shown in a
dialogical relation. Also the intentional actions could be estimated in these dialogical
communicative situations. In the instructional mode many of the subjects seemed to process,
or to solve the ToM tasks, in a random manner, not following the instructions and the
implicated goals of the ToM task situations.

Key words: Autism, mind, theory of mind, music, music therapy, instructive relation of
communication, dialog relation of communication



Helsingin yliopisto

Soveltavan kasvatustieteen laitos

Elina Kontu

Mielen ja musiikin ikkunat autismiin.

Mielen teoria ja kommunikaatiosuhde: tapaustutkimuksia.

Tiivistelma

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd autistista kdyttdytymistd ja tutkia henkildiden, joilla
on autismi, vuorovaikutusta, sosiaalista toimintaa ja mielen lukemisen taitoa mielen teorian
kokeiden (The Theory of Mind) avulla. Mielen teorian tarkoituksena on selittid ihmisen
kykyd havaita tai péddtelld toisten ihmisten mielen tiloja kuten heiddn ajatuksiaan,
uskomuksiaan, halujaan ja tavoitteitaan. Autismia ja joitakin autistiseksi diagnosoitujen
henkiloiden oireita on pyritty selittimidin mielen teorialla. Tutkimuksessa on kiytetty
klassisia mielen teorian kokeita seké tissé tutkimuksessa kehitettya koetta.

Autismissa ilmenee vastavuoroisen sosiaalisen toiminnan hiiriGitd ja kommunikaation
kehityksen vaikeaa epinormaaliutta. Rajoittunut ja toistava kdyttdytyminen, toiminta ja
kuvittelu sekd poikkeavat ja erikoiset mielenkiinnon kohteet ovat tyypillisid oireita ja lisdksi
diagnoosille edellytetdéin autismin oireiden varhaista, ennen 3-5 vuoden idn, esiintymisti.
Mielen teoriaa on kéytetty autismitutkimuksessa erittelemédn autistisen kidyttdytymisen
kirjoa. Esimerkiksi henkilo, jolla on autismi, saattaa kérsid mielensokeudesta ja sen
seurauksena hinelld on selektiivisid vaikeuksia tulkita toisen ihmisen kdyttdytymista.

Lopulliseen tutkimukseen osallistui 15 autistiseksi diagnosoitua henkilod ja heitd tutkittiin
monen tapauksen tutkimusmenetelmalld (multiple-case). Ensin tutkittaville henkildille tehtiin
klassisia mielen teorian kokeita (Smarties ja Sally & Ann-kokeet). Testit toimivat, mutta
osoittautuvat myos puutteellisiksi. Henkiloistda 14 tarvitsi koetilanteissa avukseen
vaihtoehtoista tai puhetta korvaavaa kommunikaatiomenetelmid. Klassisten testien
puutteellisuudesta johtuen kehitettiin uusi Kori & Kassi-testi mittaamaan virheellisid
uskomuksia mielen teorian mukaan. Liséksi tutkimuksen henkil6itd havainnoitiin koulussa ja
musiikkiterapiassa sekd kerdttiin heiddn asiakirjojaan (lausunnot tutkivilta tahoilta,
terapeuteilta ja koulusta), jotta saatiin riittdvésti aineistoa tapaustutkimusta varten.

Tutkimuksen henkildiden vastaukset mielen teorian kokeissa olivat epdmairdisii tai niitd oli
vaikea luokitella klassisen mielen teorian viitekehyksessad. Pddosin tdmé johtui siitd, ettei ollut
syntynyt selvdd kisitystd siitd, miten henkilot ymmarsivét testaustilanteet tai kuinka hyvin
testaaja pystyi ilmaisemaan testaustilanteen tavoitteen ja sddnnot. Seki klassisissa kokeissa
ettd uudessa kokeessa ilmeni kuitenkin erilaisia kdyttdytymisen muotoja, joita pystyttiin
tunnistamaan. Kori & Kassi -tehtédvissd tapaukset jakaantuivat kolmeen ryhméén: 4 henkiloa
ei suoriutunut tehtdvistd, 7 suoriutui ja 4 henkilon vastaus oli epéselvi tai henkilo ja testaaja
eiviat loytidneet yhteistd mielenkiintoa tehtivdin. Kommunikaatiosuhde (testaajan ja
koehenkilon, musiikkiterapeutin ja asiakkaan) muodostui merkittiaviksi selittdjiksi sille,
millaisia vastauksia saatiin mielen teorian kokeista ja millaisia havaintoja saatiin tutkimuksen
tapauksista musiikkiterapiatilanteissa. Koetilanteet edustivat instruktionaalista paradigmaa,
kun taas musiikkiterapiatilanteet dialogista paradigmaa. Autismista saatiin erilaista tietoa
riippuen siitd millaisessa kommunikaatiosuhteessa tietoa kerittiin. Autistisiksi diagnosoidun
henkilon vahvuudet tulivat esiin dialogisessa kommunikaatiosuhteessa. Dialogisessa
kommunikaatiosuhteessa pystyttiin arvioimaan henkilon intentionaalista toimintaa ja sitd
mikéd titd toimintaa ohjaa. Instruktionaalisessa kommunikaatiosuhteessa korostui taas
henkil6iden satunnainen suoriutuminen.

Avainsanat: autismi, mieli, mielen teoria, musiikki, musiikkiterapia, instruktionaalinen
kommunikaatiosuhde, dialoginen kommunikaatiosuhde



ALKUSANAT

Tutkimukseni loppusuoralla olen ndhnyt monia unia isodideistini, jotka ovat jo vuosia sitten
kuolleet, vanhemmistani ja appivanhemmistani, omasta perheestini ja my0s tyoni ohjaajista
ja kollegoistani. Unieni tapahtumilla ei ehkéd ole merkitystd muille kuin minulle. Mutta on
merkittdvid, ettd uneni saattavat vaikuttaa koko seuraavan pdivén ajatuksiini ja mielialaani.
Unissani on liikkunut voimakkaita tunteita ja erityisesti positiivisia. Unieni mielialat, kuten
onnellisuus ja innostuneisuus, saattavat tdyttdd mieleni useiden pdivien ajan. Uneni ovat
kuitenkin minun uniani. Jos tahdon, voin kertoa niistd toisille, mutta nyt en taida tahtoa,
hipedntunnekin saattaa jossakin kohdin estdi. Joidenkin unieni tapahtumat eivit ehké kestdisi
pdivdanvaloa tai niiden merkitys saattaisi vdhentyd muiden pohtiessa tulkintaa, pelkéén.
Kukaan muu ei voi nidhdd minun untani. Uneni ovat omiani, samoin ajatukseni. Tosin ne
ohjaavat toimintaani, jonka muut ihmiset havaitsevat, samoin kuin mielialani on usein
kaikkien néhtdvissi ja tulkittavissa.

Tastd tutkimuksessani on kysymys. Oivaltaako henkild, jolla on autismi sen, ettd minulla on
minun ajatukseni ja sinulla omasi? Onko hén tietoinen ajatusten vaikutuksesta ja toisaalta
niiden rajoittuneisuudesta? Ymmartddako hidn mikd on totta, miké taas unta tai valhetta Entd
miké ero on, kun tehdéén asioita oikeasti tai leikisti? Mité tarkoittaa “’sairaan kaunis pédiva” tai
tokaisu: ”Onpa tddllda kaunis ilma”, vaikka todellisuudessa sataa ridntdd? Toisen ihmisen
sisdiseen maailmaan pddsemme késiksi vain tarkkailemalla hénen kédyttdytymistddn ja
ilmaisuaan, ja tietysti kuuntelemalla mitd hén sanoo vaikka kielen monet ilmaisut myos
sekoittavat tétd tulkintaa.

Aihettani en olisi voinut tutkia ilman jokaista tutkimukseeni osallistunutta henkilod. Suuret
kiitokset jokaiselle tutkimukseeni osallistuneelle, heiddn perheilleen ja muille 1dhihenkildille!
Olkiluodon juhlarahasto, kiitos taloudellisesta tuesta ja kollegat lantisessd Suomessa, kiitos
asiantuntijuudesta ja ystdvyydestd. Erityisesti Taina Suvikas, Merja Heinonkoski, Lei-Terhi
Lehtonen ja Irja Aro-Heinil4, teiddn vaikutuksenne oman ajatteluni kehittymisessd on ollut
merkittava.

Olen ollut iloinen mahdollisuudestani tehdd viitoskirja Helsingin  yliopiston
erityispedagogiikan yksikossd. Lampimidt kiitokset tyoni ohjaajalle professori Jarkko
Hautaméelle, esitarkastajille KT Kyllikki Kerolalle ja dosentti Tero Timoselle, vastaviittdjille
professori Heidi Ahonen-Eerikéiselle sekéd tutkimustani kommentoineille, professori Airi
Hautaméelle, professori Marjatta Takalalle, dosentti Raimo Lindhille, KT Jorma Kuuselalle
sekd koko henkilokunnalle innostavasta ja kannustavasta ilmapiiristd ja ohjauksesta, jota olen
saanut aina, kun olen siti tarvinnut. Erityiskiitokset tyohuoneeni jakajalle, Raija Pirttimaalle,
olen oppinut, millainen on tutkijan tyoprosessi. Arvokas on ollut myos yhteistyo
tutkijakollegoiden, Pdivi Pihlajan, Hanna-Maija Sinkkosen, Eira Suhosen, Nina Sajaniemen,
Alisa Alijoen, Riitta Viitalan ja Kaisu Viittalan kanssa. Erityispedagogiikan opiskelijat ja
koko autismivien kentti, kiitos arvokkaasta rohkaisusta vuosien varrella.

Rakkaimmat kiitokset ansaitsee ldheisteni mahtava joukko: Aappo ja Katariina, Eeva, Antti ja
Tyttovauva, Kaisa ja Aarno, vanhempani sekd Hannu ja Anki, appivanhempani seki Kristiina,
Raimo, Mauri ja Sinikka sekd koko serkkuparvi. Ilman ldheisteni uskoa siihen, ettd pystyn
urakastani suoriutumaan, tuskin olisin puuhaan ryhtynytkédidn. Varmasti vuosien kuluessa he
ovat aikomuksiani epdilleet, mutta ovat viisaasti ajatuksensa ominansa pitdneet. Tyo tuli
tehtyd, “ettd oppisin ajattelemaan”.

Arabianrannassa, 24.9.2004 Elina Kontu
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JOHDANTO

1.1 Aluksi

Ihminen tarvitsee mielentaitoja, joita ovat tunteet, halut, toiveet, uskomukset,
ajatukset ja tavoitteet, ymmértiddkseen vuorovaikutukseen liittyvid kokemuksia. Ndmé
taidot ovat myoOs térkeitd, jotta ihminen ymmértiisi itsedéin ja omaa kéyttdytymistiin.
Uskomukset alkavat kehittyd yhdessd tunteiden kanssa ja ne vaikuttavat
ajatteluumme. Uskomusjérjestelmén ominaisuudet ovat kiinnostavia, koska
inhimillinen pédittely on niistd riippuvainen. Mielentaitojen kehittymisen
edellytyksend on ihmisen oivallus uskomusten olemassaolosta ja niiden vaikutuksesta
hinen ulkoiseen kiyttdytymiseensd. Mielen teoria (The Theory of Mind) antaa

teoreettisen viitekehyksen ihmisen mielentaitojen kehittymiselle.

Tamin tutkimuksen juuret ovat erityisopetuksen kiytdnnossd. 2000-luvun alkaessa
kaikki suomalaislapset oli saatu oppivelvollisuuden piiriin koko maassa, myos
vaikeasti  kehitysvammaiset.  Erityisopetuksen = médrd kasvaa ja  myos
erityisopetuksessa olevien oppilaiden keskindiset erot kasvavat, heiddn taitonsa,
kiyttdytymisensd ja oppimistapansa eivit ole keskenédin samanlaisia. Erityisopettajat
ovat entistd suurempien haasteiden edessd ja apua tdhdn on haettu muun muassa
jakamalla oppilaita ryhmiin heiddn diagnoosiinsa perusteella. Oppilaat, joiden
diagnoosina on autismi, on ryhm#, joka viimeiseni on saanut oman

opetussuunnitelman (Autististen lasten opettaminen, 2000).

Oppilailla, joilla on autismi, kédyttdytyminen, tunteiden ilmaisu ja oppimisvaikeudet
eroavat suuresti ja my0Os autismia teoreettisesti tarkasteltaessa sen moninaisuus on
kiehtovaa ja kiinnostavaa. Autismi ilmenee ensisijaisesti kiyttdytymisessd ja
kommunikaatiossa (Lord & Risi, 2000, 11; Klin, 2000). Kayttdytymisen tyypillisid
piirteitd saattavat olla rituaalinomainen toiminta eli ritualismi, johon liittyy erikoisia
rutiineja (Pomeroy, 1998, 53) ja kommunikointi voi tapahtua tdydellisen kirjakielen

avulla tai puhetta ei esiinny ollenkaan (Wing, 1998; Prizant, 2000).



Kiyttdytymisen ja kommunikoinnin vaikeuksien lisiksi autismissa ilmenee ongelmia
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Gray & Tongue, 2001, 37; Klin, Lang, Cicchetti &
Volkmar, 2000). Témi ilmenee vastavuoroisuuden puuttumisena kontakteista muiden
ihmisten kanssa. Henkilolld, jolla on autismi, on vaikeuksia ylldpitdd vastavuoroista
kontaktia ja hén saattaa kokea epamiellyttiviksi tai pelitd tilanteita, joissa on toisen

ihmisen tutkivan Katseen alla. Szatmari (2000, 73) kutsuu tétd “sosiaaliseksi fobiaksi”.

Tdmin tutkimuksen ldhtokohtana on ollut halu tutkia autistisia ihmisid, ja
tutkimuksen tulosten ja teorian valossa yrittdd paremmin ymméartdd autistiseen
kiyttdytymiseen liittyvid moninaisia ongelmia. Teoriataustan ja tutkimusmenetelmin
valinta osoittautui haasteelliseksi. Autismia selitetiiin erilaisista viitekehyksistd késin
kuten, neurobiologian ja neuropsykologian ja selittdvini teorioina ovat muun muassa
teoria eksekutiivisten toimintojen hiiriostd, mielen teorian vaikeudesta tai

tietoisuuden ja koherenssin ongelmasta.

Laajasta autismiteoriasta johtuen, vaikutti jirkeviltd valita yksi teoreettinen
lahestymistapa, tdssd tapauksessa mielen teoria. Mielen teorian késitettd kayttivit
ensimmdisind Premack ja Wooddurff vuonna 1978 ja sitd voi kuvailla ihmisen
kyvyksi ymmértdd, mistd ajatukset, tunteet, uskomukset ja toisten ihmisten
aikomukset johtuvat. Tdmin taidon avulla ihminen pystyy ennakoimaan toisten
ihmisten kdyttdytymistd. (Premack & Woodruff, 1978; Muris, Steerneman, Meesters,
Meckelbach, Horsenlenberg, et al.1999).

Alussa oli siis viisitoista henkilo4: Juhani, Timo, Lauri, Tuomas, Eero, Aapo, Simeon,
Venla, Elina, Akseli, Esko, Anna, Aku, Marja ja Roope sekéd mielen teorian kokeet:
Sally & Ann sekd Smarties. Halusin tutkia nditd henkil6itd, huolimatta siitd, ettd
yhteisti kieltd ei kaikkien kanssa vield ollut ja haasteet vuorovaikutustilanteissa olivat
usein mittavat. Koeasetelman luominen klassisten mielen teorian kokeiden avulla oli
jotakin sellaista, mitd autistiseksi diagnosoiduille oppilaille ei vield ollut Suomessa
tehty. Autististen henkildiden testaaminen oli koettu vaikeaksi, usein mahdottomaksi
ja tietoa hankittiin useimmiten henkilon kéyttdytymistd havainnoimalla. Tarve saada

tarkkaa ja luotettavaa tietoa oli kuitenkin suuri.



1.2 Autismi

Autismi on elinikdinen héirio ihmisen kehityksessd. Autismille on tyypillistd
sosiaalisen kehityksen, kommunikaation ja kiyttdytymisen ongelmat. Autismia
luokitellaan monin tavoin, yleisimmin kuitenkin niin, ettd autismin kirjoon (autism
spectrum disorders, ASD) kuuluvat Aspergerin syndrooma ja laaja-alaiset kehityksen
hiiriot (pervasive developmental disorder, PDD). Syy on edelleen tuntematon, mutta
nykyisin autismin ymmirretddn olevan neuro-biologinen héirio, jolla vaikuttaisi

olevan my0s geneettisti taustaa.

Frith (1998) kuvaa autismin biologista, kognitiivista ja kdyttdytymisen tasoa sekd
niiden suhdetta ympiristoon. Kognitiivisen tason ilmid, “mielellistiminen”
(mentalising) merkitsee, ettd ihmiset attribuoivat mentaalisia tiloja toisilleen,
ennustavat toistensa kiyttdytymistd ja tulkitsevat sitd enemminkin omien
uskomustensa kuin ilmenevien faktojen perusteella. Tétd mielellistimisen ilmiGtd
selittiviat mielen teoria (theory of mind) mielen sokeuden nikokulmasta késin,
eksekutiivisten toimintojen hiirio sekd koherenssiteoria, heikon centraalisen
koherenssin (weak central coherence) vaikutuksesta késin. (Frith, 1998, 193.) Laaja-
alaisuus ja heterogeenisyys kuvaa autismiin liittyvda kéyttdytymisen hdiriotd. Siksi ei
ole olettavissa, ettd mikéddn yksittdinen syy pystyisi selittdmiin autismin kognitiivisia

hiirioita.

Seuraavassa kuviossa selvitetiin autismin syy-yhteyksid. Tdmén tutkimuksen
lahtokohdaksi on valittu mielen teoria ja siihen liittyviat uskomuksia mittaavat

koetilanteet.



NEUROBIOLOGINEN KEHITYS

Geenivirhe Virus Vamma
Aivojen aineenvaihdunnan Aivojen toiminnalliset
hiiriot hiiriot

Aisithavaintojen ja aistimusten kisittelyn pulmat

KOGNITIIVINEN KEHITYS

Theory of Mind Koherenssiteoria = Eksekutiivinen teoria =
Mielen teoria = vaikeus havaitsemisen ja ajattelun toimeenpanemisen,
ymmirtdd toisen ajatuksia, pirstaleisuus, toiminnanaloittamisen  ja
tunteita, mieltd kokonaisuuksien ohjaamisen pulma

hahmottamisen vaikeus

AUTISMIN PERUSONGELMIEN TRIADI

Sosiaalisessa kehityksessa ~ Kommunikaatiossa Kuvitteellisessa ajattelussa

KUVIO 1. Autismin syy-yhteydet nykykisityksen mukaan (Raudasoja, 2003; Kerola,
2001, 310; Happe, 1996)

1.2.1 Autismin suhde laaja-alaiseen kehityshiirioon

Autismi on laaja-alainen kehityksen héirio (Fonagy, Target, Cottrell, Phillis & Kurtz,
2002, 263; Educating Children with Autism, 2001, 12; Wetherby, Prizant & Schuler,
2000, 109; Greenspan & Wieder, 2000, 281; Harris, 1996, 308). Kehitykselle on
tdlloin luonteenomaista vaikeudet varhaislapsuuden sosiaalisessa kéyttdytymisessi ja
kommunikaatiossa. Néihin vaikeuksiin sisdltyy my0s perseveraatio ja vihdinen
kognitiivinen joustavuus (Dunn, 1997, 45). Autismin ongelmat ilmenevit kolmella eri
alueella: vastavuoroisen sosiaalisen vuorovaikutuksen, kommunikaation ja toistuvien,
sterotyyppisten mielenkiinnon ja kiyttdytymisen mallien alueella (Gray & Tongue,

2001, 221; Killiany & Moss, 1997, 185; Klin, 2000, 167).
Autismissa ilmenee erilaisia variaatioita sensorisesta, kognitiivisesta, sosiaalisesta ja

kayttdytymisen aspekteista kisin katsottuna (Rapin 1997, 9). Harris & Glasberg

(1996) jakavat laaja-alaisen kehityksen hdirion (PDD =Pervasive Developmental
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Disorders) viiteen osaan: autistinen h&irid (autistic disorder), Rett-hdirié (suom.
syndrooma), disintegratiivinen héirid, Asperger-hdirid (suom. syndrooma) ja
tuntematon, tarkemmin maééritteleméton laaja-alainen hiirio (PDD-NOS). Aspergerin
syndrooma (AS) on vakava ja krooninen neurokehityksellinen hiirio, johon liittyy
sosiaalisia vaikeuksia ja rajoittuneita kiinnostuksen kohteita. Erona autismiin on se,
ettd AS:ssi ei ilmene kielellisid ja kognitiivisia héirioitd kuin ehké varhaislapsuudessa
(Volkmar & Klin, 2000, 25; 29; Shriberg, McSweeny, Klin, Cohen & Volkmar, 2001,
1097). Ozonoff & McMahon (2000, 74-75; Ozonoff, 1997) puhuvat autismin ja
Aspergerin syndrooman erilaisista hilytyskelloista. Sosiaalisen vastavuoroisuuden
hiirid ja epdnormaali kommunikaatio ovat merkkejd autismista samoin kuin mielen
teoriassa ja eksekutiivisissa toiminnoissa ilmenevit héiriot. Motorisen séitelyn
hiiriot, kuten kompelyys, liikkeiden koordinaation hiiriot ja epdnormaali askellaji
sekd visuo-spatiaaliset hdiriot ovat taas merkkejd Aspergerin syndroomasta (vrt.

Killiany & Moss, 1997, 185; Hobson, 1995, Greenspan & Wieder, 2000, 294).

Bishop (2000, 258-259, vrt. Rourke & Tsatsanis, 2000, 233, 238) erottelee autismia ja
kielen kehityksen héiriotd ja Pomeroy (1998, 41) sekd Wolff (2000;1998, 129) tekeviit
erottelua PDD:n, autismin, lapsuuden psykoosin ja skitsofrenian vélilld sekd autismin
ja puhumattomuuden (LI: language-impaired PDD ja non-language PDD) vililld. Jos
kielen kehityksen héiriot liittyvit laaja-alaiseen kehityksen héirioon (PDD/L =
language-impaired PDD) sisiltyy sithen my0s verbaalisia (Klin 1988) ja motorisia
vammoja. Téllaiset henkilot kuuluvat monivammaisten ryhméén, jolloin heilld on
my0Os sosiaalisia ja kéyttdytymisen ongelmia sekd spesifejd kielen ja motoriikan
hiirioitd.(Pomeroy, 1998, 48-5). Pomeroy (1998, 53) erottelee my0s laaja-alaisen
kehityksen hiirion ilman kielen héiriditd (non-language-impaired = PDD/NL) ja
toteaa, ettd edelli mainitut eivédt eroa toisistaan. Molempiin liittyy koherenssin
(central coherence) ja eksekutiivisten toimintojen hiirifitd sekd sosiaalinen hiirid,

perseveraatio ja ritualismi.

Autismia kuvataan spektrumina (Wetherby et al., 2000, 109), spektrind tai kirjona
(Kerola, 1997, 35), mutta myos keskenién erilaisina syndroomina (vrt. Scott, Clark &
Brady, 2000, 29). Spektri kuvaa kliinisid variaatioita yhdestd taudista, kun taas

syndrooma merkitsee sitd, ettd "sarja totaalisesti erilaisia tauteja voi esiintyi kliinisesti
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samoilla poluilla ja muistuttaa ja my0s sekoittaa toisiaan" (Gillberg & Coleman, 2000,

ix).

Autismin spektrind nidkevét tutkijat (Lord & Risi, 2000, 11; Scott et al., 2000, 35;
Rapin, 1997) toteavat, ettd autismi ei ole psykogeenisesti mdidritelty syndrooma,
vaikka siinéd esiintyy erilaisia sensorisia, kognitiivisia, sosiaalisia ja kdyttdytymisen
hdiriditd. Autismissa on todettu ongelmia sosiaalisessa vastavuoroisuudessa,
erityisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, kommunikaatiossa ja toistavassa kiyt-
dytymisen tai kiinnostuksen kohteissa. Lisdksi hiiriditd on huomioiden yhteen
liittdmisessd (Sigman & Caps, 1997, 51), symbolisessa leikissd, kuvitteluntaidossa

(Scott & Baron-Cohen, 1997, 371) seki liikkeiden synkroniassa.

Gillberg ja Coleman (2000, 6-20) puhuvat autismista sateenvarjokisitteend ja
toteavat, ettd  autismispektrin  synonyymeja ovat seuraavat  Kkisitteet:
autismikirjon/spektrin héirid (autism spectrum disorder), autism and its spectrum
disorder, autism and autistic-like conditions, autistic continuum, pervasive
developmental disorders, empathy disorders. Gillberg ja Coleman pitivit autismin
diagnostisten kriteerien pohjana sekd ICD-10 (ks. seuraava luku) ettdi DSM-
luokituksia (American Psychiatric Association’n psykiatrinen luokitusjirjestelmé) ja

toteavat kriteereiksi seuraavat:

1. Vastavuoroisen sosiaalisen toiminnan vaikea héirio

2. Kommunikaation kehityksen vaikea epidnormaalisuus

3. Rajoittunut, toistava kéyttdytyminen (tai kéyttdytymismallit), mielenkiinto,
toiminta ja kuvittelu

4. Varhainen esiintyminen (ennen 3-5-vuoden ikid).

Edelld lueteltujen oireiden lisdksi tutkijat ottavat esiin joukon autismin oireita, jotka
ovat universaaleja, mutta eivit diagnostisia kriteerejd. Vanhemmat kokevat erityisen
vaikeina epditavalliset sensoriset drsykkeet, joita esiintyy auditiivisten, taktiilisten,
visuaalisten ja vestibulaaristen aistimusten alueella sekd makuaistiin liittyvinid (Talay
& Wood, 2000, Kontu, 1995, 88). Poikkeavuutta esiintyy sensoristen drsykkeiden

vastaanotossa ja aktivaatiotasossa. SyOmis- ja unihdiriot, aggressiivisuus, itsed
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vahingoittava kiyttdytyminen (SIB, self-injurious behavior) ovat my0s tavallisia.
Tics-liikkeitd, jotka voivat olla motorisia tai vokaalisia, esiintyy my0s autismissa. On
my0s muita diagnooseja, kuten emotionaalinen deprivaatio, johon liittyy autismin
piirteitd ja muun muassa toimintaa, ettd lapsi syo jitteitd ja juo we-std (Gillberg &
Coleman, 2000, 29, 32-33). Autismin yhteydessd mainitaan kolme selitystd
syomishiridille: ruoka voi muodostua pakkomielteeksi, uudet ruuat aiheuttavat
vatsakipua ja ylikehittynyt hajuaisti vaikeuttaa syomistéd (Gillberg & Coleman, 2000,
79; vrt. Shaw, 1998).

Autismin perusproblematiikka liittyy kolmeen ilmioon, jonka Frith (1997, 73, ks.
my0s Garner, Callias & Turk, 1999, 474; Klin, 2000, 835) kiteyttdd seuraavasti:
Autismitutkimus on omistautunut “sosiaalisen tietoisuuden kehittymisen, eksekutii-
visten toimintojen ja kognitiivisen prosessoinnin tutkimiseen”. Samasta problematii-
kasta on kyse, kun pohditaan mielen teorian, eksekutiivisten toimintojen ja
koherenssin ongelmista autismissa (Baron-Cohen & Swettenham, 1997, 880-894;
Jarrold, 1994; Milne, Swettenham, Hansen, Campell, Jeffries et al. 2002; wvrt.
Chalmers, 1996).

Katsekontaktin kehittyminen ja jiljittelyn taito ovat varhaisia ennusmerkkejd
sosiaalisen tietoisuuden kehittymiselle. Katsekontaktin on todettu olevan yhteydessi
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja objektin pysyvyyteen (Arnold, Semple, Beale &
Fletcher-Flinn, 2000), ja katsekontaktia tulkitsemalla on oivallettu sen keskeinen rooli
mielen teorian kokeissa suoriutumiseen (Calder, Lawrence, Scott, Owen, Christoffels
et.al., 2002; Wishart & Pitcairn, 2000). Katsekontaktia ja sen kehittymistd lapsi
tarvitsee pystydkseen jdljittelemidn ja jéljittelyn yhteyttd mielen teoriaan tutkitaan

jatkuvasti (Suddendorf,1999, 160).

Lapsi jdljittelee saavuttaakseen sosiaalista kdyttdytymistd. Hidn erottaa jo varsin
varhain fyysisen ja biologisen &drsykkeen eron, hiin ei jiljittele verhon liikkeitd, mutta
jo vauva jdljittelee toisen ihmisen kasvon liikkeitd, esimerkiksi kielen pullistelua
poskessa (Cochin, Barthelemy, Roux & Martineau, 2001, 1795) Celani, Battacchi &

Arcidiacono (1999) toteavat, ettid henkil6t, joilla on autismi ymmirtdvét merkittdvasti
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huonommin emotionaalisia merkityksid kasvojen ilmeistd kuin kehitykseltiin

normaalit henkil6t tai henkil6t, joilla on Downin syndrooma (vrt. Siegel, 1996, 281).

Jdljittely ja mielen tilojen attribuutio muistuttavat toisiaan, silldi molemmissa on kyse
nikokulman vaihtamisesta. Ihminen lukee toisen ihmisen mieltd ja Kkopioi
muodostamansa uskomuksen toisen mielen liikkeisti omaan mieleensd. Hinelld on jo
mielessddn omiakin uskomuksia, jotka sekoittuvat hinen kopioimaansa ja luomaansa
uskomukseen. (Williams, Whiten, Suddendorf & Perret, 2001, 288). Lapsi tarvitsee
imitaatiota, jotta sosiaalinen kdyttdytyminen alkaisi kehittyd, samoin “biologinen
litkke” on vélttimitontd oman ja toisen ihmisen toiminnan havainnointiin (Cochin et
al., 2001). Miksi jiljittely on vaikeaa autistiselle ihmiselle, on vield osin episelvid,
mutta tiedetddn, ettd autismissa ilmenee enemmin merkityksettomien liikkeiden
jéljittelyd kuin varsinaisen toiminnan jiljittelyé. Jos lasta, jolla on autismi, pyydetiéin
jéljitteleméén epétavallisia toimintoja esineilld, joilla tdllaista toimintaa ei yleensd
suoriteta, hdn tekee enemmin virheitd kuin lapset yleensd (esimerkiksi lasta
pyydetddn juomaan leikisti teekupista). Myds reversaaliset virheet ovat yleisid,
ihminen jiljittelee pédinvastoin, siis hidn jiljittelee ainoastaan perspektiivinsi.
(Williams et al. 2001, 289; Grofer Klinger & Renner, 2000, 479.) Autististen lasten
jéljittelyntaitoa voidaan kehittdd. Kun aikuinen jéljittelee lapsen toimintaa, eleitd ja
ilmeitd, on todettu, ettd silld on suotuisa vaikutus lapsen katsekontaktin ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen seké tarkoituksenmukaisen kéyttdytymisen lisdéintymiseen (Brown

& Whiten, 2000, 186).

Field, Sanders, ja Nadel (2001) ovat tutkineet toistuvien jéljittelysessioiden vaikutusta
autististen lasten sosiaaliseen kéyttiytymiseen ja ovat todenneet, ettd seki distaalinen
ettd proksimaalinen sosiaalinen kéyttdytyminen lisdédntyy. Jiljittelysessioissa aikuinen
jéljittelee lapsen toimintaa ja jo toisen session jidlkeen lapsen yksin leikki ja
eristdytyminen viheni ja distaalinen sosiaalinen kéyttdytyminen, kuten katsekontakti
ja hymyily aikuiselle, lisdédntyivit. Kolmannen session jilkeen my0s proksimaalinen
sosiaalinen kiyttdytyminen, kuten lapsi tuli lihemmiksi aikuista ja otti aikuista
kidestd kiinni, lisddntyivit. (Field et al. 2001, 322.) Samansuuntaisia tuloksia ovat
saaneet myods Garfinkle & Schwatz (2002) sekd Escalona (2000) ja Nadel (2000)

(Field et al., 2001, 322 mukaan). Jiljittelyssd aikuinen ilmaisee sen, ettd hin odottaa
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kontaktia ja vastauksia lapselta. Sosiaalinen vuorovaikutus on toisen ihmisen
perspektiivin huomaamista ja ottamista huomioon omassa kdyttdytymisessi. (ks. Field
et al., 2001, 322) ja jdljittelyssd on kyse samoista asioista hyvin konkreettisella
tavalla. Sosiaalinen vuorovaikutus tulee ikdiin kuin nikyviksi ja antaa visuaaliselle
kuvittelulle (vrt. Scott & Baron-Cohen, 1997) vilineit4 ja nédin pystytiddn vihentdmiin

autismissa ilmenevii ”sosiaalista fobiaa” (Szatmari, 1998, 739).

Autismin spesifi ongelmatiikkaa on ajattelussa ja tunteissa (Prior, et al., 1990). Seki
skitsofreniassa ettd autismissa ja Aspergerin syndroomassa on samoja kiinnostuksen
malleja. Skitsofrenia eroaa autismista ja Aspergerista kuvitteellisen leikin
kapasiteetissa, joka on autismissa heikompi kuin skitsofreniassa (Wolff, 1998, 128-
129). Tdmé ilmenee muun muassa leikissd siten, ettd autistisella lapsella on
vaikeuksia kéyttdd erilaisia objekteja samalla tavoin kuin muilla lapsilla, esimerkiksi
kyndn kéyttiminen leikisti hammasharjana (Jarrold, Boucher & Smith, 1994).
Kuvittelun taidot ovat autismissa poikkeavia, niihin liittyy kapea-alaisia ja jaykkid
muotoja sekd toistuvaa kiyttdytymisen kaavaa (Wing, 1998, 22). Sosiaalinen taidon
kehittymisen ennuste on kuitenkin autismissa parempi kuin skitsofreniassa (Wolff,
1998, 128-129). My®ds autismin ja skitsofrenian kliinisessd kuvassa on todettu olevan
pdidllekkdisyyksid ja samanlaisuuksia (Minshew, 1997, 97) samoin kuin
dissosiatiivivisella identiteetin hiiriolld, jos tarkastellaan niiden variaatioita ja

yhteyksii teoreettisesti, empiirisesti ja kliinisesti (Sass, Parnas & Whiting, 2000).

Mielen teorian ja eksekutiivisten vaikeuksien yhteytti on tutkittu, mutta ei ole
16ydetty mitddn autismille tyypillistd (Russel & Hill, 2001). Autistinen kieli on monin
tavoin erilaista kuin muiden.. Autismissa on ongelmia huomioiden yhteen
liittimisessd, kommunikatiivisten aikomusten (intention) ymmértdmisessd ja
kielellisten symbolien roolien pédinvastoin jiljittelyssd (Carpenter & Tomasello, 2000,
40).

1.2.2 Autismin etiologiasta

Aivojen lisddntynyt tutkimus tuo jatkuvasti lisétietoa autismin etiologiasta. Erityisen

merkittdvdd on post-mortem aivojen tutkimus. Autismia voidaan ymmértdd yhden tai

15



useamman geenin mutaatiosta johtuvaksi tai sitd voidaan ldhestyd molekyylisid
muutoksia ymmirtdmilld. (Pickett, 2001; Stone, Baron-Cohen & Knight 1998).
Toisaalta autismin etiologia on vield monilta osin tuntematon (Purcell, 2001), ja usein
etiologiaa hidmirtdd se, ettd autismi usein liittyy johonkin toiseen diagnoosiin. Tilldin
puhutaan kaksoisdiagnoosista (”double syndromes”), esimerkiksi Rett-syndrooma ja
autismi, ja ajatellaan, ettd lddketieteellinen diagnoosi on autismin ehtona (Gillberg &
Coleman, 2000, 136). Myos autismin genetiikkaa tutkitaan jatkuvasti (Briskman,
Happe & Frith, 2001; Auranen, 2002).

Autismin  taustaa selvitetddn sosiaalisten aivojen teorialla ja  hiiriGilld
mantelitumakkeessa (Baron-Cohen, Ring, Wheelwright, Bullmore, Brammer &
Williams, 1999, 1998; Adolphs, Sears & Piven, 2001, 236). Ihminen, jolla on
sosiaalista taitoa, hallitsee sosiaalisen vuorovaikutuksen sdintdjd. Autisti (High-
Function Autism), jolla on kapasiteettia toimia sosiaalisissa tilanteissa sekéd henkild,
jolla on Aspergerin syndrooma, osaavat monenlaisia sosiaalisen elimin sdéntoja,
kuten “ole hyvd” ja “kiitos” (Andron, 2001, 67). Autismia on totuttu pitdméiin
sosiaalisen taidon vammana (Pomeroy, 1998, 53), joskin on saatu ristiriitaisia
tutkimustuloksia autistien henkildiden kasvojen tunnistamisen taidoista, joka

ldheisesti liittyy sosiaaliseen taitoon.

Sosiaalisissa taidoissa on ensisijaisesti kyse epdnormaalista sosiaalisen informaation
prosessoinnista kasvojen tunnistamisessa. Esimerkiksi Downin syndroomassa on
16ydetty spesifi vaikeus prosessoida kasvojen ilmeitd ainakin joidenkin tunteiden
osalta (Wishart & Pitcairn, 2000). Autismissa ilmenee vaikeuksia erottaa tunteiden
intensiivisyyttd kasvojen ilmeiden perusteella, perustunteiden tunnistamisessa seki
suoritettaessa kasvojen sosiaalista arviointia, kuten onko ihminen tosissaan vai ei, ja
onko hin helposti ldhestyttivi. Vaikeuksia esiintyy my0s kirjoitetuista drsykkeistid

tehtdvissi sosiaalisessa arvioinnissa. (Adolphs, Sears & Piven, 2001).

Autismitutkimuksissa on saatu erilaisia tuloksia siitd, miten henkil6t, joilla on autismi
ymmirtivit toisten ihmisten kasvojen ilmeitd ja miten he tunnistavat toisten ilmeistd
ja eleistd tunteita. Autismin vaikutus saattaa ilmetd hyvin konkreettisena. Jos lapselle

opetetaan kasvojen ilmeitd, hin luulee, ettd jos hdn véédntdd didin suun nauruun, didin
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suru muuttuu heti iloksi. Autistinen henkilé nikee osan, mutta ei pysty integroimaan
sitd kokonaisuuteen (Andron, 2001, 75-76). Toisaalta taas kasvojen ilmeiden ja
tunteiden tunnistamisessa ei ole todettu olevan eroa autismissa (Gepner, Deruelle &
Grynefeltt, 2001). Autismin sosiaalisen taidon kehittyminen saattaa liittyd
yliselektiivisyyden (overselectivity) problematiikkaan. Autismissa ympériston
drsykkeet eivit valikoidu ja sosiaalisen kéyttdytymisen kehittyminen sotkeutuu muun
muassa kielen, yleistimisen, uusien kiyttdytymistapojen ja turvallisuuden suhteen.

(Rosenblatt, Bloom & Koegel, 1999, 33-35).

Rodier'n artikkeli (2000, 43) avaa uudenlaisia selityksid autismin etiologiaan.
Artikkelissa selvitetddn tuntemattomasta syystd johtuvaa autismia. Miller ja
Strémland (Rodier, 2000, 40-41) ovat tutkineet silmén liikkeitd ihmisilld, jotka ovat
vammautuneet thalidomidin vaikutuksesta. Samoin he ovat tutkineet autismia ja
todenneet, ettd autismissa ilmenee héirioitd silméin liikkeissd (kuten Kkatseen
kohdistamisessa) tai kasvojen ilmeiden ilmaisussa tai molemmissa. Seuraava kysymys
onkin, onko ihmisill4, joilla on autismi ja jotka ovat altistuneet thalidomidille, jotain
yhteisti ja vastaus on, ettd on. Molemmilla ryhmilld on samanlaisia, véhiisié fyysisid
ja neurologisia anomalioita monissa eri paikoissa ja ne ovat saaneet alkunsa hyvin
varhaisessa raskauden vaiheessa (20-36 pidivdn aikana (Rodier, 2000, 42, 41).
Esimerkiksi pieni epdmuodostuma ulkokorvassa ja huulissa sekéd harjaantumaton
silmi, joka aiheuttaa vaikeuksia katseen suuntaamisessa, silmén liikkeissd ja katseen
kontrolloinnissa sekd puutteita kasvojen ilmeissd. Rodier on verrannut tutkimus-
tuloksiaan hiirikokeisiin, hidn on Ioytinyt selittdjdksi Hoxa 1-geenin, jolla on
keskeinen rooli aivorungon kehittymisessd. Se on geeni, joka toimii ainoastaan sikion
varhaiskehityksen aikana. Hoxa 1-alleelit (vastingeenit) ovat merkittivéssid roolissa
autismin kannalta. Toinen alleeli kasvattaa autismin riskiéd ja toinen vidhentdd. Tamé
selittdisi autismin ilmenemisen monimuotoisia piirteitdi ja myds mahdollista

geneettisti taustaa (Piven & Folstein, 1997, 36).

Autismissa on ldydetty radiologisia epdmuodostumia sekd pikkuaivojen Purkinjen
neuronien madrd on merkittdvisti vihentynyt (Yeung-Courchesne & Courschesne,
1997, 389; Minshew & Dombrowski, 1997, 97; Stone, 1998, 640). Autismia kuvaa

myOs aivojen nonprogressiivinen haitta (Dunn, 1997, 46). Rodier (2000, 43) on
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Ioytinyt poikkeavuutta autististen henkildiden aivoista. Kasvohermotumakkeessa
(facial nucleus), joka kontrolloi kasvonilmeiden lihaksia, on epamuodostuma ja
ylempi oliivitumake, joka on auditiivisen informaation “linkkiasema”, puuttuu
kokonaan. Tdmi tulos on “kehityksellisesti varhaisin merkki neurobiologisesta
poikkeavuudesta, joka koskaan on 16ydetty varhaislapsuuden autismia tutkittaessa”, ja
vaurio on “todennikéisesti tapahtunut neuraalitiehyeen sulkeutumisen aikaan”

(Courchesne, 1997, 44 ja 53).

1.2.3 Suomalainen autismin méérittely

Autismia on Suomessa tutkittu vihidn. Viitoskirjoja kasvatustieteen ja psykologian
alalta on aiheesta ilmestynyt kolme (Timonen, 1991; Thalainen, 1993; Kerola, 1997).
Autismia diagnosoidaan DSM IV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders; American Psychiatric Association) ja ICD-10 (Interrnational Statistical
Classification of Diseases an Related Health Problems, Tenth Revision. Geneva,
1992) luokitusten mukaan. Suomessa autismin diagnostiset kriteerit midrdytyvit
Stakesin suomalaisiin oloihin muokkaaman tautiluokituksen mukaan, joka perustuu
maailman terveysjirjestd WHO:n ICD-10 -luokitukseen. Autismi kuuluu ”laaja-
alaiset kehityshdiriot” -luokkaan (F84). Laaja-alaisilla kehityshéirioilld tarkoitetaan
hiiridit4, joissa ilmenee laadullisia poikkeavuuksia molemminpuolisessa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja viestinndssd. Lisdksi esiintyy kaavamaisia toimintoja, jotka
ovat vallitsevana piirteend kaikissa tilanteissa. Hiiriot ilmenevidt usein jo
varhaislapsuudessa ja ne diagnosoidaan viimeistdin ennen kuuden vuoden ikéa.
Hiirididen alajaottelu ei ole tdysin vakiintunut ja hdiriot mééritellddn poikkeavan
kiytoksen perusteella, jota verrataan henkilon dlykkyysikddn.(Tautiluokitus ICD 10,
1999).

Laaja-alaisiin kehityshiiridihin kuuluvat seuraavat alaluokat: lapsuusiin autismi,
epitavallinen autismi, Rettin oireyhtymi, muu lapsuusiéin persoonallisuutta hajottava
(disintegratiivinen) kehityshéirio, dlylliseen kehitysvammaisuuteen ja kaavamaisiin

liikkeisiin liittyvéd hyperaktiivisuushiirié sekd Aspergerin oireyhtyma.
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Lapsuusién autismiin siséiltyy autistinen héirio, infantiili autismi, infantiili psykoosi,
Kannerin autismi ja lapsuuden autismi. Lapsuusién autismia diagnosoitaessa suljetaan
pois seuraavia sairauksia; epéitavallisen varhain alkanut skitsofrenia, é&lyllinen
kehitysvammaisuus, johon liittyy kéytds- tai tunnehiirid, sosioemotionaaliset hiiriot
yhdessd puheen ymmirtdmisen hédirion kanssa, Rettin oireyhtymé, lapsuusiidn
reaktiivinen seki estoton kiintymyssuhdehiirio. Lapsuusidn autismissa tulee esiintyi
poikkeavaa tai viivéstynyttd kehitystd ainakin yhdelld seuraavista alueista: puheen
ymmirtimisessd tai tuottamisessa, sosiaalisissa viestintdtilanteissa, valikoivien
sosiaalisten kiintymyssuhteiden ja molemminpuolisen sosiaalisen vuorovaikutuksen
kehittymisesséd ja toiminnallisessa tai vertauskuvallisessa leikissd. Lisiksi kriteerind
on yhteensd vihintdédn kuusi oiretta kolmesta eri ryhmésté ja niin, ettd ensimmaéisesti
ryhméstd tulee olla ainakin kaksi oiretta. Ensimmiisen ryhmén muodostavat oireet,
jotka liittyvdt vuorovaikutukseen, katsekontaktiin ja elekieleen sekd tunne-eldmin,
kaverisuhteiden ja harrastusten ongelmiin. Toinen ryhmé liittyy kommunikaation
poikkeavuuteen ja kolmas rajoittuneisiin, kaavamaisiin ja toistaviin kiytdstapoihin ja

kiinnostuksen kohteisiin. (Tautiluokitus ICD 10, 1999).

Epityypilliseen autismiin siséltyy lapsuusidn psykoosi ja autistisin piirtein esiintyvi
dlyllinen kehitysvammaisuus. Autismi diagnosoidaan epityypilliseksi, jos alkamisikd
on epityypillinen, jolloin oireet ilmenevit myohemmin kuin 3-vuotiaana. Sosiaalisten
poikkeavuuksien osalta kaikkien lapsuusiédn autismiin tarvittavien kriteerien ei tarvitse
tayttyd, ja myoOs lapsuuden autismista poissuljettuja sairauksia saattaa esiintyd

epityypillisessd autismissa. (Tautiluokitus ICD-10, 1999).

Rettin oireyhtymi erotetaan muista hiiridistéd tarkoituksenmukaisten kisien liikkeiden
puuttumisen, pédn kasvun hidastumisen, ataksian, sterotyyppisten
kisienpesuliikkeiden ja riittdméttomidn pureskelun perusteella. Etenevd motorinen
heikkeneminen vield varmistaa diagnoosin. Harvinaisia Rettin oireyhtymissd ovat
rutiinit ja monimutkaiset sterotyyppiset ajatusten keskittimiset seké tahallinen itsend
vahingoittaminen. Rettin oireyhtyméé havaitaan toistaiseksi vain tyt6illd ja se ilmenee
7-24 kuukaudenidssd. Oireyhtyméssd normaalia tai lihes normaalia varhaiskehitystd
seuraa osittainen tai tdydellinen puheen ja késienkdyttokyvyn menetys sekd pédn

kasvun hidastuminen. Rettin oireyhtymén syy on tuntematon ja se johtaa lihes aina
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vaikeaan dlylliseen kehitysvammaisuuteen. Kyky sosiaaliseen vuorovaikutukseen
kehittyy usein myShemmin, varhaislapsuudessa sosiaalisen sitoutuneisuuden menetys
aiheuttaa sen, ettd lapsi saattaa katsoa “ihmisten ldpi” tai hénelld on tietynlainen
sosiaalinen hymy, joka ei kuitenkaan ole varsinaisesti kommunikaatiosuhteessa

olemista. (Tautiluokitus ICD-10, 1999).

Lapsuusién persoonallisuutta hajottavaan disintegratiiviseen kehityshiirioon sisiltyy
lapsuusidn sekd lapsuuden dementia, disintegratiivinen psykoosi sekd kehityshiirio,
Hellerin oireyhtymaé ja symbioottinen psykoosi. Disintegratiivista hdiriotd on vaikeaa
erottaa autismista, selvin oire on, aiemmin hallittujen taitojen menetys hiirion
alkamisen aikaan, noin 2-vuotiaana. Taitojen menetys ilmenee selvimmin véhintddn
kahdella seuraavista alueista; puheen tuottaminen tai ymmaértdminen, leikki,
sosiaaliset taidot tai sopeutumiskdyttiytyminen, suolen tai rakon hallinta ja
liikkuntataidot. Sosiaalisten taitojen ja vuorovaikutuksen laadulliset poikkeavuudet
ovat samanlaisia kuin autismissa, mutta ilmenemistavaltaan h&iri0 muistuttaa

aikuisidn dementiaa. (Tautiluokitus ICD-10, 1999).

Myos kehitysvammaisuuteen ja kaavamaisiin liikkeisiin liittyva
hyperaktiivisuushiirio on puutteellisesti médritelty eikd sen asema diagnostiikassa ole
vakiintunut. Alykkyysosamizrd on alle 50 ja sosiaalisten taitojen heikkenemisti ei
tapahdu autistiseen tapaan. Katsekontakti, ilmaisutapojen ja asentojen kdytto saattaa
olla sdilynyt sosiaalisen vuorovaikutuksen sédtelijand. Samoin lapsella saattaa olla
harrastuksia ikdtovereiden kanssa tai ainakin joskus kédntymistd toisen ihmisen
puoleen saamaan lohdutusta tai kykyi jakaa toisten ihmisten tunteita. Lapset ovat aina
huomattavan yliaktiivisia, tarkkaamattomia ja kéyttdytymiseltdtin kaavamaisia.
Haéiriossd todetaan myos vihintdin yksi seuraavista toistuviin ja kaavamaisiin
kiyttdytymismalleihin liittyvistd kriteereistd; pysyvét ja usein toistuvat motoriset
maneerit tai liiallinen ja ei-tarkoituksenmukainen muodoltaan pysyvien toimintojen

toistaminen tai toistuva itsensé vahingoittaminen. (Tautiluokitus ICD-10, 1999).
Aspergerin oireyhtyméén sisiltyy autistinen psykopatia seki lapsuusiédn ja lapsuuden

skitsoidiset hdiriot. Sen asema ei ole diagnostiikassa vakiintunut ja siind esiintyy

samanlaisia laadullisia sosiaalisen vuorovaikutuksen poikkeavuuksia kuin autismissa.
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Ensisijainen ero autismiin on, ettei yleistd kielen eikd kognitiivisen kehityksen
viivastyméd esiinny. Oireyhtyméddn kuuluu usein myds epitavallisen intensiivisid,
seikkaperdisid harrastuksia tai rajoittuneita, toistuvia ja kaavamaisia kdytosmalleja.

(Tautiluokitus ICD-10, 1999).

Liséksi ICD-10 (1999) luokituksen mukaan on kaksi jadnnosryhmédd; muu lapsuusiin
laaja-alainen kehityshdirio ja médrittelemiton lapsuusiédn laaja-alainen kehityshiirio.
Téhdn ryhméédn kuuluu hiirioitd, ”jotka sopivat laaja-alaisen kehityshiirion yleiseen
kuvaukseen, mutta ristiriitaiset 16ydokset tai riittdvian informaation puute aiheuttavat
sen, ettd muiden ryhmin F84 diagnoosien kriteerit eivit tidyty”. (Tautiluokitus ICD-

10, 1999, 266).

Suomessa autismi diagnosoidaan ICD-10 luokitukseen pohjautuvan Stakesin
tautiluokituksen mukaan. Gilbergin ja Colemanin (2000, 6-12) kriteerit ovat
erityisopetuksessa ja vanhempien keskuudessa hyvin tunnettuja. Nim# molemmat
kidsitteleviat autismia ensisijaisesti oireiden nidkokulmasta. Baron-Cohen (1999)
selvittdd autismin kehityksellistd etenemistd mielen teorian pohjalta. Seuraavassa
taulukossa esitetidn ndméd kolme nidkokulmaa autismin kriteereistd, joista Stakesin
tautiluokitukseen ja Gillbergin & Colemanin (2000) teoriaan pohjautuva keskittyvit
autismin oireisiin ja Baron-Cohenin (1999) ja Murisin et al. (1999) teoriaan

pohjautuvat keskittyvit autismin kehitykselliseen etenemiseen.
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Taulukko 1. Autismin kriteerit

Stakesin Kkriteerit ICD-10 Gillbergin & Colemanin

mukaan

(2000) kriteerit DSM IV
ja ICD-10 mukaan

Baron-Cohenin (1999) ja
Murisin et al. (1999)
kriteerit mielen teorian
mukaan, hiirioiti mielen
lukemisen taidon

kehittymisessi

1. Oireet, jotka liittyvét
vuorovaikutuksen,
katsekontaktin, elekielen,
tunne-eldman,
kaverisuhteiden ja

harrastusten ongelmiin

1. Vastavuoroisen
sosiaalisen toiminnan

vaikea hiirio

1. Héirioitd mielen
kisitteen omaksumisessa ja
fyysisen maailman ja
mielen yhteyden

tiedostamisessa

2. Kommunikaation

poikkeavuus

2. Kommunikaation
kehityksen vaikea

epdnormaalisuus

2. Hiirioitd mielen
erillisyyden ja irrallisuuden

ymmértdmisessi

3. Rajoittuneet,
kaavamaiset ja toistavat
kiytostavat ja

kiinnostuksen kohteet

3. Rajoittunut, toistava
kiyttdytyminen,
mielenkiinto, toiminta ja

kuvittelu

3. Hiirioita siind
ymmirryksessd, ettd mieli
on representaatio ja timi
voi olla ristiriidassa
todellisen asian tai

tapahtuman kanssa

4. Varhainen esiintyminen

(ennen 3-5 vuoden ikéd)

4. Hiirioitd mielen
kehityshistoriallisuuden

ymméartdmisessa.

1.2.4 Autismin ilmeneminen mielen taidoissa

Mielen teoria (theory of mind) miirittelee mielen taidon kyvyksi havaita tai péitelld

toisten ihmisten mielen tiloja kuten heidén ajatuksiaan, uskomuksiaan halujaan ja

tavoitteitaan (thoughts, beliefs, desires, intentions). T#td informaatiota kéytetdin
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hyviksi, kun tulkitaan, mité toiset sanovat. Tdmén informaation avulla ndhddén myos
jarkevind toisten kiyttdytyminen ja ennakoidaan, mitd he tekevit seuraavaksi.
Ihmiselle kehittyy tietoisuus oman ja toisten ihmisten mielen toiminnasta.
Tietoisuuden kehittyminen edellyttdd tietoa ja uskomuksia tai olettamuksia (belief)
siitd, miten toisen ihmisen mieli toimii. Témd on edellytyksend mielen taidon

kehittymiselle.

Varhaislapsuudessa lapsi alkaa ymmirtdé, ettd toinen ihminen ei halua vilttamittd
samoja asioita kuin hin itse haluaa. Mielen taidot kehittyvét vihitellen noin puolen
vuoden ja kahdentoista ikdvuoden vililli. Jo heti syntymin jdlkeen lapsella alkaa
kehittyd taito, jolloin hiin havaitsee omia ja ymmértdd toisten tunteita, uskomuksia,
aikomuksia ja haluja. Myohemmin hédn alkaa my6s ymmértdd syitd ja perusteluja
(justification) omille ja toisten mentaalisille toiminnoille (Baron-Cohen, 1999; Muris
et. al., 1999; Kosonen, 1997). Kehittyneeseen mielen taitoon sisiltyy tietoisuus siiti,

ettd minulla on omat ajatukseni ja jollakin toisella ihmiselld on toisenlaiset ajatukset.

Mielen taidon kehittymistd voidaan tarkastella myos mielen rakentumisena tai
mentaalisena strukturoitumisena (Tdhkd, 1997). Mielen rakentumisen myo6td ihminen
tulee kykeneviksi kokemaan itsensd eldvdnd ihmisend maailmassa. Mieli on
subjektiivinen ja kokemuksellinen kokonaisuus. Mielen rakentumisen ymmaértdmisen
kannalta on tidrkedd pohtia itsen, jolla tarkoitetaan “sitd rakenteellista organisaatiota,
joksi mieli kasvaa ja jonka kautta se tulee kykenevéksi kokemaan itsend maailmassa

eldvind henkilond” (Tdhkad, 1997, 91), ja objektien suhdetta.

Baron-Cohen (1999) puhuu mielen teoriasta (theory of mind), jota hin médrittelee
mielen lukemisen (mindreading, mind-read) ja mielensokeuden (mindblindness)
termeilldi. Mielen lukemisen avulla ihminen pystyy attribuoimaan eli antamaan
selityksii ja syitd omalle ja toisten ihmisten kdyttdytymiselle. Pystymme ennakoimaan
ja tulkitsemaan toisten kéyttdytymistd ja luonnostaan ymmértiméédn toisia ihmisié.
(Baron-Cohen, 1999.) Mielen lukeminen tarkoittaa sitd, ettd pystyy tekemédédn
huomioita siitd, mitd toiset ihmiset ajattelevat (Ritblatt, 2000). Titd taitoa Baron-
Cohen kutsuu mielenlukemisen taidoksi. Jos timé taito puuttuu tai sen toiminnassa on

hiirioitd, Baron-Cohen puhuu mielensokeudesta (mindblindness). Mielensokeus on
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kyvyttomyyttd ymmaértid mielen olemusta ja mielentiloja tai -liikkeitd. Ihminen
tarvitsee mielenlukemisen taitoa sosiaalisen kéyttdytymisensd ja kommunikaation
tueksi. Mielen teoria on ihmisen sosiaalisen kéyttdytymisen ja kommunikaation pohja.

’

Fonagy kiyttdd termid ” mentalizing”, jolla hin tarkoittaa, ettd ihmiselld on kyky
kisitelld asioita mielessdédn. Tdam#d mielellistiminen (mentalisointi) on kykyéd
ymmirtdd ihmissuhteisiin liittyvid kokemuksia ja havainnoida niitd tuntemuksia.
”Mentalising” kuvaa monenlaisia ihmisen psyykkisid (psyyken) tiloja, joita ihminen
merkityksellistdd ja kielellistdd. (Hautaméki A., 2001). Reflektiivinen funktio
(reflective-function) tarkoittaa samaa kuin mielellistiminen (Fonagy, 1998) ja
mielellistimisen kapasiteetti on yhteydessd varhaiseen kiinnittymissuhteeseen
(Fonagy, 1999, 147). Ihmiselld on taito havaita toisen aikomuksia, tulkita ja reagoida
niihin, seké taito tiedostaa olevansa intentionaalinen olento. Tadma4 tarkoittaa sitd, ettd
ihmisen toiminnalla on tavoitteita ja hin pystyy myos reflektoimaan niitd

suhdejirjestelmid, joista hinen omat tarpeensa, tavoitteensa ja aikomuksensa nousevat

(Hautamaiki A., 2001).

Niin mielen taito yhdistyy reflektiiviseen funktioon ja mielellistimiseen (mentalize).
Tamid oman mindn toimintoja pohtiva, peilaava ja heijastava toiminta on sukua itsen
kuvaukselle. Mielellistdmisessd on kysymys ajattelevan ja tuntevan mindn (itsen)
kehittymisestd. Mielellistdmisen taito kehittyy representaatioista (Frith & Frith 1999).
Representaatiot ovat kisityksidmme todellisen maailman ilmidistd ja tapahtumista,

erdénlaisia ajatuksellisia edustajia.

Pikkulasten keskeiseksi saavutukseksi mielen toimintaa koskevan tietimyksen
kehityksessd on todettu oivallus uskomuksien ja kuvitteellisuuden olemassaolosta
sekd niiden vaikutuksesta ihmisen ulkoiseen kiyttaytymiseen. Uskomukset ja
fantasiat ovat mielen sisdisesti tuottamia representationaalisia tiloja, joilla on erilaisia
asioita kuvaavia sisdltojd. Sisdllot voivat muotoutua sellaisiksi, ettei niilli ole
vastinetta todellisuudessa, tai sisédltd voi olla todellisuutta védristivd, kuten

virheellisissd uskomuksissa. (Kosonen, 2002; Yuill, 1997).
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Ihminen ei koe maailmaa suoraan tai objektiivisesti, vaan aina representaatioidensa
kautta. Fodor (1997) puhuukin representionaalisesta mielen teoriasta (RTM) ja toteaa,
ettd ajattelu on arviointia ja laskemista (computation) ja representaatiot ovat ihmisen
tavoitteellisen toiminnan primitiivinen pohja (Fodor, 1997, 1). Perner (1995) kuvaa
mielen teoriaa representaatioiden ja uskomusten véliselld yhteydelld ja kdyttdd myos
Fodorin tapaan mielen teoriasta kisitettdi RTM, mutta tarkastelee sitd myos "Very
Simple Theory of Mind" -késitteen avulla (VSTM). Mielen teorian taidoista muun
muassa leikittelyn /kuvittelun (pretense, pretend) taidolla on representationaalinen
aspekti (Scott & Baron-Cohen, 1997). Titd kuvaa kuusi vuotiaan tyton miiritelmaé:
”Kuvittelu on sinun pééssisi, leikittely (pretending) on kuin tekisit jotain tai olisit

tekevinisi jotain”. (Watson, 2000).

Useat tutkijat puhuvat mielen teorian modulista (Mundy & Stella, 2000; Collins,
2000; Collins 2000; Currie & Sterelny, 2000). Mielen teoria on toisten ihmisten
aikomusten ymmértimisen kapasiteetti, joka liittyy aivomekanismeihin, jotka ovat
vastuussa ei-sosiaalisesta kognitiosta. Mekanismia kutsutaan ToM-moduliksi ja se

tyollistdd kognition spesifejd tyyppejd. Tatd kutsutaan metarepresentaatioksi.

Autismin perusongelma on mielen teorian hypoteesin mukaan vaikeus identifioida
toisten mielen tiloja ja tulkita kdyttdytymisen ja toiminnan vilistd suhdetta ihmisen
mielen tilassa (Tager-Flusberg, 1999; Kinderman & Dunbar, 1998). Tédméi saattaa
liittyd tietynlaiseen joustamattomuuteen ja “suojaavan faktorin” (Stein, Fonagy,
Ferguson & Wisman, 2000, 281-282) hiirioon, jolla tarkoitetaan sellaisia
persoonallisuuden piirteitd, jotka tekevét lapselle helpommaksi kohdata erilaisia

tunteita ja kokemuksia.

Autismi on ldpi eldmin kestivd hermoston kehityksellinen hiirié (Frith, 2001), jossa
sosiaalisen oivaltamisen taito on hiiriintynyt. (Frith, 1998; Fletcher, Happe, Frith,
Baker, Dolan, Frackowiak & Frith, 1995; Happe, Malhi & Checkley, 2000). Frith
(1998) tarkastelee autismin perussyytd (hdiriotd mielellistimisen taidoissa)
kolmenlaisessa ympéristossd: biologisessa, kognitiivisessa ja kéyttdytymisen
ympiristossd. Kayttdytymisen tasolla autismissa ilmenee hyvin vdhin roolileikkid,

mielen teoriaa eikd juurikaan ostensiivista kieltd ("sairaan hyvi"). Kiyttaytymisen
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tasolla ongelmat ilmenevit taidossa kdyttdd jokapdiviisessd eldmisséd intuitiivisesti
mielen teoriaa, joka tarkoittaa esimerkiksi siti, ettd ihmiseltd puuttuu taitoa ymmértad
toisten ihmisten kiyttdytymisen intentionaalisia merkityksid ja vaikeuksia ymmaértdd
roolileikkid tai sitd, ettd toimitaan “leikisti”. (Frith, 1998). Ongelma ilmenee
kiyttdytymisen tasolla, kun henkilo pystyy suoriutumaan mielen teorian kokeista
kognitiivisella tasolla testaustilanteessa, mutta ei pysty siirtdimédn tdtd taitoaan

kdytdnnon toimintaan.

Lapsi osaa jo useimmiten 18 kuukauden ikdisend mielellistimisen taitoja. Hin osaa
suunnata katsettaan, osoittaa ja néyttdd esineitd ja asioita sekd pystyy kuvitteelliseen
leikkiin. Jos lapsella on puutteita ndissd taidoissa, saattaa se ennustaa mielellistimisen
taidoissa ilmenevid hiirioitd. (Frith 1998). Yleensé lapset suoriutuvat mielen teorian
kokeista neljin vuoden idssd, mutta vield silloin heilldi on vaikeuksia
monimutkaisimmissa mielellistimisen tasoissa. Autistinen lapsi saattaa ymmaértdd
védrin toisen ihmisen tavoitteen, jos toinen kertoo “valkoisen valheen” tai yrittdd
huijata (Fletcher et al.1995). Ndiden ymmairtimisen on todettu kehittyvin normaalisti
lapsella noin 3-5-vuotiaana, samaan aikaan, kun hin alkaa erottaa todellisen objektin

siitd miltd se ndyttdd (Bower, 1993).

Kielelliselld taidolla on merkittivd osuus siihen, miten ihminen selviytyy mielen
teoriaa mittaavista tehtdvistd (Sparrevohn & Howie, 1995). Toisaalta Astington (2001,
686) kritisoi tdtd viitettd ja toteaa, ettd kielellinen taito on kylld tirked uskomus-
tehtdavi tilanteissa, mutta ei niinkédédn tehtdvéstd suoriutumisen kannalta vaan, jotta
henkilo ymmirtiisi itsedédn ja tulisi tietoiseksi uskomusten olemassa olosta. Titd
tarkoittaen Mundy ja Stella (2000) puhuvat sosio-kommunikatiivisesta héiriostd
autismissa (Mundy & Stella, 2000, 58). Lapset, joilla on autismi, ymmértidvit omia ja
toisten ihmisten haluja (desire) ja toiveita aikaisemmin kuin uskomuksia (belief)
kuten lapset yleensikin. Autistiset lapset eroavat ilmeisesti muista myds siind, ettéd
heiddn on vaikeampi ymmirtdd kuvittelua ja leikittelyd ("leikisti olemista ja
puhumista"), kuin haluja ja toiveita, kun taas lapset yleensd ymmairtévit kuvittelua ja
leikittelyd paremmin kuin haluja ja toiveita (desire) (Sparrewohn & Howie, 1995;

Baron-Cohen, 1999).
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Mielen taitojen kehittymisjirjestys(sekvenssi) ei ole autismissa samanlainen kuin
lapsilla yleensid (Baron-Cohen, 1999; Sparrewohn & Howie, 1995). Mielen taitojen
yhteydet itsesditelyyn ja informaation prosessointiin ovat myos merkittivit (Sperling,
Walls & Hill, 2000). Puhutaan my&s misinformaatioefektistd (Templeton & Wilcox,
2000), jolla tarkoitetaan sitd, ettd epitarkoituksenmukainen informaatio tdyttdd

ihmisen mielen ja vaikeuttaa tirkedn informaation jirjestymisté ja kiyttoa.

Flavellin (1999) mukaan mielen tutkimuksessa on kolme suuntausta (kolme aaltoa).
Ensimmiéinen on Piaget’'n tasapainomalli, toinen metakognitiivinen malli, joka
sisdltdd pohdintaa siitd, millainen on ihmisen tiedonkisittelyn luonne. Lisidksi
metakognitiivinen malli pohtii sitd, millaisia erilaisia kognitiivisia tapoja ihmiselld on
kisitelld tietoa ja mitd eksekutiivisia taitoja hénelld on monitoira ja sdddelld omia
kognitiivisia aktiviteettejaan. Kolmantena “aaltona” on mielen teorian (’teorian
teoria”) kehittyminen. Thmisen mentaalisia perustiloja ovat halut, havainnot,
uskomukset, tieto (tietoisuus), ajatukset, aikomukset, tunteet jne. Ihminen toimii
mentaalisen representaationsa mukaan eiki todellisuuden mukaan. (Flavell, 1999, 23).
Teorian teoria selittdd lapsen mielen kehittymistd ja viittdd, ettd mieli ei koostu
teoreettisesta teoriasta vaan enemménkin arkipdivin kehyksestd tai “foundational-

teoriasta”.

Wellman ja Cross (2000, 702) jakavat mielenkehittymisen lapsen idn mukaan
seuraavasti: Kahden vuoden iédssd ilmaantuu halun ja tahdon psykologia, jolloin lapsi
alkaa tahtoa jotain. Eikd hédn pelkéstidn tahdo, vaan tahtomiseen liittyviit
yksinkertaiset tunteet, havaintokokemukset ja huomiot. Seuraava vaihe alkaa noin
kolmen vuoden iissé, jolloin lapset alkavat puhua uskomuksista ja ajatuksista samoin
kuin tahtomisistaankin. T#ssd idssd lapset nédyttividt ymmértivén, ettd uskomukset
ovat mentaalisia representaatioita, jotka voivat olla totta tai ei, ja ne voivat vaihdella

ja olla erilaisia eri ihmisilld. Tété tasoa kutsutaan “halu-uskomus psykologiaksi”.

Mielensokeus. Mielen taidon héiriintyminen ihmisill4, joilla on autismi, tarkoittaa sité,
ettd heilld on vaikeuksia ymmaértdd uskomusten episteemisid mielen tiloja (Baron-
Cohen, 1999, 69). "Episteemiselld” tarkoitetaan tietimistd ja sen kautta oppimista,

sithen liittyy myos tieto oman ajattelun toimivuudesta. “Episteeminen identiteetti on
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henkilon kisitys itsestd enemmin tai vihemmaén jirked kiyttdvdnd ja oppivaisena
olentona. (Hautamiki, J., 1999, 68). Toisaalta mielen teoria saattaa olla my0s erittidin

hyvin kehittynyt (mm. Smorti, 1999).

Baron-Cohen kisittelee mielen teoriaa neljain mekanismin tai detektorin avulla ja
hinen keskeinen argumenttinsa on, ettd on olemassa lapsia, jotka Kkérsiviit
mielensokeudesta ja sen seurauksena ilmenee héiri6 jaetun huomion mekanismissa eli
SAM:ssa (Shared-Attention Mechanism) tai mielen teorian menkanismissa eli
ToMM:ssa (The Theory of Mind Mechanism). Baron-Cohen kuitenkin my0s osoittaa,
ettd sokeilla lapsilla on mielenlukemisen taito, heilld on vaurioitumaton SAM tai
ToMM huolimatta siitd, ettid heilld ei ole katseen suuntaamisen detektoria eli EDD:4
(The Eye-Direction Detector) (Baron-Cohen, 1999, 60). Intentionaalinen detektori eli
ID (The Intentionality Detectory) toimii lapsilla, joilla on autismi, normaalisti (Baron-
Cohen, 1999, 63). Tami ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd he ymmirtiisivét halun ja
tahdon kaikki aspektit tai muita intentioiden monimutkaisia mentaalisia tasoja. EDDin
perustoiminnot vaikuttaisivat olevan my0s normaaleja, lapsilla, joilla on autismi.
Heiddn mielestdéin on jdrkevédd suunnata katsetta. Voidaankin sanoa, ettd heilld on

geometrinen ymmirrys katseen suuntaamisesta.

SAMin kehittymisen kannalta on keskeistd, jos lapsella ei ole kehittynyt taitoa
osoittaa sormella asioita ja esineitd. Sokeat lapset kéyttiavit hyodykseen kosketus- ja
kuuloaisteja ja heitd opetetaan kidesti pitéden, jotta SAM pédsee kehittyméén. (Baron-
Cohen, 1999, 66). Lapsilla, joilla on autismi, SAM ei ilmene niin, etti eri
toiminnalliset yksikot toimisivat eri moduulien vililld kuten nidko, kosketus ja kuulo.
Autismissa jaetun visuaalisen huomion vamma estdi vakavamman vamman SAMissa
ja tilld on kaksi seurausta, toisaalta triaadiset representaatiot eivit voi rakentua
millekdéin moduulille, ja toisaalta SAMista ei ole “outputia” joka antaisi ToMMin

kehittymiselle alkusysdyksen. (Baron-Cohen, 1999, 69).

Autismissa ilmenee siis vaikeuksia ymmirtdd uskomusten episteemisid ja mentaalisia
tiloja. Tutkimusten mukaan pieni vihemmistd henkilGistd, joilla on autismi, selvidd
mielen teorian uskomus-tehtdvistd, enemmistd ei selvid. Normaalisti kehittyneet

lapset ymmairtidvit uskomuksia, jotka liittyvit tunteiden alueeseen. Lapset. joilla on
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autismi, ymmairtdvit toki yksinkertaisia tunteita, kuten ilo ja suru, joita voidaan kutsua
my0s affektiivisiksi tunteiksi, mutta on olemassa myds uskomuksiin nojautuvia
(belief-based), kognitiivisia tunteita, kuten oivallus ja ylldttyminen (Clore & Gasper,
2000, 26). Henkilsilld, joilla on autismi, on vaikeuksia ymmértdd juuri niitd

kognitiivisia tunteita (Baron-Cohen, 1999, 72-78, ks. luku 4.1).

Autismissa on my0Os vaikeuksia erottaa ilmion tunnusmerkkejd todellisuudesta
(distinguishing appearance), siis jokin ndyttdd joltain muulta, mutta on todellisuudessa
jotain muuta. Tilloin on kyseessd havaintoihin nojautuvat uskomukset (perception-
based belief), (Baron-Cohen, 1999, 85). Jos SAM on vahingoittumaton, on myos
ToMM. Sokeiden lapsien mielen rakentumisessa on samanlaisia piirteitd kuin
autistien. He hyppéaévit EDD:n yli suoraan IDistd SAMiin. SAM voi olla vaurioitunut
my0s aikuisella, joka on syntynyt kuuro-sokeana. Niissd tapauksissa SAM ei toimi

alkusysédyksend ToMMiin ja ToMM ei piise kehittymiidn (Baron-Cohen, 1999, 83).

ID ja EDD esiintyvidt myos eldimilld, mutta SAMin ja ToMM esiintymisestd ei ole
varmuutta tai sitd epdillddn suuresti. Tosin osia SAMista voidaan ilmeisesti ajatella
olevan my0s simpansseilla. (Baron-Cohen, 1999, 123). Jos verrataan Baron-Cohenin
teoriaa muihin mielen teorioihin, esimerkiksi Leslien ja Premack’n, esille tulee kaksi
selkedd eroa. Baron-Cohen lisdd mielen teoriaan EDD’n, jolloin lapsi oivaltaa toisen
silmidt sekd SAM’n tai jaetun, yhteisen huomion tai tarkkaavaisuuden, jolloin lapsi
huomaa, ettd myos toinen ihminen on kiinnostunut samasta asiasta kuin hén (Baron-

Cohen, 1999, 134-135).

Baron-Cohenin mukaan mielensokeus on autismin ensisijainen vamma.
Mielenlukemisen vaikeus voi esiintyéd yksindén tai yhdessid eksekutiivisen toimintojen
hiirion kanssa, tdlloin autismin ongelmat ovat laajempia. (Baron-Cohen, 1999, 137-
138). Autismin esiintymistd voidaan arvioida jo 18 kk ikdiseltd vauvalta. Autismi on
kehityksellinen héirié ja riskit autismin kehittymiselle ovat jaetun huomion ja
’leikisti’-tekemisen puute. (Baron-Cohen, 1999, 138). Baron-Cohen osoittaa, ettd
EDD’n sijainti aivoissa on superior temporal sulcus (STS) ja ToMM’n orbito-frontal
cortex (OFC), SAM’n paikka on epédvarma. Varsinaista mielenlukemisen systeemii ei

aivoista kuitenkaan ehki 160ydy, vaan on olemassa yleisempi sosiaalinen moduli tai
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sosiaaliset aivot. Autismitutkimus osoittaa, ettd henkild voi suoriutua jollakin alueella
(ID, EDD, SAM tai ToMM), mutta ei suoriudu jollakin toisella, ja tdméa antaisi
ndyttod siitd, ettd on olemassa erityinen mielenlukemisen mekanismi aivoissa.
Varmuutta ei ole kuitenkaan siitd, onko mielenlukemisen mekanismi osa sosiaalista

moduulia. (Baron-Cohen, 1999, 88- 96).

Uskomukset ja autismi. Autismissa ilmenee poikkeavuutta koko siind prosessissa,
joka kisittelee kuvittelua ja uskomuksia (Pilowsky, Yirmiya, Arbelle & Mozes, 2000;
Sparrevohn & Howie, 1995; Baron-Cohen, 1999), ei pelkistidin niin, ettd autismissa
ilmenisi ainoastaan vaikeutta ymmartdad kuvittelua ja leikisti olemista vaan joidenkin
tutkijoiden mukaan mielen taitojen kehittymisjirjestyskdin (sekvenssi) ei vélttdmittd
ole samanlainen kuin normaalisti kehittyneilld lapsilla (Sparrevohn & Howie, 1995).
Baron-Cohen (1989) on todennut, ettd lapset, joilla on autismi, kykenevét
suoriutumaan ensimmiisen tason virheuskomus-tehtdvistd, mutta eivit kykene
selviytyméén toisen tason virheuskomus-tehtidvisti. Normaalisti kehittyneet lapset
suoriutuvat ensimméisestd tasosta viimeistidn neljan vuoden idssid ja toisesta tasosta
seitsemidn vuoden idssd (Sparrevohn & Howie, 1995; ks. myos Perner & Wimmer,

1985).

Abell, Happe ja Frith (2000) ovat tutkineet kehitysvammaisia lapsia ja lapsia, joilla on
autismi, ja todenneet, ettd lapset joilla on autismi eroavat kehitysvammaisista lapsista
kiyttdmissddn mentaalisen kielen madrdssd. Autismissa esiintyy vdhemméin
attribuointia kuin kehitysvammaisuudessa. Ihmisen arkipdivéinen taito selittidi toisille
omia ja toisten ihmisten ajatuksia ja tunteita on méérillisesti vihdisempad lapsilla,
joilla on autismi. Néyttdisi siltd, ettd normaalisti kehittyneet kolmevuotiaat lapset
hdilyviat  virheuskomus-tehtivissd  suoriutumisen ja ei-suoriutumisen vililla.
Viisivuotiaiden lasten attribuutiot muistuttavat jo enemmén aikuisen tapaa attribuoida,

kuin 3-4-vuotiailla. (Abell et al., 2000).
Abell et al. (2000) toteavat, ettd suoriutuminen mielen teorian kokeissa ei valttimatti

ole signaali siitd, ettd lapset, joilla on autismi, omaisivat intuitiivista kykyd

mentaalisten tilojen attribuointiin todellisessa eldmissid. (Abell et al., 2000). Toisaalta
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Carlson, Moses & Hollie. (1998) toteavat, ettd vaikka lapsi ei suoriudu

uskomustehtédvistd oikein, hén silti saattaa toimia arkipdivén tilanteissa normaalisti.

Pilowsky, Yirmiya, Arbelle ja Mozes (2000) ovat tutkineet lapsia, joilla on autismi tai
skitsofrenia (ks. myos Wolff, 2000, 297-300) ja verranneet heididn suoriutumistaan
uskomustehtédvissd normaalien lasten suorituksiin ja todenneet, ettd kaiken kaikkiaan
lapset, joilla oli autismi suoriutuivat tehtdvistd merkittividsti huonommin kuin
normaalit lapset. Tosiuskomus-tehtdvien (fact belief task) suoriutumisessa ei ollut
ryhmien vililld eroja. Autistien ryhmé suoriutui heikommin kuin normaalien ryhmi
arviointi- ja virheuskomustehtédvistd ja huonommin huijaus-uskomustehtédvistd kuin
skitsofreenikkojen ~ ryhmd.  Skitsofreenikkojen ryhmid  suoriutui  ainoastaan
virheuskomuksissa normaalien ryhm#id heikommin. (Pilowsky, Yirmiya & Mozes,
2000). Myos tuntemattomasta syystd johtuvat laaja-alaiset vaikeudet (PDDnos) -
lasten ryhmissd suoriutuminen uskomustehtidvisti oli parempaa verrattuna lapsiin,
joilla on autismi (Sicotte & Stemberger, 1999). Sokeiden lasten uskomukset
kehittyvét 11 -ikdvuoteen mennessi, siis hitaammin kuin normaaleilla (McAlpine &

Moore, 1995).

Nykyisin autismin ongelmana ajatellaan olevan, ettd henkilo ei ymmirré, ettéd jollakin
toisella on maailmasta virheellinen uskomus (Frith, 1997; Hobson, 1995, 110). Frithin
tutkimuksessa Sally-Ann -testissd 20 lapsesta, jolla oli autismi ja joiden kehitysiké oli
9 vuotta, 16 ei selviytynyt testistd. He eivit ymmartédneet, ettd Sally voi uskoa jotain,
miki ei ole totta. Frith (1997) kutsuu tédtd uskomusten representaation automaattisen
kyvykkyyden puutteeksi. He eivit ymmirrd mentaalisia tiloja, jotka ovat syynd
kiyttdytymiselle, tai eivdt ymmaérrd sitd, miten uskomuksia ja mielipiteitd
manipuloidaan. Siksi toisen ihmisen kidyttdytymisen havainnointi ja ymméirtiminen

on heille vaikeaa. “Ihmiset puhuvat silmilldin, mitd he oikein sanovat?” (Frith, 1997).

Mielen taidon kehittymisen puutteesta on seurauksena, ettd autistisen lapsen kehitys
on erilaista kuin normaalilapsen kehitys. Se ei ole ainoastaan hitaampaa ja siind ei
ilmene ainoastaan laaja-alaisia hiirioitd, vaan kehitys on myos erilaista. Tavalliset
lapset tulevat tietoisiksi, ettdi on olemassa todellisia ja teeskenneltyjd tunteiden

ilmauksia. Samoin he oppivat rivien vélistd lukemisen taidon. He oppivat tuottamaan
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ja ymmértiméddn huumoria ja ironiaa. Monet lapset oppivat enemmén hienostuneita
sosiaalisia ja kommunikatiivisia taitoja ennen kuin oppivat kognitiivisia taitoja.
Heikosti kehittynyt itsetietoisuus kuvaa autistisen lapsen mielen taitoja. Hén voi oppia
ilmaisemaan tarpeitaan ja ennakoimaan toisten kiyttdytymistd, jos se ohjataan
ulkoapdin. Autistisella lapsella on vidhemmén mentaalisia tiloja ja enemméin
“nédhtdvissd olevia” kayttdytymisend ilmenevid, toiminnallisia tiloja. (Frith, 1997,

Ritblatt, 2000).

Noin neljén vuoden ikéddn mennessi kehittyy seuraava taso, jota kutsutaan “uskomus-
halu psykologiaksi”. Tilloin lapset alkavat ymmirtdd, mitd ihmiset ajattelevat ja
uskovat, erityisesti he ymmartdvit sen toisten kdyttdytymisen perusteella. Lapset
oppivat aikuisten “uskomus- halu psykologian”, jossa uskomusten ja halujen
ajatellaan vaikuttavan ratkaisevasti ihmisen toimintaan. Teorian teoreetikot
argumentoivat, ettd timi edelld mainittu kokemus kuvaa formatiivista roolia lasten

mielen teorian kehittymisessid. Myos Piaget’n tasapainomalli liittyy ldheisesti tdhén.

Emootiot toimivat informaation vilittdjand (Forgas, 2000, 108) ja uskomusten
kehittyminen tarvitsee tuekseen tunteiden kokemiseen liittyvédd taitoa. Ihminen
tarvitsee uskomuksia ja sitd taitoa, jolla hdn ymmértdd ensimmdiisen ja toisen tason
uskomuksia, jotta menneet tapahtumat pysyvét muistissa ja jotta ihminen pystyy
palauttamaan niitd mieleensd. [hminen tavallaan kietoo uskomuksiaan ja tunteitaan

menneiden tapahtumien ympdrille.

Eris tekijd ihmisen menneiden tapahtumien informaation haavoittuvuudessa voi olla
hinen representationaalinen kykynsi tai sellaisten tapahtumien méérid (tapahtumien
eri versioiden médri), jotka hén voi pitdd muistissa ja yhdistdd sithen ymmértimiseen,
ettd tapahtumien mentaaliset representaatiot tarjoavat perustan uskomuksille nididen
tapahtumien ympdrille. (Templeton & Wilcox, 2000, 402.) Toinen tekijd on muistin
muovautuvuus ja alttius vaikutuksille (suggestibility), joka tekee mm. lapsen muistin
epitarkemmaksi kuin aikuisen muistin (Templeton & Wilcox, 2000, 402). Myos
selektiivisen tarkkaavuuden kohdentamisessa ilmenevit hiiriot ovat yhteydessd
edelliseen (Welch-Ross & Miller, 2000). Selektiivinen tarkkaavuus tulee ymmartdd

sekd psykologisena, internaalisena prosessina ettd fyysisend, havaintoihin liittyvind
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prosessina. Jos ihmiselli on tunteiden tunnistamisessa ja nimedmisessd (omien ja
toisten) hiirioitd, vaikeuttaa se myds episodisten asioiden muistamista (Templeton &

Wilcox, 2000, Welch-Ross & Miller, 2000).

Tunteiden yhteys uskomuksiin. Uskomukset vaikuttavat ajatteluumme yhdessd
tunteiden kanssa (Fridja, Manstead & Bem, 2000, 1). Uskomukset voidaan ymmértii
samalla tavoin kuin kuvittelu (pretending) (Frith, 1997). Mielellistimisen
edellytyksend on lapsen oivallus uskomusten olemassaolosta ja niiden vaikutuksesta

hinen ulkoiseen kéyttdytymiseensd (Kosonen, 2002).

“Feeling is believing” (Forgas,2000, 108; Clore & Gasper, 2000, 10; Clark & Brisette,
2000, 212) tarkoittaa, ettd uskomukset ja tunteiden kokeminen (tunteminen, Lindh,
1997) liittyvdt ldheisesti yhteen, emootiot toimivat siis informaationa.
Kokemuksellinen tieto (first-hand experience) on tiedon muotona erilaista kuin
propositionaalinen tieto (propositional knowledge), jolla tarkoitetaan epésuoraa
tietimistd samasta asiasta. Epétasaisuus (inconsistency) uskomusten ja realismin
vélilld viittaa tiedon puutteeseen kun taas epitasaisuus kokemusten ja realiteettien

vililld viittaa mielenh&irioon. (Clore & Gasper, 2000, 25).

Ihminen integroi subjektiivista ja objektiivista informaatiotaan. Tunteet tarjoavat
itsehillinndn uskomuksille ja pidinvastoin tai tunteet “pakottavat” uskomuksia ja
uskomukset tunteita. Vahvat tunteet antavat tuen uskomuksille ja kannattavat niité.
“Feeling-as-evidence”-hypoteesi (tunteet todisteena”-olettamus) on sitd, ettd
uskomuksille johdonmukaiset tunteet voidaan kokea uskomusten vahvistuksena.
Evidenssid tunteiden tuntemuksista ja aistimuksista voidaan pitdd sensorisena

evidenssini ulkoisesta ympéristostd. (Clore & Kasper, 2000, 25).

Ihminen uskoo, ettd tunteet tarjoavat tidrkedn palautteen hinen toiminnalleen. Se
tunne, joka on eniten esilld tietyn kokemuksen kanssa yhtd aikaa, antaa my0s eniten
palautetta ihmisen toiminnalle. Attribuutiot kuuluvat kaikkiin emotionaalisiin tiloihin,
mutta niiden roolia on helpoin pohtia mielialoissa, koska mielialat sallivat

attribuutioiden manipuloinnin. (Clore & Kasper, 2000, 10-11).
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Tunteet voidaan jakaa affektiivisiin tunteisiin ja nonemotionaalisiin. Affektiivisilla
tunteilla tarkoitetaan jo varhaisessa ihmisen kehitysvaiheessa ilmenevid tunteita,
kuten ilo, suru, pelko, viha. Nonemotionaalisilla tunteilla tarkoitetaan esimerkiksi
kognitiivisia tunteita kuten tietiminen, ymmértiminen, késittiminen, ylldttyminen,
ldheisyys ja oivallus. (Fridja & Mesquita, 2000, 45-47; Clore & Kasper, 2000, 25-26).
My®6s Stern jakaa affektit tunteet kahdenlaisiin, perinteisesti luokiteltaviin, kuten viha,
suru ja ilo ja vitaaliaffekteihin, joiden luonne on vaikeasti tavoitettava (Rechardt,
1994, 226, 227). Vitaaliaffektit muistuttavat musiikin esitysmerkintdja: hyokkadvi,
hiljentyvd, voimistuva, idkillinen, sitked, rdjdhtdvid, leijuva, hidipyvd ja niitd voi
luonnehtia liikettd kuvaavilla ilmauksilla. Vitaaliaffekteilla on “tirked osuus syntyvén
minuuden kokemuksessa”, niitd vauva kokee itsessd ja toisessa ja ne liittyvit eri
aistimuksiin ja ruumiin toimintoihin (Rechardt, 1994, 228). Emootiot, seki
affektiiviset ettd kognitiiviset, ovat informaatiota ja ihminen voi kokea ne sisdiseni
evidenssind muodostaessaan uskomuksia (Fridja & Mesquita, 2000, 45-47; Clore &
Kasper, 2000, 25-26; Oatley, 2000, 78). Tunteet vaikuttavat uskomusten
muodostumiseen riippumatta siitd ovatko tunteet itse tuotettuja vai ympiriston

aiheuttamia.

Tunteilla on paljon informatiivista arvoa, niiden informatiivinen arvo on suurempi
kuin mielialojen. Tunteilla on luonnostaan kognitiivinen struktuuri, jota ei taas ole
mielialoilla. Tdma struktuuri merkitsee sitd, ettd emotionaalisten tunteiden arvo on
enemmain spesifi kuin yleinen. Spesifit emootiot ovat tiynnd informaatiota, koska
niilld on objekti ja tunteita kuvaava malli. Uskomukset ovat osa tunteita. Ne ohjaavat
huomioita ja esittivit sitoumuksia uskomuksille, esimerkiksi pelko uskomukseen, ettd

joku on vaarallinen. (Clore & Kaspe, 2000, 30-34; Fridja & Mesquita, 2000, 52).

Lapsen oma teoria siitd, miten hdnen mielensd toimii sekd hinen uskomuksensa
magiikkaan vaikuttavat sithen, millaisia uskomuksia lapsella on toiveista (desire)
(Woolley & Boerger, 2002). Pieni lapsi haluaa, isompi lapsi osaa myds toivoa, toive
on siis enemmén kuin halu. Mentaalisten taitojen ymmartdmisen lisdksi muistilla on
my0Os tidrked rooli tdssd prosessissa. Lapsen uskomus hinen toiveensa tehokkuudesta

on riippuvainen hidnen maagisesta orientaatiostaan. Maaginen orientaatio on jotain
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sellaista, mikd kuuluu erityisesti lapsuuteen. Esimerkiksi synttéreilld: “Toivo, kun

puhallat kynttiléin!”. (Woolley, Phelbs, Davis & Mandell, 1999).

1.2.5 Musiikkiterapeuttinen nikokulma autismiin

”Ymmirtdméalld musiikin ja sen tekemisen luonnetta voimme ymmértdd ihmistd ja
hinen monia ei-musiikillisia pyrkimyksidan” (Kurkela, 1997, 20). Autismin
keskeinen hiiri6 ilmenee kommunikaatiossa, varsinkin sen puutteessa tai
epityypillisesséd ilmenemisessd. Musiikillinen toiminta luo mahdollisuuden ilmaisuun

silloin kun ei ole muita kanavia kédytossa.

”Musiikkiterapia on musiikin tai sen elementtien (rytmi, melodia, harmonia, sointi)
kiyttod pitevin ja koulutetun musiikkiterapeutin ohjaamana yksilo- tai
ryhmiéterapiana. Suunnitellun prosessin tarkoituksena on vuorovaikutuksen,
ihmissuhteiden, oppimisen, liikkumisen, ilmaisun, jdsentimisen ja muiden
terapeuttisten tavoitteiden tukeminen ja helpottaminen. Padméiédrdnd on kohdata
fyysiset, emotionaaliset, psyykkiset, sosiaaliset ja kognitiiviset tarpeet.
Musiikkiterapian tarkoituksena on ennaltaehkdisyn, kuntoutuksen ja / tai hoidon
kautta kehittdd ja / tai palauttaa yksilon kyky saavuttaa tasapaino sekd sisdisesti ettd
ihmissuhteissa — tdlloin koko eldminlaatu paranee” (World Federation of Music

Therapy, 1996, suom. Ahonen-Eerikidinen, 1998, 9).

Musiikin eri elementtien vaikutusta ihmisen tunteisiin on tutkittu pitkédén ja todettu,
ettd erityisesti sdvellaji, tempo ja rytmi vaikuttavat ihmisen tunteisiin (Hevner, 1935,
1936, 1937 ja Gabrielson & Lindsrtém, 2001 Vink’n mukaan 2001, 147; Adachi &
Trehub, 2000, 219). Musiikki my6s herdttdd ihmisessd tunteita, joita voidaan kutsua
musiikillisiksi tunteiksi (Vink, 2001, 145). Musiikilliset tunteet ovat enemmin kuin
mieliala ja ilon tai surun kokeminen. Ne liittyvét konkreettisiin vilineisiin (soittimet,
joilla improvisoidaan samaan aikaan, kun kuunnellaan tunteita herittivad musiikkia)
ja ilmaisuun. Musiikin ja tunteiden yhteys nékyy erityisesti aggressiossa, pelossa ja
surussa. Musiikin avulla aggressiivisia tunteita voidaan purkaa, jdsentdd ja tehdd
nikyviksi. Pelon hallintaa voi lisitd, koska pelottavaa musiikkia voi itse sadtdd

volyymin tai musiikin voi lopettaa, samoin itse soittaessa rytmid vaihtamalla musiikin
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pelottavuutta voi kokeilla. Musiikin avulla surua voi kidydid ldpi ja masentunut
ihminen voi rytmin avulla paéstd liikkeelle. (Vink, 2001; vrt. Kaplan & Midgley,
1999; Ruud, 2000; Cross, 2001.) Jokainen ihminen sekoittaa #rsykkeitd omalla
persoonallisella tavallaan, johon erityisesti uskomukset itsestd vaikuttavat.
Musiikillisessa toiminnassa ihminen sekoittaa samalla tavoin musiikkia tunteisiin ja
muokkaa kiyttdytymistddn ja ilmaisuaan tdmén drsykkeen, siis musiikin, suuntaan.

(ks. Frijda & Mesquita, 2000, 2; Vink, 2001, 145.)

Autismissa sosiaalisen taidon ymmaértdminen ja tietoisuus vuorovaikutuksessa ei ole
yhtenevidinen  (Rutherford, Baron-Cohen &  Wheelwright, 2002, 193).
Vuorovaikutustilanteissa dinenpainoilla ja -sdvyilld on suuri merkitys, erityisesti
silloin, kun tulkitaan ja ennakoidaan toisen kéyttdytymistd ja luetaan toisen mieltd.
Henkilgilld, joilla on autismi, on todettu olevan hdiriditd &dnensdvyjen
ymmirtdmisessd silloin kun ne liittyvét mielialoihin ja tunteisiin (Rutherford et al.
2002, 190). Ainenpainot ja -sivyt ovat ilmiditd, joita voi havaita olevan myos

musiikissa.

Musiikkiterapian avulla on kehitetty vuorovaikutustaitoja, vaikka musiikin osuuden
vaikutuksesta ei yksiselitteisid tutkimustuloksia olekaan (Duffy & Fuller, 2000, 86).
Ainoastaan jiljittely on taito, jota on pystytty Duffyn ja Fullerin (2000) tutkimuksessa
kehittimdin enemmin musiikkiterapiassa kuin ilman musiikkia tapahtuvassa

vuorovaikutusinterventiossa.

Lapsen ei tarvitse osata kieltd, silli musiikillinen dialogi voi myos liittyd ei-
verbaaliseen kokemusmaailmaan. Musiikki itsessddn voi olla erdiinlainen kieli ja
ilmaista “tunteenomaisesti konkreettia ja yksildiden sisdisii merkityslatauksia

sisdltaviad” (Ahonen-Eerikdinen, 1998, 1).

Musiikki  toimii  katalysaattorina  tai  stimuluksena tunteiden ilmaisun
harjoittelemiseksi (Vink, 2001, 146), erityisesti affektiivisten tunteiden, kuten ilon ja
surun. Lihestymistapa musiikkitilanteessa ja improvisaatiossa on samantyyppinen

kuin informaation prosessoinnissa informaation syottd, muuntaminen koodikielelle,
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transformaatio (muuntaminen), valikointi, haku ja informaation tuotto (Ozonoff,

1997, 868).

Musiikkiterapiaa tutkitaan erilaisista ldhestymistavoista késin. Ahonen-Eerikdinen
(1997, 1998, 1999) painottaa kommunikatiivista ldhestymistapaa musiikkiterapiaan.
Hinen mukaansa musiikki on “sanaton kieli” ((1997, 12) ja musiikkiterapian
tavoitteena on terapeutin ja asiakkaan pyrkiminen “samalle aaltopituudelle” musiikin
avulla (1999). Lehtosen (1986, 73) lihestymistapa musiikkiteapiaan on orientoitunut
analyyttisesti, kuten psykoterapiassa. Tdméi tarkoittaa sitd, ettd henkilo suorittaa
musiikkiterapiassa itse psyykkiseen integraatioon tidhtddvdd toimintaa ja tekee
psyykkistd tyotd selvittidkseen ristiriitaisia merkitysyhteyksid. Musiikki ja terapeutti

avustavat henkil6d tisséd prosessia.

Musiikkiterapian prosesseissa vuorovaikutuksella on olennainen merkitys, niin kuin
muissakin terapiaprosesseissa, mutta my®ds musiikin merkitys on huomattava.
Musiikki johdattaa henkilon “mielen nédyttimolle”, inspiroi ja heréttdd mielikuvia sekd
psyykkisiid prosesseja (Lehtonen & Heinonen 2003, 25-26). Musiikin avulla voi kidydd

ldpi eldmén prosesseja ja musiikilla on parantava vaikutus.

Erkkild (1997, 14) rakentaa kolmidimensiomallin avulla siltaa oppimisteoreettisen ja
psykodynaamisen ldhestymistavan vilille. Hian yhdistdd emotionaalisia merkityksid
musiikillisiin merkityksiin, joskin ndiden vililldi on vaikea tehdd eroa. Hinen
mukaansa musiikki siséltdd kolme erilaista emotionaalista merkitystyyppid, jotka
voivat olla keskenddn vuorovaikutuksessa, kun prosessoidaan musiikillisia
kokemuksia. Merkitystasojen lihtokohtana ovat emotionaaliset merkitykset ja hén
nimedd ne vitaaliaffektien tasoksi, kognitiiviseksi tasoksi, ja psykodynaamiseksi
tasoksi. (Erkkilda 1997, 57- 63) Ihmiselldi on mahdollisuus kokea ja prosessoida
tunteitaan musiikin kautta, jolloin musiikki toimii representaationa. Lehtosen (1986)
tutkimuksen keskeinen tulos musiikin kyvystd toimia self- ja transitionaaliobjektina
on samansuuntainen. Musiikki toimii “mindn jatkeena” ja ihminen voi tehdd
musiikillisessa toiminnassa sellaista psyykkisté tyoskentelyd, jota hdn ei muuten voisi
tehdd. ”Symboliseen prosessiin liittyen objektinomaisuus toimii musiikin

terapeuttisten vaikutusten selitysperustana” (Lehtonen, 1986, 339).
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Musiikkiterapiaan on kehitetty monia metodeja, joita on kiytetty myOs autismin
kirjoon kuuluvien henkildiden kuntoutuksessa. Nordoff ja Robins kehittiviit
improvisaatioon pohjautuvan metodin jo 1960-luvulla, jota edelleenkin kiytetéién ja
tutkitaan. Ruotsalainen Lasse Hjelm on 1970-80- luvuilla kehittdnyt toiminnallisen
musiikkiterapian (TMT) menetelméin (funktionsinriktad musikterapi, FMT). Keskeisid
tyovilineitd ovat koodit, jotka ovat Hjelmin kehittimid melodioita. Koodit liittyvit
aina tiettyyn kehon toimintamalliin. Lapsen eteen asetellaan soittimia, useimmiten
erilaisia rumpuja ja symbaaleja tarkoituksenmukaiseen soittojérjestykseen. Terapeutin
soittama koodi ja lapsen visuaalinen havainto rumpujen jirjestyksestd tukee lapsen
omaa oivallusta siitd miten hinen olisi jarkevid kussakin koodissa soittaa. Jokaiselle
motoriselle toiminnalle annetaan auditiivinen kuva ja toisin pdin kid#dnnettynd

jokaisella motorisella liikkeelld, jonka lapsi soittaa on oma melodinen teemansa.

Toiminnallisen musiikkiterapia-metodin koodit etenevit siten, ettd ne tukevat lapsen
herddavdd kommunikaatiosuhdetta. Kolme ensimmdiistd koodia ovat erédédnlaisia
perustason koodeja, ensimméinen on rauhoittava, hiljentivd ja terapiatilanteeseen
turvallisuutta luova koodi. Se on koodi, joka luo perusturvallisuuden tason
melodisessa muodossa. Toisen koodin avulla pyritddn pididsemédédn kontaktiin lapsen
kanssa. Terapeutti houkuttelee ja rohkaisee tilld koodilla lasta kommunikoimaan
kanssaan yhteisesséd vuorovaikutuksessa. Koodeissa kiytetiddn hyviksi periaatetta, ettd
sdvelasteikon kvintti on intervalleista se, joka saa aikaan odottavan ja kysyvin
tunteen, sithen on ikddn kuin pakko wvastata. Terapiassa tyoskennelldin myos
“fermaattiefektin” (Hjelm, 1992-1995, 2000) kanssa, joka tarkoittaa sitd, ettd
terapeutti jattdd soinnun soimaan ja odottaa musiikillista, tai ylipddtidn mitd déntd
tahansa, vastaukseksi. Adnidrsykkeiden erottelu, paikallistaminen ja luokittelu
kehittivit auditiivista havainnointia. Ndin syntyneen auditiivisen turvallisuuden
kautta saavutetaan parempi keskittymiskyky. Myos koodien toistaminen lisdd
turvallisuudentunnetta ja samalla tuetaan yksilon 10ytdmid uusia kokemuksia.
Koodien johdonmukainen kéyttd laajentaa ja kehittdd yksilon reaktio- ja

toimintamalleja. (Hjelm, 1992-1995, 2000).
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1.2.6 Erityispedagoginen niakokulma autismiin

Laaja-alaiset kehityksen hiiriot, joihin autismi sisiltyy, ilmenevit yleensid vaikeina
kehityksen héirioind ja kuntoutuminen on yhteydessd henkilon &dlykkyyteen ja
kielelliseen kykyyn. Mitid korkeampi dlykkyysosamiiri ja kielellinen kyvykkyys sitd
parempiin tuloksiin kuntouttavilla toimenpiteilld paistdan. (Fonagy et al. 2002, 283;
vrt. Koegel, Kern Koegel & Runmore Parks, 1999). Yksilollisilld kéyttdytymistd
muuttavilla interventioilla (esimerkiksi Lovaas-menetelmé), joita on toteutettu kotona
ja koulussa, on saatu hyvid tuloksia. Jos kuntoutus on aloitettu ennen kuin lapsi on
tayttinyt neljd vuotta, on saatu positiivisia tuloksia kehitystason, paivittdisten taitojen,
kommunikaation ja sosiaalisten taitojen kehittymisestd. Lisdksi héiritsevid

kiyttdytymistd on saatu viheneméén. (Fonagy et al. 2002, 275).

Lovaasin menetelméin (1992) ldhestymistapa on pedagoginen ja menetelmin
teoreettinen tausta on oppimispsykologisessa ja kdyttaytymisterapeuttisessa traditiossa
sekd silld on yhtyméikohtia systemaattisesti tapahtuvaan terapeuttiseen
tyoskentelyyn.(Timonen, 1991, 58). Kuntoutus aloitetaan mahdollisimman varhain,
mielelldin jo ennen kolmea ikdvuotta. Alussa opetus on suoraa; yksi aikuinen opettaa
yhti lasta. Opetusta suunnittelee muutaman henkilén muodostama tyoryhméa. Ohjelma
on yksityiskohtainen ja palkkiot ja rangaistukset on selvisti erotettava toisistaan.

(Kerola, 1997, 46-47).

Sosiaalisia taitoja kehittdvilld interventioilla on todettu olevan suotuisa vaikutus
autististen henkildiden kehitykseen. Quill (2000) on kehittinyt interventio-ohjelman,
jolla lapsen sosiaalisia- ja kommunikaatiotaitoja kehitetddn. Keskeisend metodina on
leikki, jonka avulla kehitetdfin kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja sekd kielen ja
kommunikaation taitoja. Kognitiivisia taitoja harjoitellaan, jotta lapsi oppisi
oivaltamaan, miti hénen tulee tehdi. Sosiaalisten taitojen oppimisen avulla opetellaan
ensin havainnoimaan toisia ihmisiéd ja kielen ja kommunikaation taitoja opetellessa
harjoitetaan toisten ihmisten kuuntelemista ja sellaista taitoa, ettd lapsi oppisi

tietdimadan mitd hdanen tulee sanoa.
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Leikkitaitoja kehitettdessd pystytddn vaikuttamaan juuri autismin kirjon keskeiseen
prolematiikkaan, siihen, etti kehitetddin lapsen ajattelevaa ja tuntevaa minéa.
Erityisesti leikin avulla pystytddn vaikuttamaan lapsen kykyyn kisitelld asioita
mielesséd. Leikki on “ikkuna autistisen lapsen ymmaérrykseen” (Fair, Quill & Bracken,
2000, 251) ja siksi se onkin monien interventio-ohjelmien keskeinen metodi autismin
pedagogiikassa ja kuntoutuksessa (Wolfberg, 1999; Webster-Stratton, 2002, Quill,
2000; Fiorel, 2000; Bracken, 2000; Fair, 2000; Bock, 2001; Sigafoos & Littlewood,
1999; Schuler & Wolfberg, 2000; Strain & Danko, 1995) Leikilli on yhteys
ajatteluun, se on “esittividd ajattelua” (Lyytinen 2000), jonka avulla lapsi kisittelee
ympdiristonsd mielikuvia. Hin jdsentdd havaintojaan ja joutuu palauttamaan
aikaisempia kokemuksia mieleensd. Hinen tdytyy myds ennakoida tulevia
tapahtumia, esittdd niitd itselleen ja muille. Myos lapsen symbolifunktion

kehittymiseen pystytidén leikin avulla vaikuttamaan (vrt. Klin, 1988, 391; Gray, 1998)

Autismikirjon lapsi ei kykene yksikseen leikkimilld kehittyméén, vaan hén tarvitsee
aina my0s aikuisen tukea. Aikuisen on ensin mentdvi mukaan siihen leikinomaiseen
toimintaan, jota lapsella on. Jos toiminta on esineiden késittelyd, aikuinen jdljittelee
sitd. Ndin hén opettaa lapselle jdljittelyn taitoja, mutta samalla hén ideoi, miten juuri
tamin lapsen leikkid voisi kehittdd ja milld tavoin hidnen leikkiympiristodén olisi
muokattava. On jarkevidid aloittaa toiminta hyviksymilld se, mitéd lapsi tekee, jos se
suinkin on mahdollista ja kddnnettivi tdmi toiminta lapsen vahvuudeksi, ei niin, ettd
yritetddn poistaa lapsella jo olevaa toimintaa ja antaa sen tilalle jotakin kokonaan

uutta. (Kontu, 1995)

Howlin, Baron-Cohen ja Hadwin (2000) ovat kehittineet mielen lukemisen taidon
interventioita. ”Mielen teorian” opettamisen vaikutuksista ei ole kuitenkaan saatu
riittdvid evidenssid johtuen todennékdisesti siitd, ettd tutkimusotos on ollut liian pieni

eikd tutkimuksiin ole liittynyt pitkdaikaista seurantaa. (Fonagy et al., 2002, 277).

Keskeinen pedagoginen ldhestymistapa interventio-ohjelmissa on toiminnan eri
elementtien strukturointi (Fonagy, 2002, 277; vrt. Blatner, 1997). Niitd opetuksen
elementtejd ovat muun muassa oppimisympdiristd, vuorovaikutus ja aika sekd

opetuksen sisiltd. (ks. Kerola ym. 2000, 135; Bloom, 2000). Niilld elementeilld on
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aina rakenne, joka tulee tehdd ndkyviksi esimerkiksi visualisoimalla.
Péivijirjestykset ja yksittdisten toimintatuokioiden tai oppituntien johdonmukainen
rakenteen analysointi, kirjoittaminen tai esittdminen kuvin tai konkreettisten esineiden

avulla, on strukturoinnin kiytdnnon toimintaa.

Opetuksen tavoitteet perustuvat oppijan yksilolliseen kehityksen taitojen arviointiin ja
oppimistulosten jatkuvaan seurantaan. Strukturoitu opetus toteutetaan aina
yhteisty0ssd vanhempien seké avustajien ja opettajien kanssa. Oppimisen edellytysten
varmistamiseksi tarvitaan myos tiivistd yhteistyotéd tutkivan ja kuntouttavien tahojen

kanssa (Kerola, 2001).
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2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA MENETELMAT

2.1 Tutkimuksen kulku

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli tutkia kaikki tutkimusalueen autistisiksi
diagnosoidut, koulutoimen piirissd olevat henkil6t. Tutkimusalue muodostui kahdesta
keskisuuresta suomalaisesta kaupungista ja niiden talousalueista, joilla tarkoitetaan
kaupunkien niitd ympéristokuntia, joilla oli yhteistydsopimus autististen henkildiden
opetuksen jérjestimiseksi. Tutkimus alkoi vuonna 1998, jolloin tavoitteenani oli
tutkia matemaattisia taitoja Krutetskii’'n (1976) tehtivien avulla. Titd varten valittiin
24 tehtdvidid, joilla arvioitiin 72 yldasteen oppilasta, joiden ajateltiin toimivan
vertailuryhméni autistisille henkilgille. Tdstd aineistosta on ilmestynyt Talvitien ja
Jokisalon pro gradu -tutkimus “Intuitio, matemaattisen kyvykkyyden ldhtokohtana”
(Talvitie & Jokisalo, 2000). Krutetskii’'n tehtdvdt osoittautuivat kuitenkin niin
vaikeiksi, ettd ne voitiin tehdd ainoastaan yhdelle tissd tutkimuksessa mukana
olevalle autistiseksi diagnosoidulle henkilolle (Marja). Osia tehtédvistd tehtiin myos
kolmelle erityisopetusta saaneelle oppilaalle: Eevalle ja Liisalle (dg. kehitysvammai-

suus) ja Kaisalle (dg. oppimisvaikeus).

Vuonna 1999 marraskuussa aloitettiin mielen teorian kehittymistd mittaavien
tehtdvien kokeilu tutkimukseen osallistuvilla, autistisiksi diagnosoiduilla, henkil@illa.
Tehtdvit tehtiin véhintdédn kaksi kertaa viidelletoista tutkimuksen tapaukselle.
Koetilanteet jirjestettiin osallistujien kouluissa ja kokeita suorittamassa olivat
lisdkseni opettajat ja avustajat. Kaikki tutkimuksen koetilanteet videoitiin ja tarpeen

mukaan my0s litteroitiin.
Vuoden 2000 aikana kerittiin kaikki muu aineisto, lukuun ottamatta kolmen henkilon

uusintamittauksia, jotka tehtiin joulukuussa 2002. Sen jdlkeen aineistoa jérjestettiin ja

arvioitiin seké tarkasteltiin yhdessi teorian kanssa.
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2.2 Tutkimuksen kysymykset ja lihestymistapa

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten voidaan paremmin ymmaértdd
autismia ja autistista kdyttdytymistd. Autistinen kédyttdytyminen alkaa timén pdivéin
koulussa olla niin vaikeaa, etti koulujen henkilokunnat kokevat oppilaat, joilla on
autismi, vaikeiksi ja muuta opetusta hiiritseviksi seké tyon paljon haastavammaksi

kuin esimerkiksi vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opettamisen.

Autistista kidyttdytymistd, erityisesti vuorovaikutusta toisten ihmisten kanssa ja
sosiaalista toimintaa, on tutkittu mielen teorian tutkimuksissa. Mielen teorian
kehittymittomyydelld on selitetty autistisen kédyttdytymisen ongelmia, koska
ihmiselld, jolla on autismi, on niisséd tutkimuksissa todettu olevan vaikeuksia lukea
toisen mieltd. Tdstd on seurauksena, ettd ihminen ei pysty havaitsemaan toisten
mielen tiloja, kuten heiddn ajatuksiaan ja aikomuksia eikd pysty kayttimidn
informaatiota hyvikseen, jota saadaan toisten eleiden, ilmeiden ja liikkeiden
tulkinnasta. Toisten ihmisten kédyttdytymisen ennakointi hankaloituu ja timé aiheuttaa

vaikeuksia sosiaalisissa tilanteissa.

Mielen teorian kokeet; ”Smarties” (myoh. S) ja ”Sally & Ann” (myoh. S&A) tarjoavat
vilineen, jolla voi tutkia mielen lukemisen taitoa ja saada tietoa siitd, milld tavoin
henkild, jolla on autismi, suoriutuu mielen teorian kokeista ja ymmaértdd uskomuksia.
Tdmin tutkimuksen tehtdvdksi muotoutui, voidaanko wvalituille viidelletoista
tutkimuksenhenkilolle tehdd mielen teorian S ja S&A -kokeet, miten he niissd
suoriutuvat ja onko suoriutuminen yhteydessd siihen, millainen heidin sosiaalinen
taitonsa on arjen tilanteissa ja millaisena heidin kéyttdytymisensd ilmenee

musiikkiterapiatilanteissa?

Herisi kuitenkin epdilys siitd, voidaanko tutkimuksen henkilGitd testata S ja S&A-
kokeilla (vrt. Darlington, 2001, 21-22); miten henkil6t pysyvét paikoillaan riittavin
kauan, ymmaértdvitko he kysymyksen ja milld tavoin he vastaavat. Se, ettd saadaanko
kaikilta vastaus, ei etukdteen vaikuttanut varmalta, siksi paddyttiin kvalitatiiviseen
tutkimustapaan ja péétettiin tehdé kaikille S ja S&A-kokeita seké kerdté asiakirjoja,

lausuntoja ja haastatteluja, jotta saataisiin riittdvisti aineistoa tapaustutkimukselle.
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Téamin tutkimuksen tavoitteena oli 10ytdd vastaukset seuraaviin kysymyksiin:
- Miten tutkimuksen tapaukset (henkilot) suoriutuvat mielen teorian kokeista?

- Milli tavoin tutkimuksen tapaukset (henkilot) ymmaértdvit uskomuksia?

Tami tutkimus on tapaustutkimus (case study). Kuvailemalla tapauksia pyrittiin
selvittdimédn, miten autismi ndyttdytyy heiddn kdyttdytymisessdin. Vaikutti kuitenkin
silté, ettd koetilanteen jirjestdminen sellaisille autisteille, joilla ei ollut puhekieltd, oli
monimutkaista ja vaikeaa toteuttaa. T#ssd tutkimuksessa tavoitteena oli tutkia
kaikenlaisia autisteja riippumatta heidéin kielellisestd tasostaan, ja nédin tutkimuksesta

kehittyi monen tapauksen tutkimus (multiple case study).

Tapaustutkimuksella saadaan vastauksia “miten” -kysymyksiin ja se sopii hyvin
tamidn tutkimuksen tapaiseen kuvailevaan tutkimukseen, jossa tavoitteena on
tapahtumaketjujen ja syy-seuraussuhteiden selvittiminen. (Jirvinen & Jérvinen, 2000,
81.) Tarkoituksena oli tutkia autismiin liittyvid mielen taitojen ilmiditd seki
todellisessa ettd tutkimusta varten rakennetuissa koetilanteissa. [lmion ja kontekstin
rajapinta ei ole kuitenkaan selkei, joten tutkimuksessa jouduttiin kdyttiméddn myos

muita evidenssin ldhteitd. (Yin, 1994, 19, 39; Jarvinen & Jarvinen, 2000, 82.)

Tapaustutkimus sopii hyvin muun muassa kasvatustieteen ja neuropsykologian
tutkimukseen (Scholz & Tietje, 2002, 15), ja erityisen hyvin tdhidn tutkimukseen,
jossa tavoitteena oli saada tietoa autismiin liittyvistd mielen rakentumisesta.
Tapaustutkimuksessa ei pyritd koko ilmion yleistimiseen (Lincoln & Guba, 2000,
27). Tidssd tutkimuksessa se tarkoittaa sitd, ettd tavoitteena ei ole sanoa yleensd
autismiin liittyvdstd mielen teoriasta mitidn, vaan siitd, milld tavoin autistinen mieli
ilmenee kiyttaytymisessd. Tapaustutkimukset ovat laajemminkin tarpeellisia,
(Donmoyer, 2000, 46; Walker Sperry, 2001), ja erityisesti selvitettiessd sen tyyppisid
ongelmia, joita tidsséd tutkimuksessa esiintyy. Tapaustutkimuksesta saatavien tulosten
liittiminen teoriaan oli haasteellinen tehtdvi. Tapaustutkimuksen rakenne voi olla
sellainen, ettd késitellddn teoriaa ja tapauksia yhdessid (Baron-Cohen, 1992; Franklin,
van Sommers & Howard, 1992; Campbell, 1992; Stackhouse, 1992), tai sellainen, ettid

ensin kisitelldédn jokaista tapausta erikseen ja sen jdlkeen tapauksia ristikkiin.
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Téssd tutkimuksessa tutkimusote on monen tapauksen (multiple case) tutkimus.
Monen tapauksen tutkimukseen pdddytddn useimmiten siksi, ettd halutaan ennustaa
samoja tuloksia tai toisaalta silloin kun halutaan tuottaa vastakkaisia tuloksia, mutta

ennakoiduista syistd (Jarvinen & Jarvinen, 2000, 83).

2.3 Tutkimuksen tapaukset (henkilot)

Tutkimuksen alkuvaiheessa mielen teorian kokeita tehtiin kahdellekymmenelle
neljélle henkillle. Namé tutkimukseen osallistuneet henkilot (N =24) heidédn ikinsi
ja diagnoosinsa seké kdytetyt aineiston keruumenetelmét on koottu liitteeseen 1. Téastd
joukosta valittiin kaikki ne autistisiksi diagnosoidut henkil6t, jotka kdvivit pdivittdin
koulussa. Tutkimukseen saatiin viisitoista henkilod, jotka muodostivat tutkimukseen
osallistuneet tapaukset. Henkilt olivat kahden kaupungin talousalueelta
(kokonaisvdestd noin 50 000). Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oli autismin

liséksi laaja-alaisia sosiaalisen kdyttdytymisen ja kommunikaation ongelmia.

Tutkimuksen tapauksista kuusi henkilod (6-10-vuotiaita) muodosti keskendidn
erityiskoulun autismiluokan vuonna 1999 - 2002. Luokkaa kutsutaan téssd
tutkimuksessa ryhmé A:ksi ja oppilailla on peitenimet: Venla, Elina, Juhani, Simeon,
Eero ja Aapo. Ryhmin B muodostavat Lauri, Anna ja Roope. He opiskelevat
keskendin samassa koululuokassa (EHA?2), jossa on my0s vaikeasti kehitysvammaisia
oppilaita. Timo ja Tuomas ovat joukon nuorimmat, tutkimuksen alkaessa vield
pdivikodissa, josta he siirtyividt kouluun (ryhmi A) syksylld 2001. Aku, Akseli ja
Esko ovat tiysi-ikdisid miehid ja opiskelevat erityiskoulun yhteydesséd aikuisille
autisteille tarkoitetussa ryhmissd (ryhmd C). Marja on 16-vuotias ja on ainoa
tutkimukseen osallistuneista, joka on opiskellut peruskoulun yleisopetuksen

oppiméérin, muut pidosin tai kokonaan harjaantumisopetuksen oppiméérin.
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2.4 Aineiston hankinta

2.4.1 Dokumentit

Tutkivan tahon (erikoissairaanhoito tai/ja erityishuoltopiirin kuntoutustydryhmé)

ja musiikkiterapeutin lausunnot koottiin kaikilta tutkimukseen osallistuneelta
viideltétoista tapaukselta. Vanhemmilta pyydettiin lupa lausuntojen kdyttéon ja ne
hankittiin péddosin kouluilta, siten, ettd monistin kouluilla olevista oppilaiden
kansioista kaikki sielld olevat asiakirjat tai pyysin ne opettajilta. Joidenkin

henkildiden lausunnot sain suoraan vanhemmilta. (liite 1.)

Dokumenttien méédrd vaihteli eri henkil6illd. Toisilta henkil6iltd saatiin lausuntoja
kahdeksankin vuoden ajalta, toisilta saatiin viimeisimmét lausunnot. Samoin
dokumenttien siséltd vaihteli. Toisilla henkildilld saattoi olla monien eri terapeuttien
lausunnot, koulutodistukset sekd erikoissairaanhoidon ja erityishuoltopiirin
lausuntoja, joillakin saattoi olla ainoastaan viimeinen lddkérin lausunto. Koulujen
tuottamat henkilokohtaiset opetussuunnitelmat tai seurantalomakkeet jdtin pois
aineistosta, joidenkin henkiléiden koulutodistukset ovat mukana, mutta niitd ei

kiytetty aineistoa analysoitaessa. (liite 1.)

2.4.2 Mielen teorian kokeet

Klassiset kokeet. Mielen teorian késitettd kéyttivdit ensimmdiisind vuonna 1978
Premack ja Wooddurff. He totesivat, ettd yksilolld on mielen teoria, jos hin uskoo
itselldén ja toisilla olevan erilaisia mentaalisia tiloja, kuten aikomuksia, tavoitteita,
kokemuksia, uskomuksia, ajattelua, epérdintid, arvaamista, leikisti tekemistd ja
pitdmistd jostakin. (Premack & Woodruff, 1978, 515). Mielen teoriaa voi kuvailla
ihmisen kyvyksi ymmaértdd, mistd ajatukset, tunteet, ideat ja toisten aikomukset
johtuvat ja tdmidn taitonsa perusteella ihminen pystyy ennakoimaan toisten

kayttaytymistd. (Wellman, 1990; Muris et. al., 1999).
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Baron-Cohen kehitti ”Sally & Ann” -kokeen vuonna 1985 ja alkoi verrata lapsia,
joilla oli autismi tai kehitysvamma, lapsiin, jotka olivat normaalisti kehittyneet. Sally
ja Ann ovat nukkeja ja nukeilla on kori ja laatikko. Sally laittaa lasikuulan koriin ja
menee pois. Silld aikaa Ann ottaa lasikuulan korista ja laittaa sen laatikkoon. Lapselta
kysytddn: Kun Sally tulee takaisin, mistd hén etsii lasikuulaa? Monet henkil6t, joilla
on autismi, suoriutuivat kokeessa 3-vuotiaiden tavoin. (Baron-Cohen, 1999, 70; Frith,
1989; Happe, 1996, 41) He arvioivat Sallyn kidyttdytymisen ennustamisen todellisen
tilanteen termein — missd kuula oikeasti on, eivit, missd Sallyn pitdisi luulla sen

olevan.

”Smarties” -kokeessa on karkkilaatikkoon laitettu kynid, ja lapselta kysytddn, mitid
hin arvelee laatikossa olevan. Hénen vastattuaan, ettd karkkia, hidnelle néytetiin, ettéd
sielld onkin kynid. Lapselle kerrotaan, etti Maija (lapsen tuntema henkil) ei ole
nihnyt, mitd laatikossa on ja lapselta kysytddn, mitd Maija arvelee sielld olevan.
(Frith, 1989, Baron-Cohen, 1999, Happe, 1996, 43). Jos lapsi suoriutuu kokeesta,
hiinen tulee pystyd irtautumaan omista sen hetkisisti ajatuksistaan ja tietimyksestiéin
sekd asettumaan omaan edeltivdidn mielentilaansa ja toisen lapsen mielentilaan.

(Iloméki, 1999).

Pratt ja Bryant tutkivat sen ymmirtdmisté, ettd johtaako nidkeminen tietoon. Kokeissa
oli kaksi avustajaa, joista toinen katsoi laatikon sisille ja toinen piteli laatikkoa
ilmassa. Lapsen tuli arvioida, kumpi avustajista tiesi, mitd laatikossa oli. 3-4-vuotiaat
normaalisti kehittyneet lapset ymmirsivit, ettd nikeminen johtaa tietoon. (Baron-

Cohen, 1999, 78).

Muris et al. (1999) koe. Kokeilla on arvioitu 6-13-vuotiaiden lasten, joiden
diagnooseina oli tuntemattomasta syystd johtuva laaja-alainen kehityksen héiirid
(PDDNOS), autismi, ADHD (tarkkaavaisuuden héirié ja hyperaktiivisuus) sekd
pelkotilat (Anxiety Disorder) mielen teoriaa ja tutkijat kehittivit tdhén tarkoitukseen
uuden mittausmenetelmin, jolla arvioidaan kehittynyttd mielen taitoa. Tutkijat ovat
artikkelissaan raportoineet yhdeksidn esimerkkitehtdvid, joita tdssd tutkimuksessa

kiytettiin.
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2.4.3 Keskeiset arviointimenetelmat ja -testit

PEP-R. Lasten, joilla on autismi tai kommunikaatiovaikeuksia, taitojen arviointiin on
kehitetty arviointimenetelmé, PEP ja sen uudistettu versio PEP-R (Psychoeducational
Profile ja Psychoeducational Profile-Revised, Schopler, Rechler, Bashford, Lansing &
Marcus, 1997) Menetelmin ensimmaéinen versio on vuodelta 1979 ja uudistettu versio
1990, suomenkielelli menetelmd on julkaistu ensimmiisen kerran 1994.
Arviointimenetelmén esitystavan joustavuudella on pyritty vilttdmédn autistisen
lapsen omalaatuisten reagointitapojen aiheuttamat hankaluudet arviointitilanteessa ja
menetelmin tulokset voidaan standardoida suoraan sellaisiksi, ettd niitd voidaan

kiyttdd opetusohjelmien pohjana.

PEP-R arviointimenetelmilld mitataan lapsen taitoja seitsemilld eri osa-alueella.
Kiyttdytymisasteikolla arvioidaan vuorovaikutusta ja tunneilmaisua sekd leikkid ja
kiinnostusta esineisiin, aistireaktioita ja kieltd. Kehitysasteikolla arvioidaan jéljittelyé,
havaitsemista, hienomotoriikkaa, karkeamotoriikkaa, silmén ja kéden yhteistoimintaa,
kognitiivista toimintaa sekd sanallista ettd ei-sanallista. Ndin saadaan kuva lapsen
vahvuuksista ja heikkouksista. Jokainen suoritus arvioidaan hyviksytyksi, hylétyksi
tai orastavaksi taidoksi. Orastavat suoritukset ilmentévit sellaisia oppimisvalmiuksia,

joiden perusteella voidaan toteuttaa kuntoutus ja opetus.

Krutetskiin tehtdvdt. Krutetskii on tutkinut matemaattisen taidon rakennetta ja
luonnetta ja julkaissut niitd koskevat ensimmadiset artikkelit vuonna 1963 ja 1976
hinen laaja teoksensa (The Psychology of Mathematical Abilities in Schoolchildren)
julkaistiin englannin kielelld (Kontu, 2000, 189). Krutetskii on tutkinut tapauksia,
joilla on selked matemaattinen erityislahjakkuus ja joiden suoriutuminen
matemaattista ajattelua vaativissa tehtivissd on ikitasoa huomattavasti korkeampaa
(Krutetskii 1976, 193-200). Hinen tarkoituksenaan oli selvittdd erilaisten ihmisten
matemaattisten ratkaisumallien eroavuuksia. Krutetskii oletti, ettd oli olemassa taito
yleistdd matemaattista materiaalia ja taito muistaa niitd yleistyksid. Hén laati

oppilaille satoja ongelmatehtivid, joista tihin tutkimukseen valittiin 23.
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2.4.4 Haastattelut

Arjen taitoa ja leikkid selvitettiin kolmen kysymyksen (Happe, 1999) avulla, joihin
pyydettiin vastaukset vanhemmilta ja koulun henkilokunnalta. Kysymykset olivat
seuraavat:
1. Millaisia mielikuvitusleikkejd lapsi leikkii? Miten hidn matkii tai jéljittelee
toisia ihmisid?
2. Osoittaako tai nime#dko lapsi havaintojaan, esimerkkeja?

3. Seuraako lapsi toisen ihmisen huomioita? Miten?

Henkilokunta on ollut kdytettidvissd koko tutkimuksen ajan. Téama tarkoittaa sitd, ettd
olen tavannut henkildkuntaa useaan otteeseen ja ollut yhteydesséd puhelimitse ja
tarkentanut monia kysymyksid, jotka ovat liittyneet aineiston keruuseen tai

analysointiin.

Kahdelle tutkimukseen osallistuneelle ja neljdlle osallistujan vanhemmalle tehtiin
professori Airi Hautamien valvonnassa Crittendenin kehittimd AAl-haastatttelu
(Adult Attachment interview, Hautamiki, A., 2001, 45-48). AAI on kiintymys-
suhteita koskeva haastattelumenetelmi, jossa pyritddn diskurssianalyysin keinoin
sisdisten, kiintymyssuhdetta koskevien ja oletusmalleiksi organisoituvien tydmallien
erittelyyn.” (Hautaméki, A., 2001, 42). Lisdksi yksi henkilokunnan keskustelu
nauhoitettiin ja litteroitiin. Keskustelun teemana oli yhden tapauksen (Aku)

kehityksessé tapahtunut muutos.

2.4.5 Videoinnit

Musiikkiterapiatilanteita olen videoinut kahdeksalta tutkimukseen osallistuneelta
henkil6ltd. Neljan henkilon videoinnit kestivit koko musiikkiterapiatilanteiden ajan
(45 minuuttia) ja tilanteita oli yhteensd 1-5. Neljiltd henkiloltd videoitiin joitakin
musiikkiterapia hetkid. Kaksi ryhméd A:n musiikki-improvisaatiota videoitiin, toinen

vuonna 1999 ja toinen 2001.
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Koulutilanteita videoitiin sekd ryhméd A:lta ettd B:ltd. Tilanteet koostuivat
pdivdnavauksesta, liikunta- ja didinkielentunneista sekd vapaista tilanteista. Yhden
tutkimuksen tapauksen (Anna) kohdalla videoitiin hinen kotitilanneettaan ja

erityisesti hinen vuorovaikutustaan didin kanssa.

2.5 Aineiston jarjestiminen

Tutkimuksen koko aineisto jirjestettiin taulukkoon, joka on liitteessd 1. Videoidut
mielen teorian kokeet jdrjestettiin ensin niin, ettd samalla videolla olivat kaikki
ensimmdiselld kerralla videoidut tehtévit ja toisella videolla toisella kerralla videoidut
tehtivit ja niin edelleen. Seuraavaksi jérjestettiin videoitua aineistoa niin, ettd saman
henkilon mielen teorian kokeet olivat aikajdrjestyksessd samalla videolla samoin
henkilon musiikkiterapiatilanteet (videot I-10). PEP-R-arvioinnit, siltd osin kuin ne oli
videoitu sekd kehittynyttd mielen taitoa mittaavat (Muris et al., 1999) tehtivit

jarjestettiin videolle XIV ja kommunikaatiosuhdetta kuvaavat tilanteet videolle XI.

2.6 Aineiston analysointi

Aineiston jérjestamisen jidlkeen oli tarpeen priorisoida aineistoa. Tutkimuksen
viidelletoista tapaukselle tehtiin mielenteorian “Smarties” (S) ja ”Sally & Ann”
(S&A) -kokeita, ensimmdisille henkiloille marraskuussa 1999 seki talvella ja kevailld
2000. Koetilanteiden toteutuksessa alkoi ilmetd monenlaisia ongelmia, eikd selkeitd

vastauksia saatu kaikilta henkiloilta.

Tutkimuksen alkuvaiheessa aloitettiin my0s tutkimuksen henkildiden taustatietojen
kerddminen; tutkivien tahojen lausunnot ja arvioinnit koulusta (dokumentit 1-15),
haastateltiin koulujen henkilokuntaa ja vanhempia seki tehtiin mielen teorian kokeita
my06s muille kuin autistisiksi diagnosoiduille henkil6ille. Kokeita tehtiin muille kuin
varsinaisille tutkimuksen henkil6ille siksi, ettd kokeen tekiji harjoitteli koetilannetta.
Tami aineisto myOs dokumentoitiin videoimalla ja muistiinpanoja kiyttden ja

joiltakin osin tétd aineistoa on voitu kéyttda vertailuaineistona. (liite 1).
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Tamién tutkimuksen tuloksena kehitettiin Kori & Kassi-koe (myoh. K&K-koe, ks.
luku 3.4), joka tehtiin seuraavaksi kaikille tutkimuksen henkilille ja heidéin
suoriutumistaan verrattiin S, S&A kokeissa suoriutumiseen. K&K-kokeessa henkilot
jakaantuivat kolmeen ryhméén suoriutumisensa perusteella; suoriutujat, ei-suoriutujat
ja ryhmad, jossa ei 16ytynyt yhteistd mielenkiinnon kohdetta tutkijan ja osallistujan
vililld. Kolmelle tutkimuksen henkilolle (Eero, Juhani, Aapo) tehtiin vield uudelleen
K&K-koe sekd muita mielen teorian varhaisempia kehitystasoja mittaavia kokeita,
kuten “nidkeminen johtaa tietoon” ja tunnistaako tutkimukseen osallistuja tunteita
ihmiskasvojen valokuvista sekd ymmairtdidko hén, kuka katsoo hénti ja kuka ei. Eero,
Juhani ja Aapo valittiin siksi, ettd heiddn kielellinen tasonsa oli keskenéén erilainen:

Juhani kommunikoi puhuen, Aapo ei kéyttinyt puhetta juuri ollenkaan.

Tutkimukseen osallistuneiden joukossa oli kaksi henkil6d, joille klassiset kokeet ja
K&K-kokeet olivat helppoja. Heille (Marja, Esko) tehtiin vaativampia mielen teorian
tehtidvid (Muris et al., 1999, liite 2), samat tehtivit tehtiin myds yleisopetuksen toisen

luokan oppilaille ja tétd aineistoa kdytettiin vertailuaineistona.

51



3 TULOKSET

3.1 Tapausten kuvaukset

Téssd tutkimuksessa on mukana viisitoista henkildd ja tutkimus on monen tapauksen
tutkimus (multiple case study). Seuraavaksi kuvaillaan tutkimuksen henkilGitd

peitenimilld, ja heitd kutsutaan tutkimuksen tapauksiksi.

Tuomas on syntynyt vuonna 1995 ja hénen diagnoosinsa on keskiasteinen
kehitysvammaisuus ja autismi. Hian on vauhdikas, omaehtoinen ja vastustaa aikuisen
ohjausta. Hian puhuu paljon, mutta “omaa kieltddn”, sanoja ei juuri esiinny. Hén on
kiinnostunut toisista ihmisistd ja haluaa olla joukon keskipisteend ja huomion

kohteena.

Venla on 9-vuotias (s.1991) ja opiskelee autismiluokalla. Varsinkin koulun alkaessa
(vuonna 1997) hin sai ahdistuskohtauksia ja alkoi itked. Ahdistuskohtaukset kestivit
vililld muutamasta minuutista puoleen tuntiin ja ilmenivit usein vaatimustilanteissa
tai tilanteissa, joissa oli paljon ihmisid. Venlan tyypillisid kéyttdytymistapoja on
kaiken mahdollisen syominen; kukkien, saippuan, kuraveden jne. Hin tutkii esineitd
koputtelemalla, toisia ihmisiéd hin saattaa purra ja nipistié tai hypitd vauhdilla syliin.
Tuhrimista tapahtuu edelleen jonkin verran. Venlan diagnoosi on lievd &lyllinen

kehitysvammaisuus autistisin piirtein.

Elina on syntynyt vuonna 1991 ja kiy koulua erityisluokalla. Hinen diagnoosinsa on
vaikea kehitysvammaisuus ja Rett-syndrooma, sekd Rolandin epilepsia. Istuessaan
tuolilla hén seuraa aktiivisesti toisia ihmisid, katsoo silmiin ja hymyilee. Vililld hin
saattaa kévelld paikasta toiseen ja tulla aikuisen syliin. Elina on tyytyviinen kun on
toimintaa, mutta vapaissa tilanteissa hidn helposti turhautuu ja voi suuttua, myos
odotustilanteet ovat hinelle vaikeita, jolloin hin voi alkaa lyodd itsedin ja huutaa.
Elina kuuntelee mielelldidn musiikkia. Hén ei puhu, mutta niyttdd kuvista
haluamaansa ja my6s katsekontaktia kéytetddn koulussa kommunikaatioon,

esimerkiksi kahden asian valinnassa.
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Juhani on syntynyt 1992 ja hédnen diagnoosinsa on lapsuusiin autismi. Hin
kommunikoi puhumalla, mutta tarvitsee yleensd puheen tueksi oheistoimintaa
(esimerkiksi osoittaminen), jotta hin pystyisi toimimaan puhutun ohjeen mukaan.
Aina vililld Juhani alkaa puhua itsekseen, jolloin hin toistaa sanoja ja lauseita muun
muassa katsomiltaan videoilta. Juhani on hyvin liikunnallinen, mutta myos
omaehtoinen. Hidn sy0 saippuaa, styroksia, puun kuorta ja muuta vastaava. Hénen
toimintansa on vaihtelevaa, vélilli hdn sy ruokapoyddssd, vililld ei, yokastelua

esiintyy usein. Ristiriitatilanteissa hin usein lyo tai puree.

Simeon on syntynyt vuonna 1992 ja opiskelee autismiluokalla. Simeon leikittelee
syljelld ja hinelld on pakonomainen tarve pitdid késissddn nauhoja tai muita tavaroita.
Koulussa syodessddn Simeon on hyvin valikoiva. Hén pitidi ruokia suussaan pitkidkin
aikoja, mutta syd kotona hyvin. Koulussa ei kéytetd vaippoja, mutta kotona hén ei
suostu kidymiin wc:ssd. Simeon ei puhu, kommunikointi myds muilla keinoin on
vihidistd. Jos hén haluaa jotain, hén ottaa toista kéddestd kiinni. Simeon kéyttdd
kuulosuojaimia yliherkén kuulon takia ja se nidyttdd rauhoittavan hénti. Simeonin
diagnoosi oli vuonna 1998 lapsuusidn autismi, mutta vuonna 1999 autismin lisdksi

diagnoosina oli vaikea kehitysvammaisuus.

Eero on syntynyt vuonna 1992, neljdvuotiaana hidnen diagnoosinsa on
tarkkaavaisuushdirié (keskittymisvaikeudet, huono puheenkehitys, ylivilkkaus),
viisivuotiaana lapsuuden autismi ja 7-vuotiaana lapsuusiin autismi ja keskiasteinen
dlyllinen kehitysvammaisuus. Eero kommunikoi pédasiassa puhuen, mutta
vastavuoroinen puhe ei onnistunut. Eero on vililld levoton ja &ddnekés ja varsinkin
kovat &dénet tekivit hiinen olonsa ahdistuneeksi, hinelld on myds vaikeuksia sdéddelld
oman &ddnensd voimakkuutta. Eerolla on paljon omaa kieltéd ja hén juttelee itsekseen.
Hin on omaehtoinen ja omatoiminen, ensimmaisid kertoja koulussa ollessaan hén

meni keittioon, haki pakastimesta kakun ja alkoi syoda.
Aapo on syntynyt vuonna 1993 ja hidnen diagnoosinsa on lapsuuden autismi.

Pienempini hién ei halunnut pitdd vaatteita yllddn, ja edelleenkin jos hinelld ei ole

mitdin tekemistd, hin jumiutuu rituaalinomaiseen kéyttdytymiseen. Hin makaa
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mielelldéin poydélld ja etsii tuntoaistimuksia sekid dénid koputtelemalla. Aapo diintelee

ldhes koko ajan.

Lauri (s.1992) kidy koulua erityisluokalla, useimmiten aamupiivit hin opiskelee
yleisopetuksen luokassa. Laurin diagnoosi on autismi ja hénelli on laaja-alaisia
kiyttdytymisen vaikeuksia ja ongelmia ruokailuissa ja nukkumisessa. Pienestid pitden
Lauri ei ole syonyt (monista yrityksistd huolimatta) muuta kuin nikkileipdd ja
marjakeittoa ja hén on ollut aina hyvin levoton 6isin. Lauri on liikunnallisesti
lahjakas, hén piirtdd paljon ja on kiinnostunut, kun joku toinen kirjoittaa. Lauri
kirjoittaa mallista (nykyisin my6s kommunikoi kirjoittamalla) seké toimii kirjoitetun

ohjeen mukaan ("mennéidn vessaan”).

Anna on syntynyt vuonna 1991. Hén kommunikoi paljon omalla puheellaan ja
vaikuttaa siltd, ettd hdn myos toistaa katsomiensa videoiden vuorosanoja, mutta héin
osaa myOs tarvittessa pyytdd ymmarrettdvisti. Annalla on aina nidlkéd ja hidnen on
vaikea pitdd vaatteita yllddn, kotona hin onkin yleensd kokonaan ilman vaatteita.
Ryhmitilanteissa Annaan on vaikea saada kontaktia, kahden kesken se onnistuu
paremmin. Jos Anna ei halua tehdd jotain, hidn alkaa raapia ja nipistelld. Annan

diagnoosi on lapsuuden autismi.

Roope on syntynyt vuonna 1991 ja asunut ulkomailla. 9-vuotiaana hén on tullut
Suomeen tarkempiin tutkimuksiin, tdlld hetkelld hidnen diagnoosinsa on lapsuuden
autismi. Roope on hyvin omaehtoinen, hin piirtdd pesukoneita ja muita koneita
samalla jutellen itsekseen. Héntd on vaikea suostutella aikuisen ehdottamiin tehtéviin

ja hin saa dinekkiitd raivareita, heittelee tavaroita ja huutaa.

Timo on syntynyt vuonna 1994 ja hinen diagnoosinsa on lapsuusiin autismi ja
keskiasteinen kehitysvammaisuus. Kun Timo tulee musiikkiterapiaan ensimmaéisen
kerran, hian on tiiviisti didin sylissd, itkeskelee tai nukkuu. Tutustuminen kestid
viikkoja, hédn riisuu sukkansa aina pois jaloistaan ja alkaa toimia tehden samoja
rituaaleja joka kerta, kuten esimerkiksi naputtaa pianon koskettimia ja rumpuja

muutaman kerran etusormellaan.
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Aku on syntynyt vuonna 1979 ja hidnen diagnoosinsa on lievd ilyllinen
kehitysvammaisuus autistisin kéyttdytymispiirtein. Hén saattaa kévelld nopeasti
edestakaisin pitkin kdytdvad ja ddnnelld. Hin tarvitsee sarjakuvanomaisia piirroksia
toimintansa tueksi, jolloin hin pystyy helpommin muun muassa siirtyméén paikasta
toiseen ja vaihtamaan tyOskentelyd. Aku on kdytdnnon toisséd, kuten tiskaamisessa ja

imuroinissa, taitava.

Akseli on syntynyt vuonna 1978. Tyypillinen piirre hdnen kiyttdytymisessdin on ollut
koko kouluiin pakonomainen toisen ihmisen sormien viintely. Hin puhuu, mutta
pddasiassa toistaa kuulemaansa ja laulaa mielelldan yhdessd toisen kanssa, mutta
myos yksinddn sdestyksen avulla. Hianen diagnooseinaan ovat autistisin piirtein
esiintyvd keskiasteinen kehitysvammaisuus, sekd synnynnidinen kilpirauhasen

vajaatoiminta.

Esko on syntynyt vuonna 1979 ja hinen diagnoosinsa on autismi ja lievd &lyllinen
kehitysvammaisuus. Stressitilanteessa hén puhuu yksittiisid sanoja, mutta muuten hén
kommunikoi fasilitoimalla: avustaja pitdd kiinni Eskon nyrkistd, niin ettd hénen
etusormensa ja peukalonsa jddvit otteen ulkopuolelle. Eskon edessd poydilld ovat
aakkoset A4:lle kirjoitettuna, avustaja tyontdd Eskon kittd poispdin kirjaimista ja
Esko osoittaa etusormella kirjaimia, joista avustaja lukee. Yksin olleessaan hin

kivelee ja pihalla ollessaan ottaa maasta kivii ja hiekkaa, joita sitten pudottelee.

Marja on kuusitoistavuotias (s.1984) ja saanut peruskoulun pééstotodistuksen. Marjan
diagnoosi 8-vuotiaana oli selektiivinen mutismi ja 10-vuotiaana hén sai
autismidiagnoosin. Marja on opiskellut yleisopetuksessa ja kotiopetuksessa sekd ESY,
EMU ja EHA -opetuksessa ja viimeisen peruskouluvuotensa kansanopiston
peruskoululinjalla. Marjan ollessa 10-vuotias psykologi oli lausunnossaan kiteyttinyt
kattavasti Marjan vaikeuden: “Jos Marja kohtaa vaikean tilanteen tai tilanne on
episelvd, hin vetdytyy kuoreensa joko kirjaimellisesti tai kyyristymélld esimerkiksi

tuolin alle tai vaikenemalla”.
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3.2 Tapausten diagnoosit

Tutkimuksen tapaukset on diagnosoitu kolmessa eri erikoissairaanhoidon

kehitysvamma-alan yksikossa.

Taulukko 2. Tapauksilla ilmenevit diagnoosien maérit

tai

yksi diagnoosi

kaksi tai useampia diagnooseja

Anna Simeon
Aku Esko
Marja Juhani
Lauri Akseli
Roope Elina
Aku Eero
Aapo
Tuomas
Timo

Toisena diagnoosina (taulukko 3.) tutkimuksen tapauksilla esiintyi “&lyllinen

kehitysvammaisuus”, johon kaikilla liittyi myds “merkittdvd, huomiota tai hoitoa

vaativa sopeutumiskdyttdytymisen hdirio” (Tautiluokitus, 1999, 256-257). Akun,

Tuomaksen ja Venlan kehitysvammaisuus on médiritelty lieviksi, Timon, Aapon,

Eeron, Akselin ja Simeonin keskivaikeaksi ja Elinan vaikeaksi.

Taulukko 3. Tapausten kehitysvammadiagnoosit

Lieva élyllinen
kehitysvammaisuus;
merkittivi, huomiota tai
hoitoa vaativa
sopeutumiskiyttiytymisen
héirio

Keskivaikea ilyllinen
kehitysvammaisuus;
merkittivi huomiota tai
hoitoa vaativa
sopeutumiskiyttiytymisen
héirio

Vaikea iilyllinen
kehitysvammaisuus;
merKkittivi, huomiota tai
hoitoa vaativa
sopeutumiskiyttiytymisen
hiirio

Aku Timo Elina
Tuomas Aapo
Venla Eero

Akseli

Simeon
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Taulukosta 4. selvidi tutkimuksen tapausten autismidiagnoosien tarkempi midrittely.
Kaikkien diagnoosit kuuluvat laaja-alaisten kehityshiirididen luokkaan. Elinan
diagnoosi on Rettin oireyhtymd, toistaiseksi vain tytGilld tuntemattomasta syystid
havaittu tila, jossa vuorovaikutuksen ja leikin kehittyminen varhaisvuosina on
hiiriintynyt. Liséksi oireisiin usein siséltyy motorisia héirioitd, kuten vartalon ataksiaa
ja apraksiaa seké sterotyyppistd kisien viidntelyd. (Tautiluokitus, 1999, 265) Akselin
diagnoosi on epityypillinen autismi. Epityypillisyys johtuu Akselin kohdalla autismin

myOhéisestd alkamisajankohdasta.

Taulukko 4. Tapausten autismidiagnoosit

Lapsuusién autismi Epityypillinen autismi Rettin oireyhtyma

Timo Akseli Elina

Tuomas

Aapo

Eero

Juhani

Esko

Marja

Anna

Simeon

3.3 Smarties- ja Sally & Ann-kokeissa suoriutuminen

Tutkimuksen tapauksille tehdyistd Smarties- ja Sally & Ann -kokeista ei saatu selkeité
tuloksia: vastaukset olivat epidselvid, vastausta ei saatu tai vélilli tutkimukseen

osallistuneelta saatiin vastaus ja vilill4 ei.

Tutkimukseen osallistuneiden klassisissa koetilanteissa suoriutumista analysoitiin
kolmella tavalla. Analysoinnin ensimméiisessd vaiheessa testissd suoriutumista
arvioitiin akselilla ”suoriutuu — ei suoriudu”. Arviointi tehtiin sekd heti testauksen
jilkeen ettd myohemmin katsomalla tilanteet videolta. Analysointi osoitti, ettd
toisinaan tutkimukseen osallistuneet suoriutuvat kokeesta ja toisinaan eivit

suoriutuneet. Tulos oli himmentivi ja siind ei ndyttdnyt olevan mitidédn logiikkaa.
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Seuraavaksi tutkimukseen osallistuneiden testaustilanteet litteroitiin (tapahtumat
kirjattiin) videoilta tarkempaa analysointia varten. Koehenkil6t jakaantuivat kuuteen
ryhméédn. Kaksi henkilod (Elina, Aku) eivdt missdén koetilanteissa suoriutuneet,
samoin kaksi henkil6d (Maria, Esko) suoriutuivat kokeista. Ndiden henkildiden
vastaukset olivat tulkittavissa yksiselitteisesti (kolme arvioijaa), vaikka he antoivat
vastauksen eri tavoin: puhuen, kuvasta ndyttdmailld, katsomalla esinettd, kirjoittamalla

tukien.

Kahden koehenkilon (Roope, Timo) kanssa ei loytynyt yhteistd mielenkiinnon
kohdetta. Roope reagoi aggressiivisesti testaajan yrityksiin ndyttdd testivilineitd,
kuten karkkirasiaa ja kuvia. Lopulta hén heitti testivélineet ja muut ldhelld olevat
tarvikkeet ympiri huonetta. Timoa ei saatu istumaan poydédn ddreen. Kun hén niki
testaajan karkkivélineet, hin hetkeksi pysdhtyi, mutta 1dhti heti pois. Kun koetta
kokeiltiin rusinalaatikon avulla, hdn halusi sy6dé kaikki rusinat. Kun menin lattialle

Timon viereen, hén tyonsi kaikki vilineet kauemmaksi itsestiin ja testaajasta.

Seuraava ryhmé nimettiin miten sattuu suoriutujat’” -ryhméksi. Siithen sijoittui neljad
henkiloa (Eero, Akseli, Juhani, Simeon). Tille ryhmélle oli tyypillistd, ettd vililld he
suoriutuvat testistd ja vililld eividt. Suoriutumisessa ei ndyttinyt olevan mitédén

loogista rakennetta.

Loput kaksi ryhmééi olivat toistensa vastakohtia suhteessa testin avustajan poissa tai
paikalla oloon. Kaksi koehenkilod (Anna, Venla) suoriutuivat testistd oikein, kun
testin avustaja oli poissa huoneesta, mutta kun hén oli paikalla, koehenkil6t vastasivat
vddrin eli eivét suoriutuneet testistd. Kolme koehenkil6d (Tuomas, Lauri, Aapo)
toimivat testisséd pdinvastoin kuin Anna ja Venla siis eivit suoriutuneet testistd, kun

testin avustaja oli poissa, mutta suoriutuivat, kun hén oli paikalla.
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Taulukko 5. Tapausten suoriutuminen ~Smarties” ja “Sally&Ann” sekd niiden

sovelluskokeissa
ei yhteista ”miten sattuu suoriutuu, kun ei suoriudu, kun
mielenkiinnon suoriutujat” testin avustaja on  testin avustaja on
kohdetta poissa, ei poissa, suoriutuu
suoriudu, kun kun on paikalla
avustaja on
paikalla
Roope Eero Anna Tuomas
Timo Akseli Venla Aapo
Juhani
Simeon
Lauri

Kolmannessa vaiheessa videoidut tilanteet jarjestettiin niin, ettd yhdelld videolla oli
perdkkdin  ainoastaan yhden tutkimukseen osallistuneen tilanne. Téssd
analysointivaiheessa ilmeni tulkinnallisia vaikeuksia kokeesta suoriutumisen
arvioinnissa kahden tutkimukseen osallistujan kohdalla (Roope ja Marja). Henkil6t
jakaantuivat viiteen eri ryhméén: ei suoriudu, suoriutuu, ei yhteistd mielenkiinnon

kohdetta, suoriutuu miten sattuu ja suoriutuu, kun testin avustaja on vieressi.

Taulukko 6. Tapausten suoriutuminen Sally & Ann -kokeissa

ei suoriudu suoriutuu ei yhteista suoriutuu suoriutuu,

mielenkiinnon miten sattuu kun testin

kohdetta avustaja
vieressi
Elina Anna Timo Akseli Tuomas
Aku Juhani Lauri
Esko Simeon Aapo
Venla Eero
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Smaarties- ja Sally & Ann -kokeissa suoriutumisen arviointi ei tutkimukseen
osallistuneilla ollut yksiselitteistd. Henkiloiden vastausten arviointi oli vaikeaa, ja
vastauksia jouduttiin osittain tulkitsemaan. My0s koetilannetta oli vaikea pitidd
samanlaisena eri henkil6illd johtuen henkiloiden kiyttdytymisestd. Osallistuneiden
mielen teorian tasosta tai taidosta oli vaikea tehdd johtopiditoksid pelkéstddn edelld
kuvattujen kokeiden pohjalta. (Smarties- ja Sally & Ann -kokeet on jokaisen

tutkimukseen osallistuneen kohdalla kuvattu videoilla II-X).

3.4 Kori & Kassi koe

Ongelmat koetilanteessa. Kun tutkimukseen osallistuneille tehtiin klassisia mielen
teorian kokeita, ongelmaksi muodostui, milli tavoin koetilanne jirjestetddn.
”Smarties” ja “Sally & Ann’-kokeissa tutkimukseen osallistuvan pitdd istua
paikallaan, seurata aikuisen kertomusta ja vastata kysymykseen. Tami tuotti
vaikeuksia tutkimukseen osallistuneille. Timo ei istunut tuolilla, vaan ldhti
suostutteluista huolimatta vaeltelemaan (video 1/2.). Venla tarrautui testaajaan, ja
halusi istua sylissd tai ldhti kdveleméddn ympéri huonetta sekd oli kiinnostunut
huoneessa olevista muista tavaroista ja ahdistui videokamerasta (video 1/3.). Roope
sai “raivarin”, jonka jdlkeen opettaja ja avustaja rauhoittivat hdntd viitisentoista
minuuttia. Koe voitiin aloittaa, mutta yhteistd mielenkiinnon kohdetta ei testaajan
kanssa 16ytynyt ja Roope alkoi paiskoa testivilineiti ja repid kuvia (video 1/4.).

Jouduimme yhdessd koulujen henkilokunnan kanssa ratkaisemaan, miten saamme
tutkimukseen osallistuvat pysymédédn paikallaan, ja milld tavoin saamme heidit
kiinnostumaan siitd, mistd haluamme heidén kiinnostuvan. Toisin sanoen milld tavoin

testaaja ja tutkimukseen osallistuva 16ytivit yhteisen mielenkiinnon kohteen?

”Smarties”- koetilanteessa ongelmaksi muodostuivat karkit. Timo (video I/2.), Venla
(video 1I/8.) ja Anna (video 1/14.) keskittyivit maanisesti karkkien syomiseen, eivitkd
pystyneet keskittymiin testaajaan, tarinaan tai kysymykseen. Venla tuli didin kanssa
illalla koululle, jolloin tavoitteena oli tehdéd hénelle mielen teorian kokeita. Venla oli
kirsiméton, hian kylld vastasi, mutta ahdistui, kun testaaja kysyi hineltd uudestaan

varmistuakseen oikeasta vastauksesta. Hin rauhoittui, kun vélineend kiytettiin héinelle
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mielenkiintoisia vélineitd (palapeli), mutta ahdistui, kun vilineind oli pyoreitd

karkkeja, jotka eivit pysyneet pdydélld, vaan putosivat lattialle. (video 1/8.)

Tuomas (video 1/6.) kiinnostui testausvilineistd, alkoi leikkid niilld, mutta ei
vastannut kysymykseen. Kysymys pyrittiin muotoilemaan niin, ettd siind kdytetddn
lapselle tuttuja verbejd, sellaisia, jotka hénen murrealueellaan esiintyvit. ("Mistd
possu hakee palloaan? Misséd possu luulee, ettd hidnen pallonsa on? Possulla on ikdvi
palloa, missd hin luulee pallon olevan? Missd possu uskoo, ettdi pallo on?”).
Tuomaksen koetilanteessa kivi ilmi, ettd verbit olivat hénelle vieraita ja hin tunnistaa

lauseesta substantiiveja. Kuullessaan lauseessa sanan ’possu”, hidn ndyttdid possua.

Seuraaviksi ongelmiksi muodostuivat, milld tavoin saamme tutkimukseen osallistuvan
ymmirtimédn kysymyksen ja miten testaaja ymmértdd vastauksen (video 1/6., 10.).
Sanallisen vastauksen ymmaértiminen oli usein testaajalle vaikeaa, johtuen
tutkimukseen osallistuneiden oman kielen vaikeaselkoisuudesta. Vastauksia saatiin
myos niin, ettd tutkimukseen osallistuva vastaa oikein puhetta kidyttden, esim.
Tuomas: "arrii” (=karkki) ja Venla: "ami” (=nami), mutta vastaus selvisi vasta usean
videolta katsomiskerran jidlkeen. Kun testaaja ei ymmirtinyt tutkimukseen
osallistuvan vastausta koetilanteessa, vaan kysyi useaan kertaan ja odotti vastausta,

tutkimukseen osallistuva ahdistui ja yhteinen mielenkiinto katosi. (video 1/6., 8.).

Koetilanteen muokkaaminen. Koetilanteet jérjestettiin osaksi koulun péividohjelmaa.
Tutkimukseen osallistuneita ei pyydetty tulemaan enéi illalla koululle, koska joitakin

se hammensi ja ahdisti (video 1/8.).

Testausvilineet pyrittiin ~ valitsemaan niin, ettd ne olivat mahdollisimman
mielenkiintoisia tutkimukseen osallistuneille, mutta eivit liian mielenkiintoisia,
esimerkiksi karkkia ei voitu kdyttdd kaikkien kanssa, koska lapsen mielenkiinto
kohdistui silloin ainoastaan karkin syomiseen (video 1/14.), tai voitiin kayttda karkkia,
josta lapsi ei pitdnyt, kuten Laurin koetilanteessa kdytettiin salmiakkia (video 1/15.).
Lapselle mielenkiintoisten testausvilineiden avulla ajateltiin lapsen pysyvin
koetilanteessa paremmin paikallaan, Sally ja Ann-nuket vaihdettiin kissa- ja possu-

kisinukkeihin, jotka olivat Venlalle ja Tuomakselle (video I /5., 6.) tuttuja

61



leikkivilineitd, tai Muumi-nukkeihin, joista muun muassa Anna ja Lauri olivat
kiinnostuneita (video I/14., 15.). Toisaalta vaikutti siltd, ettd testausvilineet eivit
saaneet olla liian pieni4, jolloin ne motivoivat tutkimukseen osallistuvaa tavaroilla

“nipertelyyn” (video /6., 8., 10., 14., 15.).

Kysymyksen muoto, muodostui tidrkedksi pohdittavaksi asiaksi, toisin sanoen miti
verbid testaaja kiyttdd kysymyksessddn. Yhdessd tutkimukseen osallistuneiden
henkiloiden, opettajien ja avustajien kanssa paddyttiin siihen, ettd “uskoo” ja “luulee”-
verbit ovat liian abstrakteja tutkimukseen osallistuneiden ymmaértdd, ja niiden
ymmirtimistd on vaikea opettaa. Niin paddyttiin kdyttimédn verbejd “etsii” ja
“hakee”(vrt. Szarkowiticz, 1999). Venlan oli vaikea ymmirtdd kysymystd, ja oikeaa
kysymysmuotoa kokeiltiin: ”...kohta iti tulee tidnne, mitd hidn sanoo, ettd laatikossa
on? ...diti sanoo, ettd laatikossa on? ...pyydetédédn diti tinne ja kysytddn, mitd tddlld
laatikossa on?” (video I/8.). Venla osaa puhua ja kéyttid puhetta
kommunikointitilanteissa, mutta koetilanteessa vaikutti siltd, ettd tarvitaan

konkreettisia vilineitd, joita hin voi ndyttdd. Néin saatiin luotettavampi vastaus.

Vaihtoehtoiset kommunikaatiomenetelmit (Mirenda & Erickson, 2000, 333; wvrt.
Mirenda, 2001, 141) oli otettava koetilanteissa kdyttoon, silldi osa henkilGistd ei
osannut puhua (video 1/2., 11., 12.). Aku kédyttdd pictogram-kuvia
kommunikoidessaan, jolloin koetilanteessa kidytetddn myos niitd, mutta hén tarvitsee
myOs kuvan itse tilanteesta (Aku istuu poydidn vieressd), jotta pystyy keskittyméin
koetilanteeseen (video 1/9.). Simeon, Lauri ja Tuomas eivit osaa kidyttdd symbolisia
merkkejd, heitd varten testitarvikkeet valokuvattiin, jolloin niitd valokuvia voitiin
kdyttdid kommunikoinnin tukena. (video I/12., 15., 10.). Valokuvan tai esineen
niyttdmistd oli myOs harjoiteltava. Kun aikuinen meni Tuomaksen viereen ja nosti

Tuomaksen kédden poydille, hiin osasi ndyttdd valokuvaa (video 1/6.).

Elina ei pysty ndyttiméédn kiddelld kuvaa, mutta hén osaa tehdéd valintoja katsomalla
sitd, mitd haluaa. Koetilanteessa Elina nidyttdd vastauksen katsomalla (video I/11.).
Simeonilla on sekd konkreettiset tavarat, ettd valokuvat, joita hén ndyttdd mutta
testaajan on nostettava hinen kitensad osoitusasentoon. Kun aikuinen laskee Simeonin

kidden takaisin poydille, hdn ottaa oikean kuvan kiteensd. (video 1/12.). Esko
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kommunikoi “fasilitoimalla” (Facilitated Communication, Biklen, 1998), jolla
tarkoitetaan tuettua tai avustettua kommunikaatiota. Eskolla on edessédén kirjaintaulu
(A4-kokoinen), jossa kirjaimet ovat aakkosjarjestyksessd. Avustaja tyontdd hidnen
kittdin poispdin kirjaintaulusta, jolloin hédn kirjaimia osoittamalla kirjoittaa sanoja

(video I/13.), jotka avustaja lukee &déneen.

Akselin kanssa kokeiltiin monenlaisia koetilanteita (video III/3.) ja hin vastasi
kysymyksiin vililli oikein ja vililli viddrin. Hénelle tehtiin my0Os klassiseksi
muodostunut koe, jota tehdidén pikkulapsille (18 kk). Kokeessa poydélld on kaalia ja
muroja, testaaja kertoo (ja ottaa kiteensd) lapselle: ”Yi#k, en pidd muroista, mutta
nam, kaalista pidédn, anna minulle syotdvaa!” Akselin kanssa kiytettiin karkkia, josta
tiedettiin hdnen pitdvin ja kahvia, josta hin ei pidd. Téhidn kysymykseen Akseli osasi
vastata oikein. (video I/7.). Téstd syntyi ajatus toteuttaa myds “Sally & Ann”-koe
draamanomaisesti, joka Tuomaksen kanssa tydskenneltdessi kehittyi ”Kori & Kassi”-
kokeeksi (video 1/16.). Koetilanteessa pyrittiin siihen, ettd se muistuttaisi luonnollista
mielen teorian kiyttimisen esiintymistd (Szarkowicz, 1999, 249) ja ndin
suoriutumisen syyni voisi olla se, ettd erilainen sosiaalinen konteksti tuo esiin myos

erilaista representionaalista ymmartdmisti (Szarkowicz, 1999, 243).

Kori & Kassi —koe. Kori & Kassi-koetilanteessa (K&K) on kaksi aikuista, Kosti ja
Kaija, Kostilla on kori ja Kaijalla kassi. Kosti kertoo ja samalla ndyttdd tutkimukseen
osallistuvalle, ettd hédnelld on korissaan kissa, jonka hén laittaa koriin peiton alle
piiloon ja lidhtee itse kidymidn toisessa huoneessa. Kostin mentyd Kaija kertoo
tutkimukseen osallistuvalle, olevansa tuhma. Kaija ottaa, samalla kertoen, Kostin
kissan korista ja laittaa sen omaan kassiinsa. Kaija kysyy tutkimukseen osallistuvalta:
”Kun Kosti tulee takaisin, mistd hédn etsii kissaansa, ndytd!”. Tutkimukseen
osallistuva ndyttdd kidelld koria, jolloin vastaus on oikein tai kassia, jolloin vastaus

on vaara.

3.5 Kori & Kassi-kokeissa suoriutuminen

”Kori & Kassi”- kokeesta suoriutui seitsemén tapausta, neljéd ei suoriutunut ja neljin

vastaus oli episelvi tai yhteistd mielenkiinnon kohdetta ei 16ytynyt. Suoriutumisen
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arviointi tehtiin jélkikédteen katsomalla videoita useaan kertaan ja osittain tilanteet

litteroitiin.

Taulukko 7. Tapausten suoriutuminen Kori & Kassi -kokeissa

ei suoriudu suoriutuu ei yhteista
mielenkiinnon

kohdetta tai vastaus

epivarma
Timo
Elina Lauri Anna
Aapo Eero Juhani
Aku Tuomas Simeon
Esko Akseli Roope
Marja
Venla

3.6 Suoriutuminen seurantakokeissa

Eerolle, Aapolle ja Juhanille tehtiin vuoden kuluttua uudelleen Sally&Ann -koe ja
”Kori&Kassi -koe, sekid “nikeminen johtaa tietoon”-tehtdvid (Baron-Cohen, 1999).
Eerolle tehtiin K&K -koe kaksi kertaa ensin niin, ettd mind toimin kysyjand ("Mistéd
T. hakee kissaa, korista vai kassista, ndytd?”) ja sitten niin, etti Eeron oma opettaja
esitti kysymyksen. Ensimmdiselld kerralla Eero otti kassista kiinni (jonne siis ”tuhma
Elina” laittoi kissan), mutta tilannetta videolta analysoitaessa tuli vaikutelma, ettd hin
alkoi hakea kissaa kassista eikd vastannut ndyttdamailld samoin kuin Aapo, joka ndytti
kassia ja katsoi kysyjdd silmiin. Aapo siis ei suoriutunut kokeesta, niin kuin hén ei
suoriutunut edelliselld kerrallakaan. Eerolle tehtiin koe toisen kerran, jolloin ei saatu
vastausta eikd yhteisti mielenkiinnon kohdetta 10ytynyt, vaan Eero keskittyi

testaajaan sylkemiseen.

Juhani vastasi K&K-kokeessa episelvisti. Hinelle tehtiin  Sally&Ann -koe

seuraavasti: "Muumipapalla on karkkilaatikko, Muumipappa piilottaa karkit kassiinsa;
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mistd Muumipeikko hakee karkkejaan?” Juhani seurasi tarinaa tarkkaavaisesti ja
vastasi heti oikein. "Nédkeminen johtaa tietoon” -tehtdvistd hén ei suoriutunut. Hin ei
tunnistanut, kuka kuvan henkil6istd katsoo hintd (Baron-Cohen, 1999, 41). Han myos
vastasi vidrin tehtdvissd, jossa neljin karkin keskelld on kasvot, jonka silmit katsovat
yhteen karkkiin, ja jossa kysytddn, minké karkin poika valitsee? (Baron-Cohen, 1999,
50). Valokuvien lasten ilmeistéd (ilo, suru, pelko, viha, Baron-Cohen, 1999, 80-81)
Juhani tunnisti: “iloinen, riemullinen”, mutta ei tunnistanut muita. Laatikkotehtidvista
(Baron-Cohen, 1999, 78) Juhani ei suoriutunut. Eero ja Aapo eivit vastanneet mitéén

“nékeminen johtaa tietoon” tai ”tunne” -kysymyksiin.

Aapoa (ei-suoriutujat, dg. autismi, sekd kehitysvamma v. 2002), Eeroa (suoriutujat,
dg. autismi ja keskiasteinen kehitysvammaisuus) ja Juhania (epdvarmat, dg. autismi
sekd kehitysvamma v. 2002) tarkasteltiin tarkemmin. He ovat samanikdisid ja
diagnooseissa ei ole epéselvyyttd. Autismi ilmenee kaikilla selkeisti. Opettajan arvion
mukaan Juhani on kielellisesti, sosiaalisilta ja kognitiivisilta taidoiltaan taitavin. Aapo
taas ei juurikaan puhu ja hinelld on paljon aisteihin liittyvdd ongelmatiikkaa. Juhanilla
ja Eerolla on “muumi-videoita” toistavaa puhetta, esimerkiksi Eero ollessaan
surullinen, toistaa surullisen Muumin puheita ja Juhani puhuu valmistuessaan

yokouluuun “pikkukisu-orava” tarinan lausein.

Kun Eeron, Juhanin ja Aapon mielen teorian varhaisempaa kehittymistd mitattiin
toistamiseen, voidaan todeta, ettid volitionaalinen taso (tahto, halu) ilmeni kaikilla.
Tistéd evidenssini oli heidédn toimintansa kdytdnnon eldméssi. Perseptuaaliseen tasoon
ei saatu vastausta Eerolta ja Aapolta, jos ajatellaan, ettd tehtdvit (Baron-Cohen, 1995,
107, 80-81, 109; ilmeet, tunne-kysymykset, nikeminen johtaa tietoon) mittaavat juuri
titd tasoa. Ndissd tehtdvissd Juhanilta saatiin selkeit vastaukset, jotka olivat vdirid,
mutta hin vastasi oikein uskomustehtdviin (Kori&Kassi -koe), jonka voidaan katsoa
edustavan episteemiselld tasolla oloa. Juhani oli selviytynyt episteemiselle tasolle

jotain muuta reittid kuin perseptuaalisen tason (myoh. EDD) kautta.
Autismissa suoriutumisprofiili on usein epétasainen (vrt. Anderson 1998, 169). Tami

voi selittdd osittain Juhanin suoriutumisen, juuri uskomusten alueella hin on taitava,

mutta perseptuaalinen taso on jddnyt kehittymittd. Ndin on myos syntymédstiddn
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saakka sokeilla lapsilla (Baron-Cohen, 1999, 60). Sokeiden lasten kehittymistid
tuetaan “kddestd pitden” opettamisella, ja kéytetdin tunto/kosketusaistia apuna.
Tunnustellaan autoa yhdessd, toisin sanoen lapsi yhdessd aikuisen kanssa suuntaa

yhteisen huomion, ei katsomalla samaa asiaa, vaan koskettelemalla.

Juhanilla esiintyy “fraasipuhetta, mutta hidn osaa kdyttdd lauseita myOs sopivissa
kohdissa”, tai ”puhe on selvisti videokieltd, vililld hin toistaa ekolalisesti muiden
puhetta, saadakseen asiansa varmasti perille, hédn ottaa kuulijaansa kiddesti ja vie asian
ddreen”. Juhanilla on “taipumus puhua kieltomuodossa ja hén puhuu runsaasti omia

juttujaan” (dokumentti 10).

Aapo ei suoriudu uskomustehtivistd, hidnen vastauksensa on selked, mutta védird. Hian
kuuluu autismin enemmistoryhmiin mielen teorian osalta. Kielellisen kehityksen taso
niyttdd selittivdin usein mielen teorian kokeissa suoriutumista, mitdi korkeampi
kielellinen taso sen paremmin selviytyy my0s mielen teoriaa mittaavista kokeista.
Aapo ei puhu, hin sanoo “ei” ja pudistaa pditddn, myontymisen merkkind hin on
hiljaa ja kuvista hidn osaa valita haluamansa asian. Oma-aloitteisesti Aapo kayttdd
kahdeksan viestipaikkaista puhelaitetta esimerkiksi pyytdessddn lisdd ruokaa.
Adntelyn voimakkuudella ja sivyilld hin kertoo tunnetiloistaan, turhautuessaan “hiin

ldpsii itsedén tai lyo padtidn seinddn” (dokumentti 7).

Aapon ollessa 6-vuotias psykologi totesi, ettd hin saattaa ymmértdd kirjoitettuja
sanoja ja kapasiteettia saattaa olla enemmén, miti télld hetkelld saadaan esiin vahva-
asteisen autismin takia. (dokumentti 7). Aapo ei myoskddn osaa vastata “nidkeminen
johtaa tietoon” -tehtdvdidn, tai “kuka katsoo sinua” -tehtdvddn tai kysyttdessd
valokuvista, “onko poika iloinen vai surullinen”. Aapo 10ytdd parin valokuvina
esitetyille kasvokuville aina kolmen kuvan joukosta, mutta “#driviivakuvina

esitetyissd ilmekuvissa tulos jdd epéselviksi” (dokumentti 7).

Mielen teorian tutkijat eivdt raportoi henkildistd, joilta koetilanteissa ei saada
vastausta. Eero kuului ryhméén ei yhteistd mielenkiinnon kohdetta” Kori & Kassi” -
kokeessa ja Juhani oli tdssd ryhmissd klassisissa kokeissa. Eero “kiyttdd

kommunikoimiseen pédasiassa puhetta, mutta vastavuoroista keskustelua hénen
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kanssaan ei pysty kidymdin myoskddn kuvien avulla” Kolmena kertana
tutkimusjaksolla on raportoitu, etti Eero kéyttdd "Onnenpyord” -kieltd (A niin kuin
Antti), ensimmdiselld kerralla hdn katsonut sitd juuri ennen tutkimusjaksolle tuloaan

TV:std. (dokumentti 8).

Kun verrataan Aapon, Juhanin ja Eeron kehitysti (PEP-R-114 mitattuna), Juhanin
pistemiirdt ovat korkeampia kaikilla osa-alueilla. Jokaiselle on tehty myos
psykologisia testeja (WISC III) tai osia niistd. Ikévuosina ilmaistuna Juhanin
suoriutuminen on noin pari vuotta korkeammalla tasolla kuin Eerolla ja Aapolla:
Juhanilla “visuokonstruktiivisten taitojen kehitysikdarvio 6 vuoden paikkeilla”
(dokumentti 10), Aapolla “visuaalisen piittelyn taidot yltdvit nyt 4-5 vuoden
kehitykselliselle tasolle” (dokumentti 7) ja Eerolla ”avaruudellista hahmottamista ja
loogista péittelykykyid edellyttidvidssd mallin mukaisessa palikkarakentelussa tulos on
heikkoa keskitasoa” (dokumentti 8). Juhani suoriutui uskomustehtidvistd, mutta
varhaisemmasta vaiheesta (EDD) hin ei suoriutunut. Hanen mielensd on rakentunut
mahdollisesti samoin kuin sokeiden lasten, olisiko kyseessi erityisen autistisen mielen

rakentuminen.

Aapon suoriutuminen oli samanlaista kuin useimpien autistien (Baron-Cohen, 1998;
Yirimiya, Erel, Shaked & Solomonica-Levi, 1998), hin ei suoriutunut mielen teoriaa
mittavista  tehtdvistd.  Juhanin  suoriutuminen poikkeaa, hidn  suoriutuu
uskomustehtédvistd, mutta ei varhaisimpia kehitysvaiheita vaativista tehtdvisti.
Juhanin kohdalla voidaan sanoa, ettd hidnen mielensd on kehittynyt eri tavoin kuin
useimpien autistien, mutta myos eri tavoin kuin normaalien. Juhanin vahvuus on
“videokieli”, tdtd esiintyi myOs muilla tutkimukseen osallistuneilla (Eero, Anna,
Akseli), mutta Juhani hyodyntidi tdtd vahvuuttaan, hdan kéyttda videokieltd erilaisissa

sosiaalisissa tilanteissa.

Juhani vastaa védrin “ndkeminen johtaa tietoon” -tehtivdin sekd tunteiden
tunnistamistehtédviin ilmeiden perusteella (video 8). Hinen lausunnoissaan on todettu,
ettd “esineiden suuhun vieminen on tyypillistd ja esimerkiksi saippuan maistaminen
on Juhanille tyypillistd”. Juhani saattaa syddd styroxia, solumuovia, puun kuorta ja

hiekkaa, ja jotta hidn pystyisi syoméin ruokaa, lautasella olevat ruokalajit on oltava
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selkedsti erilldén. Eero, Simeon ja Esko ”pelaavat syljen kanssa” ja heilld on ongelmia
tunteiden ja uskomusten ymmartimisessid. Tdmin tyyppiset ongelmat autismissa ovat
varsin yleisid. Yhteinen tekijd niille saattaa olla se ettd kasvohermon tumakkeen on
todettu olevan pienempi kuin normaalisti (Rodier, 2000, 43). Kasvohermo huolehtii
kasvojen ilmeistd, mutta se my0s kielen etuosan makuaisti ja osa syljenerityksestid on

tdman hermon vastuulla (Palo, 1988, 103,107-108).

Sokeat lapset oppivat késitteitd ja ndin myos mielen teorian taitoja (ja selviytyvét
my0s uskomustehtivistd) tuntoaistinsa avulla koskettelemalla ja kokeilemalla esineitd
(Baron-Cohen, 1999, 66). Lapsen uteliaisuus on edellytyksend monien asioiden
oppimiselle. Juhanin uteliaisuus on suuntautunut ympéristoon, josta hidn kerdd
havaintoja. Aapon uteliaisuus on suuntautunut enemminkin héneen itseensi, jolloin
tunteet vaikuttavat merkittdvimmin siihen, mitd hin haluaa tehdd. Kiinnostus
ympiristdd kohtaan, vaikka se olisikin enemmén esineitd kuin ihmisid kohtaan auttaa

lasta ymmirtimédn uskomuksia. (vrt. Baron-Cohen, 1999, 54).

Autistisen lapsen kehitykseen voidaan vaikuttaa ohjaamalla konkreettisesti hidnen
kdsiddn ja hidnen huomiotaan havainnoimaan mitd hénen ympéristdssddn on.
Visuaalista ja auditiivista kanavaa hyddynnetdén jo merkittdvisti autististen lasten
erityisopetuksessa, mutta tuntoaistin hyddyntdmisen menestykselliset vaikutukset ovat

jadneet liiaksi sokeiden ja vaikeasti kehitysvammaisten lasten erityisopetukseen.
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4 KESKUSTELU

4.1 Tulokset suhteessa mielen teoriaan ja musiikkiterapiaan

Seuraavassa selvitetddn tutkimuksen tulokset teorian valossa. Aineistoa kerittiin
muun muassa tekemilld mielen teorian kokeita ja tutkimalla tapausten (tutkimukseen
osallistuneiden henkil6iden) asiakirjoja, joista keskeisimméksi nousivat lausunnot
musiikkiterapiasta. Musiikkiterapiasta tai vastaavasta musiikillisesta toiminnasta
koulussa on my0s videoaineistoa, josta tarkistettiin musiikkiterapialausuntojen
havaintoja. Seuraavassa selvitetiin Baron-Cohenin (1999) ja Muris et al. (1999) teo-
riaa mielen lukemisen tasoista sekd Ahonen-Eerikdisen (1998) teoriaa kommunikaa-
tiopainotteisen musiikkiterapian tasoista. Tutkimuksen tapaukset on esitetty
kokonaisuudessaan liitteessd 3. Tdhdn lukuun on kustakin tapauksesta poimittu

evidenssid, jota teorian valossa tarkastellaan.

4.1.1 Mielen lukemisen taidon varhaiset tasot

Ihminen tarvitsee mielenlukemisen taitoa sosiaalisen kéyttdytymisensd ja
kommunikaationsa tueksi. Ndin hén pystyy ennakoimaan ja tulkitsemaan toisten
ihmisten kidyttdytymistd, havaitsemaan toisten aikomuksia, tulkitsemaan, ja
reagoimaan niihin. Mielenlukemisen taito on myds edellytyksend attribuoinnille, siis
sille, ettd ihminen pystyy antamaan selityksid ja syitd omalle ja toisten ihmisten

kiyttdytymiselle.

Baron-Cohenin (1999) teorian mukaan mielenlukemisen kehityksessd havaitaan nelja
perittiistd kehitysvaihetta. Ensimmiinen on ID eli intentionaalinen detektori (The
Intentionality — Detectory). Se on vauvan ensimméiinen mielenlukemisen
perusmekanismi, jolloin eri aistien vilitykselld vauva havainnoi erilaisia ympéristonsi
drsykkeitd. Baron- Cohen (1999, 32) toteaa, ettd ID on havainnoinnin viline, joka
primitiivisten ja volitionaalisten (= tahto toimia tietylld tavalla, Kontu 2000, 190)

mielen tilojen ehdoilla tulkitsee toisten ihmisten tavoitteita ja tahtoa. ID:n toimintaa
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kuvaa amodaalisuus, joka Sternin mukaan tarkoittaa sitd, ettd havainnot eivit ole

luonteeltaan sidottuja siihen aistialueeseen, joka ne vélittdd (Aalto, 1991, 13).

Kori & Kassi -koe tehdddn Aapolle kahtena eri kertana, ensimméiinen
maaliskuussa 2001 ja toinen joulukuussa 2002 Aapon ollessa vajaa
kymmenvuotias. K&K -kokeessa Aapon pitdd ndyttdad joko koria tai kassia ja
vastata kysymykseen, “mistd Simo etsii kissaansa”? Koe on muuten edennyt
samoin kuin karkki ja kynd -koe. Niilld kerroilla Aapon vastaukset ovat
selkeit, hin ndyttdd kassia molemmilla kerroilla. Vastaus on siis vddri.

Elinan vastaukset ovat selvid kaikissa tehtivissd, hidn vastaa vdidrin jokaisena
kertana.

Mielen teorian klassisissa kokeissa Simeon sijoittuu ’miten sattuu suoriutujien
ryhméén” ja Kori & Kassi -koetta tehtdessd ei synny yhteistd mielenkiinnon
kohdetta testaajan kanssa ja vastaus jdi epdvarmaksi.

Toista detektoria, EDD:4, Baron-Cohen (1999) kutsuu katseen suuntaamisen
detektoriksi (The Eye-Direction Detector). EDD toimii ainoastaan nikdéaistin
vilitykselld, toisin kuin ID, joka toimii myds muiden aistien (kosketus, kuulo, ndko)
avulla. EDD:1ld on kolme perustehtdavid: se sisdltdd silmidn liikkeiden seuraamisen,
katsekontaktin ja tiedon siitd, ettd toinen ihminen voi ndhdd minut, vaikka minid en
hintd ndekdadn. Kun mielen tilat vaikuttavat ID:n toimintaan niin EDD:iin vaikuttaa

se, mitd ihminen nikee. (Baron-Cohen, 1999, 38-44).

Juhani vastasi K&K-kokeessa episelvisti. Hinelle tehtiin Sally & Ann -koe
seuraavasti: Muumipapalla on karkkilaatikko, Muumipappa piilottaa karkit
kassiinsa: "Mistda Muumipeikko hakee karkkejaan?” Juhani seurasi tarinaa
tarkkaavaisesti ja vastasi heti oikein. ”"Nékeminen johtaa tietoon” -tehtédvistd
(Baron-Cohen 1999, 78) hin ei suoriutunut. Hin ei tunnistanut, kuka kuvan
henkiloistd katsoo hédntd (Baron-Cohen 1999, 41), hin my0s vastasi viirin
tehtdvissd, jossa neljan karkin keskelld oli kasvot, jonka silmit katsovat
yhteen karkkiin, ja jossa kysytiddn, minki karkin poika valitsee? (Baron-Cohen
1999, 50). Valokuvien lasten ilmeistd (ilo, suru, pelko, viha, Baron-Cohen
1999, 80-81) Juhani tunnisti: “iloinen, riemullinen”, mutta ei tunnistanut
muita.

ID ja EDD ovat dyadisia eli representaatioilla on suhde kahteen ilmidon (Baron-
Cohen, 1999, 43). Tyypillinen representaatio on esimerkiksi ihmisen oma késitys
todellisen maailman ilmidisti tai tapahtumista. Keskeinen mielen ominaisuus on kyky

kisitellda ndiden ulkopuolisia tapahtumia. Mielelld on kyky muodostaa ja kisitelld
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representaatioita. (Inkeroinen & Jormalainen, 2002, 6). ID:n ja EDD:n dyadisuus tulee
esiin kahden objektin vilisessd suhteessa (agentin=toimijan/objektin ja itsen). Niitd
molempia mekanismeja ihminen tarvitsee pystydkseen kommunikoimaan
vastavuoroisesti. “That is exactly what one would need in order to be able to
communicate about a shared reality and to feel that you and the other person are
focusing on and thinking about the same thing.” (Baron-Cohen, 1999, 44). IThmiselld
on ilman ID:n ja EDD:n kehittymistékin havaintoja ympéristostd ja kuvitteluntaitoa,
mutta ei tietoa siitd, ettd kahdella ihmiselld saattaa samasta asiasta olla erilainen tieto

tai he voivat ndhdé samasta asiasta eri puolia.

Kolmatta mekanismia kutsutaan SAM:ksi (The Shared-Attention Mechanism), jaetun
huomion mekanismi, joka perustuu siihen, ettd kaksi henkilod voi jakaa
huomionkohteen. Kaksi ensimmdistd (ID ja EDD) ovat dyaadisia, kun taas SAM on
triaadinen representaatio, eli silld on suhde kolmeen ulottuvuuteen, agenttiin, itseen ja
objektiin (objekti voi olla myds toinen agentti). Titd triaadisuutta voisi kuvata niin,
ettd sekd agentti ettd itse ovat ldsnd samassa objektissa. SAM vastaanottaa tietoa
EDD:lt4, tai EDD:n kautta SAM rakentaa triaadisen representaation sen jidlkeen kun
silld on tieto siitd minne toinen ihminen katsoo (’ndkeminen johtaa tietoon”). SAM
tarkoittaa sité, ettd ihmiselld on ymmérrys siitd, ettd kaksi ihmistd voi katsoa samaa
asiaa tai haistaa samaa tuoksua. Triaadisuus lisdd edelliseen sen, ettd ihminen
ymmirtdd, ettd kokemus edelld mainituista asioista ei vilttdmittd ole molemmilla
ihmisilld samanlainen. On helpompaa ymmirtid SAMia EDDin kautta (katsoa,
huomata, néhdi, olla ldasnd), kun voi koko ajan tarkistaa, minne toinen ihminen on

suunnannut katseensa. (Baron-Cohen, 1999, 46).

Kun Venla teki klassisia mielen teorian kokeita pienilld nukeilla ja tavaroilla,
hin alkoi helposti pyoritelld tavaroita késissddn. Kassi ja kori ovat suuria
esineitd eivitkd innosta tavaroiden nipertelyyn. Muissakin testaustilanteissa
Venla kiinnitti helposti huomionsa yksityiskohtiin, jolloin héneltd hdmartyi
kokonaisuus.

Timoa oli vaikea saada poydén viereen istumaan koetilannetta varten. Kun hén
niki karkkilaatikon, hidn pyséhtyi ja tuli ldhelle poytdd, mutta ei suostunut
yhteistyohon. Koetta yritettiin uudelleen lattialla istuen, mutta Timo siirsi
karkkilaatikon, kyndt ja valokuvat kauemmaksi itsestddn ja minusta.
Seuraavaksi yritettiin ottaa kokeeseen rusinalaatikko karkkien tilalle, mutta
silloin Timo halusi syddd koko ajan rusinoita. Opettajan kanssa emme
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keksineet minkéénlaista keinoa, jolla olisimme saaneet hinet pysdhtymiin
koetilanteeseen. Seuraavana syksynd Timo siirtyi erityiskouluun ja opettajan
kanssa teimme hinelle Kori & Kassi -kokeen. Edellisistd yrityksistd oli
kulunut aikaa 8 kuukautta. Nyt Timo tuli istumaan pdydén viereen ja vastasi
osoittamalla koria, joka oli oikea vastaus.

Baron-Cohenin (1999, 46) mukaan jaettu huomio, SAM, tarvitsee dyaadista repre-
sentaatiota, jotta se voi rakentaa triaadisen representaation. Tdmé on jaetun huomion
muodostumiselle yksinkertaisin tapa. SAM voi my06s rakentua muiden modaliteettien
kautta, mutta visuaalinen, jota EDD edustaa, on yksinkertaisin. SAM voidaan
aktivoida my6s ID:n kautta (haluta, olla padmaiirini), kuten tapahtuu, jos ihminen on
sokea, koska EDD on silloin mahdoton. Baron-Cohen (1999, 48) esittdd kaksi
evidenssia SAM:n ja EDD:n yhteydelle. Toinen on visuaalinen jaettu huomio eli

katseen vuorottelu ja toinen osoittaminen.

Tuomas suoriutui oikein Kori & Kassi -kokeesta ja hidnen vastauksensa oli
selked. Lésnéolijoille vastaus ei jddnyt epdselvéksi, samoin tilannetta videolta
analysoitaessa, vastaus oli selvd (video 14-15). Koetilanne pyrittiin saamaan
mahdollisimman luonnolliseksi, jotta saataisiin esille Tuomaksen todellista
representionaalista ymmartdmistd. Tédssd onnistuttiin varsin hyvin.

Eero tulee nauraen testitilanteeseen. Opettaja kysyy hineltd: "Mikd tami on?”
ja ndyttdad karkkilaatikkoa, (vihred kuula -marmeladirasia ja kynit) Opettajan
tavoitteena on arvioida Eeron taitoa vastata puheella ilman kuvien ja
konkreettisten vélineiden tukea. Eero ottaa karkin, jota imeskelee ja laittaa sen
sitten pois suustaan. Sen jilkeen Eero vastaa, ettd rasiassa on karkkia. Opettaja
pyytdd Saria, testin avustajaa meneméén pois. Opettaja ja Eero laittavat kyniit
karkkirasiaan, ja opettaja kysyy: "Mitd Sari uskoo, ettd rasiassa on?” Eero ei
vastaa, mutta kun Sari tulee Eeron viereen ja opettaja kysyy, mitd Sari sanoo,
ettd rasiassa on?, Eero vastaa: "Kynid”.

Neljds mielenlukemisen mekanismi on mielen teorian mekanismi (Theory-of-Mind
Mechanism, ToMM). Mielen tasot (kehittymisen) jakaantuvat volitionaaliseen,
perseptuaaliseen ja episteemiseen tasoon. Volitionaalisella tarkoitetaan mielessid
liikkkuvaa tahtoa ja pddmééridd, ja se ilmenee kiyttdytymisen (liikkkumisen) tasolla.
Seuraava taso on perseptuaalinen, jolla tarkoitetaan nédkohavaintoihin liittyvdd ja
jaettua huomiota. Sek#d volitionaalinen ettd perseptuaalinen taso tarvitsevat ID:&,
EDD:4 ja SAM:a. Episteeminen taso siséltdd kuvittelun, ajattelun, tiedon,

uskomukset, mielikuvituksen, unelmoinnin, arvaamisen ja huijaamisen. ToMM laittaa
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johdonmukaisesti ID:n, EDD:n ja SAM: jirjestykseen ja tarjoaa koherentin

ymmairryksen siitd, millainen suhde mielen tasoilla ja toiminnoilla on.

Ihmisen kehityksessd havaitaan olevan kolme erilaista mentaalista tasoa tai porrasta,
koska seuraava taso kehittyy yleensd, muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta,
edelliselle tasolle. Nami tasot ovat volitionaalinen, perseptuaalinen ja episteeminen.
Volitionaalisen tason represententaatioita kuvaa IDD (intentionaalinen detektori), halu
ja tahto ohjaavat vauvan toimintaa, suu on keskeinen elementti toiminnassa.
Perseptuaalisen tason representaatiota kuvaa EDD (katseen suuntaamis-detektori).
Tilld tasolla lapselle kehittyy katsekontakti, lapsi huomaa, ettd joku katsoo héntd
(esiintyy myos eldimilld) ja hidn nimedi asioita sormella osoittamalla ja samaan aikaan
kohdistamalla katseen. Silmét toimivat keskeisind toimintaa ohjaavina elementteina.
Lapsi myos katsoo toisen ihmisen ilmeitd, varmistaa ja tulkitsee, tekee niistd
johtopditoksid. Nidmid molemmat detektorit (IDD ja EDD) ovat dyaadisia

(kaksoisrepresentaatioita).

Episteemisen tason representaatio on triaadinen, SAM eli jactun huomion mekanismi.
Tami toimii objektin, henkilon itsen ja toisen ihmisen vililld, kun esimerkiksi kaksi
henkilod katsoo samaa objektia. Nidin triaadisuus ilmenee. Ensimméinen
episteemiseen tasoon siirtymisen merkki on kuvittelun (pretend) taidon ilmeneminen.

Mielen teorian mekanismi (ToMM) toimii koherenssina, yhdistidvina tekijana.

Noin kolmevuotiaana lapsella on samanlainen kisitys kuin aikuisella siitd, miten
maailma jaetaan mentaaliseen ja fyysiseen kokonaisuuteen. Lapsi kidyttid myos
mentaalista tietoa teorian tavoin ennustamalla omaa ja toisten ihmisten toimintaa
(Baron-Cohen, 1999, 54). ToMMin tdytyy yhdistyd IDDiin ja EDDiin ja se tapahtuu
SAMin kautta, ilman SAMia ToMM ei pdidse alkuun. (Baron-Cohen, 1999, 55).
SAMin triaadiset representaatiot antavat alkusysidyksen ToMM:lle ja muuttavat ne M-

representaatioiksi (mentaalisiksi), jotka ovat episteemisen tason representaatioita.
Episteemisen tason keskeinen evidenssi on kuvittelun taidon ilmeneminen. Tieto

(tietoisuus, knowing) ja uskomukset (believing) rakentavat lapsen mentaalisia

representaatioita (M-Representations). Mielelli ja aivoilla on modulaarinen
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organisaatio. (Baron-Cohen, 1999, 56). Tilld tarkoitetaan, ettd mieli rakentuu
moduuleista eli rajatuista toiminnallisista yksikdistd (suom. Mantere, S./Helsingin
Sanomat, 2000). Fodorin (Baron-Cohen, 1999, 57) argumenttien mukaan on yhdekséin
mielen moduulia, joista kuusi automatisoituu kehityksen myo6td ja loput ovat
biologisia moduuleja. Baron-Cohen puhuu mieluummin neurokognitiivisista
mekanismeista (IDD, EDD, SAM, ToMM) kuin moduuleista. Mekanismit ovat
toisistaan riippumattomia, mutta kiinteédsti yhteydessi toisiinsa. (Baron-Cohen, 1999,
57-58). Fodor toteaa myohemmissé tutkimuksissaan, ettd uskomusjéirjestelmén yleiset
ominaisuudet ovat kiinnostavampia mielen prosesseja, silld inhimillinen péaéttely
riippuu  uskomusjérjestelméin  yleisistd ominaisuuksista kuten uskomuksien

yksinkertaisuudesta tai konservatiivisuudesta (Fodor, 1998; 2000).

4.1.2 Mielen lukemisen taidon kehittyneemmiéit tasot

Mielen taidon kehittyminen etenee viiden kehitysvaiheen kautta. Ensimmadisessi
vaiheessa lapsi omaksuu mielen kisitteen, jolla tarkoitetaan sité, ettd hin nékee syitd
ja osaa tulkita toisten ihmisten tarpeita, tunteita ja mielentiloja. Lapsi osaa attribuoida
ja alkaa ymmirtid sellaisia termejd kuin “tietdd”, “muistaa” ja “luulla”. (Muris et al.,
1999, 68). Toisessa vaiheessa lapsi tiedostaa mielen yhteyden fyysiseen maailmaan.
Hin ymmaértad, ettd tietty drsyke johtaa tietynlaiseen mielentilaan, ja timé puolestaan
tietynlaiseen kéyttdytymiseen. Lapsi oppii ennustamaan oman kiyttdytymisensd
vaikutusta toisten ihmisten kéyttdytymiseen. Lapsi oppii sallitun ja kielletyn

kiyttdytymisen eron ja alkaa ymmértdd asioiden vilisid syy-seuraus-suhteita. Kaksi

ensimmdisti vaihetta kehittyvit neljdén ikdvuoteen mennessi. (Muris et al., 1999, 68.)

Kolmannessa vaiheessa lapsi tunnistaa ja ymmirtdd, ettd mieli on erillinen ja
irrallinen eiké ole aina yhteydessid vilittoméédn fyysiseen maailmaan. Lapsi oivaltaa,
ettd on myos sellaisia asioita, jotka eivit ole fyysisesti ldsnd, mutta niitd voi ajatella.
Neljinnessi vaiheessa lapsi oppii, ettd mieli voi edustaa asioita ja tapahtumia tarkasti
tai epédtarkasti. Tdmd representaatio voi olla ristiriidassa todellisen asian tai
tapahtuman kanssa (vrt. virheuskomus, luku 4.2), kiyttdytyminen voi olla ristiriidassa
mielen tilan kanssa (esimerkiksi surullinen ihminen nauraa), ja kahden ihmisen

havainnot tai uskomukset voivat olla erilaiset. Kolmas ja neljds vaihe ajoittuvat noin
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kuuden vuoden ikddn. (Muris et al., 1999) Viidennessd vaiheessa lapsi oppii
ymmirtimédn, ettd mieli toimii aktiivisesti todellisuuden selittimisen vélineend.
Lapsi oppii, ettd aikaisemmat kokemukset vaikuttavat tdmén hetkisiin mielentiloihin,
jotka taas vaikuttavat tilanteisiin ja tunteisiin. Lapsi alkaa ymmirtéd, ettd jokaisella on
oma kehityshistoriansa, joka poikkeaa hidnen omastaan ja vaikuttaa kéyttdytymiseen.

Tamin vaiheen lapsi saavuttaa kouluidssd. (Muris et al., 1999.)

Taulukko 8. Mielen taidon kehitysvaiheet

Kehitysvaihe 1 omaksuu mielen “tietdd”, 0-4v.
kisitteen ’muistaa”.
“luulla”

II tiedostaa mielen 0-4v.
yhteyden fyysiseen
maailmaan

I ymmértdd mielen 4-6v.
irrallisuuden

v ymmértid mielen 4-6v.
edustavan
tarkasti/epatarkasti

\Y ymmirtdd mielen Tv-

kehityshistoriallisuuden

Edelld kuvattujen kehitysvaiheiden pohjalta Muris et al. (1999, 69) jakavat mielen
taidon kehittymisen kolmeen tasoon, joita voidaan tutkia (5-12-vuotiailla) uudella
mielen teorian testilld (The New Theory of Mind Test), (Muris et al. 1999, 69) tai
“harha askel” (Faux Pas) arvioinnilla. (Baron-Cohen, O’Riordan, Stone, Jones &

Plaisted, 1999, 407.)

Taulukko 9. Mielen taidon tasot

Taso TOM 1. mielen taidon Tunteiden
varhaisvaihe tunnistaminen ja
symbolileikki
TOM 2. klassinen mielen taito I tason uskomukset ja
virheuskomukset
TOM 3. pidemmille kehittynyt  II tason uskomukset ja

mielen taito

huumori
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Ensimméinen on mielen taidon varhaisvaihe / TOM 1 (precursors of theory of mind),
tdhdn vaiheeseen kuuluvat esimerkiksi tunteiden tunnistaminen ja symbolinen

leikittely esineilléd (pretense).

Tunteiden ymmaértdmiseen liittyvisséd tehtdvissd, jotka arvioivat Muris et al.
(1999) mukaan ensimmadistd mielen teorian tasoa, Esko kertoi mitd kuvassa
tapahtui, ”siind pojat kiusaavat toisia poikaa joka on kauempana pojista”.
Kuvassa oli kolme poikaa, joista kaksi poikaa keskusteli keskendin ja
osoittivat kolmatta poikaa sormella, joka oli kauempana. Kerroin, ettd
kauempana ollut poika tulee ldhemmiksi ja kuulee jotakin, mitd kaksi poikaa
hinesti olivat jutelleet. Ndmi kaksi poikaa pelédstyvit, silld he olivat puhuneet
pahaa kolmannesta pojasta ja luulleet, ettei timé kuule heitd. Kysyn, miltd
pojasta tuntuu. Esko vastasi: "Tietysti oikein pahalta ja surulliselta ja siitd on
todella surullista”. Kysymykseen, miltd kahdesta pojasta tuntuu, hén vastasi:
”Oikein kivalta kun on kaveri jonka kanssa...” Kysyn vield: "No mitd si
ajattelet, kun tdd poika nyt huomas ja tuli ldhemmis ja kuuli. Vaikuttiks se
mitenkiin nditten poikien tuntemuksiin? Ei ne kuitenkaan ollu tarkottanu ettei
ne tin pojan kuullen kiusaa?” Esko vastasi: ”Kuunteli sitd miltd tuntuu oikein
kivalta siis kivalta.

Ensimmiistd mielen teorian tasoa arvioin my0s pyytdmélld Eskoa ndyttdméin,
miltd hdn ndyttdi silloin kun hénelld on kylmaé tai miltd Irmeli (Eskon opettaja)
niyttdd. “Oikeastaan kai ei onnistu koska ei ole kylmi ei ole kylmé”, vastasi
Esko. Pyydédn héntd palauttamaan mieleen sellaisen tilanteen, kun hdnen on
ollut kylmi ja miltd hén on niyttinyt. Esko vastasi, ” uskoisin ettd olen vain
aika palelen kalpea kalpea.” Esko vastasi, ”vain kasvojen véristd”, kun kysyin
hineltd, mistd mini olisin voinut péételld hinelld olevan kylmd, jos hén ei olisi
sanonut mitiin.

Marja nimesi kuvista sekd kertomistani tarinoista toisten ihmisten tunteita
(TOM 1 -taso), samoin nimesivit my0s kaikki yleisopetuksen 2. luokan
oppilaat (N14), joille tehtiin samat tehtdvdt. Omien tunteiden
tunnistamiskysymyksessd Marjan vastaus oli erilainen kuin yleisopetuksen
toisen luokan oppilaiden. Tehtidvéssd ndytetddn kuvaa, jossa tyttd on kaatunut
lyonyt polvensa niin, etti siitd tulee verta, mutta nauraa. Kysymykseen, voiko
tyton kasvoista nihdd, miltd tytostd tuntuu, Marja vastaa: "Ei”. Marja pitédd
kuitenkin mahdollisena, ettd jos on loukannut polvensa, voi néyttdd iloiselta:
”...mi kyl nauran silloin mut...tai se tuo mulle lohtua” (aineisto 14/2). Kaikki
2. luokan oppilaat (N14) vastasivat, ettd tyton kasvoista ei voi ndhdd, miltd
hinestd tuntuu ja kysymykseen voiko nidyttdd iloiselta loukattuaan itsensd,
oppilaista 12 vastasi, ettd ei voi ja yksi oppilas vastasi: ”joskus voi néyttdd
iloiselta” ja toinen: “ei, ellei oo tunto pois siit”. (aineistol7).

Toinen taso on klassisen mielen taidon taso / TOM 2 (first manifestations of real
theory of mind), jolloin ymmirretiin ensimméisen tason uskomuksia ja

virheuskomuksia.
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Toista mielen teorian tasoa (TOM 2) arvioidaan muun muassa kuvalla, jossa
tyttd nauraa, vaikka on kaatunut ja polvesta tulee verta. Kysyin, mitd kuvassa
on tapahtunut, Esko vastasi, “likka istuu siind lattialla ja silld on kai oikein
kivaa ja silld on kai uusi...” Kysyin, mitdhdn polvelle on tapahtunut, johon
Esko vastasi episelvésti: ’pukki on kivaa siis kivaa ilman...” Kysyin, onko
kuvassa jotain erikoista, Esko vastaa: ”Mutta on kivalla tuolilla ja nauraa”.
Toista mielen teorian tasoa kuvaavat Eskon vastaukset, kun kysyn, miltd
sinusta tuntuu, jos satutat itsesi? Esko vastaa: “Pahalta siis pahalta.”
Kysymykseen oliko mahdollista ndyttédd iloiselta, jos on satuttanut itsensi, hdn
vastasi “ei ole ellei joskus voi olla vahinko tai voi.

Marjan oli vaikea perustella, miksi joku oli kuvassa tai tarinassa surullinen,
vihainen tai iloinen (TOM 2 -taso). Kysymykseen, miksi tarinan poika alkoi
itked (tehtidva 2, liite 3), Marja vastasi: "Muuten vaan, se on ihan tyhmé typerd
tarina, kaikki tommoset tarinat kuuluu niihin” (aineisto 14/2). Toisen luokan
oppilaista 13 (N=14) perusteli, miksi poika itkee, yksi vastaajista ei sano
mitdidn. MyOs “Smarties” -tehtidvistd tdimé poika ei suoriutunut. (aineisto 17).
Kolmelle Marjan ikiiselle lievisti kehitysvammaiselle (poika ja kaksi tyttod,
Marjan luokkatovereita) tehtiin myos samat tehtédvét (aineistot 18, 19/1, 20).
Tytot 10ysivit perusteluja “miksi”-kysymyksiin, poika ei osannut perustella,
hin jétti kokonaan vastaamatta, kun kysyin perusteluja.

Kolmas taso on pidemmélle kehittynyt mielen taito / TOM 3 (more advanced aspects
of theory of mind), ja tihén kuuluvat muun muassa toisen asteen uskomusten ja

huumorin ymmértdminen.

Seuraavaksi nédytin kuvaa ja kerroin, ettd siind poika nukkuu ja nidkee unta
polkupy®éristd, jonka haluaisi saada. Joskus hidn nikee myds painajaisunia,
jolloin hédn nékee aaveita tai kummituksia. Kysyin kolme kysymysti, joista
kahdella ensimmaiselld arvioidaan ensimmaistd mielen teorian tasoa (TOM 1)
ja kolmannella kysymykselld kolmatta tasoa (TOM 3). Ensin kysyin, voiko
poika oikeasti koskea pyorid, joka on hdnen unessaan ja Esko vastaa, oikeasti
ei voi mutta unessa voi”. Toiseen kysymykseen, kun poika nikee
painajaisunta, nikeeko hin oikeasti aaveen vai ei, Esko vastaa, ”ei nde vaan
kaukoputkella”. Jatkoimme keskustelua ja kysyin, “kaukoputkella hin néikee?
Esko dénteli ja jatkoin kysymystd, ’voiks joku toinen ihminen nidhdd saman
aaveen ja saman pyordn kun tdd poika nikee unessa?’ Esko vastasi,
“kaukoputkella useasti voi ndhdd vililld...itse asiassa nikee...”. Jatkoin
edelleen kyselyd ja yritin saada selville, tarkoittaako Esko todella sitd, ettd
joku toinen ihminen voi ndhdd samaa painajaisunta kuin esimerkiksi miné.
Esko vastasi, ettd “itse asiassa tyhmi kysymys, tietysti voi pitdd katsoa
samassa tilassa kuin...” Ja edelleen hédn jatkoi, “tyhméd kysymys tietysti
kaikkien unet ovat omia.

Seuraavaksi kerroin tarinan, jolla arvioidaan kolmatta mielen teorian tasoa
(TOM 3). ”Nainen ja mies lihtee syntymépdivéjuhlille ja heiddn mielestdin
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siel synttireilli musiikki soi liian lujaa ja sit he ei tunne juurikaan ketdén
ihmisii. Sit timi herra sanoo et onpa téilléd kivaa. Ja nyt kysymys kuuluu mitd
tdd herra tarkoitti?” Esko vastasi, ”ovat itse asiassa tietysti tyhmid kysymyksié.
Kiitos.” Kysyn uudelleen ja Esko sanoi, “pitkéstyi oikeasti” Kysyin vield, ettd
miksi mies sanoi niin, jos juhlat kuitenkin olivat tylsdt. “Tietysti oikeasti
paljon kivaa, koska silld oli kivaa, koska silld oli kivaa oli kivaa kivaa”.
(dokumentti 15).

Marjan vastaus TOM 3-tason kysymykseen (tehtdvd VI, liite 3) oli myds
episelva. Tarinassa isd ja diti ovat juhlissa, jossa musiikki soi kovaa ja he eivét
tunne muita ihmisid. Isd sanoo: ”Vau, onpa tdilli mukavaa!” Kysymykseen,
mitd isd tarkoitti, Marja vastasi: ”Kai se sit sanoo kun se ja &iti on yhdess”.
Marjan samanikiiset luokkatoverit vastaavat: “Eiks se tarkota ett tyhmiit
juhlat”, “ett se nauttii niis juhliss” ja “en tiedd”. Edelld kuvattujen tehtidvien
pohjalta tarkasteltuna Marja ei yltinyt pidemmille kehittyneemmélle mielen
teorian tasolle (TOM 3).

4.1.3 Uskomusten kehittyminen

”Kori & Kassi” -kokeen avulla pyrittiin selvittdmiin tutkimukseen osallistuneiden
suoriutumista uskomuksia mittaavista kokeista. Ihminen tarvitsee mielenlukemisen
(oman ja toisten ihmisten) taitoa, jotta hién osaa kiyttidytyd sosiaalisissa tilanteissa.
Mielenlukemisen taito antaa selityksen kiyttdytymiselle ja siitd seuraa toiminnan
ennustamista. [hminen tarvitsee myos sosiaalisissa tilanteissa selviytymiseensi taitoa
attribuoida toisten ihmisten uskomuksia ja haluja. Toisin sanoen mielenlukemisen
taito mahdollistaa sen, ettd ihminen ymmaérté4 toisen ihmisen toimintaa ja antaa myos
syitd ja selityksid toisen kdyttdytymiselle. (Howlin, Baron-Cohen & Hadwin, 2000,
5).

Magiikka, fantasiat ja  uskomukset ovat mielen sisdisesti  tuottamia
representationaalisia tiloja (Kosonen, 2002; Woolley & Boerger, 1999), joilla on
erilaisia sisdltojd. Naméd sisdllot voivat olla realistisia, todellisia uskomuksia (true
belief) tai todellisuutta vaaristdvid, virheuskomuksia (false belief) (Abell et al., 2000;
Frith, 1997; Sparrevohn & Howie, 1995; ks. myds Manninen, 2001, 64). Todellisten
uskomusten ymmértdminen edellyttdd sitd, etti ihminen tunnistaa omia ja toisten
ihmisten tunteita ja ymmartdd “leikisti” tekemisen. Jos ihminen osaa asettua toisen
ihmisen asemaan, vaikka tietdékin itse asian oikean laidan, hin ymmirtii virheellisid

uskomuksia.
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Uskomuksissa erotetaan kaksi tasoa. Jos ihminen ymmaértid ensimmaéisen tason (first-
order) uskomuksia, hidn osaa vastata kysymykseen: ... mies luulee, ettd...?” Jos hin
hallitsee  toisen tason (second-order) uskomuksia, hidn osaa vastata
kysymykseen:...”mies luulee, ettd nainen luulee...?” (Sparrevohn & Howie, 1995;
Sullivan & Tager-Flusberg, 1999, 523). Leslie ja Frith puhuvat ensimméisen tason ja
toisen tason representaatioista (first-order / second-order) ja toteavat, ettd tyypillisid
representaatioita ovat omat kisityksemme todellisen maailman ilmioistd ja
tapahtumista ja ne ovat useimmiten kielellisid ja visuaalisia. Yhteinen jaettu huomio
ja leikittely ovat avaintaitoja niille representaatioille (Frith, 1997). Sparrevohn ja
Howie (1995) jakavat uskomukset kolmeen ryhméiin: péittelyuskomukset (inferred
belief), toisen ihmisen uskomukset (not own belief) ja eksplisiittiset virheuskomukset
(explicit false belief). Pilowsky, Yirmiya & Mozes (2000) toteavat, ettd uskomuksia
on neljédnlaisia: todellisia uskomuksia (fact belief), arviointiuskomuksia (value belief),

“huijaus”-uskomuksia (deception belief) ja virheuskomuksia.

Sosiaalinen maailma ei ainoastaan sisdlld nikyvid ja konkreettisia tapahtumia vaan
silld on my®0s sisdisid mekanismeja, joiden tehtdvdnid on muodostaa ja pitdd yllad toisen
tason uskomuksia (second-order belief). Namid uskomukset tarjoavat selityksen
ristiriitaiselle ja yhteen sopimattomalle ympiristostd tulevalle informaatiolle.
Klassinen esimerkki tistd on tyttd, joka ndkee Hitinsd pitdvin kédessddn banaania
samoin kuin hin pitdisi puhelinta. Tytolld on mielessdén fakta “banaanista” ja fakta
“puhelimesta” ensimméisen tason representaationa. (Frith, 1997). Téssi tilanteessa
tytto tarvitsee kuvittelun taitoa, hdnen on ajateltava todellisen tilanteen ja kuvitellun
tilanteen ja henkilon, joka leikittelee vililld. Uskomukset voidaan ymmirtdd samalla

tavalla kuin kuvittelu. (Frith, 1997).

Uskomukset ovat joko todellisia tai virheellisid. Varhainen merkki siitd, ettd lapsi
alkaa ymmértdid uskomuksia on, ettd lapsi alkaa ottaa visuaalista perspektiivid
ympiristdonsd (visual perspective- taking). Ensimmadiselld uskomusten kehittymisen
tasolla ilmenee taitoa ymmértdéd, mitd toinen ihminen nikee. Toisella tasolla lapsi
oivaltaa, ettd toisella ihmiselli on oma perspektiivinsd, jolla hidn nédkemédnsi

tarkastelee. Silloin hin alkaa oivaltaa kuvia, joilla on kaksi eri tulkintaa, esimerkiksi
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sama kuva saattaa ndyttdd ankalta ja pupulta. Lapsen virheuskomuksia ja havaittavissa
olevan ja todellisuuden erottamisen (Appearance-Reality Distinction) ymmaértdmisti
(Flavell, 1993) on tutkittu ja todettu nididen kehityksen vililld yhtildisyyksid.
Molemmat taidot kehittyvit yksilollisesti 3-5 ikdvuoden vililld. Lapset ymmértéaviit

virheuskomuksia 38-63 kuukauden vililld (Szarkowitcz, 2000).

Havaittavissa olevan ja todellisuuden erottamisen ymmirtdmisessd on kyse siitd, ettd
joku ndyttdd X:Itd, mutta on todellisuudessa Y. Tétd taitoa voidaan arvioida
seuraavalla tehtdvélld: Lapselle annetaan kuva sienestd, joka nadyttdd kiveltd ja
kysytddn hineltd kummalta kuva nédyttdd (appearance-question), kiveltd vai sieneltd?
Sen jilkeen kysytddn (reality-question) onko kuva todellisuudessa sieni vai kivi?
Yleensd 4-5-vuotiaat lapset vastaavat niin, ettd he erottavat kuvan tunnuspiirteistd
todellisen ja havaitun kuvan, kun taas kolmevuotiaat antavat saman vastauksen

molempiin kysymyksiin. (Flavell, 1993).

Tosiuskomuksen ja virheuskomuksen ymmirtdmistd voidaan tutkia myos kahdella
erilaisella kysymykselld (Pilowsky, Yirmiya, Arbelle & Mozes, 2000, 149, vrt. Sicotte
& Stemberger, 1999, 228). Kysymykselld, jolla arvioidaan vastaajan muistia ja tietoa
todellisesta tilanteesta (= a reality question, a memory question) seké toisen ihmisen
kdyttdytymistd  ennakoivalla kysymykselld (= the prediction question).

Kysymyssanoina kiytetddn “tietdd”, “luulee”, “ajattelee”, mutta myos sanaa ’etsii”

(Pilowsky et al., 2000, 149).

Suurin osa mielen teoriaa mittaavia uskomustehtévida on suunnattu kehitysidltdin 4-6-
vuotiaille lapsille ja niilld voidaan saada hyvin karkeaa tietoa siitd, miten lapsen mieli
on kehittynyt (Knoll, 2000, 274, Bowler & Briskaman, 1999, 450). Baron-Cohen, et
al. (1999) toteuttivat tutkimuksessaan Faux Pas -kokeen (harha askel -koe: tarinoita,
joihin liittyy uskomuskysymyksié) 7-11-vuotiaille ja Muris et al. 1999 tehtédvisarjan
7-12-vuotialle. Tytot suoriutuivat tehtivistd poikia paremmin ja ymmirsivit jo 8-

vuotiaina sarkasmia, huijausta, ironiaa ja “double-bluffia” (Baron-Cohen et al.,1999).

Marjan haastattelusta (Hautamiki, A., 2001, Svanberg, 1998), (aineisto 14/3)
kdvi ilmi, ettd hidn muistaa “karkki” ja “herkku”-asioita. Mummua
muistellessa Marja kertoo: ...”Sil ol yleens ain tiettyi karkkei ko se tarjos”...”
heti ku me sin mennéén ni vaik mitd herkkui o poydés”. Varhaislapsuudestaan
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Marja ei muistanut tapahtumia, tunteita eikd tunnelmia, haastattelussa hén ei
kyennyt “kohtaamaan uudelleen menneitd paikkoja ja ihmisid” eikd pystynyt
“herdttdmdidn eloon menneitd tapahtumia” (Varilo, Lounavaara-Rintala,
Varilo, L., 2000, 212). Kysymykseen: ”Oliks koskaan ollu semmost tilannet et
diti ois tullu sinne (hoitopaikkaan) tuomaan ja sit si et oliskaan halunnu jaada
ja sit sd alat itkem@dn?” Marja vastasi: "Emmaéé, no sen mi ainakin muistan ku
mi olin siélt joskus 1dhos pois ja mé kdvin ditin tyopaikall ja sit méd sain
sidlt... se oli joku karkki. No 4iti ja iski joi jotain kahvii ja mi sdin jugurttii ja
soin paketin purkkaa. Sen m# muistan”. Keskustelussa Marja otti
muistamisensa avuksi valokuvat. Ne eivit tuoneet hiinen mieleensi tunteita tai
tapahtumia. Marja kertoi: 7 T#didl on valokuvii...nyt voi tulla niist
valokuvistaki jotain muistoi”. Kun kysyn, mitd hidn muistaa, kun pikkusisko (5
vuotta nuorempi) syntyi, Marja kertoo: ...mé muistan ku meill oli semmonen
hiano, onkohan se vidlidkin, ssmmonen lasinen jutska systeemi kédessa...”

Marjalla ei tdimén aineiston pohjalta ole selvitettynd tunteisiin, ihmisiin tai
tapahtumiin pohjautuvia muistikuvia lapsuudesta. Hén muistaa tarkkaan
yksityiskohtia, varsinkin ruokaan liittyvid. Hinelld on muistikuvia, jotka
liittyvédt konkreettisiin tai visuaalisiin asioihin kuten ruokaan ja lasiseen
esineeseen. Marjan luokkatoverille, samanikiiselle lievisti
kehitysvammaiselle tytolle tein my0Os haastattelun. Aluksi hidn ei muistanut
mitddn lapsuudestaan, mutta haastattelun edetessd hidn kertoi esimerkiksi:
”Mul oli pienen korvatulehdus, mulla ol aina siti, ja nuha ja korvast tuli sellast
mitid, nii ja méd aina herdsin sithen, mi itkin aika &lyttdmast ja...”.
(dokumentti 19).

Marjan haastattelusta (dokumentti 14) ilmenee hinen vaikeutensa muistaa
menneitd tapahtumia ja mielen teorian tehtivien perusteella hin sijoittuu
mielen taitojen tasossaan TOM 2 (Muris ym. 1999, 69) tasolle. Hén ei selvid
TOM 3 -tason tehtévisti, joissa hiinen toisen tason uskomusten ymmaérrystiéin
selvitetddn. Tidssd tutkimuksessa Marjan muistikuvat menneisyydestd eivét
liity tunnekokemuksiin, eivitkd emootiot toimi informaation vilittdjind. TOM
3-tason uskomusten kehittyminen tarvitsee tuekseen tunteiden kokemiseen
liittyvdd taitoa. Marja ei tavallaan kiedo tunteitaan ja niihin littyvid
uskomuksia menneiden tapahtumien ympérille, ja ndin ollen hin muistaa
ainoastaan konkreettisia, ruokaan ja esineisiin liittyvid tapahtumia, eivitkd
uskomukset ole pidsseet kehittyméén.

Marjan suoriutumista uskomustehtivissd voi pohtia myos muistiin liittyvilld
hidirioilld. Muisti on muovautuva ja altis vaikutuksille ja tdstd voi olla
seurauksena muistin  epdtarkkuus.  Autismiin  liittyvdlld  havaintojen
epitarkkuudella ja tarkkaavuuden selektiivisyydelld on siis saattanut olla
vaikutusta Marjan muistiin. Toisaalta tiedetddn, ettd lapsen muisti on
epiatarkempi  kuin aikuisen (Templeton & Wilcox 2000, 402),
tutkimusajankohtana Marja oli 16-vuotias ja hidnen muistinsa saattaa vield
kehittyd. Marjalla esiintyi vaikeutta tunnistaa tunteita, joka on yhteydessa
episodisten asioiden muistamiseen.
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4.1.4 Kommunikaatiopainoitteinen musiikKiterapia

Musiikkiterapiatoiminnan keskeinen ja kaikille musiikkiterapiamuodoille yhteinen
osa-alue on kommunikointi. Se on osa lapsen kokonaiskuntoutusta, silld
”kommunikaatiopohjan laajentuminen on edellytys kaikelle muulle kuntoutukselle”
(Ahonen-Eerikdinen, 1998, 57.) Kommunikaatio on vuorovaikutusta ja sen

kehittyminen on keskeisti kaikissa oppimistilanteissa.

Ahonen-Eerikdinen (1999, 90) jakaa kommunikaatiopainotteisen musiikkiterapian
kuuteen eri tasoon, joissa kehitys etenee vaiheittain. Hin vertaa tasoja Sternin (1985)
minuuden laajenemisen tasoihin. Ensimméiinen taso on kohtaamisen ja kontaktin
luomisen taso. Terapeutti ja lapsi virittdytyvdat “samalle aaltopituudelle”
musiikillisesti. Ensimmaéisend menetelméni on peilaaminen, jossa lapsi musiikillisesti
kohdataan. Tédmi tarkoittaa lapsen soiton tai liikkeen musiikillista imitointia.
Terapeutti tekee samoin kuin lapsi omalla musiikillaan. (Ahonen-Eerikdinen, 1998,
64-65). Musiikin rooli on “symbioottisen kontaktin muoto” (Ahonen-Eerikdinen,
1999, 91.) Jos peilaaminen on vain osittaista, on kyse musiikillisesta

yhteensovittamisesta (Ahonen-Eerikidinen, 1998, 65).

Elina ei aluksi istunut rumpujen dédresséd, mutta jotta sain hineen musiikillisen
kontaktin ja pddsimme vuorovaikutukseen keskendamme, annoin hinen kulkea
huoneessa edestakaisin, ja jos hén pysihtyi, niin kuin hén pysihtyi vesihanan
viereen, aloitin “keskustelun” pianolla ja hidn “vastasi” laittamalla hanan
piille. Elina laittoi hanan kiinni ja mind taas “Kysyin” lyhyelld melodialla ja
hén vastasi.

Lapsella voi olla my0s rutiininomaisia toimintoja tai rituaaleja, joita hin rytmisesti
soittaa, terapeutti tarjoaa peilaamalla osa-aikaista tukea lapsen toimintaan, mutta antaa
lapselle samalla vaihtoehtoisia toimintamalleja. Reflektointi on kolmas kohtaamisen
ja kontaktin luomisen menetelmi. Siind terapeutti ei peilaa (jéljittele) lapsen toimintaa
vaan “heijastaa” (Ahonen-Eerikdinen, 1998, 65) lapsen musiikillisen rakenteen ja
tunnelman lapselle takaisin. Niin terapeutti tarjoaa vaihtoehtoisia toimintamalleja

lapselle.

Simeon oli ollut musiikkiterapiassa vuoden ajan ollessaan 7-vuotias. Hén tuli
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mielellddn musiikkiterapiatilanteisiin, alkuun hidn oli omissa oloissaan ja
vilkaisi silloin tédlloin soittimiin. Hén dénteli ja taputti poskeaan. Jos jéljittelin
hinen &dédntelyédédn ja taputustaan, hin ldhti pois huoneesta. Musiikkiterapian
loppuvaiheessa Simeon soitti enimmillddn 10 minuuttia rumpuja minun
soittaessani pianoa tai rumpuja. Soittotilanteen jilkeen hén ldhti kidvelemiin
itsekseen, mutta palasi takaisin soittotilanteeseen. Yhdessd soittaminen
onnistui, jos jiljittelin Simeonin soittamia omia rytmeji, joinakin kertoina
sujui my6s vuorotellen soittaminen. Simeon ei myOskdin endéd ldhtenyt pois
huoneesta, vaikka jiljittelin hénen &édntelyddn eli pyrin tekemédin hinen
ddntelystdédn pienid lauluja.

Pedagoginen kohtaaminen (Lehtinen & Pirttimaa, 1995, 9-10) sisdltdd ilmiond
samanlaisia  elementtejd ~ kuin  kohtaaminen ja  kontaktin  luominen
kommunikaatiopainoitteisessa  musiikkkiterapiassa. = Pedagoginen kohtaaminen
tarkoittaa sitd, ettd opettaja vilittdd ympiristod henkilolle juuri hinelle sopivalla
tavalla. Néin henkild pystyy vastaanottamaan ympiristostd tulevan informaation ja
liittimédn sen osaksi omaa eldméinhistoriaansa. Opettaja oppii tuntemaan henkildd ja
hinen kokemusmaailmaansa ja sisdistd liikettddn niin pitkélle kuin se on mahdollista
sekd ymmadrtdd toisen tapaa ilmaista tunteita ja tarpeita. Pedagogisen kohtaamisen
tasot mdadrdytyvdat esimerkiksi  vaikeasti  kehitysvammaisten  henkildiden
kohtaamisessa ymmirryksen tasojen kehittymisen (Kylen, 1988; Lehtinen &
Pirttimaa, 1995) mukaan. Henkilon ymmirryksen taso méiéritelldédn ja timéd midrittely

antaa vilineitd pedagogiselle kohtaamiselle.

Lauri tuli musiikkiterapiaan 4-vuotiaana. Hén ei olisi pééstdnyt ditid pois, vaan
alkoi itked ja juosta didin periin. Aiti kuitenkin lihti, mini aloin jiljitelld
Laurin hyppelyé ja &dédntelyéd, jolloin hin vihitellen rauhoittui. Lauri hyppi ja
kiipeili tuoleilla poydilld ja kaappien pdilld taitavasti, vililld hén uppoutui
omiin oloihinsa. Aintely oli rytmisti ja vivahteikasta. Hin oli kiinnostunut
musiikkiterapiahuoneessa olevista vilineistd, mutta protestoi huutamalla ja
itkemélld, kun yritin ohjata héntd. Sanallisten ohjeitten visualisointi auttoi,
piirsin kuvia ja vililld kirjoitin sanoja, jos en osannut piirtdd, mitd tarkoitin.
Joka kerta, kun otin kynén ja paperin ja menin lattialle, Lauri rauhoittui ja tuli
katsomaan miti aioin tehda.

Pedagogisen  kohtaamisen ja  kommunikaatiopainotteisen = musiikkiterapian
kohtaamisen ja kontaktin luomisen tason keskeinen elementti on, ettd aikuinen
tulkitsee henkilon kommunikaation merkitykselliseksi. Vanhempien reagointi vauvan
jokelteluun on esimerkki siitd, miten aikuinen alkaa muuttaa lapsen viestejd

merkityksellisiksi. Vanhempi kuullessaan lapsen jokeltelussa “anna” — sanaa
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muistuttavan diinteen reagoi sithen omalla toiminnallaan ja dénelldéin. Samalla tavoin
kohtaamisessa aikuisen tavoitteena on muuntaa lapsen déntelyd, soittamista tai liikettd
merkitykselliseksi. Aikuinen laajentaa lapsen improvisaatiota tai musiikillista
toimintaa esimerkiksi “lauluksi” tai lapsen hyppelyd “tanssiksi” ja ndin toiminta
muuntuu merkitykselliseksi kommunikaatioksi aikuisen ja lapsen vililli (Ahonen-
Eerikdinen, 1998, 69). Aikuisella tulee olla riittdvisti intuitiivista kykyd huomata,
millaista lapsen toimintaa voi tulkita merkitykselliseksi ja mistd toiminnasta voi
laajentaa kommunikointia (Ahonen-Eerikdinen, 1998, 70.) Niin aikuinen antaa lapsen

ilmaisulle ja omalle toiminnalle uusia kommunikatiivisia tarkoituksia.

Musiikkiterapiassa vuorovaikutus alkaa Venlan kanssa, kun jéljittelen hidnen
tarkoituksettomia liikkeitddn. Kun hidn tuli musiikkihuoneeseen, hin kéveli
edestakaisin kédet eteen ojennettuina kyynérpditd koukistaen, ranteita
pyoritellen ja sormia heilutellen. Ajattelin Venlan liikkeitd tanssina ja musiikin
soidessa jaljittelin niitd. Jiljittelyn jdlkeen Venla otti rumpukapulat ja ilmaisi
ndin haluavansa soittaa kanssani.

Kommunikaatiopainotteisessa musiikkiterapiassa timd ilmenee muun muassa
seuraavanlaisesti; terapeutti reflektoi lapsen sisdistd affektiivista tasoa tille takaisin ja
osoittaa olevansa timidn kanssa samalla aaltopituudella. Hin reagoi lapsen
toimintoihin musiikillisesti, joka tarkoittaa, ettd hién lukee lapsen amodaalisia
toimintoja, ilmeitd, eleitd, &édnteitd tai motoriikkaa ikddn kuin ne olisivat
kommunikaatiota ja muuttaa ne musiikilliseksi déneksi. (Ahonen-Eerikdinen, 1998,

72)

Etenimme musiikkiterapiassa niin, etti Anna #inteli omaa kieltdiin, jota mind
jéljittelin liittden &ddntelyyn melodian. Aloin kirjoittaa paperille Annan
ddntelyd samaan aikaan, kun lauloimme. Seuraavaksi tulimme istumaan
poydén viereen ja lauloimme mitd olin kirjoittanut; Anna nidytti, miké rivi,
mind lauloin ja pdinvastoin. Musiikkiterapian tavoitteena oli kommunikaation
kehittyminen ja symbolien merkityksen ymmértdminen.

Kun kohtaaminen kommunikaatiopainotteisessa musiikkiterapiassa terapeutin ja
lapsen vililld on tapahtunut ja kontakti luotu, siirrytiéin seuraavaan vaiheeseen, joka
on lapsen itsetietoisuuden ja -ilmaisun lisddminen (Ahonen-Eerikdinen, 1999, 90).

”Musiikin kédyton tarkoituksena on tehdi lapsi tietoiseksi omista ilmaisuistaan” Jotta
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lapsi alkaisi ilmaista itseddn musiikin avulla, hinen tulee olla tietoinen omasta

kyvystién tuottaa dénid tai liiketta.

Jos kysyin Akselilta jotain, hidn useimmiten toisti kysymyksen, mutta ei
vastannut. Jos kysyin héneltd, mitd haluaisit laulaa, hdn vastasi sanomalla
jonkin laulun nimen tai alkusikeen tai hidn saattoi myos pyytdd, ~operettia”,
“rokkia”, “kansanlauluja”. Myohemmin hén alkoi keskustella laulujen ja
soittamisen lomassa: “Siell on Kaisa, siell on Eeva”. Ndmé henkil6t olivat
samasta asuntolasta, jossa Akseli oli ollut ensimmdiisid kertoja
viikonloppuhoidossa. Akseli jatkoi jutustelua: ”’Siin on Elina” ja katsoi minua
hymyillen. Télld kerralla hén wvalitsi laulut “Kullanmurunen”, ”Anniina”,
”Lempid voi monta kertaa” ja "Kotkan ruusu”. Akselin pyytdmii “dititeeman”
lauluja olivat ”Lapin didin kehtolaulu” ja ”’As Tears Go By”.

Musiikkia kédytetddn juuri tdhidn tavoitteeseen pddsemiseksi. (Ahonen-Eerikdinen,
1998, 79) Lapsi voi didnelld omaa kieltdin, jolloin terapeutti voi sédestdd pianolla tai
piirtdd tai kirjoittaa lapsen déntelyd. Kun lapsi kuulee tai nékee terapeutin reaktion,
musiikillisen, liikkeeni toteutetun tai visualisoinnin, hidn saa kokemuksen siitd, ettd
voi omalla toiminnallaan vaikuttaa ympéristoon Musiikki on usein erdénlainen kieli,
jonka avulla itseilmaisu on mahdollista ja samalla alkaa vuorovaikutuksellinen

kommunikaatio. (Ahonen-Eerikdinen, 1998, 79; 1999 91)

Lapsen téssd kehityksen vaiheessa voidaan hinen kehitystdén havainnoida keston,
laadun ja tunnistuksen osa-alueilla: reaktiot ovat nopeampia ja tauot lyhyempi4,
huomiokyky on suurempi ja reaktiot ilmeisempid sekd lapsi muistaa ja oppii

kokemuksistaan (Ahonen-Eerikédinen, 1999, 91.)

Musiikkihuoneessa Esko istui sédkkityynylld, mind lauloin, vililld sdestin
itsedni pianolla, vililld sdestys tuli levyltd (vrt. Clarkson, 1994). Kun lauloin
lauluja “Lauluni aiheet” ja "Muista minua”, Esko alkoi hyriilld ja kyyneleet
alkoivat valua hénen silmistdin. En ollut ennen néhnyt hinen itkevin, enkd
myOskéén ollut kuullut hdnen puhuvan, paitsi kiroilevan silloin télléin.”

Venla on reagoinut voimakkaastikin (itkemélld, ndyttamilld ahdistuneelta)
urkumusiikkiin (ks. Heaton, 1999; Baron-Cohen et al., 1997; vrt. Waterhouse,
2000, 123), mutta reagointi ei ole ollut samanlaista joka kerta (dokumentti 13).
Onko syyné se, ettd juuri urkumusiikki saa aikaan Venlan itkureaktion vai
projisoiko hin omia tunteitaan kyseiseen musiikkiin? Venlan ollessa 8-vuotias
kotitilanteessa tapahtui muutoksia. Venla muuttaa didin ja pikkuveljen kanssa
toiseen asuntoon, vanhemmat aikovat erota, mutta isd kuolee puolen vuoden
kuluttua (kesilld) ja diti ja lapset muuttavat takaisin vanhaan kotiin. Hénen
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reagointinsa ndyttéisi liittyvin erityisesti sellaiseen musiikkiin, joka on hénelle
tuttua (esimerkiksi Katri-Helenan laulama musiikki, jota &iti kuuntelee kotona)
ja urkumusiikki, jota hdn kuuli kirkossa isdn hautajaisissa. Toisaalta ndami
musiikit herdttivit myds minussa voimakkaita tunteita; Katri-Helenan laulama
ystdvyyslaulu yhdistyi mielesséni “ikuisia ystdvid on yhtd harvassa kuin
keitaita aavikolla” -tauluun, jonka sain Venlan #idiltd, kun olin Venlan isén
hautajaisten jdrjestelyissi tiiviisti mukana. Voimakkaat tunteet itsessdni olen
tunnistanut erityisesti katsoessani nditd musiikkihetkid videolta, jolloin tunteet
edelleenkin nousevat mieleen. Tdmé heréttdd kysymyksen Venlan taidosta
jaljitelld (ja/tai peilata, tuplata) toisen ihmisen tunteita, samoin kuin &iti ja
lapsi ovat samaan aikaan masentuneita (=oma kokemukseni, jolloin herédd
kysymys; kumpi peilaa kumpaa vai onko vain sattumaa?).

Kahdella seuraavalla tasolla siirrytdéin vastavuoroiseen toimintaan. Ahonen-
Eerikédinen kutsuu nditd tasoja “lapsi pomona” -vaiheeksi ja “dialogin sdédntdjen
omaksumisen vaiheeksi” (Ahonen-Eerikiinen, 1999, 90.)
Kommunikaatiopainoitteisen musiikkiterapian keskeinen tavoite on vuorovaikutuksen
ja kommunikaation kehittiminen vastavuoroiseksi toiminnaksi, jossa toimitaan
vuorotellen. Vuoron ottaminen tarkoittaa sitd, ettd lapsi osaa vililld suunnata huomion
itseensd ja vililld toiseen henkiloon. Musiikkiterapiassa voi kokea vastavuoroisuutta
ilman kieltd. (Ahonen-Eerikédinen, 1998, 82) Lapsi on tietoinen siit4, ettd tuottamalla
4dnid tai liikettd hidn voi saada aikaan tietyn reaktion terapeutin toiminnassa. Lapsi
keskittyy my0Os provosoimaan erilaisia reaktioita terapeutin toiminnassa ja tavoitteena
on liséitd lapsen tietoisuutta kommunikoinnistaan ja sen vaikutuksista ja motivoida

hinti sithen. (Ahonen-Eerikidinen, 1999, 91-92)

Vuorotellen toimiminen alkoi onnistua hidnen kanssaan suhteellisen nopeasti ja
se ndytti olevan Tuomaksen mielestd hauskaa. Hén soitti rumpuja, mini
tanssin ja ilmaisin rummun #4nid liikkeilld. Kdytin tehokeinoina naamareita,
hattuja ja kankaita. Vililld vaihdoimme rooleja, mind soitin rumpuja ja
Tuomas oli "ndyttamolld”.

Lapsen yhteistyokyvyn lisdédntyessi lapsen taju dialogin sdéntdjen merkityksesti alkaa
lisdéntyd. Hidn alkaa ymmaértdd vuorottelua ja vastata toimintaa muokkaamalla ja

sopeuttamalla omaa toimintaansa siithen sopivaksi.

Nopeasti Eero oppii strukturoimaan toimintaansa, siirtyy jarjestelmallisesti
soittimesta toiseen. Eero laulaa omalla kielelldin, “laaha tankkaa”, aina
samaan aikaan, kun mini laulan ’skidimadinkke, dinkke. Samassa laulussa on
my0s sanat ”’I love You” (aiv laav juu), joka muistuttaa Eeron “laaha tankkaa”.
Jos mind laulan laaha tankkaa”, Eero tapailee “skidiman...
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Nédin yksipuolinen kommunikaatio muuttuu vastavuoroiseksi: lapsi pystyy
vastaanottamaan myOs terapeutilta musiikillisia ideoita. Alkaa dialogi, jossa roolit
vaihtelevat: ollaan johtaja ja vililld seurataan johtajaa, otetaan ja annetaan tilaa ja
sopeutetaan omaa toimintaa toisen toimintaan. [lmaistaan omia ideoita ja otetaan

vastaan toisen tuottamia ideoita. (Ahonen-Eerikédinen, 1998, 89)

Leikkiessién ja piirtdessdéin Roope puhuu paljon itsekseen. Hinen puheensa
on sekoitus mielekkidistd sanoista, merkityksettomistd puheesta ja
kaikupuheesta. Vililldi hén toistaa samaa sanaa useita kertoja vililld
tutkimustilanteessa tutkijan sanoja. Roope pystyy “osittain” halutessaan
noudattamaan helppoja ja lyhyitd ohjeita. Hinet saa mukaan tehtdvien tekoon
huumorin ja leikittelyn avulla.

Seuraavat tasot ovat puheen stimulointi ja symbolinen leikki. Neljin ensimméisen
vaiheen aikana kommunikaatiopohja on laajentunut niin paljon, ettd auditiivisen
informaation tunnistamis- ja erottelukyvyn harjaannuttamiseen liittyvit harjoitukset
samoin kuin rytmiset harjoitukset ovat mahdollisia. Terapeutin ja lapsen véilinen
suhde voi olla sekéd autenttinen ettd transferenssejd siséltivd ja se voi sisdltdd
korjaavia tai korvaavia tunnekokemuksia. Terapeutin ja lapsen suhteen ajatellaan
tilloin olevan “potentiaalinen tila”, jossa vuorovaikutus, leikki ja kasvu- ja

muutosprosessit kiynnistyvét. (Ahonen — Eerikdinen, 1998, 92-93)
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4.2 Johtopaitokset

4.2.1 Instruktionaalinen ja dialoginen kohtaaminen

Mielen taitoja mittaavat koetilanteet edustavat instruktionaalista (kokeellista)
paradigmaa. Koetilanne on struktuurinen, silli on selked rakenne ja koetilanteen
johtajalla on my®ds tietty rakenne mielesséén siitd, millaisen instruktion hén tilanteessa
esittdd. Koetilannetta on pelkistetty. Klassisessa kokeessa koehenkil ja kokeenjohtaja
istuvat vastakkain pdydén ddressd ja poydilld olevat nuket, kori ja lasikuula toimivat
kokeenjohtajan apuvélineind, kun hin kysyy uskomuksia mittaavia kysymyksid
koehenkiloltd. Tidssd tutkimuksessa kehitetty koeasetelma pelkistettiin klassisesta
asetelmasta ja tavoitteena oli, ettd validius sdilyy. Kori & Kassi —kokeessa nukkien
tilalla olivat oikeat ihmiset, toisella oli kori ja toisella kassi ja asetelma toteutettiin
draamana. Koehenkilot kiyttivit vastaamisessaan pddosin puhetta korvaavaa
kommunikaatiomenetelméd, useimmiten kidelld osoittamista. Téméi oli luontevampaa
ja onnistui useampina kertoina, kun asetelmassa kéytetyt vilineet (kori ja kassi) olivat
suurempia kuin klassisessa asetelmassa olevat nukkekodin kokoiset nuket, kori,

laatikko ja lasikuula.

Kaikilta tutkimukseen tapauksilta ei kuitenkaan saatu vastausta. He eivit suostuneet
kokeellisen paradigman peliin, jolloin vastaus jii avoimeksi, eiké tietoa heidin mielen
taitojen tasostaan saatu. Tulokset siis yhdistyvit aina siihen tapaan, jolla tieto on
hankittu. Mielen taitoja mittaavat kokeet, jotka perustuvat mielen teoriaan, ovat
syntyneet  kokeellisen  psykologian ldhtokohdista  késin.  Koeasetelmassa
manipuloidaan jotakin tekijdd ja tdmin tulisi ndkyd tuloksissa. Koeasetelma edustaa
ilmiodn, tdssd tutkimuksessa mielen rakentumisen, selittivdd paradigmaa, jonka
lahtokohtana on mielen taidon kehittyminen ihmisen sisdisend prosessina (Baron-
Cohen, 1999; Muris et al., 1998, Yirmiya et al.,. 1998; Kleinman, 2001; Povinelli &
Giambrone, 2001; Sperling et al., 2000).

Kun mielen rakentumista ldhestytiin kehityspsykologisesta n#kokulmasta,

tarkoituksena on arvioida muutosta vuorovaikutustilanteessa arvioijan ja arvioitavan
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yksilon vililld. Talloin taustalla on dialoginen paradigma seké ajatus siitd, ettd lapsi
kehittyy suhteessa muihin ihmisiin ja suhteessa koko siihen kulttuuriseen
ympiristoon, jossa hidn eldd. Tdhdn makrokulttuuriin  kuuluu menneisyys,
muistikokemukset siitd sekd tulevaisuus. Lapset ovat syntymistdén saakka aktiivisia
osallistujia omassa kulttuurissaan ja heilld on aistikokemuksia ja havaintoja itsestidin
ja ympdéristostddn. Lapsen kehitysmuutokset eivit ole objektiivisen todellisuuden
lainalaisuuksia vaan spontaaneissa ja luovissa kommunikaatiosuhteissa syntyvié.
(Fogel, 1993, 90; vrt. Siren-Tiusanen, 1995, 90, 96-99.)Lapsen kehittyminen on
dialogista vuoropuhelua, jossa lapsen tieto omasta itsestdén ja ympéristostd lisddntyy.
Mielen taidon kehittymisen kannalta on merkittdvia sosiaalisen ympériston ja muiden

ihmisten antama vuorovaikutuksellinen tuki.

Thmisen kasvussa on kolme kesken&én tasavertaista puolta: “mind” (ihminen itse),
kommunikaatio ja kulttuuri. Aistihavainnot edeltivdt lapsen mielen taitojen
kehittymistd ja timé tapahtuu dialogisessa suhteessa ympériston kanssa (Fogel, 1993).
Tdstd seuraa, ettd ihmiselld on kyky saavuttaa valtava méidrd erilaisia
minéitietoisuuden muotoja. Kun arvioidaan autistisen ihmisen mielen rakentumista
tastd nikokulmasta kisin, minétietoisuuden muotojen miird edelleenkin lisdintyy
johtuen autististen piirteiden monimuotoisuudesta. Autistiset oireet, kuten
herkkyysaste sensorisille drsykkeille, vaikuttavat aistihavaintojen muodostumiseen,
toisaalta autistisiin oireisiin kuuluva ylivalikoiva huomiokyky vaikuttaa siihen, ettd se
sisdinen prosessi, joka autistiselle ihmiselle muodostuu ja jonka kanssa hidn on

suhteessa ympiristdonsi, saattaa olla hyvin monimuotoinen.

Koeasetelma edustaa instruktionaalista kohtaamista ja musiikkiterapiatilanne
dialogista kohtaamista. Instruktionaalisessa kohtaamisessa yksilo sopeuttaa omaa
toimintaansa instruktion ja kokeen johtajan vaatimuksiin, kun taas dialogisessa
kohtaamisessa, jossa esimerkiksi terapeutti ja lapsi toimivat musiikkiterapiassa,
terapeutti sopeuttaa ensin omaa toimintaansa, jotta kohtaaminen on mahdollista.
Tdmin jélkeen terapeutti alkaa manipuloida ja muokata ympéristdd ja omaa

toimintaansa, jotta saisi muutosta lapsen toimintaan.
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4.2.2 Kommunikaatiosuhde

Ihmisten vélinen vuorovaikutus sisdltid monenlaisia ja my6s keskendin erilaisia
kommunikaatiosuhteita. Selittdviin paradigman, siis esimerkiksi koeasetelma -
tilanteessa  tai  kysymys-vastaus  -tilanteessa, = kommunikaatiosuhde  on
instruktionaalinen. Ymmértivén paradigman, siis musiikkiterapia -tilanteessa ja myos
esimerkiksi pedagogisessa kohtaamisessa tai leikissd, kommunikaatiosuhde on

dialoginen. Toinen "heittd4d” viesteji ja toinen reagoi ja pdinvastoin.

Erddnlainen kehityksen vedenjakaja musiikkiterapian ja mielenlukemisen tasojen
kehityksessd on siirtyminen kolmannelle tasolle sekd musiikkiterapiassa ettd
mielenlukemisen taidoissa. Tdssd vaiheessa kommunikaatio kahden ihmisen vililld
muuttuu dyaadisesta triaadiseksi. Tdma tarkoittaa sitd ettd, vuorovaikutustilanteisiin
tulee mukaan kolmas elementti. Kahden ihmisen toiminnalle on tunnusomaista
vastavuoroisuus ja jaettu toiminta. Triaadisessa kommunikaatiossa péistdén jaetun
toiminnan tasolle, kun dialogi laajenee ja siihen liittyy agentti tai objekti. Baron-
Cohen (1999, 51) kutsuu tétd tasoa jaetun huomion tasoksi (SAM) ja Ahonen-
Eerikiisen (1998, 82-97) mukaan kyse on kolmannesta ja neljinnesti vaiheesta; "lapsi
pomona” ja “diaologin sédéntdjen omaksumisen vaihe” (POM). Niille vaiheille on
tunnusomaista, ettd musiikki on vastavuoroisen kommunikaation muotona ja
vélineend. Musiikillisissa tilanteissa on luonnollista harjoitella kolmannen elementin
mukaan tuloa, kun musiikki itsessdin voi olla tdmid kolmas elementti. Tamin
tutkimuksen tapaukset jakaantuvat kahden seuraavan taulukon mukaisesti

mielenlukemisen taitojen ja musiikkiterapian tasoille.

Taulukko 8. Koehenkildiden jakautuminen mielenlukemisen taitojen tasoille

Mielen teorian tasot (Baron- | Koehenkilot Suoriutuminen
Cohen, 1999)
11D Juhani, Roope, Elina, Anna, _
II EDD Simeon, Aapo, Aku
III SAM Timo, Akseli, Venla, Lauri, +
Marja, Esko, Eero, Tuomas
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Taulukko 9. Koehenkildiden jakautuminen musiikkiterapian tasoille

Kommunikaatiopainoitteisen Koehenkilot Kohtaaminen
musiikkiterapian tasot
(Ahonen-Eerikdinen, 1998)
I KK Elina, Anna, Simeon, Aapo, -
Jigll Esko, Aku, Timo, Akseli,

Venla, Lauri, Marja

111 POM Eero, Tuomas, Juhani, Roope +

Mielen teorian tasoille tutkimuksen tapaukset jakaantuvat sen mukaan miten he ovat
suoriutuneet uskomuksia mittaavassa Kori & Kassi -koetilanteissa. Ne tapaukset,
jotka suoriutuivat kokeesta sijoittuvat kolmannelle tasolle, ne, jotka eivit suoriutuneet
ovat tasoilla I ja II. Ensimmaéinen, ID -taso on volitionaalinen, sen representaatioita
kuvaa intentionaalinen detektori (ID). Tilld tasolla halu ja tahto ohjaavat toimintaa,
eikdi ymmirrys uskomuksista ole vield kehittynyt. Myoskddn uskomuksia ei
ymmirretd vield toisella perseptuaalisella tasolla, katseen suuntaamis-detektorilla
(EDD), jolle on tyypillistd katsekontaktin ja -kohdistamisen sekid nimedmisen vaihe.
Kolmas taso on episteeminen, uskomuksia ymmérretdin ja jaetun huomion
mekanismi (SAM) toimii. Kommunikaatiopainoitteisen musiikkiterapian tasoille (KK,
kohtaamisen ja kontaktinoton taso, II, itsetietoisuuden ja itseilamisuntaso ja POM,
lapsi ”pomona” ja dialogin omaksumisen sddnnét) tapaukset sijoittuvat sen mukaan,
millaista heiddn toimintansa on musiikkiterapiassa tai koulussa sellaisessa tilanteessa,
jossa aikuinen (opettaja tai musiikkiterapeutti) noudattaa
kommunikaatiopainoitteisessa musiikkiterapiassa kuvattua vuorovaikutussuhdetta

(Ahonen-Eerikdinen, 1998, 57-101.)

4.2.3 Dialogisuus pedagogisen kommunikaation perustana

Mielen taitoja mittaavat koetilanteet ja sitd kautta myos mielen teoria avaa vain yhden
ikkunan autismiin. Téssd tutkimuksessa oivallus tdmidn ikkunan kautta oli se, ettd
saamme erilaista tietoa autismista, kun haemme vastauksia erilaisista
kommunikaatiosuhteista. Musiikkiterapiatilanteiden vuorovaikutus avaa toisenlaisen
ikkunan autistisen kéyttiytymisen ymmirtdmiseen. Tédssd tutkimuksessa ndyttdytyy

kaksi erilaista kommunikaatiosuhdetta; dialoginen musiikkiterapiatilanteissa ja
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instruktionaalinen koetilanteissa. Niamd kommunikaatiosuhteet asettuvat janalle ja
vapaussuhteiden méiérd kahden ihmisen vililld (opettajan ja oppilaan seki terapeutin
ja asiakkaan) vaikuttaa siihen, kuinka paljon kommunikaatiosuhteessa on
dialogisuutta tai instruktionaalisuutta. Perspektiivid vaihtamalla, toisin sanoen
katsomalla asioita eri nikokulmista, voidaan pohtia, paljonko vapausasteita tarvitaan

erilaisissa kommunikaatiosuhteissa.

Opettajan ja oppilaan dialoginen kommunikaatiosuhde antaa opettajalle tietoa siité,
millaisessa suhteessa oppilas pystyy tuomaan esille vahvuuksiaan ja oppimaan.
Dialogisessa suhteessa opettaja pystyy arvioimaan, mikd ohjaa oppilaan
intentionaalista toimintaa. Instruktionaalisessa kommunikaatiosuhteessa korostuu taas
tapausten satunnainen selviytyminen koetilanteissa. Autismissa  esiintyvid
vuorovaikutustaitoa kuvataankin “sosiaalisina ryOppyind ja vesiputouksina, jotka
vélilld ilmenevit sirpaleisina muotoina” (Rogers & Benetto, 2000, 102.)
Samanlaisesta ilmiostd on kyse myds silloin kun, autistisista henkil6istéd todetaan, ettid
he ”eivit asetu samalle aaltopituudelle oman sosiaalisen maailmansa kanssa”
(Carpenter & Tomasello, 2000, 40.) Téstd on seurauksena intentionaalisen toiminnan
hiiriintyminen, joka tulee esiin siind sattumanvaraisuudessa, jossa tutkimuksen
tapaukset toimivat koetilanteissa. Uskomuksia mittaavat kokeet eivit nédytd kertovan
paljoakaan tutkimusten tapausten mielen taidoista. Mielen teoriaa kohtaan on esitetty
kritiikkid (Yeung-Courchesne & Courhesne, 1997, 393; Astington, 2001, 685;
Lilliard, 1998; Tsimpli & Smith, 1998; Harnad, 2001; Cain 1999; Schwitzegebel,
1999; Scoll & Leslie, 2000). Tdmin tuktimuksen tulokset tukevat Kkriittistd
kannanottoa mielen teorian kokeiden tuloksista vedettyjd johtopditoksid kohtaan.
Pelkistdaan nditd kokeita tekemalld el voida sanoa, onko autistisilla henkil6illd mielen
teoriaa vai ei. Tieto kerdtddn instruktionaalisessa kommunikaatiosuhteessa, johon

kaikki autistiset henkil6t eivit suostu.

Kommunikaatiosuhteella on keskeinen merkitys arvioitaessa autististen henkildiden
vahvuuksia. Erityisesti silloin, kun pohditaan henkildiden sosiaalisia taitoja,
kiyttdytymistd ja vuorovaikutusta, on vilttimitontd ottaa huomioon, millainen on

arvioitsijan ja arvioitavan henkilon kommunikaatiosuhde - dialoginen vai
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instruktionaalinen. Mielen taidot ja uskomukset ovat monikerroksisia ilmioitd. Myos

autismi ilmenee eri henkil6illd monilla erilaisilla mielen tasoilla.

Tutkimuksen viisitoista henkildad: Juhani, Timo, Lauri, Tuomas, Eero, Aapo, Simeon,
Venla, Elina, Akseli, Esko, Anna, Aku, Marja ja Roope, jatkavat kukin koulu-,
opiskelu- ja tyouraansa. Jokaisella on vahvuuksia. Toisten vahvuudet tulevat esiin,
toisilla taas haastava kidyttdytyminen sekoittaa vahvuuksien ilmenemistid. Kaikkien
kanssa saatiin kuitenkin aikaan dialoginen kommunikaatiosuhde
musiikkiterapiatilanteissa. Se on merkityksellistd ja tirkedd ja avaa monia uusia

ikkunoita autismin.
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Liite 2.

Tutkimuksen videoaineisto

Video 1
1. Sally&Ann —koe
2. Timo - ei pysy paikallaan
3. Venla — tarrautuu aikuiseen ja vaeltelee
4. Roope — repii ja heittelee tavaroita
5. Venla — tutut tavarat koetilanteeseen
6. Tuomas — tutut testausvilineet motivoivat leikkiméién, ei vastaamaan

kysymyksiin, ymmértdiko Tuomas kysymyksen?

7. Akseli — klassinen koe: osaako antaa toiselle syotdvéd, josta hin itse ei pid4,
mutta toinen on kertonut pitdvinsi

8. Venla — pienet testivilineet motivoivat “nipertelyyn” ja karkit motivoivat
syOmiseen

9. Aku - kommunikoi pictoilla, mutta myds tilanne (Aku istuu pdydén vieressa
ja tekee tehtivid) pitdd piirtdd hénelle.

10. Tuomas kommunikoi valokuvilla, muuminuket motivoivat hianti leikkim&in

11. Elina kommunikoi katseella

12. Simeon kommunikoi konkreettisten tavaroiden ja valokuvien avulla, mutta
tarvitsee kitensd nostamiseksi alussa aikuisen tuen.

13. Esko kommunikoi fasilitoimalla

14. Anna — liian hyvit karkit testivélineind

15. Lauri — salmiakkikarkki voi olla testivilineend, koska siitd Lauri ei ida

16. Tuomaksen testaustilanteen kehittyminen vaeltelusta Kori & Kassi-kokeeseen.

Video 11

1. Elina
1.1 Ensimmainen koetilanne
1.2 Toinen koetilanne

2. Simeon
2.1 Ensimmainen koetilanne
2.2 Kori&Kassi —koe

3. Roope

3.1 Rauhoittumistilanne

3.2 Kori&Kassi-koe, Smarties

3.3 Koetilanteen yritys, testivélineiden heitteleminen ja repiminen

Video 111

1. Tuomas
1.1 Ensimmainen koetilanne, Smarties
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1.2 Toinen koetilanne

palapeli

tyttd (Pep-r)

possu & kissa (“hakee”, “uskoo”, "luulee”)
- muumit

1.3 Smarties

- ensimméiinen kerta

- draama

1.4 Kori & Kassi

2. Aku
2.1 Ensimmiinen koetilanne
2.2 Kori & Kassi, tekeminen johtaa tietoon

3. Akseli

3.1 Smarties

3.2 Puhelin, kupit, kasetti, teepussi

3.3 Kori & Kasi, ensimmaéinen kerta

3.4 Kori & Kassi, toinen kerta, nikeminen johtaa tietoon
3.5 Aikaisemmin tehtyji kokeita

Video 1V

Anna

Ensimméinen koetilanne

Toinen koetilanne

Muris ym. (1999) tehtédvid

Valokuvat apuna, kuvattu ennen Kori & Kassi —tehtivaa
Musiikkiterapia, naamarit ja oman kielen lauluja

Nk W=

Video V

Lauri
1. Karkit ym.
2. Valokuvat tukena
3. Kori & Kassi —koe

Video VI
1. Aapo
1.1 Ensimmainen koetilanne
1.2 Toinen koetilanne
1.3 Kolmas koetilanne
2. Simeon
2.1 Ensimmainen koetilanne

2.2 Kori & Kassi —koe

3. Marja
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Video VII

1. Timo
1.1 Ensimmadinen koetilanne
1.2 Toinen koetilanne

1. Eero

2.1 Ensimmiinen koetilanne, Smarties, késinuket, purkit
2.2 Toinen koetilanne, Smarties ym.

2.3 Kori & Kassi —koe

2.4 Kori & Kassi —koe

Video VIII

Juhani
1. Ensimmiinen koetilanne
2. Toinen koetilanne
3. Kolmas koetilanne

Video IX

Venla
1. Ensimmaiinen koetilanne, kuvattu musiikkiluokassa ikkunan takaa
2. Toinen koetilanne, diti ja pikkuveli mukana
3. Kori & Kassi —kokeet, ilmeet

Video X
Esko
1. Kori & Kassi —koe
2. Muris ym. (1999) tehtivid
Video X1
Kommunikaatiosuhde
1. Juhani ja opettaja
2. Venla ja vieras aikuinen
3. Simeon ja Eero koulun jumppatunnilla
4. Anna ja diti

Video XII

Pepr-r-mittauksia

1. Lauri
2. Anna
3. Tuomas
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Video XIII

Vygotskyn kuutiot
1. Marja
Lauri

Nk we

Esko

Video XIV

Niina (ei tutkimukseen osallistuva)
Eeva (ei tutkimukseen osallistuva)

Kehittynyttd mielen taitoa mittaavia tehtidvid (Muris ym.1999)

1. Venla
2. Lauris
3. Anna

4. Marja

Tutkimuksen dokumenttiaineistot:

Dokumentti 1.
Dokumentti 2.
Dokumentti 3.
Dokumentti 4.
Dokumentti 5.
Dokumentti 6.
Dokumentti 7.
Dokumentti 8.
Dokumentti 9.
Dokumentti 10.
Dokumentti 11.
Dokumentti 12.
Dokumentti 13.
Dokumentti 14.
Dokumentti 15.
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Liite 3.
TUTKIMUKSEN TAPAUKSET
TUOMAS

Tuomas on syntynyt vuonna 1995 ja hinen diagnoosinsa on keskiasteinen
kehitysvammaisuus ja autismi. Hdn on vauhdikas, omaehtoinen ja vastustaa
aikuisen ohjausta. Hdn puhuu paljon, mutta ”omaa kieltddn”, sanoja ei juuri
esiinny. Hdn on kiinnostunut toisista ihmisistd ja haluaa olla joukon
keskipisteend ja huomion kohteena.

Musiikkiterapia

Tuomas tulee musiikkiterapiaan 5-vuotiaana ja toimii sielld eri tavoin kuin useimmat
muut lapset, joilla on autismi. Musiikkiterapialausunnon mukaan “Tuomas tulee
musiikkiterapiaan vauhdikkaasti ja alkaa soittaa rumpuja. Hin jatkaisi rumpujen
soittoa vaikka koko tunnin. Jo ensimmaisilld kerroilla hinelld on mielessédéin ideoita,
miten hidn rumpuja ja lautasia haluaa jérjestdd. Hidn toimii omaehtoisesti eikd halua
huomioida minun kommenttejani”.(dokumentti 5). Useimmiten tutkimukseen
osallistuneet  henkil6t  toimivat  musiikkiterapiatilanteissa (videot  2-4)
rituaalinomaisesti ja erikoisia rutiineja kéyttden (vrt. Pomeroy 1998, 53) ja saattoivat
juuttua vuorotellen soittamaan kahta pianon kosketinta ja naputtamaan rumpuja
(video 2). Useimpien henkiléiden havainnointi musiikkihuoneessa olevista soittimista
vaikutti myos sattumanvaraiselta (vrt. Gergely 2001; Talay & Wood 2000), kun taas
Tuomaksen musiikkitilanteista vilittyi taito ratkaista ongelmia ja toimia
tavoitteellisesti. Nédmid taidot antaisivat aihetta odottaa myds suoriutumista
virheuskomus-tehtévistd, joissa tarvittiin ongelmanratkaisuntaitoa ja tavoitteellista
toimintaa ("Sally Ann” ja ”Smarties) (Sperling, Walls & Hill 2000).

Tuomas toimii hyvin omaehtoisesti eikd hin halunnut huomioida minun ehdotuksiani
tai ideoitani. Vihitellen ldhdin murtamaan hidnen omaa strukturoitua toimintaansa
sanomalla, ettd nyt lopetetaan rumpujen soitto ja aloitetaan kitaran soitto. Kehotusta
tuin viittomin ja elein ja erityisesti Tuomaksen keholle, hartioille ja kisivarsiin
viitotut haptiset kehoviittomat (Lahtinen 2003) tuntuivat tehoavan samoin kuin
“”kuminauha”- menetelmi. Jos Tuomas ei halua ottaa kitaraa, lihden ikéddn kuin
leikkimdin kuminauhamaisesti, tyonnin kitaran hinen syliinsd, vedédn pois, tyonnin
takaisin ja jatkan tdtd kunnes hén hyviksyy kitaran syliinsd. Samaa periaatetta kiytin
pukemisessa, kun halusin hénen itse laittavan sukan jalkaan.

Tuomaksen  musiikkiterapiassa  tulivat  esille =~ kommunikaatiopainoitteisen
musiikkiterapian kolme tasoa (Ahonen-Eerikdinen 1998, 1999) Vuorotellen
toimiminen alkoi onnistua hidnen kanssaan suhteellisen nopeasti ja se niytti olevan
Tuomaksen mielestd hauskaa. Hin soitti rumpuja, miné tanssin ja ilmensin rummun
adnid liikkeilld. Kéytin tehokeinoina naamareita, hattuja ja kankaita. Vililld
vaihdoimme rooleja, mind soitin rumpuja ja Tuomas oli “nédyttimolld”. Tuomaksen
musiikkiterapia sisélsi peilaamista sekd kysymyksid ettd vastauksia, mutta my0s
provosointia ja tukea vuorotellen. Musiikkiterapia oli musiikillista keskustelua, jossa
Tuomas ja mind kohtasimme toisemme tunteen tasolla ja jaoimme kokemuksia.
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Musiikillinen kohtaaminen oli tapahtunut. Tuomas tutustui musiikkivilineisiin,
jéarjesteli niitd oman mielensd mukaan ja soitti hetken kitaraa, rumpuja ja pianoa.
Yhteissoittomme alkoi ja kontakti oli luotu. Jdljittelin Tuomaksen soittoa ja hén
reagoi heti minun soittooni. Tuomas piti tauon ja odotti, etti min#d soitan, niin
jatkoimme vuorotellen soittoa ja Tuomas oli siirtynyt toiselle tasolle, jossa hénen
itseilmaisunsa ja itsetietoisuutensa lisdintyi. (Ahonen-Eerikdinen 1999, 90-91).

Kommunikaatiopainotteisen musiikkiterapian kolmas taso mahdollistaa lapsen
”pomona” olemisen ja sen, ettd lapsi saa sdddelld vuorovaikutusta. Tuomas oli kotona
tietoinen tdstd mahdollisuudesta. Hidn sai koko perheen juoksemaan perdssidin, kun
hin alkoi heitelld tavaroita kaapeista ja kahvikuppeja ja maitolaseja poydiltd. Muut
sisarukset menivit piiloon WC:hen, jonka oven he saivat lukkoon, kun eivit jaksaneet
tapella Tuomaksen kanssa. Titd pomona olemista siirsin musiikilliseen dialogiin, niin
ettd Tuomas oli pomona ja ohjaili minun soittamistani. Mind reagoin omalla
musiikillani Tuomaksen musiikkiin. Neljdnnessd vaiheessa pyrimme omaksumaan
dialogin sé@idntdjd. Taménkin vaiheen Tuomas oppi varsin nopeasti musiikillisessa
toiminnassa. Hén aloitti dialogin, mind imitoin ja muokkasin dialogia esimerkiksi
maksimoimalla tai minimoimalla volyymia. Olimme Tuomaksen kanssa
musiikillisessa  dialogissa, mutta minun tavoitteenani oli  Tuomaksen
vuorovaikutustaitojen kehittdminen ja erityisesti niiden siirtdminen muihin tilanteisiin.
(Ahonen-Eerikédinen, 1999, 91-92).

Kehitystaso

Tuomaksen kehitystasoa oli arvioitu 6-vuotiaana (dokumentti 5) PEP-R ja Bayley-R-
testeilld. Kokonaiskyvykkyys oli noin kahden vuoden paikkeilla Bailey-R:114
mitattuna, joskin osa taidoista oli selvisti titd heikompia ja osa parempia. PEP-R:114
mitattuna kognitiivisissa pdittelytehtivissi Tuomas ylsi myds kahden vuoden
kehitystasoon, mutta runsaan kolmen vuoden ikddn  jdljittelytaidoissa,
havaitsemistoiminnoissa ja hienomotorisissa taidoissa. Silmén ja kéden
yhteistoiminnoissa Tuomaksen taidot vastasivat noin 3,5-vuotiaan kehitysikdd ja
orastavat taidot olivat ldhelld 4,5-vuoden ikd#dn. Kognitiivisissa piittelytehtidvissi
Tuomaksen taidot vastasivat kahden vuoden kehitystasoa ja timidn alueen orastavat
taidot kolmen vuoden kehitystasoa vastaavasti. Ilmaisu kielen alueella oli 1,5
ikdvuoden tasoa ja orastavia taitoja 2 vuoden paikkeilla. Kehitystasosta todettiin, ettd
“Tuomaksen autistisuus oli selvisti lieventynyt ja oli 1dhinni lievdd”.

Vuorovaikutus

Tuomas toimi pelkkien sanavihjeiden avulla tutkimustilanteissa ja hin osasi myos
yhdistdd kuulemansa esineen, sanan ja kuvan. Hianen haki aktiivisesti kontaktia ja teki
vuorovaikutusaloitteita. Hin jdljitteli kdsien liikkeitd ja muisti edellisend p#ivind
oppimiaan viittomamerkkejd. Tuomakselle alettiinkin opettaa viittomakieltd. Hén
nautti myos déntelyn jéljittelystd ja pystyi peilistd seuraten tekemiin perdssi kielen
liikkeitd. Tuomas pystyi myos sditelemédidn ddnen voimakkuutta ja osasi kuiskata ja
vélilld hén dénteli omaa kieltédin.
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Arjen tilanteet

Vapaissa tilanteissa Tuomas keksi tekemistd, hén liikutteli tavaroita, jirjesti itselleen
kulhoista ja kattiloista rummut ja kuunteli musiikkia. Varsinaisesti hén ei lihtenyt
leikkimiin toisten lasten kanssa, mutta saattoi kuivata toisen kisid tai puhaltaa, jos
toiseen sattui. Hin piti puolensa lyomalld, jos joku esimerkiksi yritti ottaa hineltd
tavaran. Tietynlaisesta jumiutumisesta ja siirtymédvaiheen vaikeudesta oli kyse, silld
Tuomas ei halunnut tulla ulkoa sisélle ja saunassa hiin halusi olla vaikka monta tuntia.

Suoriutuminen mielen teorian kokeissa

Tuomaksen suoriutuminen klassisissa mielen teorian kokeissa ei antanut selkeidd
vastausta Tuomaksen suoriutumisesta, vililld hin suoriutui, vililld ei. Koetilanteessa
Tuomas vastasi omaa puhekieltdin kiyttden (video 14-15), ("arttii”, ” arrii ; vastaus
muistuttaa sanaa “karkkii”’), mutta osasi my0s vastata ndyttdmilld konkreettisia

esineitd (karkki ja kynd).

Tuomaksen koetilanteessa nousi esiin kysymys, olisiko hidnen vastauksensa
luotettavampi ja selkedmpi, jos tilanne olisi leikinomainen (Szarkowitcz 1999;
Sigafoos & Littlewood 1999). Ideoimme yhdessd Tuomaksen opettajan ja avustajan
kanssa toiminnallisen vaihtoehdon klassisille mielen teorian kokeille (video 1/16.):
Opettajalla oli kori ja korissa leijona, jonka p#dlld kangas leijonan peittona. Minulla
oli kassi. Opettaja silitti ja peitteli leijonan, joka oli korissa ja sanoi menevénsi
WC:hen. Tuomas seurasi tarkkaavaisesti tilannetta. Kun opettaja oli mennyt, sanoin
olevani tuhma, otin leijonan korista ja laitoin sen kassiin. Tuomasta nauratti, hin
ndytti ymmértdvin, ettd nyt tehdidin jekku opettajalle (Leekam & Prior 1994). Hén
tajusi huijauksen merkityksen. Asetin kassin ja korin vierekkdin poydille ja kysyin
Tuomakselta: ”Kun opettaja tulee takaisin, mistd opettaja hakee (etsii) leijonaansa,
ndytd?” (“belief’-question, Pilowsky, Yirmiya, Arbelle & Mozes 2000, 145; Sicotte &
Stemberger 1999, 228). Tuomas niytti koria ja nosti kédet ylos (ikédén kuin tietimisen
merkiksi) ja ndytti vield uudelleen koria. Opettaja tuli takaisin ja haki leijonaa,
Tuomas seurasi opettajan katsetta, kysyin, missid leijona on? (reality” —question,
Szarkowicz 1999, 246). Tuomas laittoi kddet puuskaan, eikd sanonut mitddn. Kun
kysyin toistamiseen, hidn vastasi ndyttamailld kassia.

Tuomas suoriutui oikein Kori & Kassi -kokeesta ja hidnen vastauksensa oli selked.
Lisniolijoille vastaus ei jadnyt epdselviksi, samoin tilannetta videolta analysoitaessa,
vastaus oli selvd (video 14-15). Koetilanne pyrittiin saamaan mahdollisimman
luonnolliseksi, jotta saataisiin esille Tuomaksen todellista representionaalista
ymmirtdmistd. Tdssd onnistuttiin varsin hyvin.
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VENLA

Venla on 9-vuotias (s.1991) ja opiskelee autismiluokalla. Varsinkin koulun
alkaessa (vuonna 1997) hin sai ahdistuskohtauksia ja alkoi itked.
Ahdistuskohtaukset kestivdt vdlilld muutamasta minuutista puoleen tuntiin ja
ilmenivdt usein vaatimustilanteissa tai tilanteissa, joissa oli paljon ihmisid.
Venlan tyypillisid  kdyttdytymistapoja on (nykyisin vihemmdn) kaiken
mahdollisen syominen; kukkien, saippuan, kuraveden jne. Hdn tutkii esineitd
koputtelemalla, toisia ihmisid hdn saattaa purra ja nipistdd tai hypdtd
vauhdilla syliin. Tuhrimista tapahtuu edelleen jonkin verran. Venlan
diagnoosi on lievd dlyllinen kehitysvammaisuus autistisin piirtein.

Musiikkiterapia

Venla on ollut musiikkiterapiassa 15 kertaa vuosina 2000-2001. Aidin kertoman
mukaan hin tunnistaa didin mielentiloja, ainakin “huokaus” -mielentilan.
Havainnoiko hédn &idin kédyttdytymistd vai tunnistaako hdn &#idin mielentilan
auditiivisen ilmenemismuodon, ei tiedetd. Venlan karkea kuulon erottelu on hyvii,
hin osaa hakea soitinten parit ja erottaa hyvin samantapaisia sanoja toisistaan
(dokumentti 13). Venla on reagoinut voimakkaastikin (itkemilld, néyttamalld
ahdistuneelta) urkumusiikkiin (ks. Heaton 1999; Baron-Cohen ym. 1997; wvrt.
Waterhouse 2000, 123), mutta reagointi ei ole ollut samanlaista joka kerta
(dokumentti 13). Onko syynid se, ettd juuri urkumusiikki saa aikaan Venlan
itkureaktion vai projisoiko hén omia tunteitaan kyseiseen musiikkiin? Venlan ollessa
8-vuotias kotitilanteessa tapahtui muutoksia. Venla muuttaa #idin ja pikkuveljen
kanssa toiseen asuntoon, vanhemmat aikovat erota, mutta isd kuolee puolen vuoden
kuluttua (kesilld) ja diti ja lapset muuttavat takaisin vanhaan kotiin.

Hénen reagointinsa niyttéisi liittyvén erityisesti sellaiseen musiikkiin, joka on hinelle
tuttua (esimerkiksi Katri-Helenan laulama musiikki, jota &iti kuuntelee kotona) ja
urkumusiikki, jota hdn kuuli kirkossa isdn hautajaisissa. Toisaalta nim# musiikit
herittivit myds minussa voimakkaita tunteita; Katri-Helenan laulama ystdvyyslaulu
yhdistyi mielesséni “ikuisia ystdvid on yhtd harvassa kuin keitaita aavikolla” —
tauluun, jonka sain Venlan &idiltd ja Venlan isédn hautajaisten jdrjestelyissd olin
tiiviisti mukana. Voimakkaat tunteet itsessini olen tunnistanut erityisesti katsoessani
nditd musiikkihetkid videolta, jolloin tunteet edelleenkin nousevat mieleen. Tdmi
herittdd kysymyksen Venlan taidosta jéljitelld (ja / tai peilata, tuplata) toisen ihmisen
tunteita, samoin kuin diti ja lapsi ovat samaan aikaan masentuneita (=oma
kokemukseni, jolloin herdd kysymys; kumpi peilaa kumpaa vai onko vain sattumaa?).

Musiikkiterapiassa vuorovaikutus alkaa Venlan kanssa, kun jiljittelen hénen
tarkoituksettomia liikkeitddn. Kun hdn tuli musiikkihuoneeseen, hin kiveli
edestakaisin kidet eteen ojennettuina kyynérpéitd koukistaen, ranteita pydoritellen ja
sormia heilutellen. Ajattelin Venlan liikkeitd tanssina ja musiikin soidessa jiljittelin
niitd. Jiljittelyn jidlkeen Venla otti rumpukapulat ja ilmaisi ndin haluavansa soittaa
kanssani. Hén otti minuun myds katsekontaktin ja sosiaalinen vuorovaikutus ja
tarkoituksenmukainen kiyttdytyminen lisdédntyivit.
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Kehitystaso

Venlan tyypillisid kdyttdytymistapoja on ollut kaiken mahdollisen syominen; kukkien,
saippuan, kuraveden jne. Esineitid hin tutki koputtelemalla, toisia ihmisid hén saattoi
purra ja nipistelld. Tuhrimista tapahtui my0s varsin usein. Venlalla esiintyi autismiin
liittyvid epétavallisia sensorisia drsykkeiti erityisesti taktiilisia ja makuaistiin liittyvid,
jotka Venlan iiti koki erityisen vaikeana.

Psykologi on testannut Venlaa syksylld 2000 ja keviilld 2001(Leiter-R, WPPS-R).
Ei-kielellisen péittelykyvyn testissi Venlan tulokseksi tulee 4-5-vuoden
kehitysikdarvio. Venla tekee mielellddn tehtivid, jotka eivit sisdlli pelkéstiéin
kielellistd ainesta. Kielellisisséd tehtidvissd hin herkisti ahdistuu. Hin osaa luokitella
visuaalisesti samanlaisia, mutta tarvitsee edelleen tueksi suoraan péille laittamisen.
Venla pystyy huomioimaan samanlaisuuden pohjaksi kolmekin eri asiaa
samanaikaisesti. Hén osaa yldkésitteen mukaista luokittelua kuvilla. Mutta kun
luokittelun pohjaksi tarvitaan enemmién omaa péittelyd, hidn ei sithen pysty, vaan
tarvitsee konkreettisen mallin. Venlan kokoamisen taidot ovat kehittyneet niin, etté
hin pystyy kokoamaan pienid perinteisid palapelejd, joissa saa visuaalista tukea
palojen muodoista. Vaativampaa osien vilisten suhteiden hahmottamista edellyttavid
taitoa, jota suorareunaisten palapelien kokoaminen vaatii, ei Venlalle ole. Hidn pystyy
jéljittelemédn pysty- ja vaakasuoraa viivaa, kun ensin nikee, miten se tehdiin.
Visuokonstruktiiviset kokoamisen taidot palapelilld mitattuna ovat Venlalla noin 6
vuoden kehitysikdvaiheessa. Abstrakti mallin mukainen palikkakokoaminen onnistuu
vajaan 4 vuoden kehitysikdarviota vastaavasti. (dokumentti 13). Venlalle tehddin
my06s PEP-R -arviointi, josta kehitysidksi saadaan 2vOkk ja orastavien taitojen osalta
3v3kk. Osa-alueittain hienomotoriikka on 3,5-vuoden tasolla ja kognitiivinen
sanallinen toiminta 1,5-vuoden tasolla, muut alueet asettuvat nédiden viliin. Orastavia
taitoja ilmenee eniten havaitsemisen (5,4 v.) ja karkeamotoriikan (5,2v.) alueilla.
(dokumentti 13).

Vuorovaikutus

Venla kommunikoi piiasiassa puhumalla, mutta puheessa on paljon omaa kielti, eikd
kokonaisia sanoja juuri esiinny. Hian nime#4 asioita sanan alkutavuilla, hin osaa myos
nimetd kuvia, mutta sanat ddntyvit niin puutteellisesti ettd vieraampi ei pysty
ymmirtiméadn niitd, jos asiayhteys ei anna vihjettd sanan merkityksest.
Suunnittelutehtévit, joissa pitdisi edeti erillisen mallin mukaan, ovat hénelle vaikeita.
Venla pystyy kuvista osoittamaan pyydettyjd asioita ja hédnelld on alkavaa kisitystd
sijaiskésitteistd (pddlld, sisélld). Puheterapeutin arvioinnissa todetaan, etti kun
tehtdvit ovat liian vaikeita, Venla hermostuu ja alkaa huutaa, samoin myos silloin,
kun asiat eivdt mene niin kuin hidn haluaa. Vuorovaikutustaitoja ja kielellistd
kehittymistd arvioitaessa todetaan, ettd kun lauseissa on mukana kielellisid késitteitd
kuten virejd, lukumiddrid tai sijainteja ilmaisevia sanoja, Venla ei osoita
ymmirtdvénsd niitd, vaikka esimerkiksi virejd hin osaa yksittdisind nimetd oikein.
Itsensd ilmaisemiseen hidn kéyttdd pddasiassa yksittdisid sanoja, jolloin hin pyytdd
jotakin tarpeensa tyydyttdmiseksi. (dokumentti 13).
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Arjen mielen taito

Aidin kertoman mukaan Venla ei leiki eikii #iti ole myoskiin huomannut Venlalla
mielikuvitusleikkid. Aiti toteaa, etti “toisaalta on vaikea tietid, mitd Venla ajattelee”.
Venlan pikkuvelikddn (pari vuotta nuorempi) ei juuri kotona leiki, vaikka hin
“kuulemma piivikodissa on oppinut leikkiméién, en tiedd osaanko itsekéin kunnolla
leikkid, ainakin olen ollut huono leikittdjd”. Venla matkii vdhdn. Hidn on alkanut
matkia &itid laittamalla hanskat ja pipon ostoskérryyn kuten &itikin oli tehnyt, hieronut
kantapéitddn jalkaraspilla ja ilman #didin kehotusta oli alkanut viedd vaatteitaan
pyykkikoriin, niin kuin oli ndhnyt &idinkin tekevdn. Koulussa Venlalla ei ole
esiintynyt mielikuvitusleikkid, jonkin verran hin matkii toisia lapsia, mutta aikuisen
pyynnosti hin ei jéljittele. Opettajan mukaan Venla ei osoita eikd nimed havaintojaan,
mutta seuraa silloin tilldin toisten ihmisten huomioita.

Kotona Venla oli kerran sanonut “sataa”, kun he menivit sateella ulos. Aiti kertoo
Venlan olevan “hyvin herkkd vaistoamaan toisen ihmisen mielentiloja, minun ei
tarvitse kuin kerran huokaista, niin Venla tulee ja tarttuu minuun ja sanoo, "hiti’, hin
haluaa kuulla, ettd ei ole mitddn hdtdd”. Venla osaa tunnistaa ainakin joitakin didin
mielentiloja, mutta erotteleeko hin esimerkiksi onnellisuuden ja vihan tunteita, jdi
epéselviksi. Normaalisti lapset tunnistavat 1,8-6,3 ikdvuosien vélilld yhtd hyvin sekd
vanhempiensa ettd heille vieraiden aikuisten onnellisuuden ja vihan tunteita
(Dunsmore & Smallen 2001). Aidin mukaan Venlaan saa pidettyid kontaktin ylld
pelkistidn katseen avulla. ”Usein Venla myos seuraa tilannetta syrjédsilmélld ja se
vaikuttaa siltéd, ettei hidn seuraisi tilannetta” (dokumentti 13).

Suoriutuminen mielen teorian kokeissa

Klassisissa mielen teorian tehtdvissd Venla suoriutui useimmiten vastaamalla oikein,
mutta testitilanteet olivat vélilld rauhattomia ja Venla néytti ahdistuvan. Kun Venla oli
vastannut oikein, ja testin avustaja tuli paikalle ja Venlalta kysyttiin uudestaan
vastausta, hidn vastasi vairin klassisissa kokeissa. Venla suoriutui K&K-tehtidvisti
oikein ja vastasi heti ndyttdmailld koria (video 13). Taas avustajan (Pdivi) tullessa
paikalle Venla himmentyi, kun kysyin, “mistid Pdivi hakee kissaansa?” Venla yritti
ottaa Pdivid kédestd ikédn kuin yrittddkseen ohjata hintd ndyttdmédin, missd kissa oli.
Kysymykseeni Venla ei vastannut eikd néyttidnyt koria eikd kassia (video 13). Kun
Venla teki klassisia mielen teorian kokeita pienemmilld nukeilla ja tavaroilla, hin
alkoi helposti pyoritelld tavaroita kisissdén. Kassi ja kori ovat suuria esineitd eivétkd
innosta tavaroiden népertelyyn. Muissakin testaustilanteissa Venla kiinnitti helposti
huomionsa yksityiskohtiin, jolloin héneltdi héamirtyi kokonaisuus. Psykologi ei
esimerkiksi pystynyt jatkamaan ndOnvaraisen piittelyn testid kovin pitkille juuri
edelld mainitun syyn takia. Venla saattoi my0s alkaa huutaa ja vastustaa voimakkaasti
testitehtdvien tekoa erityisesti silloin, jos poydilld oli useampia tavaroita (dokumentti
13).
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ELINA

Elina on syntynyt vuonna 1991 ja kdy koulua erityisluokalla. Hdinen
diagnoosinsa on vaikea kehitysvammaisuus ja Rett-syndrooma, sekd Rolandin
epilepsia. Istuessaan tuolilla hin seuraa aktiivisesti toisia ihmisid, katsoo
silmiin ja hymyilee. Vililld hdn saattaa kdvelld paikasta toiseen ja tulla
aikuisen syliin. Elina on tyytyvdinen kun on toimintaa, mutta vapaissa
tilanteissa hdn helposti turhautuu ja voi suuttua, mydos odotustilanteet ovat
hdnelle vaikeita, jolloin hin voi alkaa lyddd itsedidn ja huutaa. Elina kuuntelee
mielellddn musiikkia. Hdin ei puhu, mutta ndyttdd kuvista haluamaansa ja
myos katsekontaktia kdytetddn koulussa kommunikaatioon, esimerkiksi kahden
asian valinnassa.

Musiikkiterapia

Elina aloitti musiikkiterapian 2,5-vuotiaana. Silloin hinelld ei ollut vield diagnoosia,
mutta vanhemmat epdilivit, ettd kaikki ei ollut kunnossa. Alussa hédn keskittyi 2-4
minuuttia kerrallaan vastavuoroiseen soittamiseen. Hin saattoi soittaa vesihanalla”,
avaamalla ja sulkemalla hanaa ja mind soitin pianolla. Musiikkiterapia eteni
toiminnallisen musiikkiterapian (TMT) metodin mukaisesti (Hjelm, 1992-1995), ja
kiytin musiikkina TMT-metodin koodeja.

Elina ei aluksi istunut rumpujen #iressd, mutta jotta sain hineen musiikillisen
kontaktin ja péddsimme vuorovaikutukseen keskendmme, annoin hidnen kulkea
huoneessa edestakaisin, ja jos hdn pyséhtyi, niin kuin hén pyséhtyi vesihanan viereen,
aloitin “’keskustelun” pianolla ja hén “vastasi” laittamalla hanan piille. Elina laittoi
hanan kiinni ja mind taas “kysyin” lyhyelld melodialla ja hén vastasi. Elinan
musiikkiterapia eteni ndiden elementtien avulla ja tavoitteena oli luoda Elinan
toimintatason huomioiva yhteissoittotilanne ilman vaatimuksia ja odotuksia. Oman
soittamiseni avulla pyrin houkuttelemaan Elinan spontaaneja ilmaisuja, liikkeitd ja
44nid, jotka héin myohemmin voisi organisoida itselleen hyddyllisiksi toiminnoiksi.
Elina alkoi  vihitellen kiinnostua my0ds  soittimista ja  muutamien
musiikkiterapiakertojen jdlkeen hén alkoi istua rumpujen #dressid. 3-vuotiaana hin
keskittyi yhteissoittoon noin 15 minuuttia kerrallaan. Erityisesti pitkit dénet, soinnut
ja tauot aktivoivat Elinaa kuuntelemaan.

Elinan ollessa 4-vuotias kétisyys (oikea) oli vahvistunut ja usein yhteissoiton jilkeen
hin alkoi jokeltaa. Musiikkiterapiassa tuli esille késien haparoiva toiminta samoin
kuin liikkumisessa yleensikin ilmeni epdvarmuutta. Musiikkiterapiassa kokeiltiin
monenlaisia rumpukapuloita, paksut ja materiaaliltaan pehmeét kapulat alkoivat pysyid
Elinan kisissd, samoin tarttuminen kapuloihin ja niistéd irrottaminen kehittyivét. Elina
soitti myos kisillaan rummuttaen, jolloin kédet aukesivat nyrkistd. Kun hidn halusi
jonkin tietyn soittimen, hin katsoi sitd pitkddn ja alkoi myoOs valita kuvista, milld
soittimella hin halusi soittaa ja teki sen samalla tavoin; katsomalla pitkdin yhtd
kuvaa.
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Kehitystaso

Ensimmiiset kehitystasoarviot olivat Elinan ollessa 2,8-vuotta. Silloin todettiin
suoriutumisen kokonaisuutena yltivin 1-vuoden kehitysikivaiheeseen, joka on
keskiasteisesti ja vaikeasti kehitysvammaisen taso. Leikeissd oli “poisottamisen
vaihe” meneilldin, mutta sisdin laittamista ja rakentamisyritystikin on jo nihtédvissa.
Myos késitys esineen pysyvyydestd oli tulollaan, tdméd nidkyi piilotusleikissé.
Kehityksessi tapahtui kuitenkin taantumista, kun hénet 4,8-vuoden ikidiseni arvioitiin
uudelleen, silloin kehitysidksi saatiin 9-10 kuukautta. Tulos oli vaikeasti
kehitysvammaisen tasoa. Elina osasi seurata vaaka —pystysuoraa liikettd, heikommin
hiin seurasi ympyriliikettd. Hin tavoitteli esineitd, yritti tutkia niitd tarkemmin ja vei
niitd suuhunsa. Hénelld oli kisitys esineen pysyvyydestd, hidn osasi ottaa esineen
piilosta.

Elinalle ei ole tehty PEP-R-arviointia ja myohemmissd dokumenteissa ei ole
kehitysikdarvioita, vaan todetaan ainoastaan “oireyhtymé huomioon ottaen kehitys on
oikein hienolla mallilla” (dokumentti 1). 10-vuotiaana Elinan Kkatsekontakti on
syventynyt, varsinkin silmélasien hankinnan jidlkeen. Hén tunnistaa joitakin kuvia ja
osaa valita kahdesta vaihtoehdosta oikean esineen kuvan. Vililld hidnen vastauksensa
ovat sattumanvaraisia eikd tutkimuksissa saada tarkkaa kuvaa hénen taidoistaan.
Erityisesti fyysinen kehitys on ollut hyvédi. Elina kidvelee hyvin ja ylldpitdd
tasapainonsa.

Vuorovaikutus

Elinan ollessa 3-vuotias hin ilmaisee itsedin &dédntelylld ja muutamilla sanoilla kuten
74iti”, 7isi” ja myos menemilld haluamaansa paikkaan. Hdn ymmaértdd helppoja
kehotuksia ja katselee kuvakirjaa, mutta ei osoittele kuvia tai esineitd. 5-vuotiaana
Elina alkaa kiinnostua toisista ihmisistd. Hin ottaa katsekontaktin, ldhestyy, hymyilee
ja dédntelee. Hén reagoi myos kuulodrsykkeille, kiinnittdmélld huomionsa ulkoakin
tuleviin &éniin. Elina tunnistaa oman nimensd ja joitakin tuttuja esineitd seki
ymmirtdd kiellon merkityksen. Myohemmin sanoihin reagoiminen alkaa olla
ajoittaista ja Elina tarvitsee sanan tueksi jonkin muun vihjeen. Sanoista “&diti”’-sana jai
ikddn kuin yleissanaksi, mutta hividd kidytostd, koska Elinan ollessa 9-vuotias
todetaan, ettd “4iti”’-sana on tullut takaisin kdyttoon. Elinan dédntely on tuohon aikaan
tavujokeltelua ja hén ilmaisee tarpeitaan pédasiassa fyysisesti ohjaamalla toista
thmistd kadestd.

Vapaissa tilanteissa Elina helposti turhautuu ja suuttuu ja alkaa lyodd itseddn.
Odottamistilanteet ovat my0s hinelle vaikeita. 8-9-vuotiaana hin itkeskelee varsinkin
iltaisin. Kommunikaatiotaidoista todetaan, ettdi ne ovat pysyneet ennallaan Elinan
ollessa 10-vuotias. Pdivdn rytmi on hénelle tirked ja hidn osaa ennakoida tulevia
tapahtumia. Hin kiyttdsd koulussa picto-kuvia kommunikoidessaan.

Suoriutuminen mielen teorian tehtivissa
Elinan vastaukset ovat selvid kaikissa tehtdvissd, hiin vastaa viirin jokaisena kertana.
Vastaukset hin ilmaisee katsomalla kuvaa tai esinettd. Ensimmaiselld kerralla Elinan

edessd ovat legopalikka ja karkki. Opettajan kysymykseen, mité Sari luulee laatikossa
olevan, Elina vastaa katsomalla legoa ja hymyilee. Kysymysti ei kysyté niin, ettd Sari
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olisi vieressd. Toisella kerralla koetilanteessa ovat valokuvat kynistd ja karkista ja
opettaja kysyy Sarin ollessa eteisessd, mitd Sari luulee laatikossa olevan. Elina katsoo
kynin kuvaa. Kun Sari tulee paikalle, opettaja kysyy uudelleen. Elina katsoo jilleen
kynidn kuvaa ja ojentaa Kkittdlin kuvaa kohti. Myds K&K-kokeessa Elina vastaa
selkedsti katsomalla viirdd vaihtoehtoa.
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JUHANI

Juhani on syntynyt 1992 ja hinen diagnoosinsa on lapsuusiin autismi. Hdn
kommunikoi puhumalla, mutta tarvitsee yleensd puheen tueksi oheistoimintaa
(esimerkiksi osoittaminen), jotta hdn pystyisi toimimaan puhutun ohjeen
mukaan. Aina vdlilld Juhani alkaa puhua itsekseen, jolloin hdn toistaa sanoja
ja lauseita muun muassa katsomiltaan videoilta. Juhani on hyvin
litkunnallinen, mutta myds omaehtoinen. Hin syo saippuaa, styroksia, puun
kuorta ja muuta vastaava. Hinen toimintansa on vaihtelevaa, vdlilld hdn syo
ruokapoyddssd, vililld ei, yokastelua esiintyy usein. Ristiriitatilanteissa hdn
usein lyo tai puree.

Musiikkiterapia

Juhani kdvi musiikkiterapiassa 20 kertaa vuoden aikana. Hén tulee terapiahuoneeseen
kuin vanhaan tuttuun paikkaan, vaikka ei ole sielld koskaan ennen kdynyt. Juhani
innostuu soittamisesta ja yhdessd toimimisesta musiikkivélineiden kanssa. Juhanilla
on hyvi sdvelmuisti, hén toistaa neljiankin sidvelen melodioita sekd rytmitavuja ja —
sanoja. Juhani ei tarvitse musiikkihuoneessa aikuisen apua, hin viihtyy sielld yksin ja
ideoi itselleen uusia toimintamuotoja. Vililld hén sanoo aikuiselle: "Mene pois” tai
”Mene asiaan”. Hidn soittaa eri soittimilla, leikkii vililld naamareilla ja muilla
vilineilld.

Kehitystaso

Ensimmaiset dokumentit, jotka olen Juhanista tutkimusta saanut kuvaavat hintd 6-
vuotiaana. Juhanin on vaikea ymmirtdd tehtivien (WPPSI-R) kysymyksid miki
haittaa hénen suoriutumistaan ja keskittymistdén. Juhanin taidot yltidvét noin 3-vuoden
tasolle. Parhaiten hin suoriutuu, kun hénen pitii koota osista kokonaisuuksia. Alle 3-
vuoden tasolle hin jii kielellisen alueen tehtédvissd, kuvioiden tunnistamistehtédvissa ja
kynilld tehtivissd jéljentdmistehtdvissd sekd sellaisissa tehtdvissi, jotka edellyttiviit
tarkkaa nidkemistd. Samoin PEP-R —arvioinnissa Juhanin taidot yltdvét noin 3-vuoden
tasoon.

Seuraavana vuonna, jolloin Juhani on tutkimusajankohtana 6,9-vuotta, hénelle
tehdddn osia Leiterin ja WPPSI-R testeistd. Leiterin nidkohavaintoihin perustuvan
oppimiskyvyn testissd Juhani suoriutuu 5,6-vuoden tasoisesti. hdn luokittelee virin,
muodon ja lukumiirdn perusteella. Hidn pystyy myos luokittelemaan yldkisitteen
perusteella ja esineen kédyton perusteella. Paittelytehtdviin hidn tarvitsee visuaalista
tukea. Juhanin vahvaa aluetta ovat suorituspuolella kokoamistehtévit, silloin kun
osista pitdd muodostaa kokonaisuuksia. Néiissd suoriutuminen vastaa 7,3-vuotta.
Juuttuminen johonkin esineeseen haittaa hyvéa suoriutumista geometristen kuvioiden
tunnistamistehtidvissd, samoin kopioimistehtidvit mallin mukaan eivét onnistuneet,
koska hédn juuttui toistuvasti piirtdimdin norsua. Heikoimmin Juhani menestyi
suunnittelukykyi mittaavissa sokkelotehtédvissd, joissa hidn toimi nopeasti ja hitdisesti
ja suoritus jdd 2,9-vuoden tasolle. Héin onnistuu helpoimmissa mallin mukaan
rakennettavissa kuutiotehtdvissd, vaikeimmat hidn osasi rakentaa mallin mukaan,
mutta virit menivét viirin ja suoritus jii 3,6-vuoteen. PEP-R:1ld arvioitaessa Juhani
oli edistynyt eniten jdljittelytaidon tehtivissd. Monien tehtdvien suoritusta vaikeutti
hinen “omaehtoisuutensa toimia annetun ohjeen mukaan” (dokumentti 10).
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Juhani suoriutui 9-vuotiaana visuokonstruktiivisia taitoja vaativista tehtdvistd 6-
vuotiaan tasoisesti. Palapelitehtédvid tehdessddn Juhani kertoi, mikd kuvasta tuli ja sen
jilkeen montako palaa pelissi on. Jos Juhanin pitdd koota abstraktinen mallin
mukainen tuotos, hin tekee sen mallin péélle. PEP-R-arviointi tehddén Juhanille
hinen ollessaan 8-vuotta. Kehitysidksi tulee 4-vuotta, havaitsemisessa ja
karkeamotoriikassa hin suoriutuu runsaan viiden ikdvuoden tasoisesti, heikoimmin
alle 3-vuotiaan tasolle jddvit kognitiiviset toiminnot.

Vuorovaikutus

Juhani puhuu sanoja ja lyhyiti lauseita, hin kommunikoi ~osittain puheella, mutta ei
riittdvasti”. Jos hénelld on asiaa, hin tulee toisen henkilon luo ja sanoo hénen
nimensid. Hdn puhuu usein videoilta oppimiaan lauseita ja omia juttujaan seki toistaa
toisen puhetta, hdnelld esiintyy myos taipumusta puhua kieltomuodossa. Juuttumista
esiintyy varsinkin tehtdvistd toiseen siirryttdessd, jolloin hén juuttuu edelliseen
tehtdvidn. Vastavuoroisesti Juhani toimii kutittelu- ja pallotteluleikeissé, jolloin myos
hineen saa katsekontaktin. Toisen kanssa hén jaksaa leikkid pitkidkin aikoja, mutta
tehtidvid tehdessd hidnen keskittymisenséd herpaantuu nopeasti.

Juhanin vuorovaikutustaidot kehittyivédt tutkimuksen aikana. Puheterapeutti tutkii
hintd 8,5-vuotiaana ja toteaa, ettd Juhani ymmartdd jo kehotuksia ilman elevihjetta.
Tehtdvien tekeminen vuorotellen onnistui, mutta vililld hian alkoi puhua kuulemiaan
fraaseja, joita ei vieras ihminen osaa yhdistid meneilldédn olevaan asiaan, tuttu
ihminen osaa yhdistdd silloin tdlloin. Juhani kertoo kuulumisiaan ja
mielikuvitusleikeissi hin huomioi muiden ldsndoloa ja puhuu toisille.
Kommunikoinnin péiasiallisin ongelma on, ettd Juhanin ei aina tiedd mikd lause
missikin tilanteessa kuuluu sanoa ja hinen on vaikea kiyttdd puhetta vastavuoroisesti.

Arjen tilanteet

Juhania kuvaillaan omaehtoiseksi, hin lihtee mielelldsin vaeltelemaan ja tutkimaan
ympiristoddn. Hin vie edelleen myos ulkona kaikenlaisia tavaroita suuhunsa.
Ruokailussa eri ruokalajien tiytyy olla selkeisti erilldén lautasella. Juhanin on vaikea
ymmirtidd vaaratilanteita, hin saattaa menné tielle makaamaan ja katsomaan hén kohti
vierivdd autonrengasta. Liikkuessaan hin kéyttdd tien vasenta reunaa samoin kuin
kauppojen ovista hidn menee vasemmalta puolelta sisélle. Juhani on hyvin
litkkunnallinen, mutta vaaratilanteita syntyy helposti.

Suoriutuminen mielen teorian kokeissa

”Smarties”’-kokeet tehdddn Juhanille kolmena kertana: 27.12.2000, 6.2.2001 ja
22.2.2001 sekd vield joulukuussa 2002, jolloin tehdidin myOs “nikeminen johtaa
tietoon”- tehtdvit ja yritetddn saada vastauksia “tunne”-kysymyksiin. Juhani vastaa
kysymyksiin puhuen. Ensimmadiselld kerralla on ”Sukulaku” —lakritsi laatikko. Juhani
ottaa itse lakun ja opettajan pyynnostd tarjoaa, myds testin avustajalle (Sari). Sari
menee pois, opettaja sanoo Juhanille, ettid tehdédédn jekku Sarille, otetaan lakut pois
laatikosta, laitetaan piiloon ja pannaan ruuveja tilalle. Sari tulee takaisin ja opettaja
kysyy, ”mitd Sari luulee, ettd laatikossa on, kerro?” Juhani kiemurtelee tuolissa,
opettaja kysyy, mitd Sari sanoo, ettd laatikossa on?”” Juhani vastaa: ”Karkkia”.
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Toisella kerralla testi tehddén ~Vihred kuula” — karkeilla. Testissd Juhani vastaa toisin
kuin ensimmadiselld kerralla. Sari menee pois ja opettaja pyytdd Juhania laittamaan
ruuveja karkkien tilalle. Opettajan kysymykseen, mitd Sari uskoo, ettd rasiassa on,
Juhani vastaa: ”Téilld on nauloja”. Opettaja kysyy vield ennen Sarin tuloa, “kun Sari
tulee takaisin, mitid Sari, ettd laatikossa on?”. Juhani sanoo: ”’Sari sanoo, etti tddlld on
nauloja”. Sarin tullessa takaisin, ja opettajan kysyessd samoin kun edelld, Juhani
vastaa: “nauloja”. Toisella testauskerralla kokeillaan tehtivdd myos késinukeilla.
Opettaja kysyy, mitd késinuket esittdvit, Juhani vastaa: “karhu” ja “possu”.
Kisinukeilla ja pallolla syntyy leikki opettajan ja Juhanin vilille. Opettaja sanoo:
”Possu laittaa pallon rasiaan ja menee itse pois. Karhu tulee ja ottaa pallon ja piilottaa
sen kankaan alle. Kun possu tulee takaisin, mistid se hakee palloaan?” Juhani néyttdd
kidellddn ja ottaa pallon kankaan alta.

Kolmannella kerralla testi tehddidn “Smarties” —karkeilla. Juhani tarjoaa karkkia
Sarille ja ottaa myds itse. Sari menee pois ja opettaja ndyttdd karkkilaatikkoa ja kysyy:
”Mitd Sari uskoo, ettd tddlld on?” Juhani vastaa: “T&élld on legoja”. Juhani ottaa
karkkilaatikon, opettaja ottaa sen hineltd takaisin ja sanoo: ”Sari sanoo tdilld on...” ,
Juhani ei vastaa, ei myoskéén silloin kun Sari tulee Juhanin viereen.

Viimeiselld kerralla koetta tehtdessd Juhani vastasi K&K-kokeessa episelvisti.
Hinelle tehtiin Sally&Ann —koe seuraavasti: Muumipapalla on karkkilaatikko,
Muumipappa piilottaa karkit kassiinsa; mistdi Muumipeikko hakee karkkejaan? Juhani
seurasi tarinaa tarkkaavaisesti ja vastasi heti oikein. ”Nékeminen johtaa tietoon” —
tehtdvistd (Baron-Cohen 1999, 78) hin ei suoriutunut. Hén ei tunnistanut, kuka kuvan
henkildistd katsoo hidntid (Baron-Cohen 1999, 41), hidn my6s vastasi vddrin tehtivissi,
jossa neljédn karkin keskelld oli kasvot, jonka silmit katsovat yhteen karkkiin, ja jossa
kysytddn, minkd karkin poika valitsee? (Baron-Cohen 1999, 50). Valokuvien lasten
ilmeisté (ilo, suru, pelko, viha, Baron-Cohen 1999, 80-81) Juhani tunnisti: “’iloinen,
riemullinen”, mutta ei tunnistanut muita.
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SIMEON

Simeon on syntynyt vuonna 1992 ja opiskelee autismiluokalla. Simeon
leikittelee syljelld ja hdnelld on pakonomainen tarve pitdd kdsissddn nauhoja
tai muita tavaroita. Koulussa syodessddn Simeon on hyvin valikoiva, pitdd
ruokia suussaan pitkidkin aikoja, mutta kotona hdn syo hyvin. Koulussa ei
kdytetd vaippoja, mutta kotona hdn ei suostu kdymddn wc:ssd. Simeon ei
puhu, kommunikointi myos muilla keinoin on vdhdistd, jos hdn haluaa jotain,
hin ottaa kdddestd kiinni. Simeon kdyttdd kuulosuojaimia yliherkdn kuulon
takia ja se ndyttdd rauhoittavan hdntd. Simeonin diagnoosi on vuonna 1998
lapsuusidn autismi ja vaikea kehitysvammaisuus, mutta vuonna 1999 autismin
lisdiksi on vaikea kehitysvammaisuus.

Musiikkiterapia

Simeon oli ollut musiikkiterapiassa vuoden ajan ollessaan 7-vuotias. Hin
tulimielelldin musiikkiterapiatilanteisiin, alkuun hin oli omissa oloissaan ja vilkaisi
silloin tdlloin soittimiin. Hin dénteli ja taputti poskeaan. Jos jdljittelin hin déntelyédédn
ja taputustaan, hidn ldhti pois huoneesta. Musiikkiterapian loppuvaiheessa Simeon
soitti enimmillddn 10 minuuttia rumpuja minun soittaessani pianoa tai rumpuja.
Soittotilanteen jidlkeen hdn ldhti kdvelemiddn itsekseen, mutta palasi takaisin
soittotilanteeseen. Yhdessd soittaminen onnistui, jos jéljittelin Simeonin soittamia
omia rytmejd, joinakin kertoina sujui myOs vuorotellen soittaminen. Simeon ei
my0Oskddn endd ldhtenyt pois huoneesta, vaikka jéljittelin hinen déntelyidén eli pyrin
tekeméén hinen déntelystiddn pienid lauluja.

Simeon oli kiyttinyt koulussa kuulosuojaimia, koska héinen kuulonsa on ollut
erityisen herkki varsinkin matalille taajuuksille. Musiikkiterapian pdittyessd hin ei
kiyttdnyt endd kuulosuojaimia kuunnellessaan hiljaista musiikkia. Hin soitti myos
itse rumpuja lujaa eikd vienyt kisidin korville.

Kehitystaso

Simeonin dokumenteissa on vihin tietoa hidnen kehitystasostaan, vuorovaikutuksesta
ja  kommunikaatiotaidoistaan. ~ 7-vuotiaana PEP-R  -arvioinnissa hén saa
kokonaiskehitysidksi  1,4-vuotta ja orastavien taitojen osalta 1,9-vuotta.
Karkeamotoriikan orastavat taidot yltdvit korkeimmalle tasolle, noin 3-vuotta ja
taidoissa silmin ja kéden yhteistyo, 2-vuotiaan tasolle. Opettaja on arvioinut Simeonia
my0s CARS -—arviointiasteikolla (Childhood Autism Rating Scale), josta Simeonin
pistemiiri vastaa vahvasti autistisen pistemaria.

Suoriutuminen mielen teorian kokeissa

Mielen teorian klassisissa kokeissa Simeon sijoittuu “miten sattuu suoriutujien
ryhméén” ja Kori&Kassi —koetta tehtiesséd ei synny yhteistd mielenkiinnon kohdetta
testaajan kanssa ja vastaus jdid epidvarmaksi. Simeonin opettaja tekee kokeen ja
avustaja (Simo) on koetilanteessa mukana. Aluksi opettajan tavoitteena on saada
Simeon ymmirtdmédn koevélineiden, karkkilaatikon ja kynien seki niistd otettujen
valokuvien yhteys. Opettaja ndyttdd kuvia Simeonille. Simeon koskee kédelld
karkkikuvaan ja ottaa samalla yhden karkin ja laittaa suuhunsa. Opettaja pyytdd
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Simoa poistumaan huoneesta. Opettaja ottaa karkit pois laatikosta ja pyytdd Simeonia
laittamaan kynit karkkien tilalle. Simeon toimii ohjeen mukaan. Opettaja laittaa
karkkikuvan ja kynédn Simeonin eteen poydille ja kysyy: ”Kun Simo tulee takaisin,
mitd hdn uskoo, ettd laatikossa on? Niytd? Simeon ei reagoi kysymykseen. Opettaja
menee Simeonin taakse seisomaan ja nostaa Hinen toisen kitensd irti pOydistd ja
pitdd kéttd hetken ikédidn kuin kuvan osoittamisen valmiusasennossa ja laskee kéden
takaisin poydille ja kysyy uudelleen. 30 sekunnin kuluttua siitd, kun opettaja laski
Simeonin kidden poydille, Simeon ottaa karkkivalokuvan kiteensd ja vastaa
kysymykseen oikein. Simo tulee eteisestd ja opettaja ja Simeon néyttdvit Simolle mitd
laatikossa oikeasti on, kynid — Simeon hymyilee.

Toinen koetilanne alkaa samoin kuin ensimmaéinen. Nyt kdytetiin sekéd karkkien ettd
kynien symboleina valokuvia. Avustaja Simo menee pois ja opettaja sanoo, ettd nyt
tehdddn Simolle jekku. Opettaja ottaa karkit pois, laittaa ne piiloon seki laittaa kynit
karkkien tilalle ja kysyy Simeonilta: ”Kun Simo tulee takaisin, mitd Simo uskoo, ettd
laatikossa on? Niytd kuvasta!” Simeon katsoo molempia kuvia ja viiden sekunnin
kuluttua kysymyksestd hidn koskee kynidn kuvaa. Opettaja kysyy uudelleen, jolloin
Simeon ottaa molemmat kuvat kiteensd. Simo tulee eteisestd ja opettaja kysyy saman
kysymyksen. Simeon katsoo ensin karkkikuvaa ja sitten kynidkuvan suuntaan, mutta
kuitenkin ohi kynékuvan. Opettaja sanoo: ”Simo sanoo, etti laatikossa on...? Simeon
ottaa kymmenen sekunnin kuluttua karkkikuvan kéteensi ja sitten kynidkuvan. Hén
hymyilee, kun opettaja nayttdd Simolle, ettd karkkilaatikossa onkin kyniéd. Vastaus j&ai
toisella kerralla epdvarmaksi, mutta vaikuttaisi siltd, ettd Simeon on ymmirtényt, ettd
Simoa huijattiin.
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EERO

Eero on syntynyt vuonna 1992, neljdvuotiaana hdnen diagnoosinsa on
tarkkaavaisuushdirio (keskittymisvaikeudet, huono puheenkehitys, ylivilkkaus),
viisivuotiaana lapsuuden autismi ja 7-vuotiaana lapsuusidn autismi ja
keskiasteinen dlyllinen kehitysvammaisuus. Eero kommunikoi pddasiassa
puhuen, mutta vastavuoroinen puhe ei onnistu. Eero on vdlilld levoton ja
ddnekds ja varsinkin kovat ddnet tekevdt hdnen olonsa ahdistuneeksi, héinelld
on myos vaikeuksia sdddelld oman ddnensd voimakkuutta. Eerolla on paljon
omaa kieltd ja hdn juttelee itsekseen. Hin on omaehtoinen ja omatoiminen,
ensimmdisid kertoja koulussa ollessaan hin meni keittioon, haki pakastimesta
kakun ja alkoi syodi.

Musiikkiterapia

Eero aloittaa  musiikkiterapian  6-vuotiaana.  Hidn  tulee  innostuneesti
musiikkihuoneeseen, laulaa mikrofoniin omalla kielelldén ja soittaa rumpuja, kun
sdestdn héntd pianolla. Leikkiessddn hédn kdyttdd omaa kieltddn, mutta pyytidessédn
jotain, puhekieltd, esimerkiksi “lisdd musiikkia”. Eero saattaa juuttua katselemaan
rumpukapuloita ja jutella samalla omaa kieltdin. Nopeasti Eero oppii strukturoimaan
toimintaansa, siirtyy jirjestelmillisesti soittimesta toiseen. Jos hin nikee
rumpukapulat, hin juuttuu niihin, mutta jos laitan ne piiloon, hin ei ala niité etsié.

Eero laulaa omalla kielelldin, ’laaha tankkaa” , aina samaan aikaan, kun miné laulan
”skidimadinkke, dinkke. Samassa laulussa on myds sanat ”’I love You” (aiv laav juu),
joka muistuttaa Eeron “’laaha tankkaa”. Jos mind laulan “’laaha tankkaa”, Eero tapailee
”skidiman...”

Kehitystaso

Eeroa tutkitaan 4-vuotiaana, jolloin hénen kehityksensid todetaan olevan “selvisti
viivistynyttd” ja hidnelld on ’selked autismi” (dokumentti 8). Taidot vaihtelevat 1,2 —
3,3-vuoden tasolla. Parhaiten hiin selviytyy visuaalisen havaitsemisen tehtdvistd seki
hienomotoriikkaa ja kdden ja silmidn yhteistoimintaa edellyttivistd tehtivistd, jotka
yltdvit 2-3-vuotiaan tasolle. Jonkin verran Eero osaa jiljitelld toimintaa, hin
esimerkiksi juottaa nukkea, varsinkin, jos aikuinen ohjaa héntid tdhidn toimintaan.
Ilman aikuisen ohjausta jiljittelytaidot ovat heikosti kehittyneet vain noin 1,5 —
vuotiaan tasolle. Kaikenlaiset pdittelytehtivit, sekd kielelliset ettd ei-kielelliset ovat
my0s vaikeita Eerolle, mutta visuaalinen péittely onnistuu paremmin ja kehitysiéksi
siind saadaan 3-vuotta. Eero ymmirtdd vériin, muotoon ja lukuméérddn perustuvan
yhteenkuuluvuuden, mutta Kkisitteellisemmalld tasolla hidn ei vield kyennyt
ymmaértdmain tehtivaa.

Eeron ollessa 6-vuotias hénelle tehdddn osia PEP-R ja WPPSI-R-testeistd, jolloin
suorituspuolen  tehtdvisti saadaan tulokseksi  3,6-vuoden  suoriutuminen.
Testaustilanteissa Eero tydskentelee hetken aikaa motivoituneesti, mutta kun hin
visyy, hintd on melko vaikea saada jatkamaan toimintoja. Silloin Eero ldhtee pois
tilanteesta. 7-vuotiaana Eero saa autismidiagnoosin lisdksi keskiasteisesti
kehitysvammaisuus diagnoosin. Leiterin ei —kielellisen oppimiskyvyn testilld
tutkittuna suoriutuminen vastaa 4,6-vuoden kehitysikdd. Eero osaa yhdistdd asioita
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yhteisen yldkésitteen mukaan, esimerkiksi samanaikaisesti védrin, muodon ja
lukumédrdn  perusteella, mutta itsendisistd ndkShavaintoihin  perustuvista
pdittelytehtdvistd hdn ei suoriudu. Suorituspuolen kokoamistehtdvit ovat Eeron
vahvaa aluetta ja suoriutuminen yltdé 3-3,9-vuoden vilille.

Eeron toiminnan jiljittely 8-vuotiaana on vihdistd. Hén ei juurikaan jiljittele kehon
liikkeitd tai leikkiautolla ajamista, mutta joitakin &@&ntd tuottavia toimintoja hin
jdljittelee kuten lusikalla kalisuttamista ja kellolla soittamista. Hin toistaa myds muun
muassa “Onnenpy06rd”’-ohjelman kieltd. Kun hin menee tutkimusosastolle, hin hokee:
”A niin kuin Antti”, ndin hédn oli puhunut myos edelliselld kerralla, koska silloin hin
oli kotona katsonut “Onnenpyordd” ennen kuin oli tullut tutkimusosastolle. Nyt
hinelle tehddin myos PEP-R-arviointi kokonaan. Kokonaiskehitysidksi tulee 2,5-
vuotta. Karkeamotorisissa taidoissa Eeron yltdd ldhes neljin vuoden tasoon,
heikoimmin hédn suoriutuu jiljittelyssd. Korkeimmat orastavat taidot ilmenevit
havaitsemisessa, niissd Eero yltdd yli 5-vuoteen. WISC-IIL:lla arvioidaan Eeron
hahmottamista ja loogista paittelykykyd edellyttdvdssd mallin  mukaisessa
palikkarakentelussa. T#ssd tulos on heikkoa keskitasoa, kun hin saa tehdd
rakennelmansa mallin piille. Mallin viereen rakentaminen on Eerolle vaikeaa.
Tehtdvistd hédn toteaa: ’helppoa”. Suorareunaisten palapelien teko on Eerolle vaikeaa
ja hin toteaakin: “kamalan vaikeeta” (dokumentti 8).

Arjen tilanteet

Eero nauttii kutittelusta ja peuhuleikeistd ja kun hidn puuhailee yksikseen, hén ei hae
aikuisen huomiota. Vapaissa tilanteissa Eero tutkii tavaroita, hén ei juurikaan leiki
juonellista leikkid. Leikki on enemménkin tavaroiden jérjestelyé ja symbolinen leikki
on heikkoa. Tutkimustilanteessa hin laittaa Barbi-nuken ratsastamaan, mutta ei hoida
hevosta leikissdén. Kotona Eero katselee videoita tai pelaa tietokoneella. Videoiden
katselussa hiin saattaa juuttua videon tiettyyn kohtaan kelaten nauhuria yhd uudestaan
taaksepdin. Eerolla on ollut aina joitakin kéyttdytymisen erityispiirteitd, aikaisemmin
hinen piti koskea kaikkea piilldéin tai haistella kaikkea. Nykyisin hin haistelee
tuttujen hiuksia ja syljeskelee.

Eeron aistiséitely vaihtelee toiminnan ja vireystason myoté, kevyt kosketus drsyttéd ja
Eeron tédytyy itse hieraista toisen koskettamaa kohtaa. Hin myds tunnustelee karkeita
tarrapalloja huulillaan ennen kuin heittdd niitd tauluun. Eero kéyttdd puhetta
kommunikointiin, mutta vastavuoroista keskustelua on hinen kanssaan vaikea kéyda.

Suoriutuminen mielen teorian kokeissa

Eero tulee nauraen testitilanteeseen. Opettaja kysyy hineltd: "Mikéd tdméd on?” ja
ndyttdd karkkilaatikkoa, (vihred kuula -marmeladirasia ja kynit) Opettajan tavoitteena
on arvioida Eeron taitoa vastata puheella ilman kuvien ja konkreettisten vilineiden
tukea. Eero ottaa karkin, jota imeskelee ja laittaa sen sitten pois suustaan. Sen jéilkeen
Eero vastaa, ettd rasiassa on karkkia. Opettaja pyytdd Saria, testin avustajaa
menemiin pois. Opettaja ja Eero laittavat kynét karkkirasiaan, ja opettaja kysyy:
”Miti Sari uskoo, ettd rasiassa on?”’ Eero ei vastaa, mutta kun Sari tulee Eeron viereen
ja opettaja kysyy, mitd Sari sanoo, ettd rasiassa on?, Eero vastaa: ”Kynid”.
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Sama testi suoritetaan uudelleen kolmen viikon kuluttua. Testitilanteessa on nyt
kiytossd valokuvat, joiden avulla pyritddn saamaan Eero vastaamaan. Kun Sari on
eteisessi ja opettaja kysyy, mitéd Sari uskoo, ettd rasiassa on, Eero yrittdi ottaa karkkia
“piilosta” , hidn ottaa myds karkkikuvan. Kun Sari tulee takaisin ja opettaja kysyy,
mitd Sari sanoo, ettd laatikossa, Eero vastaa ensin omalla “’siansaksa”-kielelld, ja antaa
sitten karkkivalokuvan. Karkkitesti tehddén vield kolmannen kerran Smarties -
karkeilla ja legopalikoilla. Eero ei vastaa opettajan kysymykseen, kun Sari on poissa,
ei myoskddn kun Sari on paikalla. Hin yrittdd saada karkkia suuhunsa koko testin
ajan. Ensimmadiselld testauskerralla tehdiiin edellisen kaltainen testi myos kisinukeilla
ja pallolla. Possulla on pallo, jonka se laittaa piiloon kankaan ja menee pois. Orava
tulee, ottaa possun pallon kankaan alta ja laittaa sen kankaan vieressi olevaan rasiaan.
Eero nauraa ja sanoo “ahaa” ja ottaa kankaan. Opettaja kysyy: "Kun possu tulee
takaisin, mistd possu hakee palloaan?” Eero ottaa heti rasian.

Kisinukketesti toistetaan myos kolmen viikon kuluttua. Eero vastaa siind samalla
tavalla kuin ensimmadiselldkin kerralla. Possulla on pallo, jonka Eero ottaa ja yrittda
pudottaa sen poydiltd kiteensd. Télld kertaa tilanne etenee seuraavanlaisesti: Possu
laittaa pallon rasiaan ja menee pois. Pesukarhu tulee, ottaa pallon rasiasta ja laittaa sen
kankaan alle. Possu tulee takaisin, opettaja kysyy: ”Mistd possu hakee palloaan?”
Eero néyttdd heti kangasta ja ottaa sieltd pallon.

Sama testi suoritetaan kahteen kertaan myos niin, ettd poydidlld on punainen ja
keltainen kuppi, toisen alle laitetaan legopalikka. Testin avustaja, Sari, menee pois ja
opettajan kysyessd Eero nauraa ja pelleilee, eikéd vastausta saada. Kun testi toistetaan
kolmen viikon kuluttua, tilanteessa ovat késinuket mukana. Pesukarhu laittaa
legopalikat muovimukin alle. Eero innostuu legojen ja mukin &dédnestd ja kolistelee
mukia, jossa on legopalikoita. Testissd ei saada vastausta Eerolta, hin nidyttdd
nauravan, pelleilevén ja kifntdd mukit toisinpéin.
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AAPO

Aapo on syntynyt vuonna 1993 ja hdanen diagnoosinsa on lapsuuden autismi.
Pienempdnd hdn ei halunnut pitdd vaatteita yllddn, ja edelleenkin jos hinelld
ei ole mitddn tekemistd, hdn jumiutuu rituaalinomaiseen kayttidytymiseen. Hdin

makaa mielellddn poyddlld ja etsii  tuntoaistimuksia sekd  ddnid
koputtelemalla. Aapo ddntelee lihes koko ajan.

Musiikkiterapia

Aapolle on tehty musiikkiterapia-arvio (dokumentti 7) ja hidn on saanut
musiikkiterapiaa hiin toisella paikkakunnalla. Arvioinnin mukaan hin on ottanut
katsekontaktia ja reagoinut varsinkin rumpujen déneen ja alkanut myds itse soittaa
rumpuja. Aapo ei ole jdljitellyt terapeutin soittoa eikd hin myoskddn ole jiljitellyt
melodiaa, tempoa, sanoja eikd dénteitd. Soittaessaan hidn odotti, ettd terapeutti lopetti
soittamisen ja alkoi sen jédlkeen soittaa omaa rytmiédin. Laulujen aikana Aapo soitti
myOs rumpuja ja lauloi omilla dénteillddn. Vastavuoroista kommunikaatiota esiintyi,
kun Aapo ja terapeutti naputtivat vuorotellen mikrofoniin.

Kehitystaso

Aapon ollessa kuusivuotias hénen kehitystasostaan todettiin, ettd lajittelu- ja
luokittelutehtidvidt olivat hidnelld 3-4 vuotiaan tasolla. Témin tutkimuksen
alkuvaiheessa Aapolle tehtiin koulussa PEP-R —mittaus, jolloin hén oli 7-vuotias.
Tilloin kehitysidksi saatiin 1,8 vuotta ja yhdessé orastavien taitojen kanssa 2,4 vuotta.
Aapon kehityksellinen profiili oli epidtasainen ja h#én prosessoi tietoa hitaasti ja
viiveelld. Samanlaisuuksien havaitseminen oli vahvinta aluetta ja Aapo oli myos
vahva luokittelija, silloin kun tukena oli struktuuri. Juuttumista esiintyi saman
tuotoksen tekemisessd ja vahvajilkisessd piirustelussa, jota hin teki, kun héntid
pyydettiin piirtdmiin mallin mukaan. (dokumentti 7).

Kun Aapo oli 8,8-vuotias, todettiin hdnen ajattelunsa olevan vahvasti konkreettista,
hidasta ja hén tarvitsi visuaaliset vihjeet tuekseen. Visuaalisen pdittelyn taidot ylsiviit
4-5 vuoden kehitykselliselle taitoalueelle ja kokonaisuutena pééttelytoiminnot
sijoittuivat keskiasteisesti kehitysvammaisuuden tasolle. Aapo osasi myos luokitella
ylikésitteen perusteella. Luokittelu oli vahvempaa kuin kokoaminen, varsinkin silloin
kun vaadittiin enemmin omaa péittelyd yksityiskohtien ratkaisemiseksi. Jos
kokoamistehtivissi taas vaadittiin enemmain osien vilisten suhteiden hahmottamista,
Aapolla oli vaikeuksia suoriutua tehtidvistd. Lukumiirid Aapo hahmotti visuaalisesti
ainakin 1-4.

Vuorovaikutus

Aapon kommunikaatiotaitoja tutkittiin hiinen ollessaan 6-vuotias ja todettiin, ettd héin
ymmirtdd tilannesidonnaisia kehotuksia, kuten “tule tdnne”, ja varsinkin jos niihin
liittyy ele tai kuva. Reynellin puheenymmairtdmisen osiossa Aapo tarvitsi toistoja,
mutta tunnisti yksittdisid tuttuja esineitd, kun niitd nimeltd pyydettiin. Hén valitsi
my0s tekemistd itselleen kuvien avulla. Toiminnan jiljittelyd esiintyi vihén ja hin
tarvitsi samanaikaisen mallin toimiakseen. Satunnaisesti Aapo sanoi joitakin sanoja,
esimerkiksi kun hén lopetti tehtdvén: “oppu”. Hén piti omaa #déntd ldhes koko ajan,
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joka oli monotonista toistoa ja hiiritsi ympéristod. Kahdenkeskisessd
tehtivitilanteessa Aapo katsoi silmiin ja kuunteli puhetta ja hymyili. Jos Aapo halusi
jotain, hédn otti kddestd kiinni, mutta ei osoittanut haluamaansa. Psykologi toteaa
kuitenkin myds, ettd Aapo saattoi ymmartii kirjoitettuja sanoja. (dokumentti 7).

Seuraavana vuonna (7,11 vuotta) Aapon huomion sai suunnatuksi tehtiviin sanomalla
hinen etunimens#, jolloin hidn katsoi silmiin ja odotti vastausta. Hén reagoi
signaalinomaisiin ohjeisiin, jos niihin liittyi vield aikuisen osoittaminen. Aapo ei
puhu, mutta puhelaite motivoi hénti ilmaisemaan enemmin, kuin pelkét kuvat, joita
hin ei osoita. Kotona ja koulussa hiin pyytdd ruokailussa lisdd ruokaa puhelaitteen
avulla, ja pystyy my0s tekemididn valintoja, joiden tekeminen ei onnistunut kuvien
avulla, joita hédn vain vilkaisee. Kieltdytyessidin hin pudistaa pditdin ja sanoo “ei”,
myoOnteisen vastauksen merkiksi hiin ei pudista péétddn. Silloin tédlloin hin toistaa
pyydettiessi sanoja, joitakin sanoja myos spontaanisti. Tutkimuksissa hin osaa laittaa
vuorotellen palikoita tappiin, mutta ei osannut siirtdd vuoroa toiselle henkilolle. Aapo
osaa yhdistdd kuvia: valokuvat, piirustukset, picto —kuvat samaan pinoon, mutta
lajittelu ylékisitteen mukaan ei onnistut. (dokumentti 7)

Aapon ollessa 8,8 vuoden ikédinen arvioitiin hidnen vuorovaikutustaitojaan. Aapo
katsoi kuvia, mutta pyydettdessd hintd osoittamaan tiettyd kuvaa, hidn vain ldpsaytti
sattumanvaraisesti jotakin kuvaa. Aapon ilmaisu oli motorista, hin haki itse haluansa
tai ohjasi aikuista tai tdmdn kittd tiettyyn paikkaan, tyonsi epdmieluisan pois tai toi
tarvittavan esineen paikalle. Aintelyn voimakkuudella ja sivylli Aapo kertoi
tunteistaan sekd nauroi mukaville asioille ja turhautuessaan 16i itsediin tai pditdin
seinddn. (dokumentti 7)

Arjen tilanteet

Aapo ei osaa omatoimisesti 10ytdd itselleen tekemistd, vaan jumiutuu autistisiin
maneereihin. Hian on mielellddn ulkona, valuttaa hiekkaa, keinuu, ja asettelee tikkaita
erilaisiin paikkoihin, jotta voisi kiipeilld korkealle. Sisélld hin katselee televisiota ja
tiettyjd videoita, tutkii kirjoja ja taputtelee niiden sivuja. Hin hakee aistikokemuksia
makaamalla erilaisten pintojen péélld kuten poydilld ja silityslaudalla, jota hin my0s
taputtelee, siirtelee ja nojailee siithen. Usein hidn my6s menee peiton alle kokonaan.
Samoin hin etsii d4nid koputtelemalla erilaisia materiaaleja.

Aapo hakee tunto- ja ddnikokemuksia ymparistostidin. Hénelld on kidytossdin tukiliivit
ja rannetuet kehon hahmottamisen lisddamiseksi, ja osittain tulee sellainen vaikutelma,
ettd kiden tukeminen tai “vastustaminen” tehtdvitilanteessa auttaa Aapoa
keskittymiin paremmin tekeilld olevaan asiaan. Aapo haluaa kovaa kosketusta, hin
ly6 itseddn ja tunnustelee ympéristodédn leuallaan ja olkapaélldén.

Aapo on omatoiminen ruokaillessa ja pukeutumisessa, sekd WC:ssd toimiessaan.
Vieraista paikoista Aapo etsii ensimmdiseksi juuri WC:t tietddkseen, missd ne
sijaitsevat. Nykyisin Aapo sietdd jo vaatteita ylldédn, pienempénd hén halusi olla alasti.
Alasti oloa alettiin kylld myds rajoittaa, niin, ettd hén sai olla ilman vaatteita vain
mokilld. Leikkitilanteissa Aapo enemménkin tunnustelee leikkivélineitd, hin ei
kisittele niitd leikinomaisesti. Symbolisen leikin testissd 7,1-vuotiiaana Aapo
suoriutuu 1,5-vuotiaan tasoisesti.
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Opettajan arvioinnin perusteella Aapo on vahvasti autistinen. Autistisuus ilmenee
itsenséd lyomisend ja voimakkaiden tuntoaistimusten hakemisena sekd jumiutumisena
erilaisiin autistisiin maneereihin. My6s psykologin lausunnossa todetaan Aapon
kiyttdytymisen olevan vahvasti autistista. Aapo ei puhu joitakin yksittdisid sanoja
lukuun ottamatta. Hénelld ei esiinny myoskdin vastavuoroista &dédntelyd. Puheen
ymmirtdmistd ei ole tutkittu laaja-alaisesti vield toistaiseksi, mutta hiin osoittaa
ymmartiavinsd selkeitd ja lyhyitd ohjeita kuten “ota kuva”, “katso tarkasti”,
“ldhdetddn”, “pysdhdy”. Kuvia, joissa edellytetiiin substantiivien ymmirtimisti, hin
osoittaa tunnistavansa. Tdmi ilmenee niin, etti hin ottaa pyydettidessd joidenkin
eldintarrojen kuvan kiteensd, mutta pienten esineiden antaminen pyynnostd sujuu
sattumanvaraisesti. (dokumentti7).

Aapon sosiaalisista taidoista todetaan, ettd hidn on “omalla tavallaan sosiaalinen eikd
aina lapsien kanssa ollessaan osaa pitdd puoliaan. Hénelld ei ole harrastuksia, hin ei
osallistu joukkuepeleihin ja uimahallissa hidn toimii omilla ehdoilla sukellellen”
(dokumentti 7).

Mielen teorian kokeissa suoriutuminen

Aapo osallistui kolme kertaa mielen teorian kokeisiin. Ensimméinen helmikuussa
2001, toinen maaliskuussa 2001 ja kolmas joulukuussa 2002. Kahtena ensimméiseni
kertana kokeita oli tekeméssd Aapon henkilokohtainen avustaja, hidnen opettajansa ja
mind, viimeisend kertana teimme kokeen kahdestaan opettajan kanssa. Koetilanteisiin
Aapo tulee hymyillen, vililld hén naureskelee dineen ja keinuttaa tuolia.
Koetilanteissa hin kéyttdd kisipainoja, joiden on todettu rauhoittavan hinen
tyoskentelyédén.

Ensimmainen koetilanne etenee seuraavasti. Opettaja ndyttdd kynit ja pyytdd Aapoa
katsomaan kynid. Aapo tapailee “ynii” ja ottaa yhden kynin kiteensd. Opettaja
niyttdd Aapolle karkkilaatikon ja sanoo, etti néytetddn Simolle (Aapon
henkilokohtainen avustaja) karkkilaatikko ja sen jédlkeen Simo saa menni eteiseen.
Opettaja laittaa kynit ja karkkirasian ja niiden valokuvat pdydille ja sanoo, ettd nyt
tehdddn Simolle jekku; otetaan rasiasta karkit pois, laitetaan ne piiloon ja pannaan
tilalle kynid. Aapo laittaa opettajan kanssa kynét rasiaan. Opettaja kysyy Aapolta:
”Kun Simo tulee takaisin , ndytd, mitd Simo sanoo, ettd rasiassa on, ndytd! Aapo on
ndyttdmaiisillddan kynédn kuvaa, mutta vetdd kitensi takaisin. Opettaja kysyy uudelleen,
jolloin Aapo ottaa kynidn valokuvan kiteensd. Maaliskuussa 2001 koe toteutetaan
samalla tavoin, tosin opettaja kdyttda toista verbid kysyessddn, mitd Simo uskoo, ettd
rasiassa on? Myos tilld kerralla Aapo ottaa kynén kuvan. Vastaus on molemmilla
kerroilla vaira.

Molempina kertoina avustaja pyydettiin takaisin koetilanteeseen opettajan
kysymyksen jilkeen ja opettaja kysyi Aapolta Simon seistessd hdnen vieressdén:
”Mitd Simo sanoo, ettd rasiassa on?” Talloin Aapo otti oikean kuvan, karkkikuvan,
kiteensd. Kun avustaja on ldsnid, tilanne on konkreettisempi. Tami voisi selittdd
suoriutumista. Toisaalta myOs Aapolle todenndkdisesti tutumpaa “sanoa” verbid
kiytetddn molemmissa tilanteissa ja silti vastaukset ovat erilaisia.

Kori & Kassi- koe tehddin Aapolle myos kahtena eri kertana, ensimmiinen
maaliskuussa 2001 ja toinen joulukuussa 2002 Aapon ollessa vajaa kymmenvuotias.
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K&K- kokeessa Aapon pitdd ndyttdd joko koria tai kassia ja vastata kysymykseen,
mistd Simo etsii kissaansa. Koe on muuten edennyt samoin kuin karkki ja kyna- koe.
Niilld kerroilla Aapon vastaukset ovat selkeédt, hdn nidyttdd kassia molemmilla
kerroilla. Vastaus on siis vaari.
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LAURI

Lauri (5.1992) kdy koulua erityisluokalla, useimmiten aamupdivit hdn
opiskelee yleisopetuksen luokassa. Laurin diagnoosi on autismi ja hdnelld on
laaja-alaisia  kayttdytymisen vaikeuksia ja ongelmia ruokailuissa ja
nukkumisessa. Pienestd pitden Lauri ei ole syonyt (monista yrityksistd
huolimatta) kuin ndkkileipdd ja marjakeittoa ja hin on ollut aina hyvin
levoton disin. Lauri on litkunnallisesti lahjakas, hdn piirtdd paljon ja on ollut
kiinnostunut, kun joku toinen kirjoittaa. Lauri kirjoittaa mallista (nykyisin
myos kommunikoi kirjoittamalla) sekd toimii kirjoitetun ohjeen mukaan
("menndidn vessaan” ).

Musiikkiterapia

Lauri tuli musiikkiterapiaan 4-vuotiaana. Hén ei olisi pédstinyt ditid pois, vaan alkoi
itkes ja juosta didin perddn. Aiti kuitenkin lihti, mini aloin jiljitelld Laurin hyppelyi
ja déntelyd, jolloin hin vihitellen rauhoittui. Lauri hyppi ja kiipeili tuoleilla poydilld
ja kaappien pailli taitavasti, vililld hin uppoutui omiin oloihinsa. Azntely oli rytmisti
ja vivahteikasta. Hén oli kiinnostunut musiikkiterapiahuoneessa olevista vélineisti,
mutta protestoi huutamalla ja itkemilld, kun yritin ohjata héntd. Sanallisten ohjeitten
visualisointi auttoi, piirsin kuvia ja vililld kirjoitin sanoja, jos en osannut piirtdé, mitd
tarkoitin. Joka kerta, kun otin kynin ja paperin ja menin lattialle, Lauri rauhoittui ja
tuli katsomaan miti aioin tehda.

Lauri kivi terapiassa kerran kahdessa viikossa 1,5 tuntia kerrallaan ja vuoden lopussa
hin osasi toimia musiikkiterapiatilanteessa strukturoidusti. Hédn eteni tehtdvistd
toiseen jirjestelmaéllisesti ja jéljittely oli alkamassa. Hén jéljitteli jo joidenkin eldinten
dédnid ja tuli ddnnellen mukaan lauluihin. Vastavuoroinen soittaminen, miné pianossa,
Lauri rummuissa, onnistui 20 minuuttiakin kerrallaan. Itkukohtaukset olivat jo
harvinaisia.

Laurin terveys

Lauri oli sairastellut paljon hengitystietulehduksia alle 2-vuotiaana. Lidkéri totesi
Laurin ollessa 2-vuotias, ettd hénelld oli kontaktinotossa poikkeavuutta, viivistynyt
puheenkehitys ja lievd lihashypotonia. Lauri ei tuolloin ottanut katsekontaktia eiké
ldhtenyt vastavuoroiseen toimintaan, mutta leikki taitavasti nuppipalapelilléd ja juuttui
myos siihen. Aidilld ei ollut muistikuvaa Laurin katsekontaktista alle 2-vuotiaana,
ensimmdisen hymyn hén muistaa 1-2 kuukauden idssd. Neuropsykologi totesi viivettd
kokonaiskehityksessd, visuaalinen hahmotus oli Laurin vahvinta aluetta, mutta
kielihdirion ja kontaktivaikeuden erottelu oli Laurin kohdalla ongelmallista.

Kun Lauri oli 4-vuotias kasvu alkoi taantua, hin suostui syomidn vain joitakin
harvoja ruokalajeja, ja hénelld oli haju- ja makuyliherkkyyttd. Parin vuoden kuluttua
todettiin, ettd suurimmat ongelmat olivat rajoittunut ruokavalio, ummetus ja
ajoittainen tuhriminen . Talvella 1999 Laurilla alkoi esiintyd voimakkaita
huutokohtauksia. Kohtaukset tulivat missd tahansa hén silld hetkelld olikaan ja ilman
mitddn syytd. Lauri huusi, piti vélilld piidstddn kiinni, joskus hén jaykisti késidén tai
saattoi hyppid paikoillaan. Ruokavalio kaventui entisestdin, mutta paino ei kuitenkaan
laskenut. Lauri oli my0s “apattisempi ja kieltdytyi pissaamisesta” (dokumentti 7).
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Kohtaukset vaikuttivat kipukohtauksilta, mutta erityissairaanhoidon tutkimuksissa ei
16ytynyt mitdén syytd, jolloin oireiden arveltiin olevan psyykkisid. Ei kuitenkaan
suositeltu lddkehoitoa eikd psykoterapiaa. Perheelle suositeltiin erityishuoltopiirin
autismiyksikkod toisella paikkakunnalla, jossa sijaishoito voisi olla toimivampi.
Samoihin aikoihin oli alkanut iltapéivi- ja viikonloppuhoito ryhmékodissa.

Kehitystaso

Tata tutkimusta varten Laurille tehtiin PEP-R —arviointi Laurin ollessa 8,7-vuotta,
jolloin kokonaiskehitysiéksi saatiin 2,8-vuotta. Laurin taidot karkeamotoriikassa ja
silmén ja kiden yhteistydssd ylsivit 5,5 —vuoden tasolle, heikoimmin hén suoriutui
kognitiivisissa sanallisissa toiminnoissa. Sama arvioitsija testasi Laurin ikdisen
kehitykseltidin normaalisti edenneen pojan (Olli, dokumentti 7), joka luonnollisesti sai
ldhes tdydet pisteet kaikista osioista. Pojat suoriutuivat yhtd hyvin “leikki ja
kiinnostus esineisiin” —osiossa seké hieno- ja karkeamotoriikassa.

Lauri harjoitteli ikitasoisia koulutaitoja vuonna 2000, kaksi vuotta aiemmin vahvat
kognitiiviset alueet tulivat esiin orastavana lukemistaitona ja matematiikassa.
Visuokonstruktiota vaativissa tehtidvissid Laurin tulokset olivat 8-vuotiaana keskitasoa
ja rakentamistestissd tulokset olivat ikdvariaatiossa. WISC-III:1la arvioiden lukeminen
ja matemaattiset taidot olivat ekaluokkalaisen tasolla. N&onvarainen péittely oli
Laurin vahvaa aluetta, kuutiotehtivd sujui keskitasoisesti ja kokonaisuuden
rakentaminen osista ikdvariaatiossa, mutta heikolla keskitasolla. Lauri oli kiinnostunut
kuvien jirjestdmisestd tarinaksi, ja osasi joitakin hyvin, mutta suoritus jdi jdlkeen
ikdtasoisesta suorituksesta. Lauri oivalsi tehtdvien ideoita nopeasti, mutta eteni
hitaasti omassa tahdissaan tehtivii suorittaessaan. Myos nédnvaraisessa paittelyssi
hinelld oli ikétasoisia taitoja.

Laurin autistiset piirteet tulevat esiin jumiutumisena ja rutiininomaisina toimintoina ja
muutoksiin sopeutuminen kestdd kauan. Esimerkiksi hén selaa kirjan kokonaan, ennen
kuin voi katsoa siiti ndytettyi tiettyi kohtaa. Alyllisti kapasiteettia on todettu Laurilla
olevan ikitasoisesti, mutta kontaktinotto ja kommunikaatiotaidot olivat vahvasti
poikkeavia. Voimakkaiden aistidrsykkeiden antamisen jidlkeen vireystason oli todettu
nousevan Laurilla ja hién oli tédlloin paremmin kontaktissa. Poikkeavuudet
aistitoiminnoissa nidkyvdt muun muassa vaikeutena aistien muokkaamisessa ja
jasentdmisessd. Toimintojen motorisen suunnittelun ja ohjailun alueella on ollut myo6s
vaikeuksia, mutta visuaalinen malli ja manuaalinen ohjaus ovat helpottaneet Laurin
toiminnoista suoriutumista.

Vuorovaikutus

Laurin kielen kehitystd kuvattiin hinen ollessaan 2-vuotias: “sarjassa toistuvia
hihkaisuja, dédntelee paljon” (dokumentti 7). 2,8-vuotiaana Laurin kielellinen kehitys
oli 1-vuotiaan tasolla. Tutuissa ympiristdissd hdn ymmérsi useimmiten pienid
kehotuksia ja didin selkeitéd ohjeita, joihin liittyi toimintaa, esimerkiksi kéddestd kiinni
ottamista. Varsinainen sanallinen kommunikointi ei onnistunut vieraiden kanssa ja
erityisesti siirtymétilanteissa Lauri tarvitsi kuvallista apua.

Laurin vaikeudet painottuivat erityisesti kontaktinottoon ja kontaktin pitimisessd. Hin
ei noudattanut kehotuksia vaan jatkoi omia touhujaan. Ilmaisu oli toiminnallista, ei
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sanallista, hén otti toista kddestd kiinni ja vei toivotun asian viereen ja osoitti sitd mitd
halusi. Lauri tunnisti jo 5-vuotiaana kirjaimia ja sanoja, ja myds numeroita hién osasi
laittaa jérjestykseen, ja hdn ymmaérsi ehkd paremmin kirjoitettua kieltd kuin puhuttua.
Laurilla oli paljon taitoja, kun ensin hiinen kiinnostuksensa saatiin heritettyd. Vuonna
1998 Laurin hallinta ei onnistu sanallisilla ohjeilla, mutta piirrossarjoilla tapahtumien
ennakointi auttoi paljon kidytinnon tilanteissa. Laurilla on vahva oma tahto, ja
toisinaan “hidnen ajatustensa logiikkaa oli vaikea tavoittaa ja jumiutuminen
kokemuksiin aiheutti suuria vaikeuksia: “ambulanssi tulisi joka kerta néhdd samassa
kadunkulmassa” (dokumentti 7). Lauri kirjoitti jo 5-vuotiaana ilman tukea itsendisesti
oman nimensd tietokoneella ja kynilld, muita sanoja hén kirjoitti mallin mukaan.

Laurin ollessa 8-vuotias héntd alkavat kiinnostaa viittomat, omaa sanallista ilmaisua
ei hédnelld edelleenkdfin ole, mutta hin osasi pyytdd asioita kuvaa ndyttdmalla.
Edelleenkin Lauri ilmaisi itseddn eniten kiddestd kiinni ottamalla, #ddntelemaills,
katsomalla tai esinettd tai kuvaa antamalla. Toimintaohjeita vahvistivat kirjoitetut
sanat ja viittomat. Lauri alkoi my6s ilmaista itsedén ja omia tarpeitaan spontaanisti
toiminnallisilla eleilli. Hé#nelld oli runsaasti “tavuselitysti” (dokumentti 7) ja
ddnenpainot kertoivat erilaisista tarpeista. Lauri otti mallia toisten lasten suun
liikkkeistd heiddn puhuessaan. Nykyisin Lauri kirjoittaa, sanoo joitakin sanoja ja
viittoo ja pystyy ilmaisemaan itsedén jo varsin hyvin.

Arjen tilanteet

Laurin ollessa 6,5-vuotias leikeisséd oli havaittavissa juonellisia pikkuleikkid. Leikki
oli monipuolistunut, hidn puuhaili autoilla, ihmishahmoilla ja eldimilld ja leikissd
niytti olevan juoni. Pallotteluleikin avulla Laurin kanssa syntyi vuorovaikutuksellinen
hetki, jolloin katsekontakti tiivistyi. Toisaalta leikki oli jonkin verran yksinkertaista ja
juuttuvaa, Lauri jérjesteli esineitd ja katseli niitd. Leikkiminen alkoi kuitenkin
muuttua, eikd se ndyttdnyt endd tavaroiden jérjestelyltd, vaan siind oli roolileikin
piirteitd. Lauri vaihtoi roolileikkiin sopivia vélineitd mielelldédn eikd juuttunut endd
samoihin vilineisiin. Leikkiessd Laurin #intely oli vivahteikasta, vaikka sanoja
esiintyikin harvoin.

Opettaja kuvaili Laurin leikkid marraskuussa 2000 ja totesi, ettd Lauri jiljitteli
esimerkiksi liikuntatunneilla toisia lapsia. "Mustaa miestd” pelattaessa ja katsoi toisia
ja osasi juosta paikasta A paikkaan B, mutta ei ymmirtdnyt pelin tarkoitusta.
Aidinkielen ja matematiikan tunneilla Lauri kiy vililld teroittamassa kyni#insi ja
viittaa kuten muutkin oppilaat, mutta EHA 2 —opetuksen tunneilla hin ottaa mallia
aikuisilta( esim. laulussa “mid olkapditd taputan”). Kysymykseen leikkiiko Lauri
mielikuvitusleikkeji, opettaja vastaa: ”Lauri leikkii pikkueldinten kanssa, onko se sitd
vai autistista jarjestamistd?” Kuvien avulla Lauri nimedd pyydettdessd asioita. Hin
seuraa toisen ihmisen huomioita, jos kohde kiinnostaa” hint4, sekéd seuraa huomioita,
jos aikuinen pyytédd. Jos aikuinen tekee jotain, Lauri havainnoi ja tulee katsomaan
mitd aikuinen tekee. Vuonna 2001 Lauri pystyy koulussa ottamaan mallia toisten
lasten toiminnasta, ja jopa toisen lapsen antaman ohjauksen.
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Suoriutuminen mielen teorian kokeissa

Ensimmiiiselld kerralla opettajalla on rusinalaatikko ja legoja. Koetilanteen avustaja,
Sari menee pois, jonka aikana opettaja ja Lauri laittavat rusinat piiloon ja legot tilalle.
Sari tulee takaisin ja opettaja kysyy Laurilta: ”Mitéd Sari uskoo, ettd laatikossa on?”.
Laurin pitéisi nidyttdd konkreettisten tavaroiden (rusina ja lego) avulla vastaus. Lauri
pitdda kiinni molemmista tavaroista. Opettaja toistaa kysymyksen ja pyytdd Lauria
antamaan oikean tavaran, Lauri antaa ensin rusinat ja on ikédén kuin antamaisillaan
my0s legoja. Sama koe tehddiin kisinukeilla. Possulla on pallo, jonka se laittaa
kankaan alle ja menee pois. Orava tulee ja ottaa pallon kankaan alta laittaa sen
rasiaan. Opettajan kysyessd, “mistd possu hakee palloaan, ndytd”, Lauri laittaa kéddet
sekd kankaan ettd rasian piille, mutta kysymysti toistettaessa jittdd kiddet kankaan
piille. Siis oikea vastaus. Koe tehdiin myos DaCapo karkeilla, joista Lauri erityisesti
pitdd ja kynilld. Sarin ollessa poissa laittaa opettaja suklaan tilalle kynin. Lauri yrittda
ottaa suuhunsa suklaata, mutta antaa kuitenkin suklaan opettajalle. Aluksi hin piti
kiinni molemmista kuvista (kyné ja DaCapon kuva), mutta kun opettaja pyytdd, anna
se, mitd Sari luulee DaCapo -kuoren sisilléd olevan, hin antaa DaCapo -kuoren.

Toisella kerralla opettaja kysyy ensin Laurilta, mitd luulet laatikossa (”Vihred kuula”
—marmeladi) olevan. Laurilla on edessdéin valokuvat marmeladikarkista ja kynisti ja
hian ndyttdd karkkikuvaa. Opettaja ndyttdd Laurille, ettd laatikossa onkin kynid ja
Lauri on hdmmistyneen nidkoinen. Opettaja kirjoittaa Jasmiinan (Laurin ystdvi)
nimen paperille ja kysyy, jos Jasmiinan tulisi tdnne, mitd hén luulisi/sanoisi laatikossa
olevan. Lauri néyttdd kynd —valokuvaa. Seuraavaksi tehddin testi
salmiakkikarkkilaatikolla, Sari menee pois ja opettaja sanoo Laurille, etti nyt tehdédin
Sarille jekku, otetaan karkit laatikosta pois ja laitetaan ne piiloon sekd tilalle
legopalikka. Sari tulee takaisin ja kysyn Laurilta, mitd Sari sanoo laatikossa olevan.
Laurin edessd on lego ja karkki. Opettaja pyytdd: “anna — mitd Sari sanoo, ettd
laatikossa on. Lauri antaa karkin. Lauri vastaa oikein.
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ANNA

Anna on syntynyt vuonna 1991. Hin kommunikoi paljon omalla puheellaan ja
vaikuttaa siltd, ettd hdn myos toistaa katsomiensa videoiden vuorosanoja,
mutta hdn osaa myds tarvitessaan jotain pyytdd ymmdrrettdvasti. Annalla on
aina ndlkd ja hinen on vaikea pitdd vaatteita yllddn, kotona hdn onkin yleensd
kokonaan ilman vaatteita. Ryhmdtilanteissa Annaan on vaikea saada
kontaktia, kahden kesken se onnistuu paremmin. Jos Anna ei halua tehdd
jotain, hdin alkaa raapia ja nipistelld. Annan diagnoosi on lapsuuden autismi.

Musiikkiterapia

Aloitin Annan musiikkiterapian vuoden 1999 alussa. En tuntenut hinti aiemmin ja
aluksi kivin hianen kotonaan. Minun oli vaikea saada kontaktia Annaan, hin vastusti
yhteisty6td ja minun ehdotuksiani siitd mitéd tekisimme. Hén raapi minua ja itsedin,
halusi katsoa videoita ja olla ilman vaatteita, puhe oli péddasiassa toistoa videoiden
teksteisti. Aiti sai Annan “aisoihin” ja toimimaan hinet haluamallaan tavalla.
Myohemmin Anna alkoi kdydd musiikkiterapiahuoneessa, jonne hin tuli mielelldén ja
myOs vastavuoroinen toiminta onnistui paremmin kuin kotona. Sain kontaktin
Annaan, kun laitoin musiikin soimaan ja aloimme tanssia heiluttaen samalla isoja
kankaita. Toisinaan minun oli vaikea saada kontaktia hineen, varsinkin silloin, kun
hin jutteli omaa kieltddn ja sanoi minulle titi mene pois” (dokumentti 12). Kun
jéljittelin hénen kieltddn, hin piti siitd ja sanoi vélillda “musiikkia” tai “tanssitaan” ja
oli hetken kanssani kontaktissa.

Etenimme musiikkiterapiassa niin, etti Anna #inteli omaa kieltddn, jota mind
jaljittelin liittden &ddntelyyn melodian. Aloin kirjoittaa paperille Annan ##ntelyd
samaan aikaan, kun lauloimme. Seuraavaksi tulimme istumaan pdydin viereen ja
lauloimme mitd olin kirjoittanut; Anna n#ytti, miké rivi, mind lauloin ja pdinvastoin.
Musiikkiterapian tavoitteena oli kommunikaation kehittyminen ja symbolien
merkityksen ymmértdminen.

Kehitystaso

Ensimmiiset dokumentit, jotka minulla Annasta ovat, ovat vuodelta 1998, jolloin hin
oli ldhes 7-vuotias. silloin todetaan, ettd kokonaisuuksien hahmottaminen oli vaikeaa
ja juuttuminen esineiden lajitteluun oli voimakasta. Tarkkaavaisuuden ylldpitiminen
oli vaikeaa. Annalla oli ilmennyt autistisia piirteitd jo 2-vuotiaana ja kielellinen
kokonaissuoriutumistaso oli 7-vuotiaana noin 3-vuotta ikdodotusta jéljessd, miké
vastaa keskivaikeasti kehitysvammaisen tasoa.

Annalle tehtiin PEP-R  marraskuussa 2000, jolloin hidn oli 9-vuotta.
Kokonaiskehityksentaso oli 2,4-vuotiaan tasolla ja orastavia taitoja ilmeni 3,6-
vuotiaan tasolla. Hienomotoriikka ja k#den ja silmin yhteistoiminta olivat Annan
vahvoja alueita, joissa hén ylsi yli 3-vuotiaan tasolle ja orastavat taidot olivat ldhes
4,5-vuotiaan tasolla. Kéyttdytymisprofiilissa selkeimmin poikkesi kieli, my0s
aistireaktioissa oli laajalti lievdd poikkeavuutta, samoin poikkeavuutta esiintyi
leikissd, kiinnostuksessa esineisiin, vuorovaikutuksessa ja tunneilmaisussa.
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Vuorovaikutus

Puheterapeutti totesi Annan autistiset piirteet vahvoiksi ja kielellisten taitojen olevan
pirstaleisia ja niiden johdonmukainen kéyttiminen oli puutteellista. Puheen
ymmirtdminen oli ollut Annalla 7-vuotiaana 3-vuotiaan tasolla ja silloinkin
yhteistyotilanteen tuli olla hyvd. Anna on puhunut tuohon aikaan paljon omaa kielté ja
erityisesti silloin, kun hén oli joutunut uuteen tilanteeseen. Hén oli tutkimustilanteessa
ottanut kontaktia ainoastaan #itiin, aluksi hén jutteli omaa kieltdin, mutta vihitellen
rauhoittui juttelemaan selvésti didin kanssa.

Kolme vuotta myohemmin Annan ollessa 10-vuotias, hinen kuvien nimedmistaitonsa
oli kolmivuotiaan tasolla, hin osasi laskea neljdén, ja tunnistaa virejd toisella
yrityskerralla. Reynellin kielenymmaértdmisen testissd hin tunnisti tavallisia esineitd
sekd ymmirsi ja pystyi toimimaan lyhyiden toimintaohjeiden mukaan. Anna puhui
yksittdisid sanoja ja lyhyitd lauseita, hidn kéytti puhetta kommunikatiivisesti vaikka
vélilld puhe olikin ei-kommunikatiivista omaa puhetta. Hidn pystyi vastavuoroiseen
tyoskentelyyn “autettuna” ja “vieraan oli vaikea saada hidneen kontaktia” (dokumentti
12) . Kun Anna oli hyvillé tuulella, hin osasi nimeti asioita, esimerkiksi kaupungilla
kivellessd: Katso auto, katso mato”. Hén nimedd myos d4nid: ”’Se oli aivastus, se oli
pieru”.

Anna osaa jiljitelld, motorinen jéljittely on ”omaehtoista ja lyhytjénteistd” ja hén ottaa
mallia tutulta ja turvalliselta aikuiselta, mutta ryhméssi hin haluaa eristdytyd. Hin ei
leiki mielikuvitusleikkeja. Opettaja toteaa vuonna 2000, ettdi “Anna on
perusluonteeltaan aika laiska ja mukavuudenhaluinen, joka vaikuttaa moneen asiaan,
sanoisin, jos tiedossa on jotain mukavaa, minkd hén tietdd ja tykkad, télloin kaikki
menee putkeen ja Anna yltdd huippusuorituksiin” (dokumentti 12). Aiti toteaa, etti
Annan “autismi ei ndy kotona, hédnen kanssaan pérjdd hyvin uusissakin tilanteissa,
kauppareissut onnistuvat hyvin”. Kotona ei myd&skiidn ole tarvetta kuvien kéyttdoon,
koska Anna ymmiértdd sanalliset ohjeet. Musiikkiterapiassa Annalla oli kdytossiéin
kuutisenkymmenti sanaa ja lyhyttd lausetta puolentoista tunnin aikana (dokumentti
12).

Mielen teorian kokeissa suoriutuminen

Kun Annalle tehdidin ensimmaiisen kerran “karkkikoe”, hin vastaa oikein silloin, kun
testin avustaja ei ole paikalla. Opettajalla on lakritsilaatikko, hén laittaa yhdessi
Annan kanssa sinne ruuveja avustajan (Simo) ollessa eteisessd. Kun avustaja tulee
takaisin ja opettaja kysyy, mitd Simo sanoo, ettd laatikossa on, Anna vastaa, ettd
nauloja. Kori&Kassi -tehtidvissi ei yhteistd mielenkiintoa tehtdvén tekemiseen 16ydy
opettajan ja Annan vilille. Anna keksii muita mielenkiintoisempia asioita, joita haluaa
tehda.
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ROOPE

Roope on syntynyt vuonna 1991 ja asunut ulkomailla. 9-vuotiaana hdin on
tullut Suomeen tarkempiin tutkimuksiin, nyt hdnen diagnoosinsa on lapsuuden
autismi. Roope on hyvin omaehtoinen, hdn piirtdd pesukoneita ja muita
koneita samalla jutellen itsekseen. Hdntd on vaikea suostutella aikuisen
ehdottamiin tehtdviin ja hdn saa ddnekkditd raivareita, heittelee tavaroita ja
huutaa.

Koulussa

Vierailen koulussa Laurin ja Annan asioissa ja tutustun mydés uuteen oppilaaseen,
Roopeen. Roopen on vaikea kestdd pettymyksid ja aikatauluun tulevia muutoksia,
jolloin hén alkaa lyodd, potkia, raapia ja kiroilla kovaan &ddneen eikd pysty
sddtelemddn omaa kéyttdytymistddn. Henkilokunnasta toiset pelkddviat Roopen
kiyttdytymistd ja Roopea rauhoittamaan tarvitaan kaksi aikuista kerrallaan ja aikaa
saattaa kulua puolikin tuntia (vrt. Pert ym. 1999, 406-407). Roopella on monenlaisia
sosiaalisia taitoja, hidn “kokoaa ihmiset yhteen ja huomioi kaikki, auttaa ja opettaa
mielelldin kaveria, sekd osoittaa ystdvyyttd” (dokumentti 4). Hén on kuitenkin
opettajan mukaan my0s epdvarma uusissa tilanteissa eikd ota mielellddn
epdonnistumisen riski.

Kehitystaso

Roope on muuttanut 3-vuotiaana ulkomaille ja tulee 7-vuotiaana ensimmaéisen kerran
tutkimuksiin Suomeen. Kehityksellistd poikkeavuutta oli havaittu tosin myds ennen
kolmea ikivuotta. Psykologi ja erityisopettaja ovat tehneet tutkimuksia Roopelle ja
molemmat toteavat, ettd Roope on “vilinpitdiméton tutkijaa kohtaan” (dokumentti 4)
eikd tunnu tiedostavan toisen ihmisen ldsnioloa. Roope ei mydskéddn aina reagoi
tutkijan puheeseen eiki suostu tekemiin kaikkia tehtivid. Osaksi timi saattaa johtua
siitd, ettd Roope ei oivaltanut mitd héneltd tehtivissid odotettiin. Jotta Roopelta oli
saanut vastauksen, tutkijan piti vililld kdyttdd fyysistd pysdyttimisti huomion
kiinnittamiseksi.

Roopen ollessa 7-vuotta kehitysikdarvio PEP-R:l1ld mitattuna oli 2,5-ikdvuoden
paikkeilla ja orastavien taitojen osalta noin 3,5-vuotta. Silmén ja kédden yhteistyo ja
hienomotoriikka olivat tuolloin Roopen vahvinta aluetta. Samoin myo0s
karkeamotoriikka, jossa orastavien taitojen kehitysikd oli 5-vuotiaan tasolla. Roope
piirtdd paljon. 10-vuotiaana piirtiminen on edelleen hinen vahvaa aluettaan, jota hin
myOs tekee mielelldin. Hén osaa piirtdd mallista ympyrdn ja pystyviivan (7-
vuotiaana) ja hdn piirtdd mielellddn kaikenlaisia kodinkoneita ja kertoo samalla
tarinoita, vélilld puhuen omaa kieltddn ja vililld kiyttden sanoja tai lyhyitd
ymmirrettidvid lauseita. Omaehtoisuus ja jumiutuminen tiettyyn kuvaan, asioihin tai
ddniin haittaavat Roopen suoriutumista. My0s esimerkiksi ruohonleikkurin &éni
ulkona lopetti hinen tarkkaavaisuutensa tehtdvddn ja ldhti vaeltelemaan ympéri
huonetta ja toisaalta taas on tilanteita, jolloin hiin ei reagoi déniin ollenkaan.
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Vuorovaikutus ja kommunikaatiotaidot

Leikkiessddn ja piirtdessddn Roope puhuu paljon itsekseen. Hénen puheensa on
sekoitus mielekkiistd sanoista, merkityksettomésti puheesta ja kaikupuheesta. Vililld
hin toistaa samaa sanaa useita kertoja vililld tutkimustilanteessa tutkijan sanoja.
Roope pystyy “osittain” halutessaan noudattamaan helppoja ja lyhyitd ohjeita. Hénet
saa mukaan tehtivien tekoon huumorin ja leikittelyn avulla. Vililld hin kommunikoi
sanojen avulla, mutta vililli ohjaamalla aikuisen kéttd. Roope “reagoi hénelle
kohdistettuun puheeseen melko valikoivasti”(dokumentti 4).

Suoriutuminen mielen teorian tehtivissa

Roopelta ei saada vastauksia mihinkdin mielen teorian tehtdviin. Ensimmdiiselld
kerralla hintd rauhoitetaan 15 minuuttia, sen jdlkeen tehddin tuttuja tehtivid ja
seuraavaksi oli tarkoitus siirtyd mielen teorian tehtiviin, mutta Roopen huomio siirtyi
nopeasti muihin asioihin, kuten huoneessa oleviin tavaroihin eikd hidn ollut
kiinnostunut koevilineistd. Koetilanteessa hidn menetti malttinsa ja alkoi heitelld
vilineité ja kiroilla, jolloin yhteistyotd oli mahdoton jatkaa.
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TIMO

Timo on syntynyt vuonna 1994 ja hdnen diagnoosinsa on lapsuusidn autismi
ja keskiasteinen kehitysvammaisuus. Kun Timo tulee musiikkiterapiaan
ensimmdisen kerran, hdn on tiiviisti didin sylissd, itkeskelee tai nukkuu.
Tutustuminen kestdd viikkoja, hdn riisuu sukkansa aina pois jaloistaan ja
alkaa toimia tehden samoja rituaaleja joka kerta, kuten esimerkiksi naputtaa
pianon koskettimia ja rumpuja muutaman kerran etusormellaan.

Musiikkiterapia

Timo tulee musiikkihuoneeseen ensimmdisté kertaa 4—vuotiaana didin kanssa. Hén ei
puhunut eiki toiminut ohjeen mukaan. Alussa hén ei ollut kiinnostunut kuvista, ei
myOskéidn leikkivilineistd. Mutta 5-vuotiaana hén oivalsi intensiivisen harjoittelun
tuloksena kuvien kdyton. Hén oppi pyytdméidn karkkia ja sipsejd antamalla minulle
karkki tai sipsipussista leikkaamani kuvan. Valokuvat toimivat myos. Timo valitsi
tietyn valokuvan soittimesta ja meni soittamaan kyseistd soitinta. Symbolisiin kuviin
siirtymisessé oli vaikeuksia. Ainoastaan pictokuva “levitd” toimii (joskin sekidin ei
ollut kovin symbolinen). Timo ilmaisi itseddn vetdmélld aikuista kddestd ja vei hédnet
sinne mitd hén halusi. Kun lauloin Timolle tuttua laulua (Lenndmme itddn ja
lenndgmme lidnteen”) Timo pysdhtyi heti ja katsoi silmiin ja tuli 1dhelleni. Laululla oli
lihes maaginen vaikutus Timoon, silld hidn keskeytti laulun kuullessaan kaiken muun
toiminnan, esimerkiksi syomisen, TV:n katselun tai lempipuuhansa sukkien
riisumisen. Laulun aikana hén yritti jéljitelli minun suuni asentoa. Samanlainen
reagointitapa Timolla oli myShemmin “kuuluu”-sanaan. Pdivikodissa videoidussa
tilanteessa aina “kuuluu”-sanan kohdalla Timo vei kidet korvilleen.

Timon kierteli mielelliin musiikkihuonetta ympéri, hén soitti naputtaen
etusormellaan hetken yhtd soitinta, rumpuja ja pianoa. Samalla tavoin hidn myos
naputti poytdd, ikkunalautaa ja tuolia, jotka olivat hinen kévelyreittinsd varrella.
Jumiutumat tiettyihin asioihin hallitsivat voimakkaasti hinen toimintaansa. Jos
pianossa oli tarramerkkejd, hinen oli pakko repiéd ne kaikki pois, ennen kuin voi tehdi
mitddn muuta.

Harjoittelimme Timon kanssa vuorotellen toimimista siten, ettd kun hén soitti korkeita
ddnid pianosta, mind kidvelin varpaillani ja kun hén soitti matalia #nid, kuljin
kyykyssé. Viitoimme “kéddestéd pitden”, mitd milloinkin soitimme. Otin Timon kédet
omiini ja yhdessd viitoimme mitd milloinkin soitimme (rumpuja, pianoa, kitaraa).

Vuorovaikutus

Timo oli puhunut joitakin yksittdisid sanoja ollessaan 2-vuotias, mutta ne olivat
jddneet pois hinen tulleessaan tutkimuksiin 3,4-vuotiaana. Siihen aikaan hin ilmaisi
tahtoaan osoittelemalla. Héneen sai katsekontaktin, mutta “katse on tyhjd”,
kuusivuotiaana todettiin katsekontaktin olevan hyvén (dokumentti 3). Timo ymmdrsi
selkedn kiellon, mutta muuten hén ei reagoinut puheeseen, vaikka itse &déntelikin.
Jonkin verran hidn &inteli vastavuoroisesti pdivikodissa. PEP-R:lld mitattuna
kielellisten toimintojen kehitys jdi runsaaseen yhteen vuoteen ja ei-kielellisessd
paittelyssi runsaaseen 1,5 vuoteen. Timo oli arviointia tehdessé 5,7-vuotta.
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Timo reagoi nimeensi kddntymélld ddnen suuntaa, mutta ei toiminut nédin joka kerta.
Hin ymmirsi lyhyet, helpot kehotukset ja hinen passiivinen sanavarastonsa oli 60
sanaa MCDI -arviointilomakkeella arvioituna (Lyytinen 1999). 6-vuotiaana Timo oli
alkanut seurata tarkasti toisten ihmisten suun alueen liikkeitd, ja hén jutteli
vastavuoroisesti sanomalla ”i-i” ja odotti toisen vastaavan. Kun héntd vaadittiin
sanomaan “a-a-anna’ ennen esineen antamista, hin saattoi toistaa sen, mutta vasta
viiveelld ja tuskastuen. Timo oli omatoiminen ruokailussa ja vaatteidensa
riisumisessa. Hén juuttui mielelldén katselemaan TV:ti ja erityisesti Muumi-videoita,
myds tekniset laitteet kiinnostivat hinta.

Kehitystaso

Timon ollessa ensimmadisissd tutkimuksissa 3,4-vuotiaana hinestd todettiin
“huomattavasti viiveinen kehitys kognitiivisessa suorituskyvyssd, noin 1-vuotiaan
tasolle... on syytd epdilld autismin lisdksi myos kehitysvammaa” (dokumentti 3).
Seuraavan vuonna Timo sai myos kehitysvamma-diagnoosin ja neurologi totesi, ettid
vaikka edistystd oli tapahtunut piivittdisissd toiminnoissa, ei kokonaiskehityksessi
ollut ’pdasty niin hyvididn kontaktiin ja varsinkaan kehitystason etenemiseen kuin
pelkén autismin pohjalta olisi odotettavissa” (dokumentti 3).

Timon kehitystasoa arvioitiin seuraavaksi hiénen ollessaan 5,7-vuotias Bailey-R ja
PEP-R-testeilld (dokumentti 3). Bailey-R-testissd hédnen suorituksensa ylsivit
vaatimustilanteissa kokonaisuutena 1,5-vuoden kehitysikéddn ja PEP-R:114 arvioituna
vajaaseen kahden vuoden kehitysikidin. Muotojen tunnistaminen oli Timon vahvaa
aluetta ja lopulta muotolaudankin teko onnistui, vaikka Timo vastusti
juuttumistaipumuksensa takia voimakkaasti muotolaudan pohjan kdintdmista.
Kaikenlainen toiminnan vaihtaminen oli Timolle vaikeaa, kuten tornin teon
vaihtaminen palikoiden riviin laittamiseen. Timo osasi yhdistdd samanlaisia asioita
toisiinsa, mutta saattoi juuttua uudessa tehtdvissd vanhan tehtivén vastauspaikkaan.
Timon vahvin alue oli silmén ja kd#den yhteistyd, jossa suoriutuminen oli ldhelld
kolmen vuoden kehitysikdd ja havaitsemisen ja hienomotoriikan alueella hénen
taitonsa vastasivat noin 2-2,5-vuoitaan taitoja.

Suoriutuminen mielen teorian kokeissa

Timoa on vaikea saada poydédn viereen istumaan koetilannetta varten. Kun hin niki
karkkilaatikon, hidn pyséhtyi ja tuli ldhelle poytdd, mutta ei suostunut yhteistyohon.
Koetta yritettiin uudelleen lattialla istuen, mutta Timo siirsi karkkilaatikon, kynit ja
valokuvat kauemmaksi itsestddn ja minusta. Seuraavaksi yritettiin ottaa kokeeseen
rusinalaatikko karkkien tilalle, mutta silloin Timo halusi sy6dd koko ajan rusinoita.
Opettajan kanssa emme keksineet minkiénlaista keinoa, jolla olisimme saaneet hénet
pysdhtymaéin koetilanteeseen.

Seuraavana syksynd Timo siirtyi erityiskouluun ja opettajan kanssa teimme hénelle

Kori&Kassi -kokeen. Edellisistd yrityksistd oli kulunut aikaa 8 kuukautta. Nyt Timo
tuli istumaan pOydén viereen ja vastasi osoittamalla koria, joka oli oikea vastaus.
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AKU

Aku on syntynyt vuonna 1979 ja hdnen diagnoosinsa on lievd dlyllinen
kehitysvammaisuus autistisin  kdyttdytymispiirtein. Hdn  saattaa  kdvelld
nopeasti  edestakaisin  pitkin  kdytdvad ja ddnelld. Hdn  tarvitsee
sarjakuvanomaisia piirroksia tueksi, jolloin hdn pystyy helpommin muun
muassa siirtymddn paikasta toiseen ja vaihtamaan tyoskentelyd. Aku on
kdytdnnon toissd kuten tiskaamisessa ja imuroinissa taitava.

Musiikkiterapia

Tutkimuksen kuluessa Aku innostui musiikista. Hin alkoi kuunnella rock- ja jazz-
musiikkia, ja alkoi itse valita musiikin, jota kuunteli, eikd tyytynyt iskelm@musiikkiin,
jota paljon kuunneltiin kotona ja koulutuskeskuksessa. Kuuloaistin yliherkkyyttd oli
Akulla hoidettu musiikkiterapialla. Tistd ei ole tarkempaa tietoa tdimin tutkimuksen
dokumenteissa. Aku alkoi my0s laulaa 21-vuotiaana. Mielimusiikin soidessa hén otti
mikrofonin ja lauloi, useimmiten kovalla dé4nelld hyriillen, mutta vélilld myos joitakin
sanoja kayttden.

Aikaisemmat tutkimukset

Aku on ollut tutkimushenkiloné pro gradu —tutkimuksessani vuosina 1989-91 (Kontu
1991, 83, 86,107). Tutkimuksessa arvioitiin harjaantumisluokan oppilaiden leikin
tasoa ja leikkitaitoja, seki toteutettiin leikkiharjoitusohjelma seitsemille oppilaalle.
Aku oli tuolloin 10-vuotias ja hidnen keskeinen ongelmansa liittyi
keskittymiskyvyttomyyteen, joka aiheutti sen, ettd hin juoksenteli ympiri
luokkahuonetta eikd 10 sekunniksikaan rauhoittunut tutkimaan leikkivilineita.
Harjoitusohjelman tavoitteeksi asetettiin ~ Akun kiinnostuksen heréttiminen
leikkivilineisiin ja keskittymiskyvyn lisddminen seké leikki-idean herdimisen (Kontu
1991, 74). Akun leikkitaidot edistyivit, mutta tuloksista kdy ilmi, ettd keskeinen tekija
edistymiseen nidytti olevan leikkitilanteessa olevan aikuisen suhde Akuun. Tétd
kuvaan seuraavasti: “aikuisen johdonmukainen ote”, josta Aku “ei padssyt irti” sekd
“vaati aikuisilta sitkedd johdonmukaisuutta, jotta leikin tai uuden asian
totuttautumisvaihe selvitettiin”.

Toimin samassa koulussa myos silloin kun Aku oli murrosidssd. Koulun henkilokunta
koki Akun kéyttdytymisen vaikeaksi, vélitunneilla hidn oli jumiutunut keinuun.
Vilitunnin alkaessa hén juoksi suinpéin keinujen luo, jotta olisi ehtinyt sinne ennen
muita. Jos keinut olivat varattuja, hin saattoi toimia aggressiivisesti toisia oppilaita
kohtaan ja hénen oli vaikea sietdd pettymyksid ja muutoksia rutiineissa: Silloin hin
saattoi heitelld penkkeji eteisessd ja huutaa.

Aku on ollut aina taitava piirtiméédn erilaisia kuvioita mallista ja kokoamaan
palapelejd, mutta hinelli on laaja-alaisia vaikeuksia kielen ja kommunikaation
alueella. Akun opettaja alkoi piirtdéd tilanteita sarjakuvamaisesti (Kontu 2000, 187;
Franklin ym. 1992, 187; Gray 1998, 171-177). Piirtimistd kokeiltiin ensimméisen
kerran, kun Akun liikuntatunti peruuntui ylldttden. Yleensd rutiininmuutoksia piti
selvittdd Akulle useita minuutteja ja siitd huolimatta hinen oli palattava aiheeseen yhi
uudelleen. Nyt Aku rauhoittui ja seurasi piirroksia ja ymmirsi tilanteen nopeasti.
Tamain jdlkeen opettaja alkoi piirtdd Akulle péivittdin erilaisia tilanteita, joissa hdnen
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tuli toimia midritylld tavalla. Akun itsendisyys lisdédntyi, hidn alkoi kdydd yksin
kaupassa ja toimia itsendisesti.

Vuorovaikutus

Akun ollessa 21-vuotias hédnen kehityksensd kidntyi suotuisaan suuntaan. Hén alkoi
puhua ja tunnistaa kirjoitettuja sanoja. Vuoden ajan hinen kanssaan oli kiytetty
runsaasti kuvia ja asioita oli selvitetty piirtimaélld. ” Ahdistuneisuus oli jaényt melkein
kokonaan pois ja muutoksen sietokyky kuvien myotd kasvanut” (dokumentti 2).
Akulla oli syksylld kaksi merkittdvdd kokemusta, jollaisia hin ei aikaisemmin ollut
kokenut. Hinen luokkatoverinsa kuoli tapaturmaisesti koulussa ja Aku oli ldhettyvilla,
hin oli myds mukana miesten leirilld, jossa saunottiin, uitiin ja vietettiin vapaa-aikaa
samalla tavoin, kuin yleensd parikymppisilld nuorilla miehilld on tapana. Néiden
tapahtumien jidlkeen Akun dokumenteissa todetaan: ...”ldheisen toverin kuoleman
jilkeen hinen puheensa on selvisti lisddntynyt”...”miesten leirin jilkeen hin on
puhuen kertonut, mité leirilld on tehty, mikéd on hénelle uutta taitoa”...”onko koettu
voimakas tunnelataus nyt laukaissut puheen tuloa” (dokumentti 2).

Kehitystaso

Neuropsykologiset tutkimukset tehddin Akulle hidnen ollessaan 22-vuotias. Akun
vahvuus oli ndonvaraisen tiedon kisittely. Kaikkea Akun suoriutumista heikensi
impulsiivinen ja nopea tyoskentelytapa. Myos puheilmaisun taustalla oli joustavan
etenemisen ongelmaa, josta johtui ilmaisun nopeus ja episelvyys. Akulla ilmeni
juuttumista, esimerkiksi tehtdvissd hin nidytti vastausvaihtoehdon aina sivun samasta
kohdasta. Juuttuvuus tuli esille myos liikesarjatehtivissd, johon hédn pystyi
vastaamaan vasta, kun oli ensin késilldén tehnyt tietyn liikesarjan muutaman kerran.

Akun suoriutuminen nddnvaraista tarkkuutta vaativissa tehtdvissi jdi vaatimattomaksi,
valikoiva tarkkuus toimi, mutta jaetun tarkkaavuuden tehtivét eivit onnistuneet.
Materiaalina olivat kasvopiirrokset ja Akun huomio kiintyi yhteen yksittdiseen
kasvonpiirteeseen, jonka perusteella hin teki valintansa.

Arjen tilanteet

Akun henkilokunta (erityisopettaja, ohjaaja ja avustaja) pohtivat tétd tutkimusta varten
nauhoitetussa keskustelussa, mikd sai heiddn mielestiin aikaan Akun myonteisen
kehityksen. Ensinndkin Akun uteliaisuus herisi siitd mitd tapahtui seuraavaksi. ”Yks
miké oli ihan mielenkiintoinen ni on se et sillon kun niitd pdivéjarjestyksii tehtiin ni
jos esimerkiks oli pdivd et hian meni K:lle niin se ei koskaan riittdnyt hénelle et
koulupiivé loppuu siihen et hidn meni K:lle, vaan hinen oli pakko saada selvyys et
mitd K:1la tapahtuu...” (dokumentti 2). Toisaalta kuvien piirtimistapa oli uteliaisuutta
herittivid, jota ohjaaja kuvaa ndin: ”M4 en koita mitdén valmista kuvaa vaan sitd
mukaa... toinen toistaan arvaten”, “reaaliajassa tekeminen, et ku mi teen sitd niinku
samantien, mid en niinku koita kulkea koko ajan siind samassa kuin hin...” Myos
ilmeet tulivat hyvin esille: ”mi piirrdn paljon enemmén kaikkii ilmeitéd ja eleitéd ja
kaikkii kuvii ja juttui. Niistdhdn Aku tunnistaa vitsin” (dokumentti 2).

153



Henkilokunnan keskustelusta vilittyi ajatus, ettd Aku kokee olonsa turvalliseksi ja
tietoisuus omasta toiminnasta ja ympéristostd oli lisddntynyt. ”Se nidkyy hénest
semmosena et ma hallitten timéan” (dokumentti 2).

Suoriutuminen mielen teorian kokeissa
Mielen teorian kokeissa Akun vastaukset olivat selkeitd, hin vastasi ndyttdmalld
picto-kuvista. Tehtivitilanteen alussa Aku tarvitsi myOs kuvan siitd, ettd nyt pitdd

istua poydidn vieressd. Kun hidn ymmiérsi sen, hidn rauhoittui ja vastasi jokaisena
kertana vddrin kysymyksiin.
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AKSELI

Akseli on syntynyt vuonna 1978. Tyypillinen piirre hdnen kdyttdytymisessddn
on ollut koko kouluidin pakonomainen toisen ihmisen sormien vddntely. Hdin
puhuu, mutta pddasiassa toistaa kuulemaansa ja laulaa mielellddn yhdessd
toisen kanssa, mutta myos yksinddn sdestyksen avulla. Hdnen diagnooseinaan
ovat autistisin piirtein esiintyvd keskiasteinen kehitysvammaisuus, sekd
synnynndinen kilpirauhasen vajaatoiminta.

Musiikkiterapia

Akseli on ollut oppilaanani erityisluokalla neljd vuotta, lisiksi olen ollut hénen
musiikinopettajansa vuosina 1987-1999. Musiikkiterapian hén aloitti kanssani vuonna
1993, vuosina 1997-2000 terapia oli sddnnollisti ja intensiivistd (1,5 h/ 2 vko). Akseli
laulaa mielellddn, hdn on myo6s esiintynyt monissa juhlissa ja laulanut yksin.
Esiintymiseen hén tarvitsee aina aikuisen/opettajan voimakkaan tuen pystyidkseen
laulamaan vidntamittd sdestdjidn ja yleisossd istuvien ihmisten sormia. “Tukiaikuisen”
tulee olla riittdvin ldhelld Akselia, hin ei saa pelité sitd, ettd alkaako Akseli vidntidd
sormia vai ei ja hdnen pitdd olla ikédén kuin Akselin ”sormien véidntdmistunteen niskan
pddlld”. (dokumentti 9).

Vuosien 1993-1996 aikana Akselin musiikkiterapia oli p&dosin toiminnallisen
musiikkiterapian metodin (Hjelm 1992-95, TMT-metodi, ks. luku 8.1.3) mukaista
terapiaa. Hén oivalsi uusia tapoja soittaa rumpuja ja edistyi TMT-metodiin kuuluvien
koodien soittamisessa. Aluksi hénen otteensa rumpukapuloista oli veltto ja hin soitti
hyvin hiljaa lydden rumpua molemmilla kapuloilla yhtd aikaa. Véhitellen hén alkoi
soittaa molemmilla kisilld vuorotellen, sekd myds niin, ettd kidet liikkuivat kehon
keskiosasta sivuille ja takaisin. Akseli ilmeisesti “tiesi, miten hidnen milloinkin olisi
jarkevidid soittaa, mutta ei aina pystynyt tdtd toteuttamaan, jolloin hidn hermostui.
Juuttumistaipumus lieveni, Akseli ei juutu soittamaan samaa melodiaa, vaan kun
vaihdan rumpujen paikkaa ja melodiaa pianolla, hin vaihtaa myds soittotapaa”
(dokumentti 9). Myos kehon keskiviivan ylittdmisté alkoi ilmeti soittotilanteissa.

Laulaminen ja laulumusiikin kuuntelu on Akselille ollut aina tirkedd. Kotona hin
kuuntelee usein oopperamusiikkia, erityisesti italialaisia ooppera-aarioita, ne ovat
my0s isdn mielimusiikkia. Akseli toistaa ja tapailee vaikeitakin melodioita, ja oppii
my0s sanoja lauluihin. Jos kysyin Akselilta jotain, hin useimmiten toisti kysymyksen,
mutta ei vastannut. Jos kysyin hineltd, mitd haluaisit laulaa, hén vastasi sanomalla
jonkun laulun nimen tai alkusékeen tai hin saattoi myos pyytédd, “operettia”, rokkia”,
“kansanlauluja”. Myohemmin hén alkoi keskustella laulujen ja soittamisen lomassa:
”Siell on Kaisa, siell on Eeva”. Ndmi henkilot olivat samasta asuntolasta, jossa Akseli
oli ollut ensimmdisid kertoja viikonloppuhoidossa. Akseli jatkoi jutustelua: ”Siin on
Elina” ja katsoi minua hymyillen. T#lld kerralla hidn valitsi laulut ”Kullanmurunen”,
”Anniina”, “Lempid voi monta kertaa” ja “Kotkan ruusu”. Akselin pyytimid
’dititeeman” lauluja olivat “Lapin &didin kehtolaulu” ja ”As Tears Go By”. Sanojen
riimittelylaulut, kuten “Inkke pinkke paarlevuu”, rytmisesti voimakkaat laulut, kuten
“Ennen oli miehet rautaa, laivat oli puuta” ja omien melodioiden tapailu olivat
Akselin toivomuslistalla musiikkiterapian loppuvaiheessa. Akselin musiikkiterapiassa
kuuntelimme myds paljon klassista musiikkia. Usein héin kuunteli keskittyneesti ja
rauhallisesti esimerkiksi Orffin Carmina Buranaa ja ilmaisi my0s tunnistavansa
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kappaleita, kuten Wagnerin Tannhauserin tai Sibeliuksen Valse Tristen, vélilld hin
alkoi hyppid innostuneesti tasajalkaa esimerkiksi Bachin Brandenburgilaiskonserton
aikana.

Musiikkiterapiassa Akseli seisoi usein pianon takana kasvot minuun piin, ja mind
sdestin hintd. Mielenkiintoinen muistiinpano oli joulukuulta 1998. Akseli viinsi
neuroottisesti pianon yli kurkottaen puseroani ja piti toista kittdfin suunsa edessi
ikddn kuin ajatellen: “apua, ndin ei saa tehdd”. Aloin puhua diineen Akselin siséistd
puhetta, jonka avulla ajatellaan ihmisen siditelevin toimintaansa (Luria, 1973, 319;
Nirhi, 1999, 14). Akseli lopetti heti puseroni védéntdmisen. Sisdinen puhe on ldhelld
tuplaamisen (tupla eli kaksoismind) késitettd, joka on keskeinen psykodraaman
tekniikka. Tupla toimii péddhenkilon sisdisend minind. (Blatner 1997, 45-56). Téssd
tilanteessa Akseli tuli tietoiseksi omasta sisdisesti tunteestaan ja sen seurauksena
ilmenevistd toiminnasta, jota hin oppi tissé tilanteessa myos sditeleméédn. Tietoisuus
on samaa kuin “ihmisen subjektiivinen selvilli olo hidnen omista mentaalisista
sisdlloistdén (Tahkd 1997, 141).

Kehitystaso

Akselin dlykkyystesteissd saamien tulosten perusteella hinen kehitystasonsa oli
osittain  keskiasteisesti ja  osittain  vaikeasti  kehitysvammaisen  tasoa.
Juuttumistaipumus liikesarjan ensimmaéiseen osaan tuli esille ja kielelliselld alueella
se nidkyi yksisanaisina vastauksina kysymyksiin. Akselilla on silmiin liittyvad
stereotyyppistd kiyttdytymistd, ja myds kuvien osoittaminen oli hinelle hankalaa.
Akseli kuuli hiljaisiakin #énid, joita muut eivét juurikaan erottaneet. Kuulomuisti oli
3-4 sanan sarja, kuuloerottelu toimi virheettomisti. Sormien viintelyn psykologi
arveli johtuvan alentuneesta kosketustunnosta tai virheellisisti kosketustuntemuksista
kisissd. Kédet olivat dyspraktiset ja kompeldt, ja vaikka hin muuten jéljitteli, se ei
onnistunut késien alueella, eikd mydskiin suun alueella.

Vuorovaikutus

Vuonna 1996 Akseli tutkittiin tutkimusyksikossd. Hén ilmaisi itsedén entistd
enemméin puhumalla tai useimmiten yksittdisilld sanoilla, innostuessaan hén hyppi ja
ahdistuessaan huusi tai "tarttuu ldhelld olevan henkilon kiteen, vetdd sen ldhelleen ja
vddntdd sormia niin, ettd kittd pois vedettdessd se aiheuttaa Hénessd entistd
voimakkaampaa tarvetta pitdéd kddestd kiinni ja vdidnnelld sormia, samoin hin saattaa
tarttua paitaan ja vetdd siitd voimakkaasti” (dokumentti 9). Tutkimustilanteessa
todettiin, ettdi sormien védntely liittyi osaksi turvallisuuden hakemiseen ja
epitietoisuuteen mitd héneltd odotettiin  sekd osaksi vaikean tehtidvidn edessd
ahdistumiseen kuin myos myonteisen kontaktin hakemiseen. (dokumentti 9). Hénelld
ei ole ddnnevirheiti ja puhe on selkedi, aikaisemmin hénelld esiintyi ekoloaliaa.

Vuoden 2000 tutkimuksissa todettiin, ettd musiikin avulla, mattoa kutoessa ja
kivellessi oli alkanut tulla puhetta paljon, tosin usein hén kifinsi asian pdinvastaiseksi
erityisesti ollessaan &didin kanssa vuorovaikutuksessa. Hin ymmirsi jokapidivéiseen
eldmiin liittyvdd puhetta. Akseli saattoi vastata kysymyksiin toistamalla
kysymyksessi esiintyneen sanan. Hén saattoi myos esittdd didille kysymyksié tutuista
asioista tarjoten vastaukseksi vddrdd asiaa ("Onko meilld kissa?” oikea vastaus on
koira).
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Arjen tilanteet

Motorisesti Akseli oli taitava, hdn luisteli, ui ja lenkkeili yhdessd isén kanssa.
Useimmiten hénelld on tapana seurailla toisten toimia vdhidn kauempaa. Akselilla oli
oma-aloitteisuuden vaikeutta ja vaikeutta tahdonalaisten liikkeiden ohjaamisessa ja
suunnittelussa. Hén tarvitsi vihjeen pystyidkseen toimimaan, roskapussin kahina toimi
vihjeend sille, ettd Akseli nousi ylos ja ldhti vieméin pussia ulos.

Mielen teorian kokeissa suoriutuminen

Kori&Kassi -kokeessa Akseli vastasi oikein ja vastaus selked. Klassisia mielen
teorian kokeita sekéd kokeita eri vilineilld Akselille tehtiin kaikkiaan 10 erilaista.
Kolmena kertana hén vastasi viirin, muut vastaukset olivat oikein. Kun Akseli vastasi
védrin, koetilanteessa ei ollut syotiavdd (karkkia, teepusseja), vaan esimerkiksi
kidnnykkéd ja kasetti. Lopuksi teimme vield yhdessd Akselin opettajan kanssa
seuraavanlaisen kokeen. Poydilld on kahvimuki, josta Akseli ei pidd ja rusinoita.
Opettaja sanoo: “En pidd rusinoista, mutta pididn kahvista, anna minulle!” Akseli
antaa kahvimukin. Seuraavaksi pyydetddn Akselin avustaja, Simo, paikalle ja
toistetaan tilanne, nyt Akseli ojentaa rusinat.
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ESKO

Esko on syntynyt vuonna 1979 ja hinen diagnoosinsa on autismi ja lievd
dlyllinen kehitysvammaisuus. Stressitilanteessa hdn puhuu yksittdisid sanoja,
mutta muuten hdn kommunikoi fasilitoimalla: avustaja pitid kiinni Eskon
nyrkistd, niin ettd hdnen etusormensa ja peukalonsa jddvdt otteen
ulkopuolelle. Eskon edessd poyddlld ovat aakkoset A4:lle kirjoitettuna,
avustaja tyontdd Eskon kdittd poispdin kirjaimista ja Esko osoittaa etusormella
kirjaimia, joista avustaja lukee. Yksin olleessaan hdn kdvelee ja pihalla
pudottelee hiekkaa ja kivid.

Musiikkiterapia

Esko kidvi kuusi kertaa minun musiikkiterapiassani. Hdn oli aiemmin kertonut
opettajalle, ettd hin haluaisi laulaa. Musiikkihuoneessa Esko istui sdkkityynylld, mind
lauloin, vélilld sdestin itseédni pianolla, vililld sdestys tuli levyltd. Kun lauloin lauluja
“Lauluni aiheet” ja "Muista minua”, Esko alkoi hyriilléd ja kyyneleet alkoivat valua
hinen silmistdin. En ollut ennen néhnyt hinen itkevin, enkd myo6skiddn ollut kuullut
hinen puhuvan, paitsi kiroilevan silloin télldin . Nyt laulamisen jidlkeen hin sanoi:
”Pappa on horho”.

Eskolle aloitettiin vuonna 1999 sensomotorinen kuntoutus, jossa ADT (auditory
discrimination training) —kuulonmuokkaus hoidolla pyrittiin vaimentamaan Eskon
kuulon yliherkkyyksid (Alopaeus-Laurinsalo 1999). Kuulonmuokkaushoitoon kuuluu
kuulontutkimus, jossa Eskon kuulokdyrdd verrattiin “ihannekuulokdyrdin”.
Tutkimuksesta ilmeni, etti Eskon kuulo oli yliherkkd kaikilla mitatuilla taajuuksilla
(taajuuksia oli  10). Kuulonmuokkaushoito aloitettiin matalia taajuuksia
kuntouttamalla. Kolmen kuukauden kuluttua uusintamittauksessa todettiin
kuuloyliherkkyyden jo lieventyneen, eikd Esko ollut endi ahdistunut testitilanteessa.
Kuulonmuokkaushoidossa ~ kuunneltiin  pdivittdin  8-15 minuuttia “muokattua
musiikkia”. Kahdeksana kertana koulun henkil6kuntaan kuuluva aikuinen havainnoi
Eskoa kuuntelun aikana. Ensimméiselld kerralla hidn kuunteli ilmeikkéddsti, valilla
miettivin nikoisend, vililld hihitellen. Kuuntelun jilkeen hin kirjoitti fasilitoimalla:
“Ei sattunut, ei auttanut”. Toinen kerta jdi hyvin lyhyeksi henkilokunnan kesken
aiheutuneiden sekaannusten takia ja Esko totesi (puhuen), “vitsi”. Kolmannella
kerralla hidn kuunteli tyytyvdisen oloisena vililld paljon hopindd ja hihittelyd”.
Seitseminnelld kerralla Esko jatkoi puhumista, hidn sanoi monta kertaa: “Merrrvi,
Merrrvi, ihanaa”. Kasettien kuuntelu aktivoi selvisti Eskoa puhumaan.

Aikaisemmat tutkimukset

Eskon ollessa 16-vuotias hidn osallistui tutkimukseen, jossa verrattiin hénen
suorituksiaan #lykkyystestissd ennen ja jéilkeen fasilitoidun kommunikation (FC)
kiyttoonoton sekd arvioitiin hédnen neuropsykologinen kykyprofiilinsa. FC on
kommunikaatiomenetelmd, jossa avustettava henkild6 kommunikoi osoittamalla
kirjaimia aakkostaulusta tai painamalla tietokoneen nippdimid avustavan henkilon
tukiessa kommunikoivaa henkilod kéddestd, ranteesta tai kyyndrpédstd, mutta ei hinté
ohjaten (Biklen 1998, Hiljanen 1995, ks. myds Clarkson 1994).
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FC:td oli kéytetty vuoden ajan ja opettaja oli ldhtenyt kokeilemaan sitd hyvin
kriittisend. Sama neuropsykologi testasi Eskon ennen ja jilkeen FC:n kédyton. Eskon
kognitiiviset taidot kokonaisuutena olivat nousseet FC:n kiyton jilkeen mitattuina
vaikeasti kehitysvammaisen tasosta lievdsti kehitysvammaisen tasoon. Eskon
autistiseen oirekuvaan kuuluu apraksia, jolla tarkoitetaan tahdonalaisten liikkeiden
tuottamisen vaikeus. Tdmid nidkyy myOs tahdonalaisen puheen tuottamisen alueella.
“Fasilitoinnin avulla saatujen vastausten perusteella voi piitelld, ettd Eskon on
helpompi prosessoida kognitiivista tietoa kuin saada se kielellisesti ilmaistuksi”
(Hiljanen 1995).

Opettajan kanssa Esko Kkirjoitti monimuotoisemmin kun taas toisen tyontekijén ja
vanhempien kanssa viestit olivat suppeampia. Esko oli kertonut opettajalle
tapahtumista, joista tdlld ei ole ollut tietoa ja jotka olivat myShemmin osoittautuneet
todenperiisiksi. Eskolle tehtiin my0s sokkokokeita. Nididen edelld mainittujen
perusteella neuropsykologi oli tehnyt johtopditoksen, ettéd fasilitoinnin avulla esitetty
kommunikaatio olisi Eskon omaa viestintdd. Kun Esko kuuli kysymyksen hidn niytti
miettivin n. 10 sekuntia, jonka jidlkeen hin ojensi kétensd opettajalle saadakseen
tdmin kdden mukaan ja ldhti osoittamaan kirjaimia.

Eskon ilmaisu oli ollut ennen FC:n aloittamista eleitd ja ilmeitd, hénelld oli paljon
omatekoisia sanoja sekid ekolalista lausetason toistoa. Esineilld tapahtuva jdljittely
onnistui, samoin helpoimpien perusmuotojen tunnistaminen. Esko noudatti kielellisid
kehotuksia. Hidn ei ole vastannut nimedmistehtiviin ja  kieltdytyi
visuokonstruktiivisisten palapelien tekemisestd tai suoriutuminen niissd oli hénelle
vaikeaa samoin kuin piirtdminen oli hyvin vaivalloista. Nidmi tehtivit oli tehty
Bayleyn ja Merrill- Palmerin testeilli. FC:n kiyttoonoton jidlkeen Esko testattiin
WISC-R tehtivien avulla niin, etti opettaja oli antamassa fasilitointitukea kielellisissé
ja osoittamistehtdvissd. Eskon vastaukset olivat omaperidisid ja vaihtelevia.
Suorituspuolen kokonaistulos ylsi lievésti kehitysvammaisen tasoon kokonaisuutena
keskitasoisen kuvien yksityiskohtien havaitsemisen ansiosta. Visuokonstrutkitiivissa
ja motorisissa tehtdvissd Esko ei onnistunut. Visuospatiaaliset kyvyt olivat Eskolla
edelleenkin heikoimpia kuin kielelliset kyvyt.

Arjen tilanteet

Esko kiytti FC:td koulussa ja muun muassa kuntoutusneuvottelussa vuonna 1998.
Hineltd kysyttiin, mistd asioista hin halusi keskusteltavan ja Esko vastasi: ”Palaveri
on pilaa ilman K:ta” (K= Eskon ldgkirin etunimi), ’yksi laina”, ”pois lddke”, “ditikin
haluaa pois lddke”, ”pois lddke kun on ikédid jo”, “pakkohoitoa”. Eskolla oli ollut
lagkitys (Orsanil) pikkupojasta ldhtien ja koska Esko itse halusi ottaa aiheen puheeksi,
siitd keskusteltiin ja péaddyttiin siihen, ettd lddkitys lopetetaan. Ndin Esko pystyi itse
vaikuttamaan itseédédn koskevaan paitokseen FC:n avulla. Kylld-vastauksen hén pystyi
antamaan ilman fasilitointitukea, mutta muuten hén tarvitsi avustajan tukea. Toisaalta
opettaja oli sitd mieltd, ettd Eskolla olisi sellainen tunne, ettd silli mitd hin kirjoittaa
ei ole vaikutusta, ja ettd siksi Esko kirjoittaa vihén.
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Mielen teorian kokeissa suoriutuminen

Esko suoriutui Ké&k-tehtdvistd. Tein hédnelle myOs vaativampia mielen teorian
tehtidvid (Muris ym. 1999) joiden avulla arvioitiin Eskon mielen taitojen sijoittumista
mielen teorian kolmelle tasolle (TOM 1, TOM 2 ja TOM 3). Esko vastasi FC:n avulla
hinen opettajansa toimiessa avustajana. Vililld vastaukset olivat epdselvid ja
kummallisia, mutta kaikilta tasoilta 10ytyi oikeita vastauksia. Tunteiden
ymmirtdmiseen liittyvissd tehtidvissd, jotka arvioivat Muris ym. (1999) mukaan
ensimmdistd mielen teorian tasoa, Esko kertoi mitd kuvassa tapahtui, “siind pojat
kiusaavat toisia poikaa joka on kauempana pojista”. Kuvassa oli kolme poikaa, joista
kaksi poikaa keskusteli keskendédn ja osoittivat kolmatta poikaa sormella, joka oli
kauempana. Kerroin, ettd kauempana ollut poika tulee lahemmaéksi ja kuulee jotakin,
mitd kaksi poikaa hinestd olivat jutelleet. Namd kaksi poikaa peldstyvit, silld he
olivat puhuneet pahaa kolmannesta pojasta ja luulleet, ettei timi kuule heitd. Kysyn,
miltd pojasta tuntuu. Esko vastasi: “Tietysti oikein pahalta ja surulliselta ja siitd on
todella surullista”. Kysymykseen, miltd kahdesta pojasta tuntuu, hin vastasi: ”Oikein
kivalta kun on kaveri jonka kanssa...” Kysyn vield: "No mitd sd ajattelet kun tédd
poika nyt huomas ja tuli lihemmis ja kuuli. Vaikuttiks se mitenkéén niitten poikien
tuntemuksiin. Ei ne kuitenkaan ollu tarkottanu ettei ne tin pojan kuullen kiusaa?”
Esko vastasi: ”Kuunteli sitd miltd tuntuu oikein kivalta siis kivalta.”

Ensimmiistd mielen teorian tasoa arvioin myos pyytdmélld Eskoa nédyttiméédn, miltd
hin néyttdd silloin kun hédnelld on kylméi tai miltd Irmeli (Eskon opettaja) ndyttéa.
”Oikeastaan kai ei onnistu koska ei ole kylmi ei ole kylm&”, vastasi Esko. Pyydén
hiintd palauttamaan mieleen sellaisen tilanteen, kun hiinen on ollut kylmé ja miltd hin
on niyttinyt. Esko vastasi, ” uskoisin ettd olen vain aika palelen kalpea kalpea.” Esko
vastasi, “vain kasvojen véristd”, kun kysyin héneltd, mistd mind olisin voinut paitelld
hinelld olevan kylmi, jos hén ei olisi sanonut mitéén.

Toista mielen teorian tasoa (TOM 2) arvioidaan muun muassa kuvalla, jossa tyttd
nauraa, vaikka on kaatunut ja polvesta tulee verta. Kysyin, mitd kuvassa on
tapahtunut, Esko vastasi, ’likka istuu siini lattialla ja silld on kai oikein kivaa ja silld
on kai wuusi...” Kysyin, mitihin polvelle on tapahtunut, johon Esko vastasi
epéselvasti: “pukki on kivaa siis kivaa ilman...” Kysyin, onko kuvassa jotain
erikoista, Esko vastaa: "Mutta on kivalla tuolilla ja nauraa”. Toista mielen teorian
tasoa kuvaavat Eskon vastaukset, kun kysyn, miltd sinusta tuntuu, jos satutat itsesi?
Esko vastaa: ”Pahalta siis pahalta.” Kysymykseen oliko mahdollista néyttdd iloiselta,
jos on satuttanut itsensi, hin vastasi “ei ole ellei joskus voi olla vahinko tai voi”.

Seuraavaksi nidytin kuvaa ja kerroin, ettd siind poika nukkuu ja nikee unta
polkupyoristd, jonka haluaisi saada. Joskus hin nikee my0s painajaisunia, jolloin hin
nikee aaveita tai kummituksia. Kysyin kolme kysymystd, joista kahdella
ensimmdiselld arvioidaan ensimmaéistd mielen teorian tasoa (TOM 1) ja kolmannella
kysymykselld kolmatta tasoa (TOM 3). Ensin kysyin, voiko poika oikeasti koskea
pyorid, joka on hdnen unessaan ja Esko vastaa, “oikeasti ei voi mutta unessa voi”.
Toiseen kysymykseen, kun poika nikee painajaisunta, nidkeekd hin oikeasti aaveen
vai ei, Esko vastaa, ei nde vaan kaukoputkella”. Jatkoimme keskustelua ja kysyin,
“kaukoputkella hin nikee? Esko &dnteli ja jatkoin kysymystd, “voiks joku toinen
ihminen ndhdd saman aaveen ja saman pyordn kun tdd poika nikee unessa?” Esko
vastasi, “kaukoputkella useasti voi ndhdid vililla...itse asiassa nikee...”. Jatkoin
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edelleen kyselyd ja yritin saada selville, tarkoittaako Esko todella sit4, ettd joku toinen
ihminen voi nihd4d samaa painajaisunta kuin esimerkiksi miné. Esko vastasi, ettd “itse
asiassa tyhméi kysymys, tietysti voi pitdd katsoa samassa tilassa kuin...” Ja edelleen
hin jatkoi, tyhma kysymys tietysti kaikkien unet ovat omia”.

Seuraavaksi kerroin tarinan, jolla arvioidaan kolmatta mielen teorian tasoa (TOM 3).
”Nainen ja mies ldhtee syntymépiivdjuhlille ja heiddn mielestdén siel synttdreilld
musiikki soi liian lujaa ja sit he ei tunne juurikaan ketédéin ihmisii. Sit timé herra sanoo
et onpa tdilld kivaa. Ja nyt kysymys kuuluu mitéd tdd herra tarkoitti?” Esko vastasi,
“ovat itse asiassa tietysti tyhmid kysymyksid. Kiitos.” Kysyn uudelleen ja Esko sanoi,
“pitkéstyi oikeasti” Kysyin vield, ettd miksi mies sanoi niin, jos juhlat kuitenkin olivat
tylsdt. “Tietysti oikeasti paljon kivaa, koska silld oli kivaa, koska silld oli kivaa oli
kivaa kivaa”. (dokumentti 15).
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MARJA

Marja on kuusitoistavuotias (s.1984) ja saanut peruskoulun pddstotodistuksen.
Marjan diagnoosi 8-vuotiaana oli selektiivinen mutismi ja 10-vuotiaana hdn
sai autismi diagnoosin. Marja on opiskellut yleisopetuksessa ja
kotiopetuksessa sekd ESY, EMU ja EHA -opetuksessa ja viimeisen
peruskouluvuotensa kansanopiston peruskoululinjalla. Marjan ollessa 10-
vuotias psykologi on lausunnossaan kiteyttinyt kattavasti Marjan vaikeuden:
“Jos Marja kohtaa vaikean tilanteen tai tilanne on epdselvd, hdn vetdytyy
kuoreensa joko kirjaimellisesti tai kyyristymdlld esimerkiksi tuolin alle tai
vaikenemalla™.

Kehitystaso

Marjan ollessa 10-vuotias, hénelle tehtiin laaja psykologinen testaus (WISC-R,
Nepsu, Leiter, DAP ja Cars) ja 16-vuotiaana hidn oli ollut psykologisissa
soveltuvuuskokeissa  pyrkiessddn  terveydenhuolto-oppilaitokseen.  Suurimmat
vaikeudet Marjan suorituksissa 10-vuotiaana tulivat esiin silloin, kun sanojen
merkitys oli ilmaistava keksimélld samaa merkitsevd sana, sanallinen selitys tai oli
ilmaistava jokin yhteenkuuluvuus kahden sanan vilille. Néissd suoritus oli tuolloin
jadnyt 6-vuotiaan tasolle. 16-vuotiaana psykologissa soveltuvuuskokeissa Marja ei
pystynyt nimedméidn jollekin esineelle ainuttakaan uutta kiyttotarkoitusta. 10-
vuotiaana vaikeneminen, pois kéddntyminen, kyyristyminen ja silmien ripyttely olivat
psykologin havaintojen mukaan seurausta siitd, ettei Marja ymmartinyt sanallista
kysymysti tai ohjetta tai ei 10ytdnyt vastaukseen tarvittavia sanoja. Kéyttdytymisen
taustalla oli vaikea tilanne, johon hin ei 10ytinyt muuta ulospiisyd, ei esimerkiksi
keinoa avun ilmaisemiseksi. Marjalle liian vaikeat mielen teorian tehtidvét hén toteaa
“tyhmiksi”.

10-vuotiaana Marja oli suoriutunut selvésti paremmin sellaisissa tehtivisséd, jotka
eivit edellyttineet selviytymistd pelkidn puhutun kielen varassa. Testisuoritusten taso
oli vaihdellut laajalla alueella 6-vuoitaan tasosta 16-vuotiaan tasoon, kielellisissd
suorituksissa alle 6-vuotiaan ja 10-vuotiaan vilille. Marjan toiminnan vahvimpia
alueita olivat erilaiset nidkohavainnon tarkkuuteen ja analysointiin perustuvat
operaatiot, mm. ndhdyn tarkka rekisterdinti ja péittely, suuntien ja tilan
hahmottaminen. (aineisto 14/1). Marja suoriutui varsin vaikeasta Vygotskin
kuutiotehtévisti, josta tissd tutkimuksessa kukaan muu ei suoriutunut, eikd my6skdin
Marjan vanhemmat eiki sisarukset.

Suoriutuminen mielen teorian kokeissa

Tutkimukseen tapauksista (N=15) Marja suoriutui sekd klassisista mielen teorian
tehtivistd ettd "Kori&Kassi” -tehtédvistd. ’Sally&Ann” -tehtdvi oli hinelle helppo ja
hinelle tehtiin myds vaativampia mielen teorian tehtivid (Muris ym. 1999; Flavell
ym. 1993). Marja oli tutkimukseen osallistuneista ainoa, jonka mielen teorian
suoriutumisen pohjalta voidaan pohtia hédnen sijoittumistaan mielen teorian eri
tasoille.

Marja nimesi kuvista sekd kertomistani tarinoista toisten ihmisten tunteita (TOM 1 -
taso), samoin nimesiviat myos kaikki yleisopetuksen 2. luokan oppilaat (N14), joille
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tehtiin samat tehtdvit. Omien tunteiden tunnistamiskysymyksessi (tehtiva IV, liite 3)
Marjan vastaus oli erilainen kuin yleisopetuksen toisen luokan oppilaiden. Tehtidvéssi
IV néytetddin kuvaa, jossa tyttd on kaatunut lyonyt polvensa niin, etti siitd tulee verta,
mutta nauraa. Kysymykseen, voiko tyton kasvoista ndhdd, miltd tytostd tuntuu, Marja
vastaa: "Ei”. Marja pitdé kuitenkin mahdollisena, ettd jos on loukannut polvensa, voi
niyttdd iloiselta: ”...mé kyl nauran silloin mut...tai se tuo mulle lohtua” (aineisto
14/2). Kaikki 2. luokan oppilaat (N14) vastasivat, ettd tyton kasvoista ei voi néhdd,
miltd hinestd tuntuu ja kysymykseen voiko ndyttdd iloiselta loukattuaan itsensd,
oppilaista 12 vastasi, etté ei voi ja yksi oppilas vastasi: ’joskus voi ndyttid iloiselta” ja
toinen: ei, ellei oo tunto pois siit”. (aineisto17).

Marjan oli vaikea perustella, miksi joku oli kuvassa tai tarinassa surullinen, vihainen
tai iloinen (TOM 2 -taso). Kysymykseen, miksi tarinan poika alkoi itked (tehtivi 2,
liite 3), Marja vastasi: "Muuten vaan, se on ihan tyhma typeré tarina, kaikki tommoset
tarinat kuuluu niihin” (aineisto 14/2). Toisen luokan oppilaista 13 (N=14) perusteli,
miksi poika itkee, yksi vastaajista ei sano mitdin. Myos “Smarties” -tehtdvéstd timi
poika ei suoriutunut. (aineisto 17). Kolmelle Marjan ikédiselle lievisti
kehitysvammaiselle (poika ja kaksi tyttod, Marjan luokkatovereita) tehtiin myos samat
tehtdvit (aineistot 18, 19/1, 20). Tytot 10ysivit perusteluja “miksi”-kysymyksiin,
poika ei osannut perustella, hin jitti kokonaan vastaamatta, kun kysyin perusteluja.

Marjan vastaus TOM 3-tason kysymykseen (tehtiavd VI, liite 3) oli myos episelvi.
Tarinassa iséd ja diti ovat juhlissa, jossa musiikki soi kovaa ja he eivit tunne muita
ihmisid. Isd sanoo: ”Vau, onpa téddlla mukavaa!” Kysymykseen, mitd isd tarkoitti,
Marja vastasi: ”"Kai se sit sanoo kun se ja diti on yhdess”. Marjan samanikiiset
luokkatoverit vastaavat: Eiks se tarkota ett tyhmiit juhlat”, “ett se nauttii niis juhliss”
ja 7en tiedd”. Edelld kuvattujen tehtdvien pohjalta tarkasteltuna Marja ei yltidnyt

pidemmélle kehittyneemmélle mielen teorian tasolle (TOM 3).

Marjan haastattelusta (Hautamiki, 2001, Svanberg 1998), (aineisto 14/3) kévi ilmi,
ettd hdn muistaa “karkki” ja “herkku”-asioita. Mummua muistellessa Marja kertoo:
...”Sil ol yleens ain tiettyi karkkei ko se tarjos”...” heti ku me sin mennéén ni vaik
mitéd herkkui o poydis”. Varhaislapsuudestaan Marja ei muistanut tapahtumia, tunteita
eikd tunnelmia, haastattelussa hidn ei kyennyt “kohtaamaan uudelleen menneitd
paikkoja ja ihmisid” eikéd pystynyt “herdttiméén eloon menneitd tapahtumia” (Varilo
ym. 2000, 212). Kysymykseen: ”Oliks koskaan ollu semmost tilannet et iiti ois tullu
sinne (hoitopaikkaan) tuomaan ja sit sd et oliskaan halunnu jdadd ja sit sd alat
itkeméddn?” Marja vastasi: "Emmaéi, no sen mé ainakin muistan ku mi olin siilt joskus
12hos pois ja mi kévin ditin tyopaikall ja sit mi sain sidlt... se oli joku karkki. No &iti
ja iskd joi jotain kahvii ja mi s6in jugurttii ja sdin paketin purkkaa. Sen méd muistan”.
Keskustelussa Marja otti muistamisensa avuksi valokuvat. Ne eivit tuoneet hinen
mieleensd tunteita tai tapahtumia. Marja kertoi: ” T&il on valokuvii...nyt voi tulla
ndist valokuvistaki jotain muistoi”. Kun kysyn, mitd hidn muistaa, kun pikkusisko (5
vuotta nuorempi) syntyi, Marja kertoo: ”...m& muistan ku meill oli semmonen hiano,
onkohan se vidldkin, ssmmonen lasinen jutska systeemi kéddessi...”

Marjalla ei tdmidn aineiston pohjalta ole selvitettynd tunteisiin, ihmisiin tai
tapahtumiin  pohjautuvia muistikuvia lapsuudesta. Hén muistaa tarkkaan
yksityiskohtia, varsinkin ruokaan liittyvid. Hénelld on muistikuvia, jotka liittyvit
konkreettisiin tai visuaalisiin asioihin kuten ruokaan ja lasiseen esineeseen. Marjan
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luokkatoverille, samanikéiselle lievidsti kehitysvammaiselle tytolle tein myos
haastattelun. Aluksi hén ei muistanut mitddn lapsuudestaan, mutta haastattelun
edetessd hin kertoi esimerkiksi: ”Mul oli pienen korvatulehdus, mulla ol aina siti, ja
nuha ja korvast tuli sellast mitdd, nii ja méd aina herdsin siihen, mi itkin aika
dlyttomist ja...”. (dokumentti 19).

Marjan haastattelusta (dokumentti 14) ilmenee hinen vaikeutensa muistaa menneiti
tapahtumia ja mielen teorian tehtivien perusteella hin sijoittuu mielen taitojen
tasossaan TOM 2 (Muris ym. 1999, 69) tasolle. Hin ei selvii TOM 3 -tason
tehtivistd, joissa hinen toisen tason uskomusten ymmirrystddn selvitetddn. Téssd
tutkimuksessa Marjan muistikuvat menneisyydestd eivit liity tunnekokemuksiin,
eivitkd emootiot toimi informaation vilittdjind. TOM 3-tason uskomusten
kehittyminen tarvitsee tuekseentunteiden kokemiseen liittyvdd taitoa. Marja ei
tavallaan kiedo tunteitaan ja niihin liittyvid uskomuksia menneiden tapahtumien
ympdrille, ja ndinollen hidn muistaa ainoastaan konkreettisia, ruokaan ja esineisiin
liittyvid tapahtumia, eivitkd uskomukseet ole pédsseet kehittyméaén.

Marjan suoriutumista uskomustehtévissid voi pohtia myos muistiin liittyvilld hairioilla.
Muisti on muovautuva ja altis vaikutuksille ja tdstd voi olla seurauksena muistin
epiatarkkuus. Autismiin liittyvidlld havaintojen epitarkkuudella ja tarkkaavuuden
selektiivisyydelld on siis saattanut olla vaikutusta Marjan muistiin. Toisaalta
tiedetddn, ettd lapsen muisti on epitarkempi kuin aikuisen (Templeton & Wilcox
2000, 402), tutkimusajankohtana Marja oli 16-vuotias ja hénen muistinsa saattaa vield
kehittyd. Marjalla esiintyi vaikeutta tunnistaa tunteita, joka on yhteydessi episodisten
asioiden muistamiseen.
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