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Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten wvarhaiskasvatuksessa
toteutetaan tuen vaikuttavuuden arviointia. Tarkemmin perehdyimme siihen,
millaisia késityksid varhaiskasvatuksen opettajilla oli tuen vaikuttavuuden
arvioinnin toteuttamisesta ja miten mahdollistettiin lapsen osallistuminen
arviointiin. Tdmédn laadullisen tutkimuksen aineisto kerittiin haastattelemalla
varhaiskasvatuksessa tyoskentelevid opettajia. Haastattelimme kahdeksaa
varhaiskasvatuksen opettajaa  puolistrukturoiduilla  yksilohaastattelulla.
Tutkimusaineisto analysoitiin aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysilla.

Tulosten mukaan opettajien késitykset tuen vaikuttavuuden arvioinnista
muotoutuivat tuen vaikuttavuuden arvioinnin ldhtokohdista, jaetun tiedon
merkityksestd arvioinnissa ja tuen vaikuttavuuden arvioinnin kehittdmisen
tarpeista. Lapsen osallistuminen tuen vaikuttavuuden arviointiin mahdollistui
vahvistamalla osallisuutta tukevaa toimintakulttuuria, luomalla
mahdollisuuksia lapsen osallistumiselle arviointiin sekd aikuisen ja lapsen
yhteisen arvioinnin avulla.

Tamdn tutkimuksen mukaan tukivastemalli, monipuoliset arvioinnin
vdlineet ja vuorovaikutusta tukevat menetelmdt vahvistavat tuen
vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamista varhaiskasvatuksessa.
Tulevaisuudessa tarvitaan lisdd tutkimusperustaisia arvioinnin vélineitd sekd
arvioinnin systemaattisempaa ja tietoisempaa toteuttamista. Tutkimuksemme
perusteella tuen vaikuttavuuden arvioinnin onnistuneessa toteuttamisessa
korostuvat ryhmdn toimintakulttuuri, henkiloston toiminta ja lapsen

osallistumisen mahdollistuminen.
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1 JOHDANTO

Varhaiskasvatuksessa eletddn uudistamisen aikaa, jossa kehittdmisen kohteena
ovat lapsen tuen sekd inklusiivisen varhaiskasvatuksen vahvistaminen. Uuden
1.8.2022 voimaan astuneen varhaiskasvatuslain (1183/2021) muutoksen myota
inklusiiviset periaatteet sekd tuen toteuttaminen arjen pedagogisena toimintana
ovat jokaisen varhaiskasvatusyksikon arkea. Varhaiskasvatus ndhd&dan
merkittdvdand osana suomalaista koulutusjdrjestelmdd, luoden pohjaa lapsen
elinikdiselle oppimiselle sekd edistden lapsen edellytyksid oppimiselle ja
koulutuksellisen tasa-arvon toteutumista (Opetushallitus, 2022, s. 7).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2022, s. 7) inklusiivisuus
ndhdddn  kokonaisvaltaisena  ajattelutapana, jossa  tavoitteena  on
inklusiivisuuden toteutuminen varhaiskasvatuksen jdrjestimisen periaatteena
sekd arvona, koskien kaikkia varhaiskasvatuksessa olevia lapsia.
Varhaiskasvatuksen toiminta perustuu kaikkien lasten tasa-arvoisuuteen,
yhdenvertaisuuteen ja syrjimdttomyyteen (Opetushallitus, 2022, s. 7). Keskeistd
toiminnassa on moninaisuuden arvostaminen, sosiaalinen osallisuus ja
yhteisollisyys (Opetushallitus, 2022, s. 7).

Uusi varhaiskasvatuslaki (1183/2021) vahvistaa lapsen oikeutta saada
tukea varhaiskasvatuksessa kolmitasoisen tuen mallin mukaisesti; yleisend,
tehostettuna tai erityisend tukena. Suomessa kolmitasoisen tuen toteuttamiseen
ei ole laadittu yksityiskohtaisia ohjeita vahvuudesta, kestosta ja sisdlloista
(Vehkakoski &  Rantala, 2020). Lapsen tukemiseen tarvitaankin
varhaiskasvatuksen henkilostoltda tdsmadllistd tuen tarpeen tunnistamista,
yksilollistd arviointia sekd yhteistyotd lapsen, huoltajien ja tarpeen mukaan
muiden ammattilaisten kanssa (Karhu ym., 2022, s. 99, 101).
Varhaiskasvatuksessa lapsen tuen vaikuttavuutta ja toteutumista tulisikin

arvioida sdannollisesti sekd tarvittaessa ja arvioinnin pdatelmét tulisi kirjata



lapsen  varhaiskasvatussuunnitelmaan (Opetushallitus, 2022, s. 63;
Varhaiskasvatuslaki 1183/2021).

Varhaiskasvatuslaissa (1183/2021) painotetaan lapselle annettavan tuen
merkitystd ja lapsen ottamista mukaan tuen prosessin kaikkiin vaiheisiin. Lasten
mielipiteet sekd toivomukset tulisi selvittdd ja huomioida varhaiskasvatuksen
arvioinnissa (Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 20 §). Lapsella tulisi olla
mahdollisuus vapaasti ilmaista omia mielipiteitddn hadntd koskevissa asioissa
(Lapsen oikeuksien yleissopimus, 1989, 12 artikla) sekd myo6s mahdollisuus
vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin kehitystddn vastaavasti (Perustuslaki,
731/1999, 6 §).

Osallisuus voidaan ndhdd moniulotteisena kisitteend ja sen maédrittely
voidaan ndhdd vakiintumattomana (Kinnunen & Holopainen, 2022; Leemann
ym., 2015; Sevén ym., 2021; Kataja ym., 2018, s. 45). Toisaalta osallisuus voidaan
ndhdd lapsen ja aikuisen vélisend vuorovaikutuksena tai sosiaalisena
osallisuutena, liittyen vahvasti lasten keskindisiin suhteisiin (Kuorelahti ym.,
2012, s. 282; Weckstrom, 2021, s. 71). Lasten osallisuus ja sen merkitys eivét vielad
ole konkretisoituneet varhaiskasvatuksen arjessa, vaikka lasten osallisuutta
tulisikin vahvistaa niin arvioinnissa, toiminnan suunnittelussa kuin tyotapojen
valinnassa (Juutinen ym. 2021, s. 125, 135). Osallisuutta edistdvien
toimintatapojen toteuttaminen saattaakin jddda varhaiskasvatuksen arjessa
irralliseksi, vaikka henkilostolld olisikin halua toteuttaa ja vahvistaa sitd (Repo
ym., 2019, s. 99). Varhaiskasvatuksessa onkin tarve kehittdad tukimateriaaleja ja
toimintatapoja, jotka edistéavit lasten osallisuuden toteutumista (Rissanen, 2022,
s. 5).

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, miten varhaiskasvatuksessa
toteutetaan tuen vaikuttavuuden arviointia. Tarkemmin perehdymme siihen,
millaisia kasityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on tuen vaikuttavuuden
arvioinnin toteuttamisesta sekd toisaalta siihen, miten mahdollistetaan lapsen
mukaan ottaminen arviointiin. Tadstd syystd ldhestymme tuen vaikuttavuuden
arviointia lapsen osallisuuden ndkokulmasta. Tuen vaikuttavuuden arviointi ja

lapsen osallisuus sithen ovat aiheena tédrkeitd ja ajankohtaisia niin



varhaiskasvatuksen toimintaa ohjaavien inklusiivisten periaatteiden kuin uuden
lainsddddannonkin  ndkokulmasta. Suomessa  varhaiskasvatuksen tuen
vaikuttavuutta on tutkittu vasta vahan (Heiskanen ym., 2021, s. 34).
Varhaiskasvatuksen  kirjallisuudessa ja  tutkimuksissa kaytetddn
varhaiskasvatuksen ammattilaisista useita eri nimikkeitd, kuten kasvattaja. Tdssa
tutkielmassa kdytdimme varhaiskasvatuksen ammattilaisista nimitysta
henkilosto,  aikuinen,  varhaiskasvatuksen = opettaja  tai = opettaja

varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2022) mukaisesti.



2 LAPSEN TUKI VARHAISKASVATUKSESSA

21 Lapsen tuki

Yhtend varhaiskasvatuksen tehtdvdnd on lapsen kokonaisvaltaisen kasvun,
kehityksen ja oppimisen edistiminen (Opetushallitus, 2022, s. 14). Lapsen tuki
tarkoittaa vastaamista lapsen yksilollisiin tarpeisiin, oikea-aikaisesti ja hénelle
sopivalla tuen  tasolla inklusiivisten =~ periaatteiden =~ mukaisesti
(Varhaiskasvatuslaki 1183/2021, 15 a §; Opetushallitus, 2022, s. 56).
Varhaiskasvatuksessa lapselle voidaan antaa yleistd, tehostettua tai erityistd
tukea (Varhaiskasvatuslaki 1183/2021). Tukea rakennettaessa huomioidaan
myos  yhteisolliset  ja  oppimisympdristoihin = liittyvat — ratkaisut
(Varhaiskasvatuslaki 1183/2021, 15a §; Opetushallitus, 2022, s. 56).

Yleinen tuki muodostuu yksittdisistda tukitoimista ja pedagogisista
ratkaisuista. Kun yleinen tuki ei ole riittavéad, niin lapsi saa tehostettua tukea, joka
muodostuu samanaikaisista ja useista tukimuodoista. Erityistd tukea lapsi saa
silloin, kun lapsella on vammasta, sairaudesta, kehityksen viivdstymadstd tai
muusta merkittdvasti toimintakykyd heikentdvéastd syystd vahva tuen tarve.
Lisdksi tuen tarve on jatkuvaa ja kokoaikaista muodostuen useista tuen
muodoista  ja  tukipalveluista. = (Opetushallitus, 2022, s. 60-61.)
Varhaiskasvatuslaki (1183/2021) yhtendistddkin tuen tasojen jatkumisen
varhaiskasvatuksesta perusopetukseen.

Tukitoimia suunniteltaessa mahdollistetaan lapsen osallisuus ja
toimiminen osana vertaisryhmda (Opetushallitus, 2022, s. 61). Lapselle annettava
tuki voi sisdltdd pedagogisia, rakenteellisia ja hoidollisia tukitoimia
(Varhaiskasvatuslaki 1183/2021, 15 b §). Pedagogisia tuen muotoja ovat muun
muassa selked, lapselle ennakoitava pdivarytmi, sensitiiviset ja saavutettavat
kommunikointitavat, yhtendiset ja johdonmukaiset pedagogiset seka
erityispedagogiset tyotavat ja menetelmdt (Opetushallitus, 2022, s. 62).
Rakenteellisia tuen muotoja ovat muun muassa henkiloston osaamisen

lisddminen, ryhmdn lapsimddrdn pienentdminen sekd ratkaisut henkiloston



mitoituksessa, rakenteessa tai esteettomyyden huomioimisessa lapsen tuen
tarpeen mukaisesti (Opetushallitus, 2022, s. 62). Hoidollisilla tuen muodoilla
vastataan lapsen yksilollisiin hoidon ja hoivan sekd avustamisen tarpeisiin.
Lisdksi tuen muodot sisidltaviat varhaiskasvatuksen toiminnan havainnoinnin,
dokumentoinnin, arvioinnin ja suunnittelun. Lapselle annettavasta tehostetusta
tai erityisestd tuesta sekd tukipalveluista tehd&ddn hallintopédétos, joka perustuu

tuen tarpeen arviointiin (Varhaiskasvatuslaki 1183/2021, 15 e §).

2.2 Toimintaympdriston kehittiminen tuen pohjana

Lapsen oppiminen ja kehitys sekd niihin liittyvét tuen tarpeet ovat sidoksissa
toimintaymparistoon (Pihlaja & Neitola, 2017). Ndin ollen varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuri vaikuttaa suoraan lapsen kokemuksiin, ndkyen lapsen ja
ympdriston vélisessd vuorovaikutuksessa (Vlasov ym., 2018, s. 39). Inklusiivinen
varhaiskasvatus merkitseekin huomion kiinnittdmistd toimintaympéariston
kehittdmiseen ja irtaantumista perinteisestd lapsen puutteiden ja haasteiden
nakemisestd (Franck, 2022). Tastd syystd lapsen tuen tarpeen havaitsemisessa on
tarkedd tunnistaa toimintaympdriston ja lapsen vilinen vuorovaikutussuhde
(Heiskanen ym., 2022, s. 39).

Lapsiryhmédn vuorovaikutuksen laatua voidaan vahvistaa henkiloston
valittdman tunnetuen avulla, jolla tarkoitetaan lapsen sensitiivistd kohtaamista
sekd lapsen kuulluksi ja ndhdyksi tulemista (Vlasov ym., 2018, s. 52;
Opetushallitus, 2022, s. 32). My6s henkiloston kdyttama monipuolinen ja rikas
kieli ja oppimisen ndkyviksi tekeminen lapselle vahvistavat vuorovaikutuksen
laatua ryhmaéssa (Vlasov ym., 2018, s. 53). Lisdksi vuorovaikutuksen laatua
vahvistaa henkiloston kyky tukea lapsiryhmdn myonteistd kayttdytymistd
(Vlasov ym., 2018, s. 52). Ndin opettajan opetus- ja ohjauskdytdnteet vaikuttavat
myonteisen ja kannustavan oppimisympériston luomiseen ja ylldpitamiseen
(Oliver ym., 2011). Opettajan tulisikin kiinnittdd huomiota lasten onnistumisiin,
arjen ennustettavuuteen ja rutiineihin sekd taitojen opettamiseen (Kern &

Clemens, 2007).



10

2.3 Osallisuuden toimintakulttuurin rakentaminen

Varhaiskasvatuksessa lasten osallisuuden edistamiselld on lainsdadannollinen
perusta, joka huomioidaan kaikessa toiminnassa (Opetushallitus, 2022, s. 32;
Varhaiskasvatuslaki, 540/2018, 20 §). Osallisuuden mahdollistavia
toimintatapoja ja rakenteita tulisi kehittdd tietoisesti, jotta lasten osallisuuden
toteutuminen olisi pdivittdistd ja yhteisollistd pedagogiikkaa (Sevon ym., 2021).
Liséksi lasten osallisuuden toteutumiseen tarvitaan turvallista ympaéristod, jossa
toteutuu myos aikuisten osallisuus sekd vastuu osallisuuden toteutumisesta
(Kataja, 2018, s. 55). Osallisuuden keskeisid tekijoitd ovat yhteisollisyys ja
aikuisen sensitiivinen ldsndolo (Weckstrom, 2021). Lasten osallisuus edellyttaa
henkiloston yhteistd nakemystd lapsesta toimijana, joten osallisuus on muutakin
kuin toimintaan osallistumista (Turja & Vuorisalo 2017, s. 54; Weckstrom, 2021).

Henkilostd on tdrkedssd roolissa rakentamassa lasten osallisuuden
mahdollistavaa toimintakulttuuria. Sen muodostumista tukee aikuisten kyky
ndhdd lapset yhdenvertaisina yhteison jdsenind ja aktiivisina vaikuttajina niin
toiminnan suunnittelussa kuin toteutuksessakin (Weckstrom, 2021). Lisdksi
henkildston tulee kohdata lapset yksilollisesti niin ohjatussa kuin omaehtoisessa
toiminnassa, jolla luodaan pohjaa lapsen osallisuuden mahdollistumiselle
(Ylikorkko, 2022). Henkiloston tulee olla valmiutta reflektoida sekd tarkastella
kriittisesti varhaiskasvatuksen rakenteita ja pedagogisia ratkaisuja (Weckstrom,
2021). Lisdksi henkiloston on tdarkedd sitoutua uusien osallisuutta edistdvien
menetelmien kadyttoonottoon (Weckstrom, 2021). Pdivakodin johtaja ja henkilosto
rakentavat yhdessd turvallista ilmapiirid, jossa koko yhteisolle vilittyy tunne
siitd, ettd kaikkien osallisuutta arvostetaan (Kangas ym., 2016; Weckstrém, 2021).
Lasten osallistumiskédytantdjen kehittdminen onkin jatkuva prosessi (Kangas
ym., 2016).

Weckstromin tutkimuksen (2021) mukaan lasten osallisuuden kokemus
syntyi vuorovaikutuksessa aikuisten kanssa sekd toiminnan kautta. Lapsille
merkityksellisid asioita olivat tutut ihmiset, kaikkien mukaan ottaminen,
kiireeton ilmapiiri, huumori ja mieleinen tekeminen. Lapset kokivat, etta

toimintaan osallistumisen tuli olla vapaaehtoista ja ettd heiddn olisi mahdollista
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seurata sitd halutessaan sivusta (Weckstrom, 2021). Varhaiskasvatuksessa
jokainen kohtaamistilanne onkin ainutlaatuinen vaikuttaen lapsen osallisuuden
kokemuksen muotoutumiseen (Ylikorkko, 2022). Lisdksi lasten osallisuuteen
kuuluu osallistuminen yhteiseen pddtoksentekoon, jossa heiddn toimintaansa ja
ajatuksiaan huomioidaan sekd kunnioitetaan (Venninen ym., 2014). Osallisuuden
toteutuminen edellyttddkin yhteistd kieltd seké lapselta riittdvia tietoja toiminnan
toteutukseen ja paatoksentekoon (Heikka ym., 2018, s. 36). Lasten ddnen esiin
saamiseksi tarvitaan joustavia arvioinnin menetelmid etenkin niiden lasten
kohdalla, joilla on kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen esteitd (Syrjamaki,
2015, s. 58). Henkiloston taidot puhetta korvaavien tai tukevien
kommunikaatiokeinojen kayttamisessd vaikuttavat lapsen mahdollisuuksiin
osallistua vuorovaikutukseen toisten kanssa (Syrjamaki, 2015, s. 58).
Osallisuuden toteutumista voidaan myos tarkastella lapsen ja aikuisen
vélisen vuorovaikutuksen ndkdkulmasta Shierin (2001) osallisuuden tasomallin
(kuvio 1) avulla, joka rakentuu viidestd osallisuuden tasosta. Osallisuuden
tasoilla henkilosto tarkastelee esitettyjen kysymysten avulla omaa ja yhteisonsa
valmiutta  kehittdd  osallisuuden  toimintakulttuuria  (avautuminen-

mahdollistaminen-sitouttaminen) ja tunnistaa seuraavat askeleet osallisuuden

lisddmiseksi (Shier, 2001).



Kuvio 1.

Osallisuuden tasot Shierin (2001) mukaan

Osallisuuden

U

5. Lapset jakavat vallan ja

tasot

vastuun paatoksenteossa

4. Lapset ovat mukana
paatdksentekoprosessissa

3. Lasten nakemykset
otetaan huomioon

2. Lapsia tuetaan
ilmaisemaan nakemyksiaan

1. Lapsia kuunnellaan

Avautuminen - Mahdollistaminen - Sitouttaminen

Oletko valmis
jakamaan sinulle

kuuluvaa valtaa ’

Onko olemassa
toimintatapoja, joiden

avulla lapset ja ’

Onko tydyhteison
toimintaperiaate, etta
|apset ja aikuiset jakavat

lasten kanssa? aikuiset voivat jakaa vallan ja vastuun
vallan ja vastuun paatoksentekoprosessissa?
pastbksenteossa?
Oletko valmis Onko olemassa Onko tydyhteison
ottamaan lapset toimintatapoja, joiden toimintaperiaate, etta S
mukaan P| svulaiapsetvoivat | lapset otetaan mukaan Vkn lapsen-
paatdksenteko- osallistua paatdksentekoprosessiin? /' oiksuksien k
prosessiin? paatdksenteko- sopimuksen
prosessiin? mukainen
o——— osallisuuden
- - — ‘\rm.-. il 1/
Oletko valmis Voiko padtoksenteko- Otetaanko lasten ~—
ottamaan prosessissa ottaa nékemykset N
huomioon lasten ’ huomioon lasten ’ arvostavasti
nakemykset? mielipiteet? huomicon
paatoksenteossa?
Oletko valmis Onko sinulla erilaisia Onko tydyhteison
tukemaan lasta ideoita ja aktiviteettejs, toimintaperiaate, ettd
nakemyksiensa B | jotka auttavat lapsia Iapsia on tuettava
ilmaisussa? ilmaisemaan nékemyksiensa
mielipiteensa? iimaisussa?
Oletko valmis Tydskenteletkd niin, Onko tydyhteison
kuuntelemaan ettd lapsen toimintaperiaate, ettd
lapsia? kuunteleminen on lapsia kuunnellaan?
mahdollista?

12

Osallisuuden tasoilla henkilostd pysdhtyy pohtimaan valmiuksiaan sitoutua

lasten osallisuuden vahvistamiseen

(Shier, 2001).

Ensimmadiselld tasolla

henkil6std pohtii omaa ja yhteison valmiutta kuunnella lapsia. Toisella tasolla

pysdhdytdan pohtimaan valmiutta

tukea

lapsia oman nidkemyksensa

ilmaisemisessa (Shier, 2001). Kolmannella tasolla henkiltsto arvioi, miten lasten

ndkemysten huomioonottaminen nakyy paatoksentekoprosessissa. Kaksi ylintd
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tasoa mahdollistavat lapsen osallistumisen péddtoksentekoon ja tasavertaisen

mahdollisuuden vaikuttaa omaan arkeensa. (Shier, 2001.)

24 Osallisuuden jannitteitd ja haasteita

Lasten aidon osallisuuden toteutuminen ja osallisuutta edistdvan
toimintakulttuurin kehittaminen edellyttdvat niihin liittyvien haasteiden ja
jannitteiden tiedostamista (Sevén ym., 2021; Venninen ym., 2014). Ensinnékin
henkil6sto voi ndhdé lasten osallisuuden ndenndisend tai lasten oikeutena (Sevéon
ym., 2021). Ndenndinen osallisuus tarkoittaa lasten toiveiden kysymistd
yksittdisissd tilanteissa, kun taas lapsen oikeus osallisuuteen toteutuu
kokonaisvaltaisena kuulemisena arjen kaikissa tilanteissa (Sevon ym., 2021).
Myo6s Karhun ja muiden (2021) tutkimuksessa lasten osallisuus saattoi ndyttaytya
haastatteluissa tai aikuisen kanssa kahdenkeskisissd hetkissd vastaamisena
esitettyihin kysymyksiin. Aikuiset olivat kiinnostuneita lapsen ajatuksista ja
mielipiteistd, mutta niitd ei valttdmatta hyodynnetty toiminnan kehittamisessa
(Karhu ym., 2021). Mikali aikuiset hyodynsivét lapsilta saatua tietoa, niin sen tuli
tukea aikuisten ennakkokaésityksid sekd vahvistaa jo muodostettuja sopimuksia
(Karhu ym., 2021). Osallisuuden jdnnitteitd voi muodostua my0s
aikuisldhtoisyyden ja kontrollin sekd lapsildhtoisyyden ja sensitiivisyyden vélille
(Sevon  ym., 2021). Joten osallisuus vahvistuu aikuisen luopuessa
kontrolloinnista, jolloin mahdollistuu lapsi - aikuinen suhteen tasavertaisuus.
Lis&ksi jannite voi muodostua erilaisiksi koettujen lasten sekd vanhempien
ulossulkemisen ja osallisuuden toteutumisen vilille (Sevéon ym., 2021). Lasten ja
vanhempien tasa-arvoiset vaikuttamisen mahdollisuudet luodaan huomioimalla
moninaiset vuorovaikutuksen tavat. Osallisuuden jannitteet voivat kietoutua
henkiloston ~ammatillisen identiteetin ympdrille, jolloin osallisuuden
ymmadrtaminen jad pinnalliseksi tai vastaavasti ymmarrys on syvillistd (Sevon
ym., 2021). Samaten henkiloston ndkemyserot ja kilpailu resursseista voivat
muodostaa jannitteen osallisuutta edistdvan toimintakulttuurin viélille. Kilpailua

resursseista voivat aiheuttaa esimerkiksi erilaiset pdivdkodin projektit,
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materiaalien saatavuus sekd oppimisympadristot (Sevon ym., 2021).
Huomioitavaa on, ettd osallisuuden toimintakulttuurin muutos tapahtuu hitaasti
ja prosessissa tdrkeintd on henkiloston omien asenteiden tarkastelu ja
vastuunottaminen osallisuuden kehittamisestd (Sevon ym., 2021).

Yhtend osallisuuden toteutumisen esteend voi olla lasten runsas maara
suhteessa aikuisiin (Venninen ym., 2014). My6s henkiloston ammattitaidon
puute voi nidkyd arjessa esimerkiksi lasten aloitteiden ohittamisena. Liséksi tyon
organisoinnin  puutteet haastavat osallisuuden toteutumista, nakyen
lapsiryhmédn meluisuutena ja kiireisend arkena (Venninen ym., 2014). Kankaan
ym. (2016) tutkimuksessa ndhtiin, ettd henkilostd saattoi arvostaa enemman
pdivittdisid aikatauluja ja ennalta suunniteltua toimintaa kuin pysdhtymista
lapsen aloitteiden dédrelle. T&lloin pienten lasten vuorovaikutusaloitteet voivat
jaddda henkilostolta huomaamatta (Kangas ym., 2016). Lisdksi lasten
erityistarpeet muodostivat haasteita lasten osallisuuden toteutumiselle

(Venninen ym., 2014).
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3 LAPSEN TUEN ARVIOINTI
VARHAISKASVATUKSESSA

3.1 Tuen arvioinnin lihtokohtia

Varhaiskasvatuksessa tuen arviointiin vaikuttavat varhaiskasvatusta koskevat
lait ja muut toimintaa ohjaavat asiakirjat, joissa ei mddritelld tavoitteita lapsen
oppimiselle tai osaamiselle (Opetushallitus, 2022; Varhaiskasvatuslaki
540/2018). Sen sijaan varhaiskasvatuksessa henkilsto arvioi ensisijaisesti omaa
toimintaansa, jossa oleellista on huomion kiinnittdminen reflektiiviseen
tyOotteeseen ja oman toiminnan kriittiseen tarkasteluun (Vlasov ym., 2018, s. 22).
Varhaiskasvatuksessa annetun tuen arvioinnin tehtdvdnd on kdytetyn
pedagogiikan tarkastelu sekd toisaalta myds lapsen oppimisen ja kehityksen
arviointi (Heiskanen, 2019). Havainnot kiytetystd pedagogiikasta, tuen
toimivuudesta sekd lapsen oppimisen ja kehityksen tilanteesta muodostavat
yhdessa késityksen siitd, onko toteutettu pedagogiikka ja tuen menetelmadt olleet
lapsen kannalta toimivia (Heiskanen, 2019). Lapselle annetun tuen arvioinnissa
toimintaa tai kadytettyjd tuen menetelmid peilataan asetettuihin tavoitteisiin
(Vlasov ym., 2018, s. 11). Lisdksi selvitetddn sitd, onko pedagogiseen toimintaan
tehty tarvittavia muutoksia. Arvioinnin moniulotteisuutta tukee lasten ja
huoltajien kokemukset ja mielipiteet (Heiskanen, 2019). Arvioinnissa
hyddynnetdan myos tarvittaessa muilta ammattilaisilta saatua tietoa (Heiskanen,
2019; Opetushallitus 2022, s. 63).

Tuen arviointi kirjataan lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan tiivistetysti
ja siind arvioidaan toiminnan jdrjestelyjd, pedagogiikan toteutumista sekd
tukitoimien vaikuttavuutta (Heiskanen, 2021, s. 157, Heiskanen, 2019;
Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 23 § Opetushallitus, 2022, s. 11).
Varhaiskasvatuksen opettajan pedagoginen kirjoittaminen voidaankin nahda
keskeisend osana arviointiprosessia (Heiskanen, 2019). Onnistunut pedagoginen
kirjoittaminen keskittyy kaytettyjen pedagogisten ratkaisujen arviointiin seka

tulevan pedagogisen toiminnan suunnitteluun (Heiskanen, 2019). Arviointia
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tehdessddn  varhaiskasvatuksen  opettaja  arvottaa  samalla  my0s
varhaiskasvatuksen pedagogista toimintaa (Vlasov ym., 2018, s. 11), luoden
jatkumoa annetun ja suunniteltavan tuen vilille (Vehkakoski ym., 2020).
Vehkakosken ym. (2020) mukaan pedagogisessa Kkirjoittamisessa tuen
perustelutavat vaihtelivat, eivdtkd tuen suunnitelmallisuus, systemaattisuus ja
lapindkyvyys aina toteutuneet. Lapsen varhaiskasvatussuunnitelman
arvioinnista vastaa varhaiskasvatuksen opettaja yhdessda muun henkildston ja
huoltajien kanssa (Heiskanen ym. 2021, s. 158; Opetushallitus, 2022, s. 10).
Tarpeen mukaan arviointiin osallistuu varhaiskasvatuksen erityisopettaja.

Tuen arviointi muodostaa prosessin, joka sisdltdd tuen tarpeen
tunnistamisen, tuen suunnittelun, toteuttamisen ja vaikuttavuuden arvioinnin
(Heiskanen ym., 2021, s. 159; Karhu ym., 2022, s. 99). Arviointi edellyttdd
varhaiskasvatuksen henkilostoltd pitkdjanteistd ja suunnitelmallista tyotd, jossa
toteutuu lapsen tuen toteuttamisen aktiivinen seuranta ja muokkaaminen tuen
tarpeiden mukaisesti. Huolella valitut tutkimusperustaiset arvioinnin valineet
edistdvdt tuen toteutumisen seurantaa ja tukiprosessin vaikuttavuutta

(Heiskanen ym., 2021, s. 158-159; Karhu ym., 2022, s. 99).

3.2 Tukivastemalli

Suomessa perusopetuksessa on kdytossd kolmiportainen tuki (Perusopetuslaki
628/1998), joka pohjautuu Yhdysvalloissa kehitettyyn oppimisen tuen RTI-
malliin (Response to intervention model), joka on kehitetty oppimisvaikeuksien
tunnistamista varten (Bjorn ym., 2018; Perusopetuslaki 1998/628, 16a §, 17 §).
RTI- mallissa arviointia tehdddn systemaattisesti arvioiden opetuksen sisltojd ja
kédytettyja menetelmid (Bjorn ym., 2015; Fuchs ym., 2008). Siten arvioitavana eivit
ole oppilaan taidot, vaan opetus ja kdytetyn menetelméan toimivuus (Bjorn ym.,
2015). Perusopetuksessa oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnittelua ja
toteuttamista on pyritty selkeyttdimddn tukivastemallin avulla (Kinnunen ym.,

2021). Tuen vaikuttavuus voidaan ndhdd lapsen ja  opetuksen
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vuorovaikutukseksi, joka keskittyy annetun tuen vaikuttavuuden arviointiin ja
tuen muokkaamiseen (Heikkild ym., 2019).

Heiskanen ja muut (2021) ehdottavatkin, ettd varhaiskasvatuksessa tuen
vaikuttavuuden arviointi perustuisi perusopetuksessa kdytossd olevalle
tukivastemallille. Mallissa olennaista on opettajan tutkiva tydote, jossa oppilaalle
annettavan tuen vaikuttavuutta arvioidaan systemaattisesti. Toimintatapaa
voidaan soveltaa myo6s varhaiskasvatuksessa, jolloin lapsen tuki perustuisi
pddsddntoisesti tutkimusperustaisiin tai hyvin perusteltuihin tukemisen
keinoihin (Heiskanen ym. 2021, s. 158 —159).

Tukivastemalli (kuvio 2) sisdltdd tuen tarpeen tunnistamisen ja yksilollisen
arvioinnin, tavoitteen mddrittelyn, tukitoimisuunnitelman, tuen toteutuksen
sekd tuen vaikuttavuuden seurannan ja arvioinnin (Kinnunen ym., 2021; Karhu
ym., 2022, s. 99). Tukivastemallia voidaan kayttdd kaikilla tuen tasoilla (Karhu
ym. 2022, s. 99).

Kuvio 2.
Tukivastemalli (mukaillen Kinnunen ym., 2021; Karhu ym., 2022, s. 99)

TUEN TARPEEN TUNNISTAMINEN JA YKSILOLLINEN ARVIOINTI

TUKITOIMISUUNNITELMA

—
Lapsen varhaiskasvatussuunnitelma
TAVOITTEEN
MAARITTELY Sisalto
Yksilollinen Menetelmat TUEN TOTEUTUS
Konkreettinen Vilineet
Kohdennettu Kesto
Tiheys TUEN VAIKUTTAVUUDEN SEURANTA-ARVIOINTI
Muoto

TUTKIMUSPERUSTAISUUS SYSTEMAATTISUUS
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Tuen tarpeiden tunnistaminen ja yksildllinen arviointi ovat arviointi- ja tukiprosessin
ldhtokohta. Lapsen tuen arviointi alkaa tuen tarpeen tai oppimisen
riskitekijoiden tunnistamisesta, jossa voidaan hyodyntdd normitettuja
arviointivélineitd (Heikkild ym., 2019). Normitetut arviointivilineet mittaavat
lapsen taitotasoa verraten sitd saman ikdisiin lapsiin (Aro ym., 2019, s. 46;
Heikkild ym., 2019). Normitettujen arviointivélineiden liséksi arvioinnissa
tarvitaan myos yksilollistd arviointia (Heikkild ym., 2019), jossa hyodynnet&dan
teoreettista tietoa lapsen tyypillisestd kehityksestd ja vaikeuksien
ominaisuuksista sekd niiden taustatekijoistd (Aro, ym. 2019, s. 41). Monipuoliset
arviointivdlineet parantavat arviointien tarkkuutta ja lisddvit opettajan tietoa
lapsen  yksilollisestd  tuen  tarpeesta  (Virinkoski, = 2022).  My®és
asiantuntijalausunnoista saatua tietoa voidaan hyodyntéda, mutta ne eivat sovellu
sellaisenaan tuen arvioinnin mittareiksi (Karhu ym. 2022, s. 99). Huomioitavaa
on, ettd tuen tarpeen tunnistamiseen vaikuttavat myos ympariston odotukset ja
vaatimukset (Aro ym., 2011).

Tuen tavoitteet ja sisdllot mddritelldaan konkreettisiksi ja ne ohjaavat
suunnitelmallista tuen toteuttamista (Karhu ym., 2022, s. 99). Tavoitteiden
toteutumista arvioidaan sddnnollisesti ja saatua arviointitietoa hyddynnetdan
tuen muokkaamisessa, uusien tavoitteiden asettamisessa tai tuen lopettamisessa
(Aro & Lerkkanen, 2019, s. 271). Tuen tarpeen tunnistaminen tdsmentdd tuen
tavoitteita, jolloin ne yksilollistyvat, konkretisoituvat ja kohdentuvat tehokkaasti
(Karhu ym. 2022, s. 100). Tasmadllisten tavoitteiden asettaminen vaikuttaakin
arviointiprosessin tehokkuuteen. Kun henkil6sto tietdd mitd arvioidaan, voidaan
valita sopivimmat menetelmét tavoitteiden edistimiseen (Karhu ym. 2022, s.
100).

Tukitoimisuunnitelmaan ~ henkil6sto ~ suunnittelee  tuen  kdytdnnon
toteutuksen,  joka  kirjataan lapsen  varhaiskasvatussuunnitelmaan
yksityiskohtaisesti, sisdltden tuen toteuttamisen, tuen vaikuttavuuden arvioinnin
ja arviointi ajankohdat (Kinnunen ym., 2021; Karhu ym., 2022, s. 99-101).

Jaksottainen pedagoginen tuki ja osatavoitteet, joita arvioidaan tiheésti,
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konkretisoivat tavoitteet kdytdnnonldheisiksi ja helposti arvioitaviksi (Karhu
ym., 2022, s. 100-101).

Tuen  toteuttaminen  perustuu tukitoimisuunnitelmaan Kkirjattuihin
menetelmiin  (Karhu ym. 2022, s. 100). Kohdennettu tuki ja
tarkoituksenmukaisten menetelmien kadyttaminen luovat pohjaa vaikuttavalle
tuelle (Heikkild ym., 2019). Tuen toteuttamisen systemaattinen dokumentointi
antaakin tdrkedd tietoa tuen vaikuttavuudesta (Alila ym., 2022, s. 30).
Kohdennettu positiivinen palaute oppimisen etenemisestd tukee lapsen
myonteistd kdsitystd itsestddn ja auttaa lasta ymmadrtamddn harjoittelun
merkityksen (Karhu ym., 2022, s. 101).

Tuen vaikuttavuuden seurannassa ja arvioinnissa tavoitteena on tuoda esiin
lapsen oppimista ja varmistaa lapsen oikea-aikaisen tuen saaminen (Karhu ym.,
s.101). Lapsen oppimisen seuraamisessa keskeistd on arvioinnin systemaattisuus,
jonka aikataulun laatiminen on osa tukivastemallin mukaista prosessia (Heikkila
ym., 2019; Karhu ym., 2022, s. 100). Tuen vaikuttavuuden arvioinnin seurannassa
ei ole valttamatonta kadyttdd normitettuja arvioinnin vilineitd, silld arvioinnissa
keskitytddn lapsen yksilollisen oppimisen etenemiseen ikdryhméan vertaamisen
sijaan (Heikkild ym., 2019). Oleellista on tunnistaa lapsen yksil6llisen kehityksen
suunta tuen kohteena olevassa taidossa ja verrata sitd lapsen aiempaan tasoon
(Aro & Lerkkanen, 2019, s. 271; Heikkila ym., 2019). Monipuolisten
arviointimenetelmien avulla saadaan tietoa lapsen yksildllisistd vahvuuksista ja
kehittdmisen kohteista sekd harjoituksen vaikutuksesta oppimiseen (Salminen,
2016). Toisaalta valmiita seurantaan soveltuvia arviointivélineitd on niukasti
saatavilla (Aro & Lerkkanen, 2019, s. 272). Siksi oleellista onkin loytaa
kaytannolliset ja arkeen sopivat arviointimenetelmdt, joiden avulla tiedon
kerddaminen toteutuu johdonmukaisesti. Lisdksi seurannassa ja arvioinnissa
kiinnitetdan huomiota lapsen motivaatiotekijoihin sekd muuhun hyvinvointiin,
jotka voivat vaikuttaa lapsen oppimisen prosessiin (Heikkild ym., 2019).

Myos tukivastemallissa arviointikdytdnteiden kehittamisessd tulee
huomioida lasten ja huoltajien osallistuminen arviointiin (Karhu ym. 2022, s.

101). Riittdvan tihed arviointisykli mahdollistaa huoltajien ajantasaisen tiedon
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saamisen lapsen edistymisestd ja tukee heiddn toimimistaan yhteisten
tavoitteiden suuntaisesti (Karhu ym. 2022, s. 101). Tukivastemallin mukainen
jatkuvan arvioinnin tyoote kehittdd niin lasten kuin henkiloston osaamista
(Karhu ym., 2022, s. 103). Tukitoimet voidaan myos suunnitella koko ryhmélle,
jolloin kaikkia lapsia koskeva tuki luo turvallisen oppimisympaériston ja
ilmapiirin (Kern & Clemens, 2007). Erityisesti kdyttdytymisen ja
vuorovaikutuksen tukemisessa korostuvat yksittdisten lasten ja koko ryhmad

koskevat yhdenmukaiset ja toisiaan tukevat tukitoimet (Karhu ym., 2022, s.103).

3.3 Arvioinnin monimenetelmalliset tavat lapsen kanssa

Lapsen mukaan ottaminen tuen vaikuttavuuden arviointiin edellyttad
henkilostoltd sellaisten arviointimenetelmien valitsemista, jolla lapsen
ndkokulma saadaan ndkyviksi. Lapsen osallistuminen arviointiin rikastuttaa
arvioinnin sisdltod, silld mukanaolo tuo esiin lapsen kokemuksen ja havainnot,
jotka muuten saattaisivat jaddd piiloon tai niitd tulkittaisiin vddrin (Tan, 2019).
Luovia arviointimenetelmid kayttamalld henkilosto saa selkeimmén kuvan
lapsen ndkokulmasta, lisdten tietdmystad haasteiden taustatekijoista (Clark, 2001).
Seuraavaksi kuvaamme monimenetelmdisid arvioinnin vélineitd, joiden avulla
mahdollistuu lapsen osallistuminen tuen vaikuttavuuden arviointiin.
Mosaiikki- ldhestymistapa on dokumentaation muoto, jossa yhdistyy
perinteisen haastattelun ja havainnoinnin menetelmdt (Clark, 2001).
Lahestymistavassa hyodynnetddn osallisuutta edistdvida tyokaluja, kuten
kameraa, lasten ohjaamia kierroksia oppimisympdristossd, lasten tekemid
karttoja, roolileikkejd, piirtdmistd, havainnointia, kerrontaa, vanhempien ja
opettajien haastatteluja, videoita ja lasten neuvotteluita (Botsoglou ym., 2019;
Clark, 2001; Tan, 2019). Mosaiikki- ldhestymistapa on kuuntelemisen menetelmd,
jossa yhdistyy visuaaliset ja verbaaliset tyokalut (Clark & Statham, 2005). Lasten
itse tekemdt materiaalit eli mosaiikin palaset muodostavat kokonaisuuden, jossa
kerdttyd tietoa kootaan yhteen vanhempien ja ammattilaisten kommenttien

kanssa, muodostaen pohjan dialogille, reflektiolle ja tulkinnalle (Clark, 2001).
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Téassd ldhestymistavassa lapsi ndhdddn oman eldménsd asiantuntijana, joten
ammattilaisilta vaaditaan avoimuutta ja ymmarrysta siitd, miten lapset ndkevit
maailman (Clark & Statham, 2005).

Ihmiselle ominainen tapa kommunikoida on yleisesti puhe (Huuhtanen,
2012, s. 15). Varhaiskasvatusikdisilld lapsilla yleisimmadt tuen tarpeet liittyvit
kuitenkin kielen kehitykseen (Pihlaja & Neitola, 2017). Tastd syystd henkilostolla
tulisi olla kdytossdan puhetta tukevia kommunikointimenetelmid (Launonen,
2012, s. 32). Keskustelussa lapsen kanssa voidaan hyddyntdd kuvia. KESY -
keskustelu symbolein on pelimuotoon muokattu keskustelu menetelmd, jossa
lahtokohtana ovat lapsen vahvuudet, ajatukset, kokemukset ja tarpeet (Uusikyla
ym., 2021). Menetelmdssd aikuinen rohkaisee lasta kertomaan ajatuksiaan ja lapsi
ilmaisee itselleen merkityksellisid asioita kuvakorttien avulla. KESY -
keskustelussa lapsi sijoittelee kuvakortteja alustalle, jotka hdn lajittelee
kokemuksensa perusteella: miellyttdavé, tavallinen vai hankala. Tunnehymitiden
ja kuvakorttien avulla lapsi ilmaisee kokemuksiaan, tunteitaan ja mielipiteitaan.
Keskustelussa tarjotaan tilaa lapsen omille kuvaideoille sekd sanattomillekin
tarpeille ja vahvuuksille, jonka vuoksi tarvitaan aikuisen herkkyytta havainnoida
lapsen aloitteita (Uusikyld ym., 2021). Haastattelutilanteessa lapsi voi kokea
hammennystd, jolloin hénelle voidaan mahdollistaa muu toiminta, kuten
esimerkiksi tavaroiden hypistely tai suojautuminen. Lisdksi lasta haastateltaessa
on hyva huomioida kadytettdvat materiaalit ja tilajarjestelyt, jotka antavat tilaa
lapsen tunnetiloille ja mahdollistaa lapsen luontaisen liikkumisen (Uusikyld ym.,
2021). Tunnetilat huomioiva vuorovaikutus Iuo edellytyksid lapsen
osallistumiselle.

Oppimisentarinoiden (Learning Story) avulla voidaan seurata lapsen
oppimisen edistymistd (Carr, 2011). Menetelmdd on kehitetty ja sovellettu
varhaiskasvatuksessa osana opetussuunnitelmaa Uudessa-Seelannissa (Carr,
2011). Arvioinnin vélineend oppimisentarina on tiedonkeruuta lapsen sen
hetkisistd tiedoista, osaamisesta ja ymmartamisesta (Aerila & Neitola, 2020, s. 96).
Oppimisentarina on pedagogista dokumentointia, jossa opettaja kirjoittaa kirjeen

muotoon yksil6llisen tarinan lapsen toiminnasta ja oppimisesta, sisédltden usein
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myo6s valokuvia tai videon (Carr, 2011; Neitola & Aerila, 2019). Liséksi
oppimisentarinoissa kuvataan lapsen vahvuuksia sekd annetaan toimintaohjeita
tulevaan (Neitola & Aerila, 2019). Ryhmaéssa oppimisentarina on helposti lapsen
saatavilla ja hédnelld on mahdollisuus lukea sekd muistella sen avulla
oppimistilannetta uudelleen (Carr, 2011). Oppimisentarinat mahdollistavat
oppimistilanteen yhteisen jakamisen lapsen, vanhempien ja opettajan kesken,
vahvistaen kaikkien osapuolten osallisuutta (Aerila & Neitola, 2020, s. 96; Neitola
& Aerila, 2019; Carr, 2011).

Muksuoppi-ohjelma toimii monenlaisten taitojen oppimisen interventiona,
antaen leimaamattomuuden kokemuksen lapsille, jotka harjoittelevat
esimerkiksi itsesddtelytaitoja (Hautakangas, 2022). Muksuoppi -ohjelmassa lapsi
harjoittelee aikuisen tuella uutta taitoa, konkreettisen seurannan vélineen avulla.
Hautakankaan (2022) tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajat hyodynsivit
Muksuoppi -ohjelmassa sarjakuvapiirtdmistd ja taitopassia, joka toimi
konkreettisena oppimisen seurannan véilineend. Taitopassin avulla lapselle
tehtiin pienetkin onnistumiset ndkyvéksi. Onnistunut Muksuoppi -ohjelma vaati
aikuisten sitoutumista, kannustavaa asennetta, hyvdd tyonjakoa seké
suunnitelman siitd, miten interventio otetaan kayttoon varhaiskasvatuksen
kaikkiin arjen tilanteisiin (Hautakangas, 2022). Hautakankaan (2022) tutkimus
osoitti, ettd Muksuoppi-interventiossa harjoiteltavista taidoista tuli lasten
vahvuuksia ja he oppivat uusia tarkeitd taitoja, jotka vaikuttivat positiivisesti
lasten rooliin koko lapsiryhmaéssa. Opettajien kuvaamina Muksuoppi tuki lapsen
pdtevyyden tunnetta ja edisti heiddn toimijuuttaan ja osallisuuttaan

(Hautakangas, 2022).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, miten varhaiskasvatuksessa
toteutetaan tuen vaikuttavuuden arviointia. Tarkemmin perehdymme siihen,
millaisia ké&sityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on tuen vaikuttavuuden
arvioinnin toteuttamisesta sekd toisaalta siihen, miten mahdollistetaan lapsen
osallistuminen arviointiin. Tutkimuksemme avulla toivomme saavamme tietoa
toimintatavoista ja menetelmistd, joiden avulla edistetddn lapsen osallisuutta
tuen vaikuttavuuden arvioinnissa. Lisdksi toivomme, ettd tutkimuksemme
herdttdd mielenkiintoa ja antaa tietoa sekd wuusia ndkokulmia tuen

vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamiseen varhaiskasvatuksessa.
Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraaviksi:

1. Millaisia  kasityksida  varhaiskasvatuksen  opettajilla  on tuen
vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamisesta?
2. Miten mahdollistetaan lapsen osallistuminen tuen vaikuttavuuden

arviointiin?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti

Tama tutkimus on laadullinen tutkimus, jonka tavoitteena oli selvittdd tuen
vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamista varhaiskasvatuksessa. Laadullisessa
tutkimuksessa ominaista on ihmisten subjektiivisten kokemusten merkityksien
tutkiminen (Puusa & Juuti, 2020b, s. 71; Patton, 2002, s. 33). Tutkimuksemme
sijoittuu kasvatustieteen osa-alueella varhaiserityiskasvatukseen.
Tutkimuksessamme haastattelimme varhaiskasvatuksen opettajia. Heidan
kasityksiddn tutkiessamme pyrimme tuomaan esiin eli tekemddn tietoiseksi ja
ndkyvdksi  toimintaa, joka oli muodostunut tottumukseksi ja
itsestddnselvyydeksi (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 41). Haastattelemalla keritty
aineisto on osallistujien subjektiivista tulkintaa tutkittavasta asiasta ja ilmidsta
(Puusa, 2020a, s. 103). Omakohtaiset kokemukset rakentuvat merkityksistd,
synnyttden yksilon todellisuutta. Sosiaalinen todellisuus taas rakentuu useista eri
elementeistd, kuten yksilon kokemuksista, uskomuksista, kulttuureista ja
sosiaalisista suhteista (Mason, 2002, s. 14-15). Eldmaéhistoria vaikuttaa siihen,
miten yksilo kokee ja tulkitsee ymparistoddan (Laine, 2018, s. 30).
Tutkimuksessamme kiinnitimme huomiota varhaiskasvatuksen opettajien
kasityksiin, jotka olivat rakentuneet varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa.
Kun varhaiskasvatuksen opettaja kertoi omista kasityksistddn, pyrimme
ymmartamaan ja tulkitsemaan haastateltavien ilmaisuja (Laine, 2018, s. 33).
Tulkinnalla tarkoitetaan tutkittavien eldmismaailman ja heiddn empiirisesti
tuottamien merkityssuhteiden oivaltamista ja uudelleen ymmartamistd (Puusa &
Juuti, 2020b, s. 74). Tutkimuksemme tulkintaa ohjasi vdistimétta oma
esiymmadrryksemme tutkittavasta asiasta, jolla tarkoitetaan tutkimuksen
alkuvaiheessa tutkijalla olevaa tietoa, ndkemystd ja kokemusta tutkittavasta
aihepiirista (Puusa & Juuti, 2020b, s. 73). Esiymmarrystd ovat myos teoriat ja
kirjallisuus, joihin tutkija tutustuu tutkimusaineistoa kerdtessdan (Moilanen &

Rédihd, 2018, s. 57). Tutkimuksessamme molemmilla tutkijoilla oli kokemusta
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tuen vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamisesta varhaiskasvatuksen kdytannon
tyossd niin varhaiskasvatuksen opettajina kuin erityisopettajinakin. Téssd
tutkimuksessa oma esiymmaérryksemme nékyi tulkintojen rakentumisessa ja
teoreettisessa viitekehyksessd (Moilanen & Riihd, 2018, s. 57). Tarkastelimme
siis tutkimusaihetta omien luontaisten kokemuksiemme ja ymmaérrystemme
kautta (Laine, 2018, s. 34). Kuvatessamme aineistosta esiin nousevia merkityksia
mahdollisimman totuudenmukaisesti, oli meiddn oleellista tiedostaa omat
esiymmadrryksemme tutkittavasta ilmiostd, sekd niiden vdistamattomista
vaikutuksista tutkimukseen. Olemme kdyneet yhdessd useita keskusteluja
omista ldhtokohdistamme ja tiedostaneet niiden merkityksen aineiston

ymmartamiselle ja tulkinnalle.

5.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineistonkeruu

Tdhan tutkimukseen osallistui kahdeksan (8) varhaiskasvatuksen opettajaa
kahdesta eri kunnasta, Varsinais-Suomesta nelji ja Uudeltamaalta neljd
haastateltavaa. Haastateltavat olivat varhaiskasvatuksen opettajia ja he
tyoskentelivit haastatteluhetkelld eri varhaiskasvatusryhmissd. Tutkimuksessa
kerdttiin tietoa varhaiskasvatuksen opettajien kasityksistd liittyen tuen
vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamiseen ja lasten osallistumisesta arviointiin.

Valitsimme haastateltaviksi varhaiskasvatuksen opettajat, koska he
vastaavat lapsen varhaiskasvatussuunnitelman laadinnasta, arvioinnista ja
kdytannon toteutuksesta yhteistydssda muun henkiloston ja huoltajien kanssa
(Opetushallitus, 2022, s. 63). Lisdksi osallistujien valintaan vaikutti se, ettd
laadullisessa tutkimuksessa on tdrkedd kerdtd aineisto niiltd henkiloiltd, jotka
tietdvdt mahdollisimman paljon ja omaavat riittdvasti kokemusta tutkittavasta
ilmiostd (Puusa, 2020, s. 106; Tuomi & Sarajdarvi, 2018, s. 98). Laadullisessa
tutkimuksessa ei tavoitella tilastollisia yleistyksid (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 98),
vaan sen pyrkimyksend on 16ytdd teoreettinen tulkinta tutkittavasta ilmidsta

(Puusa & Juuti, 2020a, s. 76).
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Tutkimusluvat haimme kahdelta paikkakunnalta kuntien
tutkimuslupamenettelytapojen = mukaisesti. = Tutkimusluvat = saatuamme
ldhestyimme varhaiskasvatusyksikoiden johtajia, joiden kautta saimme
tutkimukseemme sopivien osallistujien yhteystiedot. Tamd jdlkeen otimme
yhteyttd varhaiskasvatuksen opettajiin henkilokohtaisesti puhelimitse ja
sovimme haastatteluajankohdan. Haastatteluun osallistuminen ei vaatinut
tutkimukseen osallistuvalta ennakkovalmistautumista ja se oli osallistujille
vapaaehtoista. Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina osallistujien
pdivakodeissa. Kumpikin tutkija haastatteli neljdd varhaiskasvatuksen opettajaa.

Tutkimuksemme aineisto keréattiin helmikuussa 2023. Haastatteluiden
pituudet vaihtelivat 12 minuutista 46 minuuttiin ja yhteensa tallenteita kertyi 270
minuuttia. Haastattelut tallennettiin digitaalisilla nauhureilla dénitallenteiksi.
Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina haastatteluina, joissa kysymysten
sisdllot muotoutuivat tutkimuksen tehtdvin ja viitekehyksen mukaan (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 88).

Haastattelut etenivat strukturoidusti ennakkoon laaditun
haastattelurungon (liite 1) kysymysjérjestyksen mukaisesti (Tuomi & Sarajdrvi,
2018, s. 88). Haastattelurungon ensimmadiset yhdeksdn kysymysta késittelivat
varhaiskasvatuksen opettajien késityksid tuen vaikuttavuuden arvioinnin
toteuttamisesta. Loput kysymykset liittyivit lapsen mahdollisuuksiin osallistua
tuen vaikuttavuuden arviointiin. Ensimmdisessd haastattelukysymyksessa
pyydettiin varhaiskasvatuksen opettajia kuvailemaan, mitad tuen vaikuttavuuden
arviointi sisédltdd. Seuraavat 16 kysymystd esitettiin kysymysmuodossa, liittyen
tuen vaikuttavuuden arviointiin sekd lasten mukaan ottamiseen. Lopuksi
haastateltavilla oli mahdollisuus vapaaseen keskusteluun haastattelun
sisdlloistd. Paddyimme ratkaisuun olla ldhettamaéttda haastattelukysymyksia
etukdteen haastateltaville, esittden kysymykset haastattelutilanteessa. Né&in
halusimme varmistua, ettei etukiteen annettu tieto vaikuttanut haastateltavien
ajatuksiin suunnaten tai rajaten vastauksia, siten vaikuttaen haastattelujen
sisdltoon (Puusa, 2020, s. 107). Kaikille haastateltaville esitettiin samat

kysymykset, jolla pyrimme varmistamaan aineiston tasalaatuisuuden.
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5.3 Aineiston analyysi

Tamédn tutkimuksen aineisto analysoitiin laadullisen aineistoldhtoisen
sisdllonanalyysin avulla, koska aiempaa tutkimusta tuen vaikuttavuuden
arvioinnista varhaiskasvatuksessa ei ollut juurikaan saatavilla. Siséllonanalyysi
onkin yksi yleisemmin Kkédytetyistd analyysimenetelmistd laadullisessa
tutkimuksessa (Puusa, 2020b, s. 148, Tuomi & Sarajdarvi, 2018, s.122).
Analyysimme avulla tiivistimme tutkimuksemme aineiston muotoon, joka
kuvasi tutkittavaa ilmiotd mahdollisimman totuudenmukaisesti sdilyttden
alkuperdisen tiedon (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 122). Téssd analyysissd
kdaytimme induktiivisen pddttelyn logiikkaa edeten aineiston ehdoilla,
muodostaen teemoja ja kategorioita (Patton, 2002, s. 453). Analyysimme vaati
meiltd tutkijoilta herkkyyttd asettua vuorovaikutukseen tutkimusaineiston
kanssa (Patton, 2002, s. 453). Analyysissamme tekemdmme tulkinnat ja
johtopéadtokset perustuivat tutkimusaineistosta esiintyvien toistuvien sanojen ja
teemojen etsimiseen (Patton, 2002, s. 452; Puusa, 2020, s. 148; Tuomi & Sarajdrvi,
2018, s. 122).

Analyysivaiheen aluksi litteroimme aineiston &énitallenteet sanatarkasti
kirjalliseen muotoon. Litteroinnin aikana tutustuimme syvemmin aineistoon
saaden etdisyyttd haastattelutilanteisiin ja lisdksi se auttoi meitd aineiston
kokonaisuuden hahmottamisessa (Braun & Clarke 2006; Ruusuvuori &
Nikander, 2017, s. 437). Haastatteluiden ddnitteet ja niiden litteroidut
tekstitiedostot nimettiin tunnistekoodin (esimerkiksi H1 = haastateltava nro 1)
avulla, jotka muodostettiin haastattelupdivaméaédrdan mukaan. Tunnistetietojen
anonymisoinnilla varmistimme haastateltavien tietosuojan (Ranta & Kuula-
Luumi, 2017, s. 419). Litteroitua tekstid muodostui yhteensa 84 sivua (fontti Book
Antiqua, fonttikoko 12, rivivdali 1.5). Tamdn jdlkeen  siirsimme
haastattelulitteraatit yhdeksi tiedostoksi haastattelukysymysten mukaisesti.
Lopuksi luimme aineiston vield useamman kerran lédpi ja perehdyimme sen
sisdltoon huolellisesti (Braun & Clarke 2006; Puusa, 2020b, s. 151-152; Tuomi &
Sarajdrvi, 2018, s. 123). Aineiston hyvd tunteminen sekd yhteinen keskustelu

tekemistimme havainnoista ja tulkinnoista, auttoi muodostamaan yhteista
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ymmadrrystd aineistomme sisdllostd (Klippendorf, 2013, s. 356). Kuviossa 3

kuvaamme tutkimuksemme aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin vaiheet.

Kuvio 3.
Analyysin vaiheet
cis . Pelkistettyjen
Haastatteluiden auki Alku[ﬂ?.r ail“.51_h.11aul.<s1en : ilmauksien ryhmittely
Kirjoittaminen  perdstaminenja tutkimuskysymysten
aineiston karsiminen S
mukaan
v
Pelkistettyjen Alaluokkien Yldluokkien
ilmauksienryhmittely —=» yhdistiminen —> yhdistdminen
alaluokiksi ylaluokiksi pdaluokiksi
v
Péddluokkien
yhdistdminen
yvhdistaviksiluokiksi

Varsinaisen analyysin aloitimme alkuperdisilmauksien jdrjestelylld sekd
karsimalla tutkimuksen kannalta epdolennaisen tiedon pois. Seuraavaksi
pelkistimme alkuperédisaineiston tiiviiseen ja selkeddn muotoon, siilyttden
tutkimukselle oleellisen tiedon (Puusa, 2020b, s. 149). Aineiston pelkistdmisen
yhteydessd etsimme samaa tarkoittavia ilmaisuja, jotka alleviivasimme
vdrikoodein. Téssd vaiheessa jaoimme pelkistetyt ilmaukset kahden
tutkimuskysymyksen mukaisesti irrottaen ne haastattelukysymyksista.
Sisdllonanalyysissa aineiston lausumat voidaankin irrottaa
haastattelukysymyksistd ja jdrjestelli ne uudestaan yhteisten piirteiden
mukaisiin ryhmiin (Morse, 2008).

Pelkistamisen jdlkeen siirsimme ilmaukset uuteen tiedostoon etsien niista
samanlaisuuksia ja eroavaisuuksia (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 123-124).

Ryhmittelimme saman késitteen sisdltdvat ilmaisut omiin ryhmiin, muodostaen
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niistd useita alaluokkia, jotka nimesimme kokonaisuutta kuvaavan kasitteen
mukaisesti (taulukko 1) (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 124). Luokkaan voi kuulua
esimerkiksi havaintoja, ajatuksia, ndkokulmia ja kokemuksia (Graneheim ym.,
2017). Luokittelua voidaan pitdd analyysin tdrkednd vaiheena, koska se luo

pohjaa tutkimuksen rakenteelle (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 124).

Taulukko 1
Esimerkki aineiston pelkistimisestdi ja alaluokista

Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alaluokka
[...] silld ldsndololla, [...] ettd Kahdenkeskiset hetket Luottamussuhde
saa luotuu siihen lapseen vahvistavat luottamusta

sellasen tiiviin suhteen. [...]
tulis niit semmosii
kahdenkeskisii luottamuksellisii
hetkid mahdollisimman paljon.

Se et aikuinen osaa tai et Aikuisen osoittaa Vuorovaikutus
aikuinen osoittaa kiinnostusta, kiinnostusta

niin varmasti on keinoja milld vuorovaikutukseen lapsen

saa sitten jo aika pieneltikin kanssa

selville sitd.

Pitiis olla semmonen laajempi, Lapsen kohtaamisen IImapiiri

sen lapsen kohtaamisen mahdollistava ilmapiiri

mahdollistaminen. Tai
semmonen et, lapsi tuntee, et
hén uskaltaa ja voi ja pystyy
olemaan mukana.

Seuraavassa vaiheessa ryhmittelimme alaluokkia yldluokiksi, joista muodostui
yhteensd 13 luokkaa. Muodostuneet yldluokat nimesimme teoreettisiksi
kasitteiksi tehtyjen johtopddtosten perusteella (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 125).
Tamén jdlkeen jatkoimme yhdistelemdlld yldluokkia p&ddluokiksi ja niistad
muodostui kuusi pddluokkaa. Ndistd kuudesta pddluokasta kolme: “tuen
arvioinnin ldhtokohtia”, “jaettu tieto arvioinnissa” ja “tuen vaikuttavuuden
arvioinnin  kehittdimisen”  muodostivat yhden  yhdistivan luokan
“varhaiskasvatuksen opettajien késityksid tuen vaikuttavuuden arvioinnin
toteuttamisesta”.  Toiset kolme  pddluokkaa: “osallisuutta tukevan

toimintakulttuurin ldhtokohtia”, “lapsen mahdollisuudet osallistua arviointiin”

ja “lapsen ja aikuisen yhteinen arviointi” muodostivat toisen yhdistdvan luokan
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“lapsen osallistuminen tuen vaikuttavuuden arviointiin”. Aineiston analyysi on

kuvattu liitteessi 2.

5.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksessamme noudatimme hyvii tieteellisid kdytdntojd, jotka perustuivat
tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeisiin ihmistieteiden tutkimuksen
eettisistd periaatteista (TENK, 2019, s. 4). Yhtend eettisend kysymyksend voidaan
ndhda tutkimusaiheen valinta (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 154). Tutkimusaiheen
valintaan vaikutti sen ajankohtaisuus ja aiemman tutkimuksen vahdisyys.
Liséksi valintaamme ohjasi tutkijoiden mielenkiinto tutkittavaan ilmicon seka
tarve saada lisdd tietoa varhaiskasvatuksen kdytannon tyohon.

Laadimme tutkimuksestamme tiedotteen, jossa kerroimme tutkimuksen
aiheesta, tavoitteista ja sisdllostd, vapaaehtoisuudesta, tutkimuksen kulusta,
hyodyistd sekd mahdollisista riskeistd sekd tutkimustuloksien tiedottamisesta.
Lahetimme tiedotteen osallistujille sdhkopostissa. Ndin varmistimme sen, etta
tutkimukseen osallistumisen perustui vapaaehtoisuuteen (Tracy, 2010; TENK,
2019, s. 8). Osallistujien suostumukseen vaikuttaa tutkimuksesta annettava tieto,
jonka perusteella he kertovat kokemuksiaan, mielipiteitddn ja ajatuksiaan
tutkittavasta ilmiostd (Kuula, 2015; Patton 2002, s. 407). Tutkimuksen kulusta ja
haastatteluiden toteutuksesta kerroimme osallistujille, kun ldhestyimme heita
ensimmadisen kerran henkilokohtaisesti puhelimitse. Osallistujille kerrottiin, ettd
haastattelut nauhoitetaan ddnitallenteiksi. Lisaksi tutkittavien
osallistumispddtokseen vaikuttaa tutkimuksen konkreettinen toteuttaminen
(Kuula, 2015). Tutkittavat vahvistivat osallistumisensa tutkimukseen
sdhkopostitse tai allekirjoittamalla suostumuslomakkeen. Heilld oli myos
mahdollisuus peruuttaa tai keskeyttdd osallistuminen tutkimukseen missa
vaiheessa tahansa sekd halutessaan jdttda vastaamatta esitettyyn kysymykseen.
Nédin varmistimme haastateltavien itsemddrdamisoikeuden toteutumisen

(Kuula, 2015).
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Lahetimme osallistujille sahkopostissa tietosuojaselosteen ennen kuin he
vahvistivat suostumuksensa osallistua tutkimukseen. Se sisdlsi tiedot
rekisterinpitdjastd, tutkimuksen vastuullisesta johtajasta, henkil6tietojen
késittelystd ja suojaamisesta sekd havittamisestd. Haastattelun aluksi kerroimme
osallistujille  henkilttietojen  késittelystd.  Kasittelimme  tutkimukseen
osallistuvien henkil6tietoja suunnitelmallisesti, vastuullisesti ja lain mukaisesti
(TENK, 2019, s. 11). Haastateltavien suostumus tietojensa kisittelyyn
tutkimuksessa perustui vapaaehtoisuuteen seké yksildityyn ja riittdvadan tietoon
(Ranta & Kuula-Luumi, 2017, s. 415).

Tutkimuksemme henkil6tietoina kerdttiin tutkimuksen kannalta vain
valttamattomat tiedot. Osallistujien yksityisyyden suojasta huolehdittiin siten,
ettd heitd ei voitu tunnistaa tutkimusjulkaisusta (Kuula, 2015). Henkilttiedot
poistettiin aineistosta, kun ne eivit endé olleet tutkimuksen kannalta tarpeellisia
(TENK, 2019, s. 12). Tutkimusaineistomme sisdlsi haastateltavista suoria ja
epdsuoria tunnistetietoja, jotka muutimme ja poistimme (Ranta & Kuula-Luumi,
2017, s. 418). Epédsuoria tunnistetietoja olivat tyopaikan maakunta sekd ammatti
ja suorana tunnisteena haastatteluiden &danitallenteet, joiden tunnistetietojen
muuttamisen ja koodaamisen kuvasimme edelld luvussa 5.3. Lisdksi ennen
haastattelun alkua kerroimme osallistujille, ettd haastattelussa tuli valttad
mainitsemasta henkildiden nimid, pdivamadrid, tyopaikkoja ja kolmansiin
osapuoliin  liittyvid yksityiskohtaisia tietoja. Tdlld varmistimme, ettad
tutkimuksesta ei aiheudu tutkittaville tai heiddn yhteisolleen merkittavaa riskid,
vahinkoa tai haittaa (TENK, 2019, s. 7).

Haastattelutallenteita ~ kasittelimme  tietoturvallisesti ~ laatimamme
aineistonhallintasuunnitelman mukaisesti tallentamalla haastattelut kryptatulle
muistitikulle, sdilyttien aineistoamme lukollisessa kaapissa. Aénitiedostot
poistettiin  digitaalisilta ddnityslaitteilta muistitikulle siirtdmisen jdlkeen.
Kasiteltyd tutkimusaineistoa sdilytimme salasanalla suojatulla tietokoneen
tydasemalla, josta otimme varmuuskopion jokaisen kasittelyn jdlkeen
muistitikulle. Tutkimuksen jdlkeen tiedostot ja &édnitiedostot havitettiin

ylikirjoittamalla. Tutkimuksen aikana noudatimme huolellisuutta aineiston
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analysoinnissa, tutkimustulosten raportoinnissa ja viitatessamme tekstissd

aiempiin tutkimuksiin.
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6 TULOKSET

6.1 Varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid tuen
vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamisesta

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, miten varhaiskasvatuksessa
toteutetaan tuen vaikuttavuuden arviointia. Ensimmadisessa
tutkimuskysymyksessamme  selvitimme  varhaiskasvatuksen  opettajien
késityksid tuen vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamisesta. Opettajien kasitykset
muodostuivat tuen vaikuttavuuden arvioinnin ldhtokohdista, jaetun tiedon
merkityksestd arvioinnissa ja tuen vaikuttavuuden arvioinnin kehittdmisen

tarpeista (kuvio 4).

Kuvio 4.
Varhaiskasvatuksen  opettajien  kdsityksid  tuen  vaikuttavuuden  arvioinnin
toteuttamisesta

Huolen herddminen

Tuen vaikuttavuuden

Lapsen tukeminen arvioinmin lihtskohtia
Opettajan rooli
Varhaiskaskasvatuksen
s . S opettajien kasityksid tuen
Asiakirjat Jaettu Heto arvioinnissa vaikuttaviaden arvioinni
toteuttamisesta
Yhteistyo

Tuen vaikuttavuuden

Arvioinnin luotettavuus arvioinmin kehittAminen

Arvioinnin tietoinen
kehittdminen

6.1.1 Tuen vaikuttavuuden arvioinnin lihtokohtia

Varhaiskasvatuksen opettajien mukaan tuen vaikuttavuuden arvioinnin
lahtokohtina olivat aikuisten huolen herddminen lapsen tilanteesta tai

tunnistettu tuen tarve.
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Se riippuu siitd, ettd mitd se lapsi tarvitsee [...] kohdistuuko se tuki motoriseen vai [...],
mihin asioihin se kohdistuu [...] et miten me voidaan tuen vaikuttavuus. Se on se
lahtokohta mistd ldhdetddn liikkeelle. Et minkélaista tukea tdd lapsi tarvitsee. (H6)

Lisdksi tuen vaikuttavuuden arviointia toteutettiin niiden lasten kohdalla, jotka
saivat tehostettua tai erityistd tukea. Lapsen tukeminen sisdlsi lapsen
yksilollisten taitojen arviointia ja edistymisen seurantaa. Arviointiin vaikuttivat
lapsen tunteminen ja aikaisempien tavoitteiden hyodyntdminen. Tuen
vaikuttavuuden arvioinnin pohjautuminen tutkimusperustaiseen tietoon
toteutui vaihtelevasti.

Ensisijaisena tuen vaikuttavuuden arvioinnin keinona kaytettiin lapsen
havainnointia. Havainnoinnin perusteella varhaiskasvatuksen opettajat

muokkasivat toimintaa ja kédytettyjd menetelmid.

Semmosta havainnoimista kdytetdan paljon, ettd ja arvioidaan, et jos on valittu, vaikka joku

tapa toimia jossain tilanteessa, et onks se toiminut sen lapsen kohdalla. Niin niit4 tietysti

koko ajan arvioidaan ja mietitddn uudelleen, ettd tehtdisko toisella tavalla. (HS8)
Tuen vaikuttavuuden arvioinnissa arvioitiin lapsen tavoitteita, tukimuotojen
toteutumista sekd sopivuutta. “Tuen vaikuttavuuden arvioinnissa arvioidaan,
[...] onko se lapsi hyotynyt siitd tuesta mitddn ja miten me ollaan toimittu sen
tuen antamiseksi”(H2). Arvioinnin kohteina olivat my6s kokopdiva
pedagogiikka, oppimisympéristot ja aikuisten toiminta.

Sitd oppimisymparistéd, miten lapsen paikka on valittu tai mitenkd siirtymit, miten me

niisséd toimitaan? Ja niinku se koko péiva tavallaan. Mitd pienempii, niin sithen vaaditaan

sitd, et miten me toimitaan niissé tilanteissa. (H8)
Lisdksi arvioitiin rakenteellisia tukitoimia, jolla tarkoitettiin henkiloston
mitoitusta ja lapsiryhmdn kokoon liittyvid asioita. Keskeinen asia tuen
vaikuttavuuden arvioinnissa oli valittujen opetusmenetelmien toimivuuden
arviointi, joka vaikutti niiden suunnitteluun ja kehittdmiseen.

Vastauksissaan opettajat toivat esille tuen vaikuttavuuden arvioinnin
hyotyjd. Arvioinnin avulla opettajat tekivat tukea nakyvaksi sekd varmistivat
lapsen auttamisen ja samalla se mahdollisti opettajille sopivien tukimuotojen

kehittdmisen. Tuen systemaattinen seuranta auttoi opettajia ndkemaan lapsen
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kehityksen etenemisen ja sen vaikutuksen lapselle. “No mun mielestd niita
menetelmid, ja sitten miten ne menetelmét on alkanu puremaan ja onko ne taidot
kehittynyt” (H5).

Olennaista tuen vaikuttavuuden arvioinnin onnistumisessa oli henkiloston
sitoutuminen ja yhteinen keskustelu arvioinnin toteuttamisesta koko
tyoyhteistssd. Arviointia toteutettiin eniten ryhmén aikuisten kesken
tiimipalavereissa ja arjen lomassa, mutta varsinainen tuen vaikuttavuuden
arviointi toteutui varhaiskasvatussuunnitelmakeskustelussa, kerran tai kaksi
kertaa vuodessa. Tuen vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamiseen liittyvét
rakenteet olivat muotoutuneet ldhes vakiintuneiksi kdytanteiksi.

Tuen vaikuttavuuden arvioinnissa opettajan rooli ndhtiin merkittdvana.
Heilld oli padvastuu arvioinnista, pedagogiikasta, havainnoinnin toteutumisesta
ja tiedon jakamisesta tiimissad. Toisaalta opettaja toimi my0s tiedonkeraddjana.

Ensisijaisesti toki opettaja. Opettajan tehtdvd on myos tietysti huomioida sen niin kun
lastenhoitajien ndkemykset siihen asiaan. (H5)

Siihen osallistuu jossain maarin koko tiimi, mutta ei kaikessa [...] suurin vastuu siin [...]
arvioinnissa on varhaiskasvatuksen opettajalla. [...] silld pitdd olla ne punaset langat ja
tieto et mitd on tehnyt. Se voi sithen tiimiin tuoda sit sen, niinku yhteenvedon ja sitten siind
kayda lapi sitd. (H6)

Osa opettajista kertoi kutsuvansa koolle yhteistyotahot arviointikeskusteluun.

6.1.2 Jaettu tieto arvioinnissa

Aikuisten kesken jaettiin paljon havaintoja ja tietoa lapsen toiminnasta sekéa
oppimisen etenemisestd niin arjessa, asiakirjoissa kuin yhteistyotapaamisissakin.
Arjen tarkein arviointia ohjaava tyoviline oli lapsen
varhaiskasvatussuunnitelma, johon kirjattiin arjessa havaittuja asioita seka tuen
vaikuttavuuden arviointia. “Kirjataan sinne ettd, et miten se on toiminut ja
arvioidaan ja sitten tarvittaessa muutetaan” (H8). Myos kirjaamiset keskittyivit
pddsdantoisesti lapsen varhaiskasvatussuunnitelman arviointikeskusteluiden

yhteyteen puolen vuoden tai vuoden vilein.
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Itse vasuun kirjaan timmosid niin kun, jos on jotain seuranta ajankohtia, [...] tsekataan
puheen tilanne kaksi ja puolivuotiaana joulukuussa. Ni sitte joulukuussa kirjaan sinne, on
alkanut sanoja tulemaan tai jotain. (H5)

Osa varhaiskasvatuksen opettajista kasitti lapsen varhaiskasvatussuunnitelman
ja lapsen tuen suunnitelman erillisind asiakirjoina. Lapsen tuen tarpeita kirjattiin
myo6s pedagogiseen arvioon ja selvitykseen. Lisdksi ryhmien kadytossd oli myos
monenlaisia epdvirallisia lomakkeita havaintojen kirjaamiseen, kuten
palaverikansio, tiimin infovihko ja ryhmédn vasukoonti. Ryhmaétason arviointia
kirjattiin ryhmédn varhaiskasvatussuunnitelmaan. Toisaalta opettajat kertoivat
kirjaamisen haasteista. “Et, paljon menee sellasii niinku hyvii, tavallaan
esimerkkejdkin hukkaan. Kun niit ei tuu kirjattuu” (H3).

Toiminnan dokumentointia toteutettiin monin eri tavoin, joista videointi ja
valokuvaaminen koettiin tdrkeiksi arjen menetelmiksi. Videoinnin avulla
mahdollistui monipuolisempi lapsen ja aikuisen toiminnan havainnointi sekéa

tilanteisiin uudelleen palaaminen.

Valokuvaamist kdytetddn paljon. Videointii kdytetddn paljon ja se on meil todettu tosi
hyviks, nditten pientenkin kanssa. Et, heijan on vaikee muistaa asioita pitkdn matkan
pddhidn taakse. Ni meil on tosiaan sillai, et me ollaan nyt, kvartaalittain, ni katottu sit ain
kuvii, heijastettu seindlle ihan niinku ryhmaéngkin. Ja sitte ku niist ollaan tehty
toiminnallisen pedagoginen sein4, [...] niin lapsen on paljon helpompi palata niihin; et tota
me tehtiin ja toi ei ollu kivaa. Tai tost mé tykkésin. Tai voitaisko me tehda tota uudestaan.
(H3)

Toisaalta aikuisten erilaiset taidot teknisten vilineiden kadytossd haastoivat
systemaattisen dokumentoinnin toteutumista arjessa.
[...] me ei olla kaikki samanlaisii ottamaan esimerkiks kameraa kéteen tai tablettii kiteen.

Vilil se unohtuukin, et ollaan jossain ja aa, nyt ei oo mitddn mil, niinku ottais sité
dokumenttii talteen. Et ihan timmoset niinku kédytdnnon asiat. (H3)

Lapsen kanssa kaytyjd keskusteluja voitiin dokumentoida myos lapsen

kasvunkansioon, joka toimi lapsen kasvun ja kehityksen seurannan vilineend.
Opettajien vastauksissa korostui yhteistyon merkitys tiimin kesken.

Arviointi ja havainnointi tietoa jaettiin tiimissad aikuisten vililla palavereiden

liséiksi tarvittaessa arjen eri tilanteissa. ”Ja joskus kesken niinku lennosta niin,
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ettd tdd ei toimi, vaan nyt tdhan pitdd [...]”(H2). Arvioinnissa ndhtiin tarkeana
koko tiimin osallistuminen, yhteinen keskustelu, reflektoiva tyoote ja kaikkien
tiimin jasenten ndkemysten esille tuominen.
Et ne yhteiset pelisddnnot, et tota, ehké sen arvioimista et miten ne sitten on toteutunut ja
et ollanks me toimittu ndin. Ja et miten kukankin on ndhnyt, nikee sen lapsen edistymisen

niis asioissa. Uskaltaa tuoda ideoita, arvioida sitd my®os et pitdis jotain koittaa vahan eri
tavalla. Saannollistd tavallaan semmosta tiimityoskentelyé. (H1)

Muistaa se et me ei arvioida niinku sit4 lasta vaan nimenomaan sitd kaikkee siin ympérilla
olevaa. Sen niinku kéddntdminen aina itselle ja tiimille. Tiimille niinku, ni se vaatii, niinku
pohdiskeluu ja haastetta. (H3)
Yhteiselld tiedon jakamisella tavoiteltiin koko tiimin arviointia tuen
toteutumisesta ja tietoisuutta lasten varhaiskasvatussuunnitelmien sis&lloista.

Ja my0s se et tulee tarpeeks sdannollisesti niitd, niitd tota avattuu kaikille, koko ryhmalle

ja arvioituu sitd, ettd ollaanko toimittu ndin et tota. Ettei ne jd& vain hienoiksi tavoitteiksi,

mitkd lukee jossain vaan. Et mitd ne sitten siel on, miten se nikyy meiddn

oppimisymparistossé ja tavassa toimii lasten kaa. Ja kohdentamisessa ehka jossain. (H1)
Kollegiaalinen = tuki muodostui  opettajille  merkitykselliseksi  tuen
vaikuttavuuden arvioinnin prosessissa. Opettajat arvostivat tiimin jdsenten
ammatillista tukea etenkin silloin, kun lapsella oli runsaasti tuen tarvetta.
Kollegan tyokokemus ja ndkokulma toivat varmuutta opettajan omaan
tyoskentelyyn.

Arviointitietoa laajensi vanhempien ndkemykset lapsensa tilanteesta.
Opettajat arvostivat vanhemman asiantuntijuutta omasta lapsestaan ja kykyad
kertoa lapsen tarpeista henkilostolle. Useiden ndkokulmien nghtiin laajentavan
arviointia. Erityisesti varhaiskasvatuksen aloituskeskustelut rakensivat tarkeaa
pohjaa tulevalle yhteisty6lle perheiden kanssa. Yhteinen keskustelu vanhempien
kanssa oli vastavuoroista vaikuttaen lapselle annettavaan tukeen ja toisaalta
niissd mahdollistui ryhmén toimintatapojen avaaminen vanhemmille. ”Tai sit se
just, ettd my6s vanhempien ymmarrys nédihin asioihin, ettd miks ndit tehddan just
ndin”(H3). Vanhempien kanssa keskusteltiin lapsen haku- ja ldhtttilanteissa
kuulumisia vaihtamalla. Tarvittaessa heille myo6s jéarjestettiin  huolien
puhumiseen ylimdardisid keskusteluja. Pddsddntoisesti arvioinnit vanhempien

kanssa  toteutuivat puolen vuoden tai vuoden vilein lapsen
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varhaiskasvatussuunnitelmakeskustelussa. ~Toisaalta opettajat tiedostivat

sadnnollisten keskusteluiden ja arvioinnin merkityksen.

Vanhempien kanssa sddnnolliset keskustelut et, ettei se oo pelkistddn sellaset palaverit
vaan semmonen avoimuus ja arviointi. Ettei [...] vain puolen vuoden vilein arvioidaan,
vaan sitd voidaan kyllad tehdé siind vilissékin. Ja kuulumisia kysymaélld, et miten on kotona
nyt nédd jutut menny. (H1)
Keskusteluun tuen vaikuttavuuden arvioinnista osallistuivat myos tarvittaessa
pdivakodin johtaja, erityisopettaja sekd muut yhteisty6tahot, jolloin mahdollistui
arvioinnin monidédnisyys ja yhteisen ndkemyksen muodostaminen lapsen
asioista.
Koko ryhma. Ja sitten tarvittaessa, jos sielld on veoa, toimintaterapeuttia, puheterapeuttia
ja jos on nditd yhteistyttahoja, niin niiden kanssa myos. Joku nikee enemman sitd, sitd
niinku opetuksellista, joku ndkee enemmén, [...] jos on jotain eksakteja tukijuttuja, niin
mitd siin on tehty. Joku nékee, miten se toimii kavereiden kanssa, niin jokainen kattoo sitd
vdhin eri kantilta. Ja siks siihen tarvitaan koko, koko se tiimi. (H6)
Yhtend tuen vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamisen tapana oli my6s kerran

puolessa vuodessa jdrjestettdvd arviointipalaveri, johon osallistui opettajan

lisdksi pdivakodinjohtaja ja varhaiskasvatuksen erityisopettaja.

6.1.3 Tuen vaikuttavuuden arvioinnin kehittiminen

Tuen vaikuttavuuden arvioinnin kehittdmisen tarpeet liittyivét arviointitiedon
luotettavuuteen ja arvioinnin toteuttamiseen. Erityisesti ajan riittdvyys,
henkiloston ammatillinen osaaminen ja ryhmdn toimintakulttuuri olivat
yhteydessd arvioinnin toteutumisen onnistumiseen. Opettajien kasitysten
mukaan ajan riittdvyyteen vaikuttivat lapsiryhmédn koko ja tukea tarvitsevien
lasten mddra. Lisdksi lasten kanssa kdytdvan keskustelun valmistautumiseen
meni paljon aikaa, koska opettaja valmisti arvioinnissa kdytettavaa materiaalia.
Kuviakin kun me kdytetd&dn niin se just et onko liikaa vai liian vihén. Ja et onks ne just ne
oikeet kuvat? [...] Ni kylla sitd koko ajan miettii et pitédisi olla aikaa [...] tehdd parempia

kuvia. [...] Tavallaan sen taustamateriaalin kasaamiseen. Ni semmoseen tarttis enemman
aikaa. (H7)
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Myo6s pedagogisten asiakirjojen mddrd ja niiden muutokset vaikuttivat
arvioinnin sujuvaan toteutumiseen. Toisaalta haastateltavat olivat saaneet apua
uusien asiakirjojen tdyttdmiseen. Lisdksi aikuisten vaihtuvuus ja pédtevien
varhaiskasvatuksen opettajien puute vaikuttivat arvioinnin toteuttamiseen.

Tuen vaikuttavuuden arvioinnin onnistuminen vaikutti se, jos aikuisilla oli
keskenddn erilaiset toimintatavat. Myos henkiloston omat tunteet saattoivat olla
yhteydessd arvioinnin toteuttamiseen ja siten vaikuttaen arviointitiedon
luotettavuuteen. Arvioinnin luotettavuutta saattoi heikentdd my6s havaintojen
vadrintulkinta sekd se, jos lapselle ei selkedsti kerrottu, mitd haneltd odotetaan.
Aikuisten keskindisen arvioinnin né&htiin tuottavan tulkintaa aikuisten
ndkokulmasta, mutta toisaalta lapsen mukanaolo saattoi myos tuottaa
vadrdnlaisen arviointituloksen. “Haaste on ehkd se, et miten 16ytdd se sopivin
keino arviointiin, ettei tule vddrintulkintaa” (H1). Haastatteluissa ilmaistiin
tarvetta sopiville menetelmille ja kuville, joita voisi kdyttdd keskustelussa
helpottamaan lapsen ymmarrystd ja kerrontaa.

Tuen vaikuttavuuden arvioinnin onnistumista edistivit opettajan jatkuva
ammatillinen kehittyminen sekd aktiivinen ja itsendinen tiedon hankinta.
Opettajien kasitysten mukaan arviointi vaati henkilostoltd tietoista kehittamista
sekd sitoutumista yhteiseen arviointiin. Valtaosa haastateltavista kuitenkin
mainitsi, ettd tuen vaikuttavuuden arvioinnin menetelmii ei oltu kehitetty.

Onks meil mitdan erityistd kehittamistd. Et aika silld samalla tavalla menn&én. Et siihen

arviointiin varsinaisesti. Enemmanki ollut sitd keskusteluu ja sitd, niinku tiimipalavereis
kdydaa lapi, et miten on tietyt asiat sujunu. (H4)

Pieni osa haastateltavista arvioi omaavansa hyvit tiedot ja taidot tuen

vaikuttavuuden arvioinnin toteuttamiseen.
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6.2 Lapsen osallistuminen tuen vaikuttavuuden arviointiin

Toisessa tutkimuskysymyksessd selvitimme, miten mahdollistetaan lapsen
osallistuminen tuen vaikuttavuuden arviointiin. Lapsen osallistuminen tuen
vaikuttavuuden arviointiin muodostui osallisuutta tukevan toimintakulttuurin
lahtokohdista, lapsen mahdollisuudesta osallistua arviointiin sekd lapsen ja

aikuisen yhteisestd arvioinnista (kuvio 5).

Kuvio 5.
Lapsen osallistuminen tuen vaikuttavuuden arviointiin

Lapsen myonteinen

kohtaaminen Osallisuutta tukevan

toimintakulttuurin lihtokohtia

r

Opettajan valmius osallisuuden
edistdmiseen

Lapsen dédni arvioinnissa . . : -
P Lapsen mahdollisuus osallistua Lapsen osallistuminen tuen
arviointin vaikuttavuuden arviointiin

Mielipiteetja vaikuttaminen

Lapsi mukana arvioinnissa . .
Lapsen ja aikuisen yhteinen

arviointi

Toimintatapoja lapsen mukaan
ottamiseen

6.2.1 Osallisuutta tukevan toimintakulttuurin lihtokohtia

Varhaiskasvatuksessa osallisuutta tukevan toimintakulttuurin ldhtokohtina
olivat lapsen myonteinen kohtaaminen ja opettajan valmius lapsen osallisuuden
edistdmiseksi. Lapsen ottaminen mukaan arviointiin vaati lapsen ja aikuisen
vilistd luottamussuhdetta ja riittdvan hyvaa lapsen tuntemusta.
Kyl aika vaikeeta oli, kun et tunne lasta vield. Kylld se vaatii sen lapsen tuntemuksen ja sen
luottamuksen, luottamussuhteen 16ytymisen ennen kuin si oikeesti pystyt sen lapsen kans
kommunikoimaan sil tasol, et hin oikeesti saa sanottuu, et miltd tuntuu tai mitd han
haluaisi tai mité tarvitsisi. (H3)
Riittdvd lapsen tunteminen edellytti aikuisilta aktiivista vuorovaikutusta lapsen

kanssa.
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Aikuisen ja lapsen kahdenkeskiset hetket, joissa aikuinen antoi aikaa lapselle,
tukivat luottamussuhteen syntymistd. Lisdksi arvioinnin onnistumiseen vaikutti
lapsen tunne ryhmédan kuulumisesta. My0s arviointitilanteiden emotionaalinen
turvallisuus oli merkityksellistd tuen vaikuttavuuden arvioinnin onnistumisen
kannalta. Aikuisen osoittama kiinnostus lasta kohtaan onkin tdrked osa lapsen
myonteistd kohtaamista. Lapsen mukaan ottaminen arviointiin vaati aikuisilta
kiireettomadn ilmapiirin luomista ja pysdhtymistd kuulemaan lapsen mielipiteita.
Lapsen tunne kuulluksi tulemisesta edesauttoi myonteisen ilmapiirin
rakentumista.

Osallisuuden ylipddtddn, ettd se ettd lapsi tietdd, et hdnelld on mahdollisuus kertoo meille,

mahdollisuus ilmaista oma mielipide ja ndkemys. Ja et hdneltd kysytddn, hdnestd ollaan
kiinnostuneita. Me kuunnellaan. (H7)

Lasten mukaan ottamisen tdarkeyttd tuen vaikuttavuuden arviointiin perusteltiin
monin eri tavoin. Perusteluina olivat, ettd lapsella oli oikeus olla mukana, oli
reilua ottaa lapsi mukaan, lapsen osallistuminen oli tdtd pdivdd ja ettd lapsille tuli
opettaa vaikuttamisen taitoja.

Heidén pitdd saada olla osallinen, on kyse heiddn lapsuudesta, heiddn eldmaésti ja tota

jotenkin niinku, nii en méa oikee osaa selittdd, ku se on itsestddn selvdd, ettd lapset on
osallisia siind. Lapsella on oikeus niihin omiin asioihin taitojensa mukaan. (H5)

Yhtend perusteluna nédhtiin, ettd lapsen osallistuminen oli lapsen etu.
Haastatteluissa ilmaistiin myds, ettd lapsen mukanaolo arvioinnissa lisdd lapsen
tunnetta osallisuudesta ja tdarkeydestd. Lisdksi lapsen mukanaolo arvioinnissa
auttoi aikuista perustelemaan asioita lapselle ja synnytti lapsessa tunteen siitd,
ettd arviointia tehtiin hdnen parhaakseen.

Lapsen osallisuuden edistiminen edellytti opettajalta tietoista toimintaa ja
erilaisten mukaan ottamisen keinojen 16ytamistd. ”Keksii just niitd tapoja, just
sille lapselle sopivia. Et miten hantd osallistetaan” (H1). Lisdksi opettajilta
vaadittiin valmiutta jakaa valtaa pddtoksenteossa.

Sillonhan sitd pitdd muokata sitd toimintaa, ettd varmasti se asia on helpompi, ku se lapsi

voiki sanoo, kuhan ma vaikka saisin sinne kirjan, ni mé oisin tyytyvéinen. Se voi olla tosi

pieni asia. Tavallaan siit sellasesta aikuisen vallanhalusta véhan niinku irrottautuminen.
(H5)
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6.2.2 Lapsen mahdollisuus osallistua arviointiin

Lapsen ddnen kuuluminen, mielipiteiden kertominen ja asioihin vaikuttaminen
mahdollistivat lapsen osallistumisen tuen vaikuttavuuden arviointiin. Lapsen
ikd ndhtiin suurimpana esteend lapsen ddnen kuulumiselle.
[...] se on kuitenkin aikapaljon erilaisempaa, se arvioinnin tekeminen ylip&d&ténsa, kun se
lapsi on isompi, kun se on pienempi. Nimenomaan sen lapsen, jos ajatellaan sitd lapsen
mukana oloa siind. (H3)
Lapsen osallistumisen esteind olivat puheen kehitykseen ja kommunikointiin
liittyvdt haasteet.  Opettajien mukaan isommilla lapsilla oli paremmat

kertomisen taidot.

Tavallaan semmosen niinku, hyvin kertovan lapsen mielipide on hirveen paljon

helpompi saada viis vuotiaalta se ettd, et puoltoista vuotias tai kaks vuotias, joka ei tuota

puhetta. Nii silloin lapsen omaa ndkokulmaa on vaikee saada esille. (H5)
Toisaalta lapset osallistuivat arviointiin idn ja kehitystasonsa mukaisesti eri
tavoin kommunikoimalla, joten lapsella tuli olla jokin keino ilmaista itsedan. " Et
hinel olis se keino ilmaista, et on se sit kuvan avulla tai vanhemman avulla tai
mikd se sit olis se” (H7). Myds piirtdiminen mainittiin yhdeksi lapsen keinoksi
ilmaista ajatuksiaan.

Arviointiin osallistumiseen vaikuttivat myos lapsen tuen tarpeet ja
yksilolliset ominaisuudet kuten arkuus, kyvyt ja jaksaminen.

Sit jos on olemassaan arka ja ujo persoona. Niin, et miten hin saa just sen luottamuksen, et

hén, hankin arvaa sanoa, mitd hdnen ajatuksissaan on. (H3)
Varhaiskasvatuksen opettajien kasitysten mukaan arvioinnin luotettavuuteen
vaikuttivat lapsen ikd ja ymmartamisen taidot. “Pienen lapsen kohdalla se on
vield niinku haastavampaa, hédnelld ei ymmarrys siitd, mut kylld jo nelja viis
vuotias ymmartdd, ettd musta puhutaan ja aikuiset miettii juttuja” (HS8). Joskus
arviointitilanne itsessddn ja kdytetyt menetelmit ohjasivat lapsen toimintaa ja
mielipiteen ilmaisua, haastaen arvioinnin luotettavuutta.

Ettei oo vaan niin ettd laitetaan eteen jotkut (kuvat/ AR) ja ajatellaan ettd ndyta ndistd. Pieni
lapsi saattaa napata niistd sen, mikd saattaa olla siind lihimpand taikka. Tai tota, mika
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vaihtoehto sul sanotaan vaikka viimesend, ni lapsi saattaa sen toistaa. Niin, ettd
vadrintulkinnan riski on niinku olemassa, sit et jos, jos liian pienelle lapselle. (H1)

Kahdenkeskiset keskustelut aikuisen ja lapsen kanssa nahtiin tarkeind hetking,
joissa lapsella oli mahdollisuus kertoa mielipiteitddn ja vaikuttaa omiin
asioihinsa. Keskusteluissa aikuinen kysyi lapselta mielipidettd esimerkiksi hanen
oppimisestaan ja suoriutumisestaan sekd asioista, joista han piti. Lisdksi lapset
kertoivat toiveitaan ja mielenkiinnonkohteitaan. Lapsen mielipiteen
kuunteleminen oli tdrkedd, koska hénelld saattoi olla erilainen ndkemys kuin
aikuisella. “Et me vaan madritellddn joku, et tdd on sulle nyt hyviksi vaik se vois
niinku. Lapsel vois olla itsellddn asiasta eri mielipide” (H4).

Lapsen mielipiteen kuunteleminen auttoi opettajaa loytdmddn uusia
ndkokulmia omaan ajatteluunsa vaikuttaen lapsen tuen suunnitteluun.

Niiku me ajatellaan, me aikuiset monta kertaa liian vaikeesti, niit asioita. Et, se voi olla joku

tosi pieni asia, mikd sit viekin sitd asiaa eteenpdin, kun lapsi saa sen mahdollisuuden sanoa,

et mitd han ajattelee tai ndin. (H3)
Lapsen ehdotukset sopivasta toimintatavasta otettiin kdyttoon valittomasti.
Toisaalta lapsen mielipiteen vaikutus toiminnan toteuttamiseen kuitenkin
vaihteli, joten kehitettdavdad oli siind, miten lapsen mielipide vaikuttaisi
konkreettisesti toiminnan muuttamiseen arjessa.

[...] mut sillee niinku ettd laps ja& helposti sillee, se jad vahdn semmoseksi sanahelindksi

helpommin sinne taustalle. Ettd lapsilta kysytddn, mutta sitten ndkyyks se ihan oikeesti
siin toiminnassa, niin siin varmaan on kehitettdvas viel. (H8)

6.2.3 Lapsen ja aikuisen yhteinen arviointi

Lapsen ja aikuisen yhteistd arviointia toteutettiin spontaanisti arjen keskelld,
kahdenkeskisissa keskusteluissa sekd lapsen
varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluiden yhteydessd. Useimmiten lapselta
kysyttiin mielipiteitd toiminnasta. Arjen keskelld tapahtuva arviointi keskittyi
lapsen itsearviointiin, joka sisdlsi lapsen toiminnan tai taidon oppimisen

arviointia.
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Ja sit voi lapsi just arvioida jotain et, et jos se on vaik ruokailuun liittyvad [...] et oonko
onnistunut nyt tds pitimdan ruokarauhaa. Ite arvioimaa omaa ruokarauhaa. Et se on sielld
arjes semmonen itsearviointi. (H1)

Lisdksi lapsen kanssa keskityttiin arvioimaan lapsen harjoittelemia asioita ja
kehityksen etenemistd. Arviointitilanteissa aikuinen antoi myo6s palautetta
lapsen edistymisesta.

Lasten kanssa usein niinku sillee keskustellaan kuitenkin siitd, ettd huomaatko, ettd tdd

asia on sulle haastavaa ja sitte ettd tétd harjoitellaan. Ja sit ollaan ehkd, annetaan palautetta
siit ehkd, ettd huomaaks si ettd sd oot menny tds jutus ndin paljon eteenpdin. (HS)

My0s lapsen mielipidettd kysyttiin tukikeinojen hyodyllisyydesta.

Kéytannon arjessa ni se on mulle sitd, ettd lapsen kanssa, [...] mé aina silloin talloin kysdsen
esimerkiks kesken ruokailun, et no miten sust on tuntunut, et toi kuva on suo, et onks siiti
ollu jotain iloa? (H7)

Lapset osallistuivat vaihtelevasti varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluihin
opettajan ja vanhempien kanssa. Kaytidnnossd lapset olivat mukana
keskusteluissa vain osan aikaa, alussa tai lopussa. Toisaalta lapset eivét
valttamattad osallistuneet lainkaan varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluun.
Lapsi otetaan mukaan, havainnoinnin kautta [...] M4 jdin miettii sitd, miten lapsi otetaan
mukaan. Mut lapsi ei meilld oo vasussa ollu mukana. (H5)
Varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluissa varhaiskasvatuksen opettaja esitteli
lapselle tavoitteet ja tuen menetelmdt lisdten ndin lapsen tietoisuutta niista.
Keskusteluissa opettajalla oli tilaisuus myos kertoa sekd keskustella lapsen
kanssa asioista, joissa lapsi oli kehittynyt. Tukea saavien lasten kanssa
keskityttiin onnistumisiin sekd siihen, ettd aikuinen teki lapselle oppimista
nakyvaksi.
Tuen suunnitelma lapsilla saattaa olla usein jotain ett [...] on korostettu sitd, mis han vaik
epdonnistuu, tai on jouduttu puuttumaan. Ni se on sit my6s paikka et huomaa, et hei, sd
ootki tosi ihana ja sd oot tosi taitava [...] Mietitddnkin myos et, missé sd oot hyva ja mist sd

tykkaait. Ja sit aletaan miettii, et voidaan niitten asioiden kautta harjoitella timmoists, et sit
sulle tulis viel timmoinenkin taito. (H1)
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Opettajien kasitysten mukaan ennen arviointiin osallistumista lapsen tulisi tietda

hénen tavoitteensa ja kdytetyt tukitoimet.

Pohdin téssa tétd, ettd se lapsen osallisuus, kuinka paljon se lapsi on siin mukana, et taalla
on tiytetty aina niitd lomakkeita ja muita, mut et sitte, kuinka tietonen se lapsi itse on niistd
tavallaan, niistd hidnen tuen muodoistansa. Et kyl niitd ehka sillai sivutaan lapsen kanssa,
ettd tdtd harjoittelet ndin pdin pois, mut et ehké lapsi pitéis olla enemmén osallisena siind

vield ja tietosempi siitd hdnen tuestansa jotenkin. (HS).

Lisdksi arviointiin osallistuminen varhaiskasvatussuunnitelmakeskustelussa
saattoi jannittdd lasta, mutta toisaalta osallistuminen oli hyodyllistd, koska
samalla han kuuli omien asioidensa olevan tirkeitd aikuisille.

Varhaiskasvatuksen opettajilla oli erilaisia tapoja ottaa lapsi mukaan
arviointiin. Osa arvioinneista tapahtui koko ryhmidn kanssa pdivittdisilla
piirihetkilld, joissa arvioitiin ryhmdn toimintaa. Opettajien mukaan
pienryhmédtoiminnassa lapsen oli helpompi osallistua arviointiin, kuin koko
ryhmén kanssa. Koko ryhmén yhteisid arvioinnin tapoja olivat tuumaustauot,
arviointipiirit, lasten kokoukset ja palaverit sekd ddnestykset. Lisdksi lapset
arvioivat omia tavoitteitaan yhdessd muiden lasten kanssa.

Lapsen haastattelua kaytettiin yhtend arvioinnin menetelména.
Haastatteluja toteutettiin erilaisin haastattelu- ja itsearviointilomakkein. Lisdksi
oli kahdenkeskisid keskusteluja, joissa kaytettiin kuvia keskustelun tukena.
Myos KESY -keskustelua kdytettiin arviointikeskustelussa.

Ekana tulee mieleen ne KESY-kuvat. Riippuu lapsesta, joko on aurinko ja pilvi tai sit on

aurinko ja kaks pilvee. Toinen on niinku myrskypilvi ja toinen on semmonen viahin

miedompi pilvi. Ja sit on lapselle tuttuja kuvia, joista hén sit valitsee et mikéd juttu menee
mihinkin. Vaik ihan uus lapsi, kehen me vast tutustutaan, ni silloin meil on esimerkiksi
pdivéjdrjestyskuvia. Kartotetaan, et mitké jutut on hénest kivoja ja onks joku mis hin
kokee et on tosi paha olla esimerkiks. Jollakin lapsella esimerkiks joku leikki, saattaa olla,
mis tarttis sitd tukea ni ihan niit leikkikuvia. (H7)

Lapsen kanssa arvioidessaan opettajat kayttivéat erilaisia tunnekuvia, symboleja,

peukkuarviointia, tarrapalkitsemista sekd aikuisen ndyttdmida merkkejad

onnistumisessa. Lisdksi kdytettiin valokuvia seka leikillisid arvioinnin viélineita.

Joku merkki mist& lapsi voi ite ndyttdd et mis hdn, kun on pééssyt jossain vaikka eteenpdin,
on se vaikka ne tikapuut. Tai joskus meil on ollu joku oravakin, laitettu kdpyj4 ja lapsi saa
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ite laittaa sinne, et orava on noussut ylospdin. Et hanen ei tarvii valttimat puhuu ja osata
selittdd sitd. Han osaa sen sillain nédytt44 et jee, mé olen onnistunut ja arvioida sitd. (H1)

Kuvat ja valokuvat helpottivat lapsen osallistumista arviointiin sekd auttoivat
lasta muistamaan ja ndkem&dn omaa oppimistaan. Valmista materiaalia lapsen
mukaan ottamiseen oli niukasti saatavilla, yhteinen arviointi perustuikin usein

lapselta kysymiseen sekd keskusteluun lapsen kanssa.

Tuumaustaukoja, niin siin oli jotenkin sille hyva tilanne kysy4, ettd mitd kuuluu lapselta ja
siind oli hyvé aasinsilta siihen ettd, onko tdssd tota niinku, ootko oppinut [...] ootko
huomannut, ettd onko sun nyt vdhan helpompi olla nukkarissa? (H5)

Lisdksi opettajien mukaan arviointia tapahtui lapsen kanssa erilaisissa
valintatilanteissa kuvien avulla sekd aikuisen sanoittaessa lapselle hédnen
edistymistddn.

Kaikkien lasten mukaan ottaminen arviointiin vaati opettajalta sopivien
menetelmien ja keinojen 16ytymistd. Varhaiskasvatuksen opettajien kasitysten
mukaan lapsia tulisi ottaa entistd useammin mukaan arviointiin. Menetelmid
tulisikin kehittdd, koska pelkélld aikuisen havainnoinnilla ei opettajien mukaan

vélttamattd saatu lapsen ajatuksia esiin.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd tuen vaikuttavuuden arvioinnin
toteutumista  varhaiskasvatuksessa. Tarve tdlle tutkimukselle syntyi
varhaiskasvatuslain uudistuksen myo6td sekd omasta kokemuksestamme tuen
vaikuttavuuden arvioinnista kdytannon tyossd. Lisdksi aikaisempaa tutkimusta
tuen vaikuttavuuden arvioinnista varhaiskasvatuksesta ei ole juurikaan tehty

(ks. Heiskanen, 2019).

71.1 Tuen vaikuttavuuden arvioinnin toteuttaminen varhaiskasvatuksen
arjessa
Ensimmaéinen tutkimuskysymyksemme oli, millaisia kasityksid

varhaiskasvatuksen opettajilla oli tuen vaikuttavuuden arvioinnin
toteuttamisesta. Tamén tutkimuksen tulosten mukaan varhaiskasvatuksessa
toteutettiin monenlaista arviointia, mutta tuen vaikuttavuuden arviointi
késitteend oli vield uusi. Tulevaisuudessa huomiota tulisikin kiinnittdd siihen,
ettd systemaattista arviointia toteutettaisiin kaikilla tuen tasoilla. Tuen
vaikuttavuuden arvioinnin ldhtokohtina n&htiin huolen herdaminen lapsen
tilanteesta, tunnistettu tuen tarve, tehostettu tai erityinen tuki. Huomioitavaa oli,
ettd yleistd tukea ei kuvattu tuen vaikuttavuuden arvioinnin kohteena. Sen sijaan
opettajat toivat esiin kaikkien lasten kohdalla ryhmén yleisen arvioinnin, jota
toteutettiin arjen keskelld esimerkiksi arviointipiireissd tai lastenkokouksissa.
Nadisséd arvioinneissa ei ollut kuitenkaan kyse tuen vaikuttavuuden arvioinnista,
vaan lasten mielipiteiden kysymisestd ryhmén toiminnasta. Tdssa tutkimuksessa
oli paikoin haastavaa erottaa toisistaan lapsen yksilollisen tuen vaikuttavuuden
arviointi ja varhaiskasvatuksen yleisen pedagogisen toiminnan arviointi ja
kehittdminen (ks. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2022, s. 63, 70).
Tutkimuksemme mukaan opettajien kuvaukset tuen vaikuttavuuden

arvioinnista sisdlsivdt tukivastemallissa (ks. kuvio 2) olevia asioita, mutta
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kuvaukset eivdt noudattaneet tukivastemallin mukaista prosessin etenemisen
jdrjestystd, vaan opettajat kuvasivat sen vaiheita erillisissd vastauksissaan.
Varhaiskasvatuksen opettajien kédsitysten mukaan arvioinnin toteuttamisessa
tarvittaisiin systemaattisuutta ja tutkimusperustaisen tiedon hyodyntamista (ks.
Kinnunen ym.,2021; Karhu ym., 2022). Tutkimuksemme vahvistaa ndkemystd
siitd, ettd tukivastemalli selkiyttdisi tuen vaikuttavuuden arvioinnin
toteuttamista varhaiskasvatuksessa (ks. Heiskanen ym., 2021). Tuen tarpeen
tunnistamiseen liittyvid asioita haastateltavat eivdt kuvanneet kovin tarkasti.
Varhaiskasvatuksen arjessa ei kdytetty normitettuja arviointivilineitd tuen
tarpeen tunnistamiseksi, vaikka tutkimusperustaisten arviointivilineiden
kdyttaminen tdsmentdisikin kohdennetun tuen suunnittelua ja selkiyttdisi tuen
vaikuttavuuden arviointia (ks. Karhu ym., 2022; Heiskanen ym., 2021).
Tulevaisuudessa tulisi siis kiinnittdd huomiota kéytettaviin arviointivalineisiin ja
niiden kehittdmiseen, joilla vahvistettaisiin tukiprosessin vaikuttavuutta.

Tutkimuksemme tulokset osoittivat, ettd tuen vaikuttavuuden arviointia
toteutettiin  lapsen  varhaiskasvatussuunnitelmakeskustelussa, joka oli
muodostunut vakiintuneeksi rakenteeksi. Vaikka tuen vaikuttavuuden
arviointia tehtiin arjessa monin eri tavoin, padsadntoisesti se toteutui kaksi kertaa
vuodessa lapsen varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluiden yhteydessa. Tuen
vaikuttavuuden arviointi edellyttdisi systemaattisempaa toteuttamista ja
tasmaillisesti suunniteltua arviointiaikataulua, jolloin tihed arviointi tekisi
nakyviksi lapsen oppimista ja mahdollistasi oikea-aikaisen tuen (ks. Karhu ym.,
2022; Heikkild ym., 2019).

Tulosten mukaan yleisin tuen vaikuttavuuden arvioinnin menetelma
varhaiskasvatuksessa oli havainnointi. Opettajien puheissa korostui jaetun
tiedon merkitys ja havaintotietoa vaihdettiin aikuisten kesken niin arjessa kuin
viikoittaisissa tiimipalavereissa. Aikuisten havaintojen perusteella muokattiin
ryhmédn toimintaa ja menetelmid. Varhaiskasvatuksessa havainnointi onkin
tarked menetelmd arvioitaessa annetun tuen toimivuutta (ks. Heiskanen, 2019).
Tuen vaikuttavuuden arvioinnissa arvioitiin monipuolisesti erilaisia asioita,

kuten pedagogiikkaa, kadytettyja menetelmid ja oppimisympadristojd. Arviointi
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kohdistui myos rakenteellisiin tukitoimiin varhaiskasvatuslain (1183/2021)
mukaisesti. Keskeisid arvioinnin kohteita olivat tukeen liittyvat tavoitteet, lapsen
taidot ja oppiminen. Myo6s Heiskanen (2019) mainitsee arvioinnin tdrkedksi
tehtdvidksi pedagogiikan sekd lapsen oppimisen ja kehityksen tarkastelun.

Varhaiskasvatuksen opettajan rooli ndhtiin merkittdvand tuen
vaikuttavuuden arvioinnissa. Opettaja vastasi arviointiprosessista ryhméan
ja jakajana. Varhaiskasvatuksen opettajat ndkivdat yhteistyon ja lapsen
varhaiskasvatussuunnitelman tdrkednd osana tuen vaikuttavuuden arviointia.
Padsdantoisesti yhteistyotd tehtiin oman tiimin ja vanhempien kesken.
Aikaisempien tutkimusten mukaan ryhman tiimin yhteinen arviointi siséltadkin
tuen menetelmien seurannan ja muokkaamisen (ks. Heiskanen ym., 2021; Karhu
ym., 2022).

Yhteistyo vanhempien kanssa néhtiin laajentavan arviointia seké toimivan
vastavuoroisena tiedon jakamisena, jossa opettajat vdlittivdat tietoa lapsen
varhaiskasvatuspdivdstd, kun taas vanhemmat toivat esiin lapsen tarpeita
henkildstolle. Vastavuoroisen tiedon jakamisen voidaankin ndhda vahvistavan
monindkokulmaisuutta arvioinnissa (ks. Heiskanen, 2019). Varhaiskasvatuksen
erityisopettajat osallistuivat tuen vaikuttavuuden arviointiin tarvittaessa
etukdteen suunniteltujen arviointiajankohtien mukaisesti. Huomioitavaa oli, etta
erityisopettajat eivat olleet mukana arjessa arvioimassa tuen vaikuttavuutta,
vaan sitd tehtiin suurimmaksi osaksi ryhmén tiimin kesken. Tuen seuraamisen
kaytannot olivat vaihtelevia ja varhaiskasvatussuunnitelmien rinnalla kaytettiin
paljon epévirallisia lomakkeita. Kirjaamisen haasteet liittyivat ajan riittdvyyteen.
Voidaankin ajatella, ettd selkedt kirjaamisen kdytdnteet tehostaisivat siihen
kdytettavad aikaa.

Haastatteluissa tuotiin esiin tuen vaikuttavuuden arvioinnin kehittamisen
tarpeita. Onnistunut arviointi edellytti toimintakulttuuria, jossa henkilsto
sitoutui yhteiseen arviointiin ja sen kehittdmiseen. My0s opettajan ammatillinen
osaaminen ja sopivat arviointimenetelmét mahdollistivat onnistuneemman tuen

vaikuttavuuden arvioinnin toteutumisen. Arviointimenetelmien kehittiminen
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ndhtiin tdrkednd, mutta toisaalta opettajat totesivat, ettei menetelmid juurikaan
kehitetty. Tuloksessa oli ristiriitaa menetelmien kehittimisen tarpeen ja
kaytannon toteutuksen vililld. Tama saattaa selittyd silld, ettd arviointivélineitd
on vdhdn saatavilla (Aro & Lerkkanen, 2019, s. 272). Tulevaisuudessa
varhaiskasvatuksessa tulisikin kehittdd tutkimusperustaisia ja helposti

kayttoonotettavia arviointivélineita.

7.1.2 Lapsen mahdollisuus osallistua tuen vaikuttavuuden arviointiin

Tutkimuksemme toisessa kysymyksessd selvitettiin, miten mahdollistetaan
lapsen osallistuminen tuen vaikuttavuuden arviointiin. Tulosten perusteella
lapsen osallistuminen mahdollistui kiireettomén ilmapiirin, aikuisen ja lapsen
vidlisen luottamussuhteen ja lapsen myotnteisen kohtaamisen avulla. Myos
aikaisemmat tutkimukset vahvistivat tdtd tulosta (ks. Vlasov, 2018; Oliver ym.,
2011; Kern & Clemens, 2007; Shier 2001). Arvioinnin ilmapiiriin vaikuttaa
aikaisempien tutkimusten mukaan aikuisen sensitiivinen ldsndolo ja lapsen
kokema turvallinen ympaéristo (ks. Weckstrom, 2021; Kataja, 2018).
Varhaiskasvatuksessa onkin tdrkedd kiinnittdd huomiota toimintaympaériston ja
lapsen vuorovaikutussuhteeseen (ks. Heiskanen ym., 2022), joka toimii
onnistuneen tuen ldhtokohtana.

Lapsen osallistuminen yhteiseen arviointiin vaatii tutkimuksemme
mukaan henkilostoltd tietoista toimintaa, sekd erilaisten arvioinnin keinojen
16ytamistd. Tutkimustulos oli linjassa aikaisemman tutkimuksen kanssa (ks.
Sevon ym., 2021). Tutkimuksessamme lapsen mukanaoloa tuen vaikuttavuuden
arvioinnissa perusteltiin lapsen oikeutena ja kuulluksi tulemisen tunteella.
Opettajat eivét kuitenkaan tuoneet esiin, miten lapsen mukanaolo vaikuttaisi itse
arviointitietoon. Tanin (2019) tutkimuksen mukaan lapsen mukanaolo
arvioinnissa laajentaisi ja monipuolistaisi arvioinnin sisdltod. Lisdksi opettajat
saisivat tietoa lapsen ndkokulmasta ja haasteiden taustatekijoistd (ks. Clark,
2001).

Lapsen osallistumiseen tuen vaikuttavuuden arviointiin vaikuttivat lapsen

ikd, kommunikoinnin taidot, tuen tarpeet sekd lapsen yksilolliset ominaisuudet.
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Lisdksi arvioinnin luotettavuuteen liittyi lapsen kyky arvioida tuen
vaikuttavuutta tai valittujen menetelmien tarkoituksenmukaisuus. Lapsen
osallistuminen edellyttdédkin joustavia arvioinninmenetelmid ja yhteisen kielen
16ytymistd (ks. Heikka ym., 2018; Syrjamaéki, 2015). Lasten kanssa arviointia
tehdessd opettajat kdyttivdat apuna kuvia, piirtdmistd, videointia, valokuvia ja
erilaisia symboleja.

Tuen vaikuttavuuden arvioinnin kdytetyimmaét menetelmét lapsen kanssa
olivat kahdenkeskinen keskustelu ja haastattelu, joissa kysyttiin lapsen toiveita,
mielenkiinnonkohteita ja toimintaa koskevia mielipiteitd. Aikaisemmissa
tutkimuksissa lasten osallisuuden nihtiin toteutuvan nidenniisesti silloin, kun
aikuinen kysyi ennalta suunniteltujen kysymysten avulla yksittdisissa
keskusteluissa ja haastatteluissa lapsen mielipiteitd (ks. Karhu ym., 2021; Sevén
ym., 2021). Shierin (2001) mukaan lapsen mielipiteiden ilmaisemista tulisikin
tukea kaikissa tilanteissa. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vaikka opettajat
kayttivdit monenlaisia joustavia ja monipuolisia arviointimenetelmid lasten
kanssa, niin tulevaisuudessa olisi tdrkedd tietoisemmin kehittid niiden
kayttamistd. Lisdksi tarvitaan henkiloston kykyéd reflektoida sekd tarkastella
varhaiskasvatuksen arjen kdytdntojd ja pedagogisia ratkaisuja, jotta aito
osallisuuden toimintakulttuuri toteutuisi (ks. Weckstrom, 2021).

Lasten kanssa arviointia toteutettiin arjen eri tilanteissa, mutta
varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluihin lapset osallistuivat vaihtelevasti.
Lapsilta saatua tietoa toiminnan kehittdmiseksi ei valttdaméttda hyodynnetty.
Toisaalta opettajilla oli halua ottaa lapset vahvemmin mukaan sekd kehittda tuen
vaikuttavuuden arvioinnin menetelmid. Tdmd tutkimuksemme tulos
noudattelee aiemman tutkimuksen tulosta (ks. Karhu ym., 2021).

Tutkimuksemme antoi vastauksia siithen, miten tuen vaikuttavuuden
arviointi toteutui varhaiskasvatuksen arjessa sekéa sithen, miten mahdollistettiin
lasten mukaan ottaminen siihen. Tutkimuksemme perusteella tuen
vaikuttavuuden arvioinnin onnistuneeseen toteuttamiseen vaikuttavat ryhman
toimintakulttuuri, henkiloston toiminta  ja lapsen osallistumisen

mahdollistuminen (kuvio 6).
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( Henkilbstd )

Jatkuva ammatillinen

kehittyminen
Itsendinen tiedon hankinta
Koulutus
Yhteistyd vanhempien kanssa
P . Arvicintimenetelmien .
Toimintakulttuuri L Kehittiminen ) Lapsi
Yhteison oppiminen Turvallinen ilmapiiri
Sitoutuminen Monimenetelmalliset
Yhteinen arviointikulttunri arvioinnin tavat
Osallisuutta edistivi Vuorovaikutusta tukevat
toimintakulttuuri menetelmit
Kiireetdn ilmapiiri
. v \_ vy
Tuen tarpeen
tunnistaminen ja

yksilollinen arviointi

Tavoitteen mairittely

Tukitoimisuunnitelma
Tuen toteutus

Tuen vaikuttavauden

seuranta-arviointi
tutkimusperustaisuus systemaattisuus

Tamdn tutkimuksen perusteella varhaiskasvatuksen arjessa toteutetaan
arviointia monella eri tasolla, mutta sitd tulisi selkiyttdad yleisen pedagogisen
toiminnan arvioinnin ja yksilollisen tuen vaikuttavuuden arvioinnin vélilla.
Lisdksi yleisen tuen vaikuttavuuden arviointi ja sen merkitys tulisi nostaa
yhteiseen keskusteluun. Jatkossa olisi tdrkedd maddritelld tarkemmin tuen
vaikuttavuuden arvioinnin prosessia ja 16ytdd tietoisempia toimintatapoja sen
toteuttamiseen. Tutkimuksemme tukee ajatusta siitd, ettd tukivastemallin avulla
voidaan  tdsmentdd  arviointia ja  tehostaa tuen = vaikuttavuutta.
Varhaiskasvatukseen tulisikin kehittdd tutkimusperustaisia ja helposti
kayttoonotettavia arviointivilineitd, joiden avulla mahdollistuu lapsen tuen
tarpeen tunnistaminen ja tuen vaikuttavuuden seuranta. Lisdksi huomiota tulisi
kiinnittdd tiimin yhteiseen ndkemykseen arvioinnista sekd ryhmaén ilmapiirin ja

vuorovaikutuksen vahvistamiseen. Tutkimuksemme voi osaltaan vahvistaa
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henkiloston tietoisuutta tuen vaikuttavuuden arvioinnin kehittdmisestd ja
huomion kiinnittdmistd lasten osallisuutta tukevien toimintatapojen valintaan.
Tdmdn tutkimuksen teoreettinen tausta tarjoaa monimenetelmdisid arvioinnin
lahestymistapoja lapsen kanssa arviointiin sekd tyovilineen aikuisen ja lapsen
vilisen vuorovaikutuksen tarkasteluun (ks. Hautakangas, 2022; Uusikyld ym.,
2021; Aerila & Neitola, 2020; Botsoglou ym., 2019; Neitola & Aerila 2019; Tan,
2019; Carr, 2011; Clark & Statham, 2005; Clark, 2001; Shier, 2001).

7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusaiheet

Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on ymmadrrys siitd, ettd tutkijan
omakohtaiset kokemukset vaikuttavat tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin (Eskola &
Suoranta, 1998, s. 211). Olemme tiedostaneet oman esiymmarryksemme
tutkimuksen aiheesta, jota kuvaamme tarkemmin luvussa 5.1. Tutkimuksemme
luotettavuutta vahvisti triangulaatio joka tarkoittaa, ettd tutkimusta oli
tekemadssa kaksi tutkijaa, jotka kasittelivat aineistoa yhdessé ja erikseen (Puusa &
Julkunen, 2020, s. 192). Olemme tyostdneet ja kdyneet yhteistd vuoropuhelua
koko tutkimuksen teon ajan, tavoitteenamme jakaa sama ymmarrys tutkimuksen
kaikissa vaiheissa. Tutkimuksemme kirjoittamisen aikana raporttia ovat lukeneet
ja kommentoineet useat eri henkilot. Lisdksi luotettavuutta vahvisti huolellinen
perehtyminen tutkimusaiheeseen tutustumalla ilmi6on liittyvaan aikaisempaan
tutkimukseen ja kirjallisuuteen. Tassd tutkimuksessa olemme pyrkineet
osoittamaan  luotettavuutta  Kkirjoittamalla  yksityiskohtaisesti ~ auki
tutkimuksemme toteutuksen kaikki vaiheet avataksemme pé&dttelymme
logiikkaa (Eskola & Suoranta, 1998, s. 217).

Tutkimuksemme aineisto keréttiin yksilohaastatteluina haastattelemalla
kahdeksaa varhaiskasvatuksen opettajaa. Yksilohaastattelut mahdollistivat
aidon vuorovaikutuksen tutkijan ja haastateltavan vililld (Aaltio & Puusa, 2020,
s. 183). Olemme kuvanneet haastatteluihin liittyvdn prosessin luvussa 5.2.
Valmistauduimme haastatteluihin huolella laatimalla haastattelukysymykset

teoriaan pohjautuen, joiden avulla pyrimme saamaan vastauksia asetettuihin
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tutkimuskysymyksiin. ~ Haastattelukysymykset  pyrimme muotoilemaan
konkreettisiksi ja arkikielelld ymmarrettaviksi (Puusa, 2020a, s. 108-109), mutta
toisaalta ensimmadinen haastattelukysymys vaati haastateltavilta késitteen
maédrittelyd ja ymmarrystd sen sisdllostd. Opettajat kokivat siihen vastaamisen
vaikeaksi. Haastattelukysymyksid ei annettu osallistujille etukdteen. Ndin
minimoimme osallistujien mahdollisuuden vastata kysymyksiin sosiaalisesti
odotetulla tavalla (Puusa, 2020a, s. 108).

Haastatteluun osallistuminen tehtiin haastateltaville mahdollisimman
helpoksi, toteuttamalla haastattelut heiddn tyopaikoillaan tyopdivan aikana.
Rajoituksena voidaan pitdd sitd, ettd olimme haastattelijoina kokemattomia ja
aluksi  esitimmekin tarkentavia kysymyksid harkiten. Pitdydyimme
haastattelukysymysten esittamisjdrjestyksessd, esittden kaikille haastateltaville
samat  haastattelukysymykset johdattelematta  haastateltavia  heiddn
vastauksissaan. Luottamuksellisen ja kuuntelevan ilmapiirin avulla pyrimme
luomaan haastattelutilanteesta  turvallisen haastateltavalle, jossa oli
mahdollisuus kertoa omista ajatuksistaan (Puusa, 2020a, s. 108).
Pyrkimyksendmme oli ymmartdd haastateltavien yksilollisia kasityksid, jotka
olivat muodostuneet heiddn kokemuksistaan (Puusa, 2020a, s. 109). Aineiston
keruussa, kasittelyssda ja sdilyttimisessi noudatimme tutkimuseettisen
neuvottelukunnan ohjeita ihmistieteiden tutkimuksen eettisistd periaatteista,
joita kuvaamme tarkemmin luvussa 5.4.

Tutkimuksemme luotettavuutta varmistimme kerdamalld aineiston
useammasta eri varhaiskasvatusyksikostd. Ndin saimme tutkittavaan asiaan
monipuolisemman  ndkokulman  erilaisista  varhaiskasvatusyksikoiden
toimintakulttuureista. Yksilohaastatteluiden etuna oli mahdollisuus esittdd
tarkentavia kysymyksid (Puusa, 2020a, s. 111). Toisaalta tutkimuksen aineiston
olisi voinut kerdtd vaihtoehtoisesti ryhmikeskusteluna, koska osittain aihe
koettiin uutena ja vaikeana. Ryhméakeskustelun puheenvuorot olisivat voineet
syventdd keskustelua, mutta toisaalta lisdtd sosiaalisesti odotettuja

puheenvuoroja ja osallistujien jannitysta.
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Tutkimusaineisto analysoitiin aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld, jota on
kuvattu luvussa 5.3. Luotettavuutta vahvistivat aineiston alkuperdisilmaukset,
joista voi pddtelld tutkijoiden tekemien tulkintojen ja haastateltavien kuvauksien
yhteyksid. Analyysin eri vaiheissa pyrimme vahvistamaan tutkimuksemme
uskottavuutta  tarkastelemalla  kriittisesti ~ omia  tulkintojamme ja
kasitteellistamistd siten, ettd ne vastasivat mahdollisimman totuudenmukaisesti
tukittavien késityksid (Eskola & Suoranta, 1998, s. 212). Tutkimuksessamme
tehdyt tulkinnat saivat vahvistusta aiemmasta tutkimuksesta, joka osaltaan
vahvisti tutkimuksemme luotettavuutta (Eskola & Suoranta, 1998, s. 213).
Toisaalta rajoittavana tekijand voidaan todeta se, ettd tuen vaikuttavuuden
arvioinnin tutkimusta varhaiskasvatuksessa ei ole juurikaan tehty.

Vaikka aineistomme koostui pienestd otannasta, saimme kuitenkin hyvan
kokonaiskésityksen siitd, miten tuen vaikuttavuuden arviointia toteutetaan ja
miten lapset osallistuvat sithen. Kerdamadmme laadullinen tutkimusaineisto
kuvasi tutkittavien tulkintoja tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd, joten siitd
ei ole mahdollista 16yt&da objektiivisesti yleistettdvaa totuutta (Puusa & Julkunen,
2020, s. 191). Tehtyjen haastatteluiden pituudet olivat kestoltaan eri mittaisia ja
niistd muodostui rikas ja riittdvan péateva aineisto. Tutkimuksemme aihe on
hyvin ajankohtainen varhaiskasvatuksessa, koska uusi varhaiskasvatuslaki
(1183/2021) vahvistaa lapsen oikeutta tukeen kolmitasoisen tuen avulla. Siithen
liittyy kiintedsti lapsen saaman tuen vaikuttavuuden arviointi kaikilla tuen
tasoille yhteistydssd lapsen ja vanhempien kanssa.

Tuen vaikuttavuuden arvioinnin tutkimista varhaiskasvatuksessa tulisi
jatkaa. Seuraava tutkimus voisi keskittyd tukivastemallin soveltuvuuden
tarkasteluun varhaiskasvatuksessa, koska selked tuen vaikuttavuuden
arviointimalli mahdollistaisi systemaattisen arvioinnin ja kohdennetun tuen
seuraamisen selkiyttden arvioinnin prosessia. Lisdksi tuen vaikuttavuuden
arviointia tulisi tutkia lapsen ndkokulmasta huomioiden monimenetelmalliset
arvioinnin vilineet, jotta saisimme lisdd tietoa niiden toimivuudesta ja

tarkoituksenmukaisuudesta. Tutkimukseen perustuvan tiedon avulla voidaan
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kehittdd arkeen soveltuvia menetelmid tuen tarpeen tunnistamiseen ja tuen
vaikuttavuuden seuraamiseen.

Tutkimuksemme tarjoaa monimenetelmdisid arvioinnin ldhestymistapoja
lapsen kanssa arviointiin. Varhaiskasvatuksessa tulisi kiinnittdd tietoisemmin
huomioita tuen vaikuttavuuden arviointiin ja selkiyttdd siihen liittyvia
kaytanteitd. Tulevaisuudessa varhaiskasvatuksessa tulisi kdydd keskustelua
tuen vaikuttavuuden arvioinnista kansalliselta tasolta aina yksilotasolle saakka
yhteisen ymmairryksen muodostamiseksi sekd toimivien kéaytanteiden

kehittamiseksi.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukysymykset

Haastattelun aluksi osallistujille kerrotaan, ettd haastattelut &anitetdadn.

Haastattelussa kannattaa valttdd mainitsemasta henkiléiden nimid, pdivamaérid,

tyopaikkoja sekd kolmansiin osapuoliin liittyvid yksityiskohtaisia tietoja. Liséksi

tutkimuksen henkilttietoja ovat maakunta ja ammatti.

® N & O

10.
11.

12.
13.

14.

15.

Kuvaile mit4 tuen vaikuttavuuden arviointi sisdltda.

Miksi sinun mielestési tuen vaikuttavuuden arviointia tehddan? Miti silla
tavoitellaan?

Ketki vastaavat tuen vaikuttavuuden arvioinnista?

Miten tuen vaikuttavuuden arviointia kdytannossa toteutetaan? Millaisia
menetelmid kaytat?

Miti asioita tuen vaikuttavuuden arvioinnissa arvioidaan?

Ketka siihen osallistuvat ja milloin?

Miten tuen vaikuttavuuden arviointia dokumentoidaan?

Miten tuen vaikuttavuuden arviointimenetelmid kehitetddan omassa
tiimissasi?

Millaisia haasteita ndet olevan tuen vaikuttavuuden arvioinnissa?

Miten lapset osallistuvat tuen vaikuttavuuden arviointiin?

Millaisia menetelmid ja toimintatapoja sinun ryhmaéssési kédytetdan lapsen
mukaan ottamisessa tuen vaikuttavuuden arviointiin?

Miten lapsilta saatua tietoa hyodynnetdan?

Miten voit vahvistaa lapsen osallisuuden toteutumista tuen
vaikuttavuuden arvioinnissa?

Mitk4 asiat ovat haasteita lapsen mukaan ottamisessa tuen vaikuttavuuden
arviointiin?

Miksi on tdrkedd ottaa lapset mukaan tuen vaikuttavuuden arviointiin?
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16. Millaiset tiedot ja taidot sinulla on tuen vaikuttavuuden arvioinnin
toteuttamiseen? Mihin asioihin koet tarvitsevasi lisda tietoa/taitoa?

Lisdksi haluaisin sanoa...



Liite 2. Aineiston analyysi
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Lapsen kanssa arvioitavia asioita
Lapselta saadun tiedon

Arviointi ryhmaéssé

hyodyntdminen
Arvioinnin toteuttaminen ja Lapsi mukana
systemaattisuus arvioinnissa
Vasukeskustelut
Lapsen ja aikuisen
Lapsen haastattelu Toimintatapoja yhteinen arviointi
Arvioinnissa kiytettavid vilineita lapsen mukaan
Menetelmien tietoinen kehittiminen | ottamiseen

ALALUOKKA YLALUOKKA PAALUOKKA YHDISTAVA LUOKKA
Huoli heraa Huolen
Arvioinnin lihtokohdat herdaminen
Arvioinnin ajankohdat
Lapsen havainnointi
Toiminnan havainnointi
Tuen vaikuttavuuden
Lapsen tavoitteet Lapsen tukeminen | arvioinnin lihtokohtia
Lapsen tuki
Yleisid arvioitavia asioita
Opettajan toiminta Opettajan rooli
Opetusmenetelmit arjessa VARHAISKASVATUKSEN
Menetelmien hyddyntaminen OPETTAJIEN
- — — KASITYKSIA TUEN
E;iaﬁ;\issic asiakirjat Asiakirjat VAIKUTTAVUUDEN
Dokumentointi ARVIOINNIN
TOTEUTTAMISESTA
Tiimityo Yhteistyo Jaettu tieto arvioinnissa
Kasvattajien yhteistyo
Yhteisty6 vanhempien kanssa
Monialainen yhteisty©
Haasteet tuen vaikuttavuuden Arvioinnin
arvioinnissa luotettavuus
Arvioinnin arviointia Tuen vaikuttavuuden
arvioinnin kehittiminen
Arvioinnin luotettavuus Arvioinnin
Lisdkoulutus tietoinen
kehittiminen
Luottamussuhde Lapsen
Vuorovaikutus myonteinen
Ilmapiiri kohtaaminen
Osallisuutta tukevan
Perustelut lapsen mukaan Opettajan valmius | toimintakulttuurin
ottamiseen arviointiin osallisuuden lahtokohtia
Opettajan rooli lapsen mukaan edistdmiseen
ottamisessa arviointiin
Lapsen 1k.a o Lap.sgn dand LAPSEN
Kommunikointi arvioinnissa OSALLISTUMINEN TUEN
Lapsen kyvyt VAIKUTTAVUUDEN
Arvioinnin luotettavuus . ARVIOINTIIN
Lapsen mahdollisuus
Lapsen mahdollisuus kertoa Mielipiteet ja osallistua arviointiin
ajatuksiaan ja mielipiteitaan vaikuttaminen
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