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Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa, mientaisryhman lasnaolo nékyy
likuntavammaisten lasten toiminnassa ryhmassétageen kuntoutustilanteiden
aikana. Tutkimuksessa selvitettiin, millaista vuaikutusta lasten valilla esiintyi
ja millaisissa sosiaalisissa ja fyysisissa tilasgaivuorovaikutusta esiintyi. Tutki-
muksessa selvitettiin myods, millaisia nakemyksighemmilla oli ryhm&n merki-
tyksestéa lapsensa kuntoutuksessa. Tutkimuksen éaduteli konduktiivisen ohja-
uksen kurssi, jossa liikuntavammaisten lasten kutnotapahtui ryhmassa heidéan
vanhempien avustamana. Tutkimuksen aineisto kier&itleoimalla kuntoutusti-
lanteita ja haastattelemalla lasten vanhempia kueskana. Tutkimukseen osal-
listuneita perheita oli 27.

Lasten valisessa vuorovaikutuksessa oli nahta@éskiisia malleja, jot-
ka tassa tutkimuksessa jaoteltiin kolmeen paaryhmiasi toisen tarkkailijana,
lapsi toisen opastajana ja lapsi toisen kaverimgaksessa ryhmaa hyodynnettiin
selkeasti seka mallin antajana ettd motivaatioekid. Toisaalta, ohjauksessa
painotettiin lapsen henkilékohtaisten tavoitteid@avuttamista eika niinkaan las-
ten keskinaisen vuorovaikutuksen edistamista. Y$aesimimisen mallit jaotel-
tiin kolmeen ryhmaan: samanaikaiset harjoituksamanaikainen puhe, laulu ja
loru seka yhteiset keskustelut. Naiden kautta iopityhmassa toimimisen taitoja.
Vanhemmat pitivat ryhmassa tapahtuvaa kuntoutagisehsa kannalta tarkeana.
Ryhman hyodyntamistd ja yhdessd tekemistad toimotiiimintaan enemman,
vaikka toisaalta yksilollisia tavoitteita pidettitdrkeina. Vanhemmat pitivat tar-
kedna sitd, etta lapsi nakee muita samassa tiksatedevia lapsia ja han oppii

toimimaan ryhmassa.

Avainsanat: konduktiivinen ohjaus, ryhmakuntoutog;vammainen lapsi, ryh-

massa oppiminen
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1 JOHDANTO

Vammaisten lasten kuntoutukseen etsitaan koko @jara toimintatapoja ja me-
netelmid. Kuntoutus-kasite on laajentunut ja t&ai&gma kuntoutuksen ekologiset
nakokulmat ovat tulleet voimakkaasti esille. Mydsheiden kanssa tydskentely
on pitkdan ollut keskeinen osa varhaisvuosien iskisvatusta (Bailey, McWil-
liam, Hebbeler, Simeonsson, Spiker & Wagner 1998}).3Perhekeskeisyytta
voidaan pitdd keskeisena toimintaperiaatteenakallduikaisten lasten kasvatuk-
sessa Suomessa ja yhteistyd vanhempien kanss&iomwaut yhdeksi tyéta oh-
jaavaksi vaatimukseksi (Tauriainen 2000, 38). Karhpeseen syntyy vammainen
lapsi, lapsen kehityksen kannalta keskeiseksi reus¢ona ja muissa ymparis-
tbissé tapahtuva paivittainen toiminta. Arkipaivanminit ja erilaiset vuorovaiku-
tustilanteet ovat lapselle keskeinen kasvualustasd lapsi kehittyy ja oppii osal-
listumalla yhteiseen toimintaan. (Kovanen & Maate®7, 12; Maatta 1999, 79-
81.) Vammaisten lasten kuntoutuskaytanteitd kahgesa on vanhempien aanen
kuuleminen olennaista.

Vammaisten lasten kuntoutuskaytantdja leimaa eefellbajanaisuus,
jossa kuntoutuksen ja opetuksen suunnittelu onistihdMonet vammaisten las-
ten vanhemmat ovat olleet tyytymattémia suomalaise&lvelujarjestelmaan ja
ovat halunneet vaikuttaa enemman lapsensa kehdgni Useat perheet ovat
viimeisen kymmenen vuoden aikana hakeutuneet ulklemsaadakseen uusia
ohjeita ja menetelmida vammaisen lapsensa kuntoetwk§a ohjaukseen. (Kova-
nen Maatta. 1997, 24-25; Maatta 1999, 13, 123.)



Yksi uusista likuntavammaisen lapsen ohjauksed#aista menetelmis-
téd on konduktiivinen ohjaus, Pet6-menetelma (cotideieducation). Konduktii-
vinen ohjaus on liikkuntavammaisille lapsille ja asille tarkoitettu kuntouttava
ohjausmenetelmd, jonka keskeisia toimintaperidat@rat toiminnan tapahtumi-
nen ryhmassé, koulutuksen saaneiden konduktoreaemminen ohjaajina, toi-
minnan muodostuminen tehtavasarjoista, toiminng@audhminen rytmisen pu-
heen kautta ja fyysisen ympariston merkitys. Koriliken ohjauksen kehittaja
on unkarilainen ladkari ja kasvatustieteilija ArglRetd (1893 - 1967), joka tyds-
kenteli Budapestissa likuntavammaisten lastenspariHan perusti Budapestiin
Peto-instituutin, joka toimii edelleen CP-vammaistiasten kouluna. (Sutton
1986a, 19-24.) Konduktiivisen ohjauksen lahtokoatan ollut lapsen oman ak-
tiivisuuden huomioon ottaminen osana kuntoutustatokinen hairié nahtiin ensi-
sijassa oppimisvaikeutena, joka voitiin voittaasaiklaisen oppimisen avulla, eika
niink&an tilana, johon tuli sopeutua. Liikuntavanineg lapsi nahtiin kokonaisuu-
tena eika pelkastadn motoristen vammojensa kg@téton 1986b, 154-159; Tat-
lov 1998.)

Konduktiivinen ajattelu- ja toimintatapa on levirirkansainvalisesti var-
sin laajalle. Pet6-instituutissa vierailleet ihntisevat vieneet toimintatapoja
omaan ty6honsa ja niistd on kehitetty myods uusizelbdksia. (Kozma 1995.)
Konduktiivinen ohjaus on pikkuhiljaa levinnyt jomkiverran Suomen opetus- ja
kuntoutuskaytantoihin aktiivisten vanhempien ja dewm asiasta kiinnostuneiden
henkildiden avulla. Joissain erityiskouluissa javgkodeissa on otettu kayttéén
konduktiivisen ohjauksen periaatteita. Useat suaisal likuntavammaisten las-
ten perheet ovat tutustuneet menetelmaan inteksisgien kautta, joita on jarjes-
tetty Suomessa.

Ryhmassa oppiminen ja vertaisryhman merkitys oeskgisia tekijoita
lapsen kasvussa ja kehityksessa. Suomalaisessaukuskaytannoissa vammai-
sen lapsen saamat terapiat toteutetaan kuitenkiasgEssa lapsen ja terapeutin
kahdenkeskisena toimintana erillisissa terapidagigsa, vaikka ryhmakuntoutuk-
sella todetaan olevan monia etuja. Ryhméakuntouarks@& helppo yhdistaa leikin
elementteja ja ryhma jo sinéllaan voi tuottaa mgiEté mielialaa, joka edesauttaa
oppimista. (Nieminen 1999, 57; Rantala 2002, 64hd{tiivisen ohjauksen yksi
keskeinen toimintaperiaate on, etta se toteutatdandssa. Ohjauksessa korostuu

lapsiryhméan merkitys lapsen toimintaan motivoijgaaertaisryhma toimii myos



oppimisen mallina. Ryhmassa lapsi saa rohkaisdapaustusta muilta seka saa
uusia malleja paremmin liikkuvilta lapsilta. (H&&i Akos 1988, 205-206; Jern-
gvist 1985, 5.)

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, mitertarsryhman lasna-
olo nakyy liikkuntavammaisten lasten toiminnassa t&utustilanteiden aikana.
Tutkimuksessa selvitetdén, millaista vuorovaikwgusthmassa tapahtuvaan kun-
toutukseen sisaltyy ja millaisia nakemyksia lastanhemmilla on vertaisryhmén
merkityksesta. Aihetta selvitetdan aineistostkajon keratty konduktiivisen oh-
jauksen kurssilla. Kysymysta tarkastellaan sekéhgampien nakokulmasta etta
lasten toiminnan kautta. Tavoitteena on selvittaélaisena vanhemmat nakevat
vertaisryhman merkityksen lapsensa kuntoutuksesiga milla tavoin toisten las-
ten lasnaolo ndkyy lasten toiminnassa ja kayttaiggasa kuntoutustuokioiden

aikana.



2 VAMMAISEN LAPSEN KUNTOUTUKSEN KAY-
TANNOT SUOMESSA

Tassa luvussa tarkastellaan vammaisen lapsen Kuksam kaytantoja ja kerro-
taan lyhyesti CP-vammaisen lapsen kuntoutuksestaudsa esitelladn konduktii-
visen ohjauksen periaatteet ja selvitetaan yleisakim ryhmassa tapahtuvaan

kuntoutukseen liittyvia asioita.

2.1 Lasten kuntoutus

Kuntoutusta voidaan maaritella hyvin eri tavoippiien aikakaudesta, tarkoituk-
sesta tai kohderyhmasta. Kuntoutus voi tarkoittagegtelmad, oppialaa, yksilon
tai yhteison muutosta, menetelmaa tai tavoitettmtButumisen ndkokulmasta se
voidaan maaritellda ihmisen ja ympéariston muutospsesksi, jonka tavoitteena on
toimintakyvyn, itsendisen selviytymisen, hyvinvaimna tyollisyyden edistami-
nen. (Rissanen & Aalto 2003, 2.) Kuntoutus-kasitetlettin Suomessa kayttaa
1940-luvun lopulla. Viela 1990-luvun taitteessa tawtustyon kohteena oli yksi-
selitteisesti kuntoutettava. Mydhemmin kuntoutedtiésitteen sijaan alettiin
kayttaa ihmisen omaa aktiivisuutta ja subjektiiiga korostavaa kasitettd kun-
toutuja. (Rissanen 2003, 94; Sormunen 1999, 65-66.)

Maailman terveysjarjesto WHO maéaaritteli kuntoutuksaionna 1969

ladkinnallisten, sosiaalisten, kasvatuksellistenajamatillisten toimenpiteiden



kokonaisuudeksi, jolla pyritaan kohentamaan yksitdmintakyky parhaalle
mahdolliselle tasolle (Jarvikoski & Harkapaa 199%). Ladkinnallinen kuntoutus
viittaa kuntoutuksen edellyttdmiin |aaketieteellhisutkimuksiin ja niiden pohjalta
kaynnistettaviin toimenpiteisiin, kuten esimerkilei terapioihin ja apuvalinei-
siin. Kasvatuksellinen kuntoutus viittaa ensisgais vammaisen lapsen kasvatuk-
seen ja koulutukseen ja niiden edellyttamiin esjgfijestelyihin. Sosiaalinen kun-
toutus on prosessi, jonka tarkoituksena on sosemlioimintakyvyn saavuttami-
nen. Sosiaalisen kuntoutuksen tavoitteita on muomnésen, likkumisen ja yleisen
osallistumisen helpottaminen. (Jarvikoski & Hark&p#995, 73-75.) WHO:n
vuoden 1981 maaritelman mukaan kuntoutus kattdekikae toimenpiteet, jotka
tahtaavat vammauttavien ja vajaakuntoisuutta aieien olosuhteiden vahenta-
miseen ja sitd kautta sosiaalisen integraationwgtaviseen. Kuntoutuksella pyri-
tdan vaikuttamaan vammaisen henkilon lahiymparst@dyhteiskuntaan integ-
raation edistdmiseksi. (Jarvikoski & Harkapaa 1995)

Ymparistoon kohdistuvien toimenpiteiden merkityktitoutuksessa on
alettu korostaa 1970-luvulta alkaen. Kuntoutuksessalogisella nédkdkulmalla
tarkoitetaan ymparistonmerkityksen havaitsemistaasdisen haitan muodostumi-
sessa, mika edellyttaa valmiutta vaikuttaa kunjamtymparistoén hanen elaman-
tilanteensa edellyttamalla tavalla. (Jarvikoski &rkpaa 1995, 76.) Ympariston
merkitys on entistéa voimakkaammin huomioitu myo6s @/H uudessa kansainva-
lisessd vammaisuuden luokitusjarjestelmassa, Tteznational classification of
functioning, disability and health ICF (Simeonssd®onardi, Lollar, Bjorck-
Akesson, Hollenweger & Martinuzzi 2003).

Kuntoutusta kasitteleva kirjallisuus keskittyy pé&oaikuisvaeston kun-
toutumiseen. Lapsen ja nuoren kuntoutusta kasrigs# kirjoituksessa tuodaan
esille myds vanhempien ja koko perheen tukemisensgllistumisen tarkeys.
Autti-Ramo (2003, 473) toteaa, etta lapsen elant@agisesti vaikuttavien henki-
I6iden, kuten vanhempien, paivakodin henkilokunfeaopettajan osallistuminen
lapsen kokonaiskuntoutukseen on keskeista hyvgiutalokseen paasemiseksi.
Kuntoutuksen perustana on moniammatillisen tyéryimé@nhempien ja lapsen
kanssa tehty tavoitteellinen kuntoutussuunnitelirepsen kuntoutus tulee olla
osa lapsen arkipéaivaa, joka edellyttdd myos lagksibkuntoutuksesta vastaavi-
en ammatti-ihmisten ja muiden lasten elamassa ttalien henkildiden tiivista

yhteisty6ta. Lapsen hyvan kuntoutuksen yhtené kigané on lapsen aktiivisuus;



kuntoutuksen tulisi aina edellyttda lapsen omadlisisamista — vain tekemalla
syntyy omakohtainen oivallus oppimisesta ja kuniksén merkityksesta. (Autti-
Ramo 2003, 474.)

Lasten kuntoutusmenetelmat poikkeavat aikuistendutnsmenetelmis-
ta. Lasten kuntoutusta suunniteltaessa tulee aeviperheiden voimavarat kun-
toutuksen tavoitteiden tukemisessa. Kuntoutuksesitypvat paitsi terapiat myos
apuvalineet, sopeutumisvalmennus, leikkaukset tgsilseka paivakoti- ja koulu-
ratkaisut. (Autti-Ramo 2003, 477.) Paivakotien faukijen opetushenkiléstd on
tarkea ammattiryhma lasten kuntoutuksen suunitiedi ja toteuttajina esimer-
kiksi leikkien, leikkivalineiden ja —materiaalieroytdjana (Autti-Ramo 2003,
478). Yleisimpia ja vakiintuneita terapiamuotojaabyysioterapia, toimintatera-
pia, puheterapia ja neuropsykologinen kuntoutusiiKko & Korpela 2004,
649). Lummelahden ja Kaakkuriniemen (1990, 35)itatkksen mukaan alle kou-
luikaisten erityista ja hoitoa tarvitsevien lastenapiapalveluista puheterapiaa ja
fysioterapiaa oli runsaimmin tarjolla, mutta saraalliden tarve oli myds suurin.

Mattus (1993) totesi raportissaan suomalaisen kuusprjestelman
olevan sairaala- ja asiantuntijakeskeinen ja —jobt@ Han kuvaa kuntoutuksen
etenemistad prosessiksi, jossa ammatti-ihmiset @atidapsen poikkeavuudet ja
maarittelevat sen perusteella kuntoutuksen kestatihgyden. Vanhempia kylla
kuullaan, mutta paatdksentekoon he eivat osallidtattus 1993, 47.) Kuntoutus-
jarjestelman on todettu olevan myos vaikeaselkqisgs@ltavan aukkoja ja toi-
saalta paallekkaisyyksia seka olevan vastuusuddeilkatkonainen (Kiviranta &
Jokinen 2003, 22). Jarjestelman puutteiksi on tadetta kuntoutus alkaa usein
lian mydhaan, kuntoutusjarjestelmén eri osat teanhiosittain eri periaatteilla ja
ettd kuntoutujan ja hanen lahiyhteisénsa kuulemjaamielipiteen huomioonotto
kuntoutuksen eri vaiheissa toteutuu heikosti (Raat&ivekas & Vilkkumaa
2001, 124).

Vammaisten lasten kuntoutuskaytanteitd kehitetéiess vanhempien
aanen kuuleminen olennaista. Perheiden kanssaemtidik on pitkdan ollut kes-
keinen osa varhaisvuosien erityiskasvatusta (BaMgwilliam, Hebbeler, Sime-
onsson, Spiker & Wagner 1998, 314). Perhekeskdisyyidaan pitaa keskeisena
toimintaperiaatteena alle kouluikéisten lasten kbgvsessa Suomessa ja yhteis-
tyd vanhempien kanssa on vakiintunut yhdeksi tydftgaavaksi vaatimukseksi

(Tauriainen 2000, 38). Kuitenkin vammaisen lapsanhempien asiantuntijuuden
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huomioiminen on ollut vahaistd. Monet vammaistestda vanhemmat haluavat
olla myds aktiivisemmin mukana lapsensa kuntoutsgaga kehityksen edistami-
sessa. (kt. esim. Kovanen & Maatta 1997; Mattus31992.) Ammatti-ihmisten ja
perheiden vélinen yhteistyd on olennaista, sillihpet eroavat resursseiltaan,
huolenaiheiltaan, kulttuureiltaan jne. suurestsigigan, ja jotta yksilolliseen la-
hestymistapaan paastaisiin, tyontekijan tunnetpgrae. Perheen tulisi myds aina
olla tasavertainen yhteistybkumppani suunnitel@mg¢agaatettdessa perheen pal-
veluista. Yhteisty6 perheen kanssa on ensisijamtds siksi, ettéa perhe on lopul-
linen paatoksentekija ja lapsen pitkaaikaisin hioigke. (Bailey ym. 1998, 314.)

Vanhempien tyytyvaisyyden kuulemisen tarkeytta enupteltu neljalla
tekijalla, jotka on koottu aikaisemmista tutkimuitai. Ensinna, vanhemmilla on
paavastuu ja kontrolli lapsen kehityksesta ja heip@atdsten tulisi olla ensisijai-
sia. Toiseksi tietoa vanhempien tyytyvaisyydestiddaan kayttdd kehittAmaan
parempia palveluita. Kolmanneksi vanhempien ogaliigsta voidaan liséatéa otta-
malla heidat mukaan arvioiviin paatoskeskusteluihiimeisena kohtana tuo-
daan esille, etta kayttajien tyytyvaisyydella va@davakuuttaa palvelujen tarjoajia
ja paattgjia. (McNaughton 1994.)

2.2 CP-vammaisen lapsen kuntoutus

CP on lyhennys sanoista Cerebral Palsy ja se teakoaivovaurion aiheuttamaa
likunnallista hairiota, likuntavammaa tai aivopesta halvausta. Se maaritellaan
kehittyvien aivojen liikkeista ja asennoista vastaa keskuksien ja niiden yhte-
yksien kertavaurioksi, jonka haitta-aste voi valledgahaisista toimintahairiista
vaikeaan monivammaisuuteen. CP-oireyhtymassa oe kyssen kehitykseen
monella tapaa vaikuttavasta keskushermostovauyijpstka vaikeusaste voi vaih-
della lievistd motorisista ongelmista ja oppimigeaiksista aina jatkuvaa arki-
elaman apua vaativaan ja vuorovaikutusta ja tomainmgjoittavaan vammaisuu-
teen saakka. CP voi syntyd raskauden aikana, syks®r yhteydessa tai varhais-
lapsuudessa, alle kolmen vuoden idssd. Suomessidaan syntyvan noin 130-
140 CP-vammaista lasta vuodessa. (Riita & Ahond©2087, 202.) Uusien CP-
lasten maara on noin 2-2,2/1000 elavana syntykpttéi (Sillanp&a 2004, 17).
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CP-lapsilla voidaan vain hyvin harvoin todeta oleyahdas motorinen
vamma. Ongelmia esiintyy usein myds muilla kehiggk®sa-alueilla. Yleisimpia
litAnn&isongelmia ovat epilepsia, ndkbvamma, kuaioma, suun alueen liike-
hairiét, sensoriset ongelmat, kommunikaatio-ongg&lnkagnitiiviset vaikeudet,
painonnousu ja univaikeudet. (Autti-Ramo 2004, 189-) Sillanpaa (2004, 17-
18) on luokitellut tavallisimmat liitannaisvammatestintavaikeuksiin, alyllisen
kehityksen jalkeenjaaneisyyteen seka aistien taamajavuuksiin. Naiden ylei-

syydet on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Tavallisimpien litannaisvammojen ylgigdet (%) CP-
vammaisuudessa (Sillanpaa 2004, 18).

Liitdnnaisvamma Yleisyys (%)
Kielen ja puheen kehityksen hairi 46-52
Karsastus 33-38
Alyllinen kehitysvammaisuus 23-27
Néakdvammaisuus 16-35
Kuulovammaisuus 6-15

CP-vammaisuuden aiheuttamat oireet vaihtelevabpalland paivana
onkin yleisesti hyvaksytty tosiasia, ettd CP onnapiesateenvarjokasite, joka ker-
too varhaisessa kehitysvaiheessa saadusta aivosau(Darrah, Watkins, Chen
& Bonin 2004, 202). Keskeiset CP-lasten motoridt@itojen kehittymisen vai-
keudet liittyvat lihasjanteyteen ja heijasteisildeikko lihaskontrolli vaikeuttaa
hittymisen ongelmiin. Sensoristen vaikeuksien viu@B-lasten voi olla vaikeaa
havainnoida tarkasti omien liikkeittensa toteutumijs lihasjanteyden tasoa, mika
hidastaa uusien motoristen taitojen oppimista.téR8i Ahonen 2000, 189.) CP-
lapsen kuntoutuksessa on huomioitava paitsi itdeiniavamman aiheuttamat
erityisvaikeudet myds muiden osa-alueiden, kuters@@sen ja kognitiivisen alu-
een ongelmat, asymmetria, nadn kayton ongelmati¢Ramo 2004, 173).

Liikuntavammaisen lapsen kuntoutuksen keskeisiapiamuoto on fy-
sioterapia. Suomessa lasten fysioterapiassa kawptetditen Neuro Developmental
Theory —menetelmaa (NDT) eli Bobath-menetelméa. Laps fysioterapeutilta
hoitoa yleensa noin 1-5 kertaa viikossa, keskinmdd@® minuuttia kerrallaan.
(Autti-Ramo 2003, 477; Von Wendt, Kokkonen & KalthB001, 403.) Yliopisto-
sairaaloille (n=5) ja keskussairaaloille (n=15) noa 2003 tehdyn kyselyn mu-
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kaan fysioterapian saatavuus cp-vammaisille laposilivioitiin erinomaiseksi tai

hyvaksi (Autti-Ramo, Anttila, Suoranta & Makela 200Koulumuodolla voi olla

myos merkitysta fysioterapiapalveluiden jarjestyeeis. Tutkimuksen mukaan
CP-vammaiset lapset saivat vihemman fysioterapagahe olivat integroituna
yleisopetuksen luokkaan kuin jos he olivat eritpiskissa. Tutkijat toteavat, etta
terapian saamista ohjaa enemmin koulujarjestelmi lapsi- tai perhelahtdiset
tarpeet. (Parkes, Hill, Dolk & Donnely 2004.)

Saman tutkijaryhman tutkimuksessa (2002) selvitefiisioterapian ja
vaihtoehtoisten terapioiden kayttod CP-vammaigitted —vuotiailla lapsilla. Tie-
toa keréttiin lasten vanhemmilta (n=212). Laheklkdapset saivat fysioterapiaa
kouluvuoden aikana. Muiden terapioiden kaytto adijaa ja kirjavaa. 96 % lapsis-
ta sai virallisten saant6jen mukaista terapiaa ptyiskoulussa tai koulun ulko-
puolella. Keséaikana terapiat olivat epasaanndljesivain reilut puolet vastaajista
iimoitti terapian jatkuvan kesaisin. Fysioterapmuttja vanhempien odotukset
lapsista olivat yhtenevat voin puolella, mutta 14/&mhemmista ilmoitti fysiote-
rapeuttien asettavan lilan matalat tavoitteet lBgps21l % lapsista sai jotain vaih-
toehtoista terapiaa, enimmakseen konduktiivistawdtp. Vanhemmat kayttivat
tatd normaalin terapian lisdnd. Fysioterapian n@&gmdettiin lilan vahaisena.
Kolme neljdsosaa vanhemmista halusi lapselleen ewenfysioterapiaa. Valta-
osa vastaajista ilmoitti pitdvansa kotona tapalduesapiaa tarkeédna ja tekevansa
lapsensa kanssa monia harjoituksia kotona. Jothuatt esille myds vaikeuksia

terapeuttisten rutiinien lapiviemiseen. (Parkesnimdy, Dolk & Hill 2002.)

2.3 Kuntoutuksen yksilokeskeinen perinne

Suomalaisessa kuntoutuskaytannoissa lapsen saanayaiat toteutetaan paaasias-
sa lapsen ja terapeutin kahdenkeskisena toiminggifississa terapiatilanteissa
(Rantala 2002, 64). Ita-Suomen laanissa tehtiiutukden 1998-1999 aikana
kartoitus, jossa selvitettiin, miten 7-16-vuotiaidékuntavammaisten oppilaiden
opetus-, kuntoutus-, terveydenhoito- ja sosiaaldan liittyvat palvelut on jarjes-
tetty. Aihetta tarkasteltiin sek& perheiden (N=188kdkulmasta etta kuntien vi-

ranomaisten ja kuntoutuksen suunnittelusta vastaayksikdiden nakokulmista.
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(Kiviranta & Jokinen 2003, 5.) Tutkijat totesivaitd motivaation yllapitdminen
koko kasvuian jatkuvassa yksiloterapiassa oli shadste seka lapselle itselleen
etta terapeutille. Pari- tai ryhnmamuotoisen tenapiakottiin parantavan motivaa-
tiota, mutta terapioiden kustantaminen Kelan makiereiden mukaan on ollut
vaikeasti toteutettavissa. (Kiviranta & Jokinen 20072-175.) Myds Autti-Ramo
(2004, 174) toteaa, ettd cp-vammaisen lapsen nativayksilokuntoutukseen
saattaa kouluiassa laskea ja talldin voidaan jojgpa vahentamaan fysioterapian
maaraa.

Paivékodissa olevien lasten terapia voi tapahtu@péivan aikana péai-
vakodissa tai paivakodin ulkopuolella. Heindmaed0® vaitdstutkimuksen mu-
kaan useimmilla lapsilla terapiat toteutuivat p&ivi@on ulkopuolella, mutta niilla
lapsilla, joilla terapia tapahtui paivakodissa, digéntely toteutettiin kahden kes-
ken lapsen ja terapeutin kanssa. Terapioidensyyki paivahoidon arjesta oli on-
gelmallista myds monen lastentarhanopettajan ntéelelsastentarhanopettajat
halusivat enemman tietoa siitd, mita lapsen tesapidehdaan ja miten lapsen
kehitysta voidaan arjessa tukea. Kuntoutusohjadjigrdessa péaivakodissa kes-
kustelu tapahtui useimmiten lapsen avustajan kae#&a lastentarhanopettajan
kanssa. (Heinamaki 2004, 142-143.) Vaikka paivéheankilosto ja kuntoutus-
tyontekijat korostivat erityislapsen osallisuuttghméaén, kuntoutus miellettiin
vahvasti yksiloterapiaksi. Paivahoitohenkilosto noyos esille, ettéa nykyinen lap-
siryhma ja henkilostomitoitus eivat jata paljon rmalisuuksia huomioida lasta
yksildllisesti. Lapsen mahdolliset terapia- ja telmat toteutuivat lasta hoita-
van ja ohjaavan yksikon kautta eivatka paivahoitienkiloston kautta. (Heina-
maki 2004, 149-150.) Viitala (1998, 299) toteaam)\ettd paivakodissa jarjestet-
ty kuntoutus on toteutunut enimméakseen yksilokututkgena erillisessa tilassa.

Maki (1993, 65) puhuu kuntoutuksen ylivallasta nvamnmaisen lapsen
arkipaivassa, mika nakyi kuntoutuksen ammattilaistaltana suhteessa vanhem-
piin ja paivahoidon henkilokuntaan. Lapsen kunteutteutettiin yksilollisena ja
erillisend, jossa lapsi kuntouttaja poistuivatlselen huoneeseen. Kuntoutukselli-
suus ja erillinen yksil6llisyys nakyi erityisestiilld lapsilla, joilla oli avustaja.
Avustaja kantoi my6s suurimman vastuun lapsen pésvgumisesta. (Maki 1993,
66-67.) Heindmaki toteaakin, etta erityispaivahaigthdeksi tehtavéaksi on muo-

dostunut terveydenhuollon palveluiden jarjestang@kétieteellisen kuntoutuksen
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tukeminen. Paivahoidon rooli kuntouttajana ei dkéiidnen, vaan toimenpiteet
tuodaan sinne. (Heindmaki 2004, 158).

Kovanen (2004, 56) toteaa vaitGskirjassaan, etiiékaaerityistéa tukea
tehtavana, jossa paaasiallinen sisdltd on jokajs@riiasioiden oppiminen, niin
toisaalta arvioidaan, etteivat paivahoidon henkilsvalmiudet riita erityista tu-
kea tarvitsevan lapsen ohjaamiseen. Myds vanhenomatpetettu odottamaan
lapselleen yksilotyoskentelyd, erikoistaitoja jérigstelyja vaativaan kuntoutuk-
seen. Tama tekeekin erityistd tukea tarvitsevaseagkuntouttamisen vaikeasti
saavutettavaksi asiantuntijuudeksi niin varhaisagissen ammatti-ihmisille kuin
vanhemmille. (Kovanen 2004, 113.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa kuitemklathan, etta erityi-
nen tuki jarjestetdan mahdollisimman pitkalle yemsvarhaiskasvatuspalvelujen
yhteydessa siten, etta lapsi toimii ryhnméan jasemeuglen lasten kanssa ja hanen
sosiaalisia kontaktejaan ryhmassa tuetaan. Tulepalkuten kuntoutusohjaus tai
terapia, pyritaan jarjestamaan kokonaiskuntoutukssten, ettd kasvatuksellinen
ja laéketieteellinen kuntoutus muodostavat yhtamilokonaisuuden. Toteutuak-
seen tdma edellyttaa eri viranomaisten yhteistyag#davaa ja riittavaa henkilostdva
seka sopivia tiloja, valineita ja materiaaleja. (MaEskasvatussuunnitelman perus-
teet 2003, 34-35.) Opittavat asiat tulisi yhdisk@gselle mielekkaisiin ja merki-
tyksellisiin arkipaivan toimintoihin irrallisten @kioiden sijaan ja kayttaa moti-
voivana lahtékohtana lasten omia mielenkiinnon &tiatja vahvuuksia. Tama
vaatii yksittadisen lapsen hyvaa tuntemusta ja haréxistarpeidensa syiden ja
seurausten ymmartamista. (Hujala, Parrila, LindpBiigala, Tauriainen & Varti-
ainen 1999, 52-53.)

Eraiksi lapsiléahtdisen toiminnan laatutavoitteikdujala ym. (1999)
mainitsevat, ettd toiminnassa ja kuntoutuksess#ekaisiin monipuolisia lapsen
erityistarpeiden tuntemukseen perustuvia ohjausgfi@ta, joiden avulla lasta
aktivoidaan omaehtoiseen toimintaa ja autetaanah@anheutumaan tehtaviin.
Kuntoutus tulisi integroida luonnollisissa tilargsa tapahtuviin toimintoihin, jois-
sa on my6s muita lapsia mukana. (Hujala ym. 1989,)IMyds fysioterapeuttien
taholta tuodaan esille, ettd ennaltaehkaisevantokttavan ja kasvatuksellisen
toiminnan integroimiseksi on valttAmatonta, ettéidyerapeutti tydoskentelee lap-

sen omassa ymparistdssa kuten paivakodissa taigsau(Tyni-Lenné 2003, 14).
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2.4 Konduktiivinen ohjaus

Vammaisten lasten kuntoutuskaytantoja leimaa eslelleajanaisuus, jossa kun-
toutuksen ja opetuksen suunnittelu on vahaista. dél@ammaisten lasten van-
hemmat ovat olleet tyytyméattémia suomalaiseen pajiigestelmaan ja ovat ha-
lunneet vaikuttaa enemman lapsensa kehittymiseseatlperheet ovat viimeisen
kymmenen vuoden aikana hakeutuneet ulkomaille ¢sada uusia ohjeita ja
menetelmid vammaisen lapsensa kuntoutukseen jaksgan. (Kovanen & Maat-
ta 1997, 24-25; Maatta 1999, 13, 123.)

Yksi uusista likuntavammaisen lapsen ohjauksedaista menetelmis-
téa on konduktiivinen ohjaus (conductive educati®@)omessa tastd menetelmasta
on kaytossa erilaisia nimityksia kuten Petd-memedel konduktiivinen opetus,
konduktiivinen ohjaus, ohjaava kasvatus. Tassdnuiksessa menetelmasta kay-
tetdan nimitysta konduktiivinen ohjaus.

Konduktiivinen ohjaus on liikuntavammaisille lapsilja aikuisille tar-
koitettu kokonaisvaltainen kuntouttava ohjausmdn&ie Sita kaytetddn kes-
kushermostoperaisista motorisista vaikeuksista ikl#s lapsilla ja aikuisilla.
Vaikeuden on syyna on yleisimmin CP-vamma, muttasni?arkinsonin tauti,
MS-tauti tai erilaiset halvaukset voivat olla masten vaikeuksien aiheuttajina.
(Lambert 2004, 31.) Keskeisia toimintaperiaatt@vat toiminnan tapahtuminen
ryhmassa, lapsen oman aktiivisuuden korostamineulukuksen saaneiden kon-
duktoreiden toimiminen ohjaajina, toiminnan muodosnen tehtavasarjoista,
toiminnan ohjautuminen rytmisen puheen kautta yesi§en ympariston merkitys
(Sutton 1986a, 19-24.) Tavoitteena on kehittdadapgsoko persoonaa huomioi-
den kognitiivisten, motoristen, sosiaalisten javjitiisten taitojen sekd kommuni-
kaation edistdminen (Bairstow, Cochrane & Rusk 1985).

Taustaa.Konduktiivisen ohjauksen kehittdja on unkarilainéakari ja
kasvatustieteilijd Andras Pet6 (1893-1967). Harskegiteli Budapestissa lilkun-
tavammaisten lasten parissa ja perusti sinne vud®B& Peto-instituutin, joka
toimii siella edelleen osana Unkarin koulutussystigée (Kozma 1995, 111-115;
Sutton 1986a, 19-24.) Konduktiiviseen ohjauksernaadteisiin kuuluu vanhempi-
en aktiivinen osallistuminen. Peto-instituutissanions. vanhempien koulu. Pien-
ten lasten vanhemmat voivat osallistua ryhmiin ésgs kanssa ja heitd ohjataan

toimimaan lasta kuntouttavalla tavalla heidéan ages. Vanhemmat saavat myos
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tukea toisilta vanhemmilta ja tutustuvat perhejgimlla on samanlaisia ongelmia
kuin heilla. (Jerngvist 1985, 4; Sutton 1986a, 51.)

Lahtokohtana konduktiivisessa ohjauksessa on lalhgen oman aktiivi-
suuden huomioon ottaminen osana kuntoutusta. Het§ytym&ton perinteisiin
tapoihin kuntouttaa cp-vammaista lasta, joissa haokiinnitettin motoriseen
vammaan eika lapsen koko persoonallisuuteen. Ktundoei edellyttanyt lapsen
aktiivista osallistumista. Pet6 piti motorista @& ensisijassa oppimisvaikeute-
na, joka voitiin voittaa oikeanlaisen oppimisen l&jueika niinkaan tilana, johon
tuli sopeutua. Hanen tavoitteena olikin yhdista&tokselliset ja laakinnalliset
menetelmat. (Horvath 1997, 2-3; Sutton 1986 b, 154- Tatlov 32-34, 1997.)

Petd toi mukanaan uusia kasitteitd. Keskeisenddgigina on dysfunk-
tio (dysfunction) ja ortofunktio (orthofunction).yBfunktiolla tarkoitetaan yksilon
kykenemattomyytta suoriutua hdneen kohdistuvistdivauksista elaméan eri vai-
heissa. Onnistuneiden kokemusten puute ja turhamé&mmvaikuttavat kykyyn
omaksua uusia asioita ja luovat dysfunktiota. {&Akos 1988, 140-145.) Mo-
toriset hairiot vaikeuttavat yksilon vuorovaikutastmpariston kanssa esimerkiksi
heikentyneen asentojen hallinnan, katseen kohdisggme. vuoksi. Dysfunktion
kehittymistad voidaan tarkastella kuviossa 1 esitatggatiivisen vuorovaikutuk-
sen kehan avulla. (McGee & Sutton 1989, 340; S@ito2001, 12-13.)

Heikentynyt kehon hallinta
g
Toimintakyvyn puute
. :
Heikentynyt vuorovaikutus

Heikentynyt kognitiivinen ja emotionaalinen kehitys

Heikenty%/t kehon hallinta

KUVIO 1. Dysfunktion negatiivinen kehd (McGee & 8ut 1989)

Konduktiivisen ohjauksen tavoitteena on luoda nailmapositiivisen
vuorovaikutuksen kehéa (McGee & Sutton 1989, 340)34avoitteena on orto-
funktio, jolla tarkoitetaan kykyéa toimia yhteisdiispnend, osallistua idlle sopiviin
normaaleihin sosiaalisiin toimintoihin, paivakodis&oulussa, tydssa ilman pyo6-

ratuolia tai erityisvalineita. Ortofunktio tarkatt onnistunutta suoriutumista bio-
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logisesti tai sosiaalisesti maaraytyvista tehtavjathaasteista. Vaatimukset vaih-
televat ian ja kulttuurin mukaan. Keskeista onritgeen ja tietoinen ongelman-
ratkaisukyky, jonka kautta henkild pystyy ratkaisem uusia eteen tulevia on-
gelmia esimerkiksi liikkumiseen liittyen. Han pysgtgelviytymaan itsenaisesti
elamassaan ja sopeutumaan muuttuviin olosuhtessiian ongelmanratkaisuky-
kynsa avulla. Tavoitteena on, ettd dysfunktionaats henkilosta tulee ortofun-
tionaalinen. (Hari & Akos 1988, 138-145; Maatta 49923-24; Sutton 1986a,

41.) Ortofunktioon johtava keh& on esitetty kuva2s

Motivaatio
4

Kehon hallinta

g
Toimintakyky

0
Vuorovaikutus
Kognitiivinen ja emotionaalinen kehitys

0

Uusi motivaatio

KUVIO 2. Ortofunktion postiivinen kehd (McGee & $an 1989)

Aikuisen tehtéava on ohjata lasta itsendiseen ogeiem. Keskeista on
lapsen oma motivaatio suoriutua normaaleista lapsmukuuluvista tehtavista.
Aikuinen luo ympariston sellaiseksi, jossa lapsa smnistumisen kokemuksia
pystyttyaan ratkaisemaan onnistuneesti vastaagittutbngelmia. (McGee & Sut-
ton 1989, 341.) Ortofunktion ja dysfunktion ero @e niinkdan siina, mita
osaamme tehda vaan siina, miten opimme. Keskeideafia on, etté ortofunktio
voidaan saavuttaa tietoisen oppimisen kautta. (&dxkos 1988, 140-145.)

Toiminnan periaatteitaloimintaa ohjaa aina koulutuksen saanut ohjaa-
ja, jota kutsutaan konduktoriksi (conductor). Hakenlutuksessa yhdistyvat seka
luokanopettajan etta fysioterapeutin koulutus. Kdkidrit tydskentelevat yleensa
noin kolmen hengen tiimeissa, joista osa saattiaaopiskelijoita. Tavoitteena on
kehittdaa koko persoonaa huomioiden opetuksellss&tuptoutukselliset tavoitteet.
(Hari & Akos 1988, 147-158, 215-216; Sutton 1988a) Konduktiivisessa ohja-
uksessa toiminta rakentuu erilaisiin tehtavasaijo(iari & Akos 1988, 159).

Jokainen erillinen tehtava edesauttaa seuraavadvéeh suorittamista. Tehta-
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vasarjat ovat polkuja, jotka johtavat ortofunktiahseen toimintaan. (Hari &
Akos 1988, 165).

Fasilitointi on yksi konduktiivisen ohjauksen ortmisisen eli ortofunk-
tionaalisuuden saavuttamisen perusedellytys. Gitkbitetaan erilaisia opetuksel-
lisia apu- ja tukimuotoja, joilla mahdollistetaapsen tavoitteiden saavuttaminen.
(Hari & Akos 1988, 186-188; Maatta 1994, 33.) Fsmittia voi tapahtua esimer-
kiksi puheen, laulun, kosketuksen avulla. Lapse itoi tukea itsedédn puheen
avulla, samoin kuin muut lapset ja aikuiset. Rytmimtentio on eras fasilitoinnin
muoto, jolla tarkoitetaan toiminnan tekemista puhemtamassa rytmissa. Peto
korosti lapsen puheen merkitysta toiminnassa jaotgauksessa. Rytminen puhe
herattad myos lapsen huomion kyseiseen tehtavaaytakhossa tama etenee
niin, ettd ohjaaja sanoo tavoitteen, esimerkiksistan oikean katenr’, jonka jal-
keen ryhmalaiset toistavat tAméan ja toteuttavaition laskemalla samanaikai-
sesti aaneen 'yksi, kaksi, kolme’ jne. Rytmisel&thaalisella intentiolla voidaan
saadella toiminnan rytmia. (Hari & Akos 1988, 20832Jernqvist 1985, 6-7, 10.)

Ryhmassa toimimineon konduktiivisen ohjauksen yksi keskeinen toi-
mintaperiaate. Paivan kaikki toiminnot on jarjestetiin, ettd ne tapahtuvat ryh-
massa, jonka jasenten valilla saattaa olla suurigkoja. Ryhméan koostumusta
voidaan vaihdella tarpeiden ja toimintojen muka#tari & Akos 1988, 205-206.)
Ryhmat eivat ole sattumanvaraisesti koottuja va@em jasenet on huolella valit-
tuja ja mietittyja (Bairstow, Cochrane & Rusk 199B8). Pett korosti lapsiryh-
man merkitysta lapsen toimintaan motivoijana jaiopgen mallina. Ryhmaéassa
lapsi saa rohkaisua ja kannustusta muilta sek@issia malleja paremmin liikku-
vilta lapsilta. (Jernqvist 1985, 5; Maatta 1994) 36

Ympaéristolla on keskeinen osa oppimisessa. Kontiggien ohjaukseen
kuuluvat tietyn tyyppiset kalusteet ja vélineist@élineet ovat yksinkertaisia, pui-
sia tuoleja, poytia, tikkaita, joille on tyypill&tniiden moninaiset kayttémahdolli-
suudet. Esimerkkeja valineista on esitetty seultagavulla kuvissa 1, 2, 3 ja 4
(International Pet6 Institute).
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KUVA 1. Tikkaat KUVA 2. Plintti

KUVA 3. Tuolien kaytto KUVA 4. Tuolien kaytto

Kuvista on néhtavissa, ettd esimerkiksi tuolin 8etlja on tehty pienista puolista,
jolloin sita voi kayttaa myds tukena seisoessdiikkiuessa. Poydat on rakennuttu
ohuista laudoista, joiden vélissa on rako ja nigsta otettua kasilla tukea. Poytia,
joita kutsutaan plinteiksi, voidaan kayttaa myoskmelustana tehtdessa harjoi-
tuksia selallaan tai painmakuulla. (Caulliez 1997.)

Konduktiivista ohjausta toteutetaan eri maissa myailaisin sovelluk-
sin. (Kozma 1995, 115.) Kozman (1995, 111) mukasa mteutuksista eroaa
merkittavasti niin teorian kuin kaytdnnon kannadd&uperaisesta Pett-mallista.
lldiké Kozma (1995, 113-115), joka toimii talla ketla Peto-instituutin johtaja-
na, on luonut yhdeksan kohdan kriteeristén kondugén menetelman perusele-
lementeista:

1. Ohjauksen tavoite on aina kokonaisen persoonantéatinen, ei vain tietyn mo-

torisen osa-alueen harjoittaminen.

2. Tunnusomaista menetelmalle on sen opetuksellinmmigL
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3. Konduktiivinen ohjaus tahtaa dysfunktioiden poistseen kehittamalla koor-
dinoituja, yleistettavissa olevia toimintoja. Ol keskittyy koko henkil6on, ei
vain tiettyyn toimintoon ja jokaisen henkilon tatteet seka niiden saavuttami-
nen, katsotaan yksilollisesti.

4. Ohjaus kattaa kaikki lapsen ikdan kuuluvat elamsmaueet, syémisesta leik-
kimiseen ja oppimiseen.

5. Rakenteeltaan ohjaus on pitkittaista ja spiraattaaiOpitut osa-alueet mahdol-
listavat uusien kokonaisuuksien oppimisen.

6. Konduktiivisen menetelman ohjeet maaraavat tavdéteasettelun, ohjelman
rakenteen, ymparistéssa huomioitavat asiat. HaKsdt liittyvat todelliseen ela-
maan, mika nostaa aktiivisuutta ja osallistumiataifa kautta tavoitteiden saavut-
tamista.

Lapsen tavoitteet laaditaan yksil6llisesti, muttatoteutetaan ryhmassa.
Konduktiivinen ohjaus toteutetaan huolella arviegda ja valituissa ryhmissa.

9. Toimintaa ohjaa konduktoreiden tiimi.

Kanadalaisessa tutkimuskatsauksessa (2004), jok#teflée konduktii-
visen menetelméan tehokkuutta, on listattu neljégté piirretta, jotka esiintyivat
kaikissa menetelmaa kasittelevissa tutkimuksissama piirteet olivat: 1) hyvin
organisoitu ryhman kaytto, 2) tehtavasarjojen kiayd) rytmisen intention kayttd
ja 4) erityisvalineiston kaytto. (Darrah, Watkii@hen & Bonin 2004, 188.)

Huolimatta suuresta kiinnostuksesta konduktiivisitgausta kohtaan sen
siirtdminen muihin maihin on osoittautunut vaikeakhtavaksi. Menetelma ke-
hitettiin Unkarissa kokonaisvaltaiseksi, jossa ghdiat kouluun tai paivakotiin
littyvat opetukselliset tavoitteet seka lapseettylrat muut kuntoutukselliset ta-
voitteet. (Sigafoos, Elkins & Kerr 1993, 148.) Kankin useissa maissa sita toteu-
tetaan 2 viikon — 2 kuukauden erillisilla kurssei#iké koulun tai paivakodin si-
sdalla olevana toimintana. Syita ndiden kurssieguttamiseen tai esteita pidempi-
aikaisen toiminnan toteuttamiseen on monia, kudédoutelliset tekijat, vanhem-
pien ja koulujen ajankayttd, patevien konduktoreid@maminen. (Kozma 1995,
118; Sigafoos ym. 1993, 148.) Osa vaikeuksistauttsda konduktiivista ohjausta
eri maissa johtuu kulttuurisista eroista. Polidtistaloudelliset ja sosiaaliset puit-
teet vaikuttavat jonkin pedagogisen ohjelman tééeniseen. (Mackay 1995, 162-
163.)
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Konduktiivinen ohjaus Suomesganduktiivinen ohjaus on pikkuhiljaa
levinnyt jonkin verran Suomen opetus- ja kuntoutiysént6ihin aktiivisten van-
hempien ja muiden asiasta kiinnostuneiden henlaldidvulla. Joissain erityis-
kouluissa ja paivakodeissa on otettu kaytt6on k&tigisen ohjauksen periaattei-
ta. Espoossa Kilon erityispaivakodissa on toteutetenetelmén periaatteita. Pai-
vakodissa toteutetaan kuntoutusmallia, jota kutsutBsemppareiksi. Mallin poh-
jana on konduktiivinen ohjaus, johon on voimakkahksdtty puhetta tukevien ja
korvaavien kommunikaatiokeinojen kayttoa. (Kilonyakoti.)

Ruskeasuon koulussa, joka on valtion erityiskouklshhgissa, on sys-
temaattisesti kehitelty ja sovellettu konduktingseohjaukseen perustuvia tyo- ja
toimintatapoja jo 1990-luvulta lahtien. Tyontekif@lusivat [6ytaa uusia tyétapo-
ja, joissa hoito, kuntoutus ja opetus voitaisiirdigtaa tiivimmaksi kokonaisuu-
deksi. Tyontekijoiden vierailu Unkariin, Peto-iristittiin toi heille vastauksia
naihin kysymyksiin. Koulussa alettiin kehitellaklintavammaisen oppilaan ko-
konaisvaltaista opetus- ja kuntoutusohjelmaa, jot@uttaa moniammatillinen
tyoryhma. Talla hetkella Ruskeasuon koululla kdkaih ja toteutetaan opetusta ja
kuntoutusta konduktiivisen ajattelumallin mukaaronduktiivisen ajattelun mu-
kaista opetusta toteutetaan erilaisissa ryhmisgéijattaisissa arjen toimissa op-
pituntien lomassa. Oppimisympariston ja valineisk@hittamiseen kiinnitetaan
erityista huomiota. Koulussa on toteutettu konduisien opetuksen soveltamisen
projekti, Pikku Peto, josta on ilmestynyt myds rdpoPPP, Pikku Peto Projekti,
Ruskeasuon koulu’. (Arima, Goransson, Lahdenper&tdjarvi, Malmstrom &
Rintamaki 2001, 9-13; Ruskeasuon koulu.)

Mantykankaan koulu Kuopiossa on valtion yllapitaliéuntavammais-
ten ja pitkdaikaissairaiden lasten koulu seka isopetuksen ja kuntoutuksen pal-
velukeskus. Koulun www-sivuilla kerrotaan, ettéd kmsa on sovellettu konduk-
tiivista ohjausta moniammatillisesti vuodesta 198Htien resurssien sallimassa
laajuudessa. (Mantykankaan koulu.)

Useat suomalaiset liikuntavammaisten lasten perbeat tutustuneet
konduktiiviseen menetelmdan intensiivikurssien ta@ugita on jarjestetty Suo-
messa. Intensiivikurssit kestavét kolmesta neljddkoon ja niissa on opetusta/
kuntoutusta 3-5 tuntia paivassa. Tuokiot tapahtpw@airyhmissa, joita ohjaa Un-
karista palkattu konduktori. Yleensa toinen vanhestemtoimii lapsensa avusta-

jana kurssilla. Perheet kustantavat paasaantolagssin itse, silla KELA ei talla
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hetkella tue saanndnmukaisesti kyseistd meneteliégssin jarjestdjind ovat
toimineet yksityinen fysioterapiafirma seka jullsterveydenhuoltoa edustava
Folkhalsan. Useat perheet ovat vierailleet myos ddska Peto-instituutissa ja

osallistuneet kurssille siella.

2.5 Ryhmaéssa tapahtuva kuntoutus

Ryhmakuntoutuksella todetaan olevan selkeita etkgokuntoutukseen verrat-
tuna. Ryhma on lapsen luonnollinen toimintaympaérist kuntoutusmotivaation
yllapitaminen on ryhmassa helppoa. Ryhméakuntouerksen helppo yhdistaa
leikin elementtejd ja ryhma jo sinallaan voi tuattenyonteista mielialaa, joka
edesauttaa oppimista. (Nieminen 1999, 57.) Hywaddutumista edesauttaa aina
omakohtainen motivaatio. Kuntoutujalle henkil6kobésti motivoivat tai myon-
teisia tunne-elamyksia virittavat tekijat ovat tkkaita. (Virsu & Haapasalo 2001,
82, 84.) Ryhma voikin toimia yhten& motivoivanaijiéké kuntoutujan kannalta.

Nieminen (1999) toteaa, ettd ryhmakuntoutus oniimalittanut ase-
mansa suomalaisessa kuntoutusjarjestelmassa jgoetd#nan mennessa tehdyt
tutkimukset osoittavat sen hyédyn. Han pohtii kokie, etta ryhmakuntoutuksen
tuloksellisuuden arvioinnin kannalta on vaikea &@t mitkd seikat saavat muu-
toksen aikaan — mika osuus on itse ryhmalla taiygsittaisilla jasenilla. (Niemi-
nen 1999, 59.) Ryhmakuntoutusta on toteutettu llapsii muodoissa, mutta pe-
rinteisen fysioterapian ja puheterapian toteuttasis ryhmamuotoisena on vain
vahan suomalaista tutkimusta saatavilla.

Pietila (2000) on tutkimuksessaan toteuttanut waetion, jossa lasten
psykomotorinen ryhmakuntoutus nivellytettiin osaksiivakotitoimintaan. Tar-
koituksena oli arvioida 9 kk kestavan pienryhmakutiksen vaikutukset lapsiin
ja arvioida, miten lasten vanhemmat kokivat pienmgkuntoutuksen. Tutkija
toteaa, etté varsinkin intervention lopulla ryhnydueishenki oli tiivistd. Oppimi-
sesta oli muodostunut sosiaalinen tapahtuma, jagsatunnisti vahvuutensa eika
pelannyt toisten arvostelua. (Pietila 2000, 129yb#ohjaajina toimineet lasten-
tarhanopettajat kokivat toiminnan hyvaksi ja ailadijatkaa sitd itse kokeilun paa-
tyttya (Pietila 2000, 11).
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Turkkilaisessa tutkimuksessa tutkittiin sensoriggegraation harjoitus-
ten vaikutuksia CP-vammaisille lapsille. Terapiaaettiin eri ryhmalle joko yksi-
|6terapiana tai ryhmaterapiana ja tavoitteenautkia eri lahestymistapojen mer-
kitysta menetelman vaikuttavuuteen. Tulosten mukgamaterapia oli yhta te-
hokas kuin yksiloterapia, mutta ryhmaterapian kustdkset olivat selvasti pie-
nemmat. Talla hetkella toimintaterapia jarjestetiii@ensa yksiloterapiana moto-
risista hairidista karsiville. Tutkijoiden mukaaeksé yksilo- ettd ryhmamuotoista
terapiaa tulisi kayttdd vaihtelevasti huomioidekajsen lapsen yksilolliset tar-
peet. (Bumin & Kayihan 2001.)

Konduktiivinen ohjausmenetelmé on yksi esimerkkim@ssa tapahtu-
vasta kuntoutuksesta. Konduktiivisesta menetelngesddavilla oleva tutkimustie-
to antaa ristiriitaista tietoa menetelman vaikuttadesta. Tutkimusten vertailta-
vuutta vaikeuttaa osittain se, etta toiminta, jatesutaan konduktiiviseksi ohjauk-
seksi, voi erota suuresti toisistaan eri maistaijaintapaikoista riippuen. (Lebeer
2002, 52.) Konduktiivisen menetelman tehokkuuttasitkgélevassa katsauksessa
todetaan, etta tehtyjen tutkimusten perusteelkaada riittavasti tukea konduktii-
visen menetelman puolesta tai sitd vastaan (Dgmal2004, 202.) On myds tuo-
tu esille, etta tutkimuksissa tulisi enempi ymmar@psen elaman kokonaisuus ja
huomioida palvelujen kayttgjien, erityisesti vanipéem nakokulmat (Llewellyn,
Owens & Hogan 1997, 89). On tarvetta saada tarkaropgeistusta ja pohdintaa
siitéd, miten konduktiivisen menetelman periaateetetaan lapsen arkipaivaan ja
taman selvittdmiseen tarvitaan vanhempien osattistia (Bochner & Center
1996).

Konduktiivisen ohjauksen menetelmaé koskevat tutkiset ovat keskit-
tyneet pddasiassa menetelman vaikuttavuuteen stetoriaitojen osalta. Sita,
millaista vuorovaikutusta lasten valilla tapahtaunpiten lapset huomioivat toisi-
aan kuntoutustilanteiden aikana ei ole juurikadkitiu.

Lapsen ja hdnen vanhempansa vuorovaikutuksen yerkinduktiivi-
sen ohjauksen kurssilla nostetaan esille uusisgleiaassa tutkimuksessa (Liber-
ty 2004). Tutkimuksessa arvioitiin 26 cp-lapsenittghista konduktiiviseen oh-
jaukseen perustuvan 12 kuukautta kestavan intaosehielman aikana. Van-
hemmat tydskentelivat lapsensa kanssa kondukt@vornassa. Tutkija esittaa,
ettd intervention aikana tapahtuneet positiivisetutokset lapsen kehityksessa

liittyisivat 1ahimmin vanhemman ja lapsen valiseanuttuneeseen vuorovaiku-
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tukseen ja tapaan toimia keskenaan. Tutkija paap#tta jatkossa tulisi perehtya
siihen, mika rooli lapsen ja vanhemman suhteelldapsen kehitykseen varhais-
vuosien interventioissa. (Liberty 2004, 22.)

Sigafoos, Elkins ja Kerr (1993) ovat tutkimuksessaealvittaneet kuu-
den viikon konduktiivisen opetuksen kurssin tai#t, tarkoitusta ja saavutuksia.
Kurssi jarjestettiin Australiassa ja sen organisaioimivat cp-vammaisten lasten
vanhemmat. Videohavainnointiin perustuvien tulospernjalta havaittiin vahan
edistymista liikkumisen taidoissa ja syomistaidaisButkijat tuovat esille, etta on
epaselvaa, miten paljon lyhytkursseilla voidaarkwaiaa lapsen motorisiin taitoi-
hin, mutta lyhyen kurssin uskottiin tuovan muutekisipsen motivaatioon ja asen-
teeseen. Joidenkin lasten vanhempien mukaan ryhwméstumuksen ei nahty
edistavan tarkoituksenmukaista vuorovaikutustagaf®os ym. 1993, 150-151.)

Kovanen (2000) on fysioterapian laudaturtutkielmaassselvittanyt las-
tenneurologisen fysioterapian ja ns. vaihtoehtoisteenetelmien teoreettisten
perusteiden ja kaytadnnon sovellusten eroavuuksi@aKen (2000, 51) mainitsee
ryhmassa toimimisen yhdeksi konduktiivisen menedginvahvuudeksi, mutta
samanaikaisesti myos haasteeksi, silla ohjelmagutiaminen ryhméamuodossa
vaatisi taysin uuden ammatillisen toimintatavan kesoanista nykyisessa
kuntoutusjarjestelmassamme.

Ruotsalaisen tutkijan Lindin (2000, 46) tavoite sdilvittdd, miksi van-
hemmat osallistuvat konduktiivisen opetuksen killessinillaisia odotuksia heilla
on kurssin suhteen, miten lapset edistyivat ja mitanhemmat aikovat jatkaa
menetelman toteutusta. Lahes kaikki vanhemmat (M)yx@8koivat lapsensa naut-
tineen harjoittelusta sekd motivoituneen enemmanoitialusta myos kotona.

(Lind 2000, 48-53.)
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3 OPPIMINEN JA KUNTOUTUS

Lapsen kuntoutusta voidaan tarkastella oppimisgekéhyksessa. Mm. Kovanen
(2004, 29) toteaa vaitoskirjassaan, ettd vaikkadutaosta on perinteisesti tarkas-
teltu laaketieteellisista lahtbkohdista, ovat kwttdksen toimijat avanneet nyt
keskustelua oppimisesta kuntoutuksenkin lahtoka@htafuntoutuminen vaatii
yksilolta aina uusien tai menetettyjen taitojen ioppta ja muistamista (Virsu &
Haapasalo 2001, 72). Viime vuosikymmenien aikargtyéset aivotoiminnoista
ovat muuttuneet ratkaisevasti. On opittu niiden ita®oinen ja verkkomainen
luonne, jolloin monet erilliset aivoalueet osaligat saman toiminnan kontrolliin.
Aivotoiminnan on todettu olevan myos jatkuvassa tositilassa ja kokemuksella
muovattavissa lapi elaman, jolloin yksilon aivotaumat ovat kuntoutuksella
muutettavissa enemman kuin aiemmin on uskottu. Migbs siita, miten hermo-
verkkojen toiminta muuttuu oppimisessa, yksilonikgdsessa ja oppimisessa on
lisdantynyt ja tAma edesauttaa aikaansaamaananioimintojen muutoksia ja
oppimisvaikutuksia, joita kuntoutus vaatii. (Vir@&uHaapasalo 2001, 76-77.)
Uusien liiketaitojen oppimisesta puhutaan motorseppimisena. Mo-
torisessa oppimisessa erotetaan yleensa kolmettaikegnitiivinen, assosiatii-
vinen ja automaatiovaihe. Oppimisen alkuvaihe, samottu kognitiivinen vaihe
tarkoittaa tehtavaan tutustumista ja pyrkimystardgmmartdmiseen. Oppimisen
edetessd hermoverkko tihenee eli tavoiteltu tat&entuu, jolloin puhutaan as-

sosiatiivisesta vaiheesta. Tassa vaiheessa tehi@@éron selvinnyt ja oppiminen
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on tavoitehakuista ja taidon kehittyminen kiihtyvdall6in oppilas varsinaisesti
oppii tehtavan. Suorituksen tuttuuden kautta syripyistumisen elamyksia ja
harjoittelumotivaatio kasvaa. Toistot tuovat suswarmuutta ja vahitellen taito
vakiintuu ja suorituksen ohjaus siirtyy enemmanmldgamattoman aivojen osan
vastuulle. Taté kutsutaan automaation vaiheekkirdhta 2002, 87.)

Motorisen oppimisen kannalta harjoittelussa on &esté lapsen oma ak-
tiivinen kontrolli, samoin harjoitusten liittyminejokapaivaiseen elamaan ja ym-
paristoon. Harjoittelun tulee olla mielekasta jmkostavaa seka lapsen ikdkauden
ja elamantilanteen huomioon ottavaa, jotta optimaal motivaatio voisi syntya.
(Ahonen & Cantell 1999, 95.)

Tassa luvussa tarkastellaan oppimista Vygotskyremékten pohjalta
seka ryhmassa tapahtuvan oppimisen muotoja. Lukgsataan myos ohjauksen
merkityksestéa oppimisessa.

3.1 Vygotskyn ndkemys oppimisesta

Konduktiivisen ohjauksen kehittdja Andras PetOdiitj aikanaan itse hyvin va-
han ja menetelman kehittymisesta ja sen teores#tigperusteista ei ole paljoa
kirjoitettua tietoa. Yhtalaisyydet konduktiivisernjauksen ja Vygotskin teorian
valilla on kuitenkin todettu huomattaviksi ja Vygkin ajatuksia voidaan pitaa
yhtend konduktiivisen ohjauksen teoreettisina l&bibfina. Esimerkiksi kehityk-
sen kokonaisvaltaisuus, aikuisen rooli, ohjeidepattamisen tarkea rooli seka
puheen merkitys ovat keskeisid osa-alueita Vygotskoriassa kuten myds kon-
duktiivisessa ohjauksessa. (Jernqgvist 1985, 10-11.)

Vygotskyn (1896-1934) teorian ajatukset ovat vakueet kasityksiin
oppimisesta ympari Eurooppaa ja Yhdysvaltoja. Keskenakokulma Vygotskyn
teoriassa on ymmarrys siita, etta oppiminen on en@msosiaalinen ja kulttuuri-
nen kuin vain yksiléllinen ilmid. Toisin kuin ykéikeskeiset ndkemykset oppimi-
sesta, han painottaa sosiokulttuurisen ymparisaikutusta ja vanhempien, kave-
reiden ja opettajien keskeista roolia lapsen k&bagsa ja oppimisessa. (Kozulin,
Gindis, Agaeyev & Miller 2003, 1-2.) Lapsi hanklaktiivisesti ymparistbnsa
hallitsemiseksi tarvitsemansa tiedot ja taidot &alsissa vuorovaikutussuhteissa

tapahtuvan keskustelun, paattelyn ja jaljittelyml Taitojen hankinta tapahtuu
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seka lasten keskindisessa ettd lapsen ja ohjaakaisesm valisessé vuorovaiku-
tuksessa. (Vygotsky 1978.)

Vygotskyn ehka tunnetuin ja yleisimmin kaytetty ikéon lahikehityk-
sen vyOhyke (zone of proximal development), jokingg lahes kaikessa kehi-
tys- ja kasvatuspsykologisessa kirjallisuudessaild@in 2003, 40). Lahikehityk-
sen vybhykkeella Vygotsky tarkoitti lapsen aktuseti kehitystason ja potentiaa-
lisen kehitystason valista etaisyytta. Aktuaalseiaavutetulla kehitystasolla tar-
koitetaan niitd toimintoja, joista lapsi selviytygenaisesti. Potentiaalisella kehi-
tystasolla ovat puolestaan ne taidot, jotka ovatskynassa, mutta joista lapsi ei
selviydy itsendisesti. Han suoriutuu niistd autstta, aikuisen ohjauksessa tai
yhteistytssa kehittyneempien kavereiden kanssaikélityksen vyohykkeella
olevista taidoista kertovat ne toiminnot, joitadapystyy jaljittelemaan. (Vygots-
ky 1978, 86-88.) Lahikehityksen vyohykkeen idearkaan sen, minké lapsi osaa
tehda tdndan opettajan avulla, han osaa huomehda itse (Vygotski 1982,
263). Kasvattajalta vaaditaan taitoa havainnoiddal&kokonaisvaltaisesti, silla
tarkoituksena ei ole poimia mita tahansa yksit#éishtavia tai taitoja lahikehityk-
sen vyohykkeelta vaan kehitettavien taitojen tligtyd lapsen kokonaisvaltai-
seen kehitykseen (Chaiklin 2003, 43).

Vygotskyn teorian mukaan kehitys etenee ulkoa Isisll interpersoo-
nallisesta intrapersoonalliseen. Lahikehityksenhyykdeelld olevia taitoja harjoi-
tetaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa aikuiststien ja ymparoivan ymparis-
ton kanssa. Kun lapsi sisaistada nama prosessitjlevat osaksi lapsen itsendista
toimintaa. Oppiminen ja kehittyminen ovat erillis&ioita vaikkakin ne liittyvat
lapsen elamassa kiinteasti toisiinsa. Kehittymispssi ei tapahdu aina samanai-
kaisesti oppimisprosessin kanssa vaan tulee udkesga. Optimaalisen oppimi-
sen mahdollistamiseksi kasvattajan on oltava tietoiseka lapsen aktuaalisesta ja
ettad potentiaalisesta kehitystasosta. (Vygotsky8184-85, 90.)

Lahikehityksen vybhyke osoittaa hyvin opetuksen duodlisuudet kehi-
tyksen tukemisessa. Opetus tulee suunnata jo stamkehitystason ylapuolelle.
Opetuksen tehtavana on herattdd ja saada liikkeedkasia kehitysprosesseja,
jotka ovat aluksi mahdollisia vain yhteistoiminna$a vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten ja ympariston kanssa. Harjoituksen myd@éna prosessit muuttuvat si-
saisiksi, osaksi lapsen itsenaista suoritusta.ebagihikehityksen vydhyke voi

olla hyvin erilainen, vaikka saavutettu taso olisikama. (Hakkarainen 2002, 60-



28

61; Vygotsky 1978, 90.) Opetuksen ja ohjauksen &Harkeskeistad on kiinnittda
huomio kypsymassa oleviin psykologisiin toimintaiteiké jo lapsen toiminnassa
nakyviin taitoihin (Chaiklin 2003, 57).

3.2 Vertaisryhmassa oppiminen

Vertaisryhmassa tapahtuva kuntoutus tarjoaa lapsellaisen toimintaympaéris-

ton, uudenlaisia vuorovaikutusmahdollisuuksia jadteita kuin aikuisen ja lapsen
kahdenkeskisessa tilanteessa. Karlsson ja Riik8@5( 72-73) toteavat, ettd lap-
sista on yleensa helpompaa ja hauskempaa tehd&@sghnkuin yksin ja mikali

seuraa on tarjolla, siihen hakeudutaan. He jatkenydds, ettd vertaisryhmat tuot-
tavat usein parempia oppimistuloksia kuin pelkdst@i&uisten johdolla toimivat

ryhmat.

Hakkaraisen (2002) mukaan samanikéaisten seuragsaingn nayttaa
vahentavan jo alle kolmivuotiaiden turvautumistiugiin. Talldin aikuisen las-
naolo hidastaisi lapsen omatoimisuuden kehittymi8ifuisten tietoinen yritta-
minen ei tuota lapsen omatoimisuutta lainkaan t@hokkaasti kuin lasten keski-
nainen vuorovaikutus ja leikki. Lasten keskindit@savertaisuus luo optimaaliset
olosuhteet itsensa ilmaisemiselle ja kokeilemis@liama ymparistd kehittdd myos
toiminnan tahtokomponenttia, joka on omatoimisusdeirkeaa. (Hakkarainen
2002, 167-168.) Kankaanrannan (1998) tutkimuksesseouluikaiset lapset ku-
vasivat toisilta oppimista. Merkittavimpiéa oppimesevaikuttaneita ihmisia olivat
heiddn mukaansa ryhman muut lapset. Toisilta k@psippiminen oli yleensa
luonteeltaan mallioppimista. (Kankaanranta 1998,.)18

Kronqgvist (2004) on vaitdskirjassaan tutkinut atleuluikaisten lasten
ryhméssa tapahtuvaa yhteistoimintaa, sen piirtei&innan organisoitumista ja
konflikteja seka yhteistoiminnassa kehittyvia kulitisia ja sosiaalisia rutiineja.
Tutkijan mukaan aloitteet ja niihin vastaaminen tot@mintosarja, jotka ovat
valttamattomia yhteisen toiminnan syntymiseen. ihtiksessa todettiin, etta
lapset tekivat runsaasti aloitteita ja vastaukgmstaukset eivat kuitenkaan usein-
kaan olleet aktiivisia vaan suuren osan muodosBeatraamiset tai ei-kielelliset
vastaukset. Yhteistoiminnan alkuvaiheessa paintisen lapsen toiminnan seu-

raaminen. (Krongvist 2004, 102.)
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Yhteistoiminnan syntymiseksi tarvitaan vuorovailgitu Jauhiaisen ja
Eskolan (1994) mukaan vuorovaikutus voidaan mdagkritlynaamiseksi ja tilan-
nesidonnaiseksi prosessiksi, jossa yksildiden ok@temuksiin, tavoitteisiin ja
kulttuurisiin merkityksiin sidotut havainnot saavaikaan vuorovaikutustekoja.
Naitd ovat esimerkiksi sanalliset ilmaisut, vaiiokleet ja ilmeet, jotka toimivat
tietyn tarkoituksellisen toiminnan toteuttajina. wdatojen avulla on mahdollista
saada yhteisten tulkintojen tekemiseen tarvittaietaa, joka taas johtaa yhteis-
toimintaan kunkin yksilon antaman panoksen kauffauhiainen & Eskola 1994,
67-77.) Kommunikaatio voidaan maaritella tietojeakgmiseksi, tiedottavaksi
sanalliseksi tai sanattomaksi vuorovaikutukseksikf avulla ilmaistaan tietoja ja
tunteita ja jonka avulla on mahdollista vaikuttaampgristoonsa (Jauhiainen &
Eskola 1994, 78).

Verban (1994) tutkimuksessa on selvitetty 1-4 —aidéen lasten valista
vuorovaikutusta. Tutkimuksessa loydettiin kolmelagsta vuorovaikutusmallia,
jotka Krongqvistin (2004) suomennoksia lainaten, taaptarkkailun ja jaljittelyn
malli (observation-elaboration), b) yhdessa toinsieni malli (co-construction) c)
opastavan vuorovaikutuksen malli (guided activiffarkkailussa ja jaljittelyssa
lapsi havainnoi toista lasta, mika motivoi aktiivigeen seka antoi lapselle uusia
ideoita toimintaan. Yhdessa toimiminen viittaa aaseen yhteenkuuluvuuteen,
kommunikointiin, vastavuoroisuuteen ja yhteistoitaam, joilla kaikilla pyritd&dn
yhteiseen tavoitteeseen. Opastavassa vuorovailags&stoinen lapsi tukee ja
avustaa lasta selviytymaan tehtavasta. Tuki va oHin pieni kehotus tai ele,
varsinkin pienilla lapsilla. (Verba 1994, 135-136.)

Oppimisen tarkastelu ryhméan yhteisenda, sosiaalipepsessina on ollut
viime vuosina tutkimuksen kohteena. Aiheen piirissé késitteellisella tasolla
kirjavuutta ja esimerkiksi meilla kaytannossa yayt kasite "yhteistoiminnalli-
suus” voi tarkoittaa eri yhteyksissa hieman eroiasi (Makkonen 2005, 8.) Mak-
konen (2005) on kayttanyt tutkimuksessaan kollaiieisen vertaistydskentelyn
synonyymina yhteistoiminnallinen vertaistydskentelakkonen (2005, 8) erot-
taa aikaisempiin tutkimuksiin viitaten, lasten kiesksestd toiminnannasta ope-
tuksen ja oppimisen kontekstissa kolme erilaisimittamuotoa: yhteistoiminnal-
linen (kollaboratiivinen) vertaistyoskentely, vestatorointi ja kooperatiivinen

oppiminen. Vertaistutoroinnilla tarkoitetaan se#ta taitavampi lapsi opettaa tois-
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ta lasta (Makkonen 2005, 12). Yhteistoiminnallisemtaistyoskentelyn ja koope-

ratiivisen vertaistydskentelyn erot on koottu téldoon 2 (Makkonen 2005, 11).

TAULUKKO 2. Kooperatiivisen ja yhteistoiminnallisevertaistytskentelyn ver-
tailu (Makkonen 2005, 11).

Yhteistoiminnallinen vertaistydskentely Kooperditien vertaistydskentely
-ryhman oma tavoite -opettajan antama tavoite

-ryhmassa jaetut roolit -opettajan antamat roolit

-symmetrinen ryhméa -heterogeeninen ryhma

-joustavat roolit, joustava tyénjako -pysyvat roolit, selkea tyénjako
-yhteinen tavoite -erillisia osatavoitteita

-yhteista toimintaa -toisistaan erillaén tapahtuvaa toimintaa
-vuorovaikutuksen rooli keskeinen -vuorovaikutus vahaisempéaa
-jarjestetty tai spontaani tilanne -jarjestetty tilanne

Kooperatiivinen ja yhteistoiminnallinen eli kollatztiivinen vertaistyoskentely
eroavat toisistaan tehtavan, toiminnan ja vuoraytaiksen suhteen. On kuitenkin
todettava, ettd erot eri yhteistoimintamuotojerniligeivat ole selkeita ja erilaiset
toimintamuodot voivat esiintyd limittain. (Makkon&905, 10-12.) Dillenbourg
(1999, 11) maarittdd kooperatiivisen tytskentelgiminnaksi, jossa osapuolet
jakavat tehtavat itsenéisesti suoritettaviin ogirkokoavat osat lopussa yhteen,
kun taas kollaboratiivisessa tyoskentelyssa toianiapahtuu yhdessa.
Kollaboratiivisen oppimisen laajin maaritelma ottaese on tilanne, jos-
sa kaksi tai useampi ihmista oppii tai yrittda epptain yhdessa. Tatd maaritel-
maa ei kuitenkaan pideta tyydyttavana. (Dillenbol®§9, 2.) Dillenbourg (1999,
7) maarittelee kollaboratiivisen oppimisen tilakkgie jossa odotetaan tapahtuvan
vuorovaikutusta, joka saa aikaan oppimista. Vuakataksen syntymisesta ei ole
kuitenkaan varmuutta, mutta sen mahdollisuuttatfgn edesauttamaan. (Dillen-
bourg 1999, 7.) Kollaboraatio-késite siséltda naf&okulmaa oppimiseen. En-
siksikin tilannetekijat vaikuttavat kollaboraatioolleisimmin henkilét tulevat
samoista lahtokodista, omaten saman statuksen-aressta vertaissuhdetta voi-
daan kuvata myos kasitteella symmetria. Toiseksravaikutuksen luonne vai-
kuttaa. Neuvotteleva tyyli kuvaa paremmin kollatadiata kuin suora ohjeiden
antaminen. Kolmantena tekijana on oppimismekanisraatu. Neljas tekija liit-

tyy kollaboratiivisen oppimisen vaikutuksiin. (Bethbourg 1999, 9.)
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3.3 Ohjaaminen

Konduktiivisessa menetelmassa aikuisella on keskeirmoli ohjaustilanteessa.
Aikuisen tehtava on opettaa ja ohjata lasta oppetisja tdmé& onnistuu hyvan
lapsituntemuksen avulla. My6s Vygotski korostaaug&n ja lapsen vuorovaiku-
tusta oppimistilanteessa. (Jerngvist 1985, 12.) dkktorin tehtava on edistaa
yksilon itsendistd toimintaa tunnistamalla jokaisdssilolliset tarpeet ja mietti-
mall& tarkoituksenmukaiset keinot tavoitteiden sdtawmiseen. Konduktori miet-
tii tehtavasarjojen sisallon ja niiden vakiinnutiaem paivan ohjelmaan seka lap-
siryhméan muodostamisen ja hyddyntamisen. (Hari &#k988, 214-215.) Kon-
duktoria on verrattu orkesterin kapellimestarigeka ohjaa ja séételee ryhman
toimintaa. Toisinaan han tyoskentelee yksilolliséapsen kanssa, mutta ylei-
semmin han ohjaa ryhmaa kokonaisuutena, jossa ylagsen edistyminen voi
auttaa toisten lasten suoriutumista. Konduktoohamyds keskeinen tehtava ylla-
pitdé lapsen motivaatiota seka ryhman hyvaa ilméapiokaisen lapsen mahdolli-
suuksien tunnistaminen ja kehittymisen huomaamoex olennaisia elementteja
konduktorin tydssa. (Sutton 1986a, 83.) Konduktdehtavana on luoda tarkoi-
tuksenmukainen ymparistd oppimiselle, suunniteligelona, joka perustuu lapsen
tietdmykselle seka luoda innostava ja rentoutdmapiiri (Kozma 1995, 115).
Suomalaisessa kasvatus- ja opetuskulttuurissaime éikoina painotet-
tu lapsilahtdisia toimintatapoja ja periaatteitiuglahtdisen pedagogiikan rinnal-
la. Hytbsen (1992) mukaan lapsikeskeisen kasvadtiskjn pohjana on yksilolli-
syyden kunnioittaminen ja yksildidenvalisen tasesar ihanne, jossa jokainen
lapsi hyvaksytaan sellaisena kuin han on. Laspyia sovittamaan ennalta maa-
rattyyn muottiin ja lapsen tarpeet ja kiinnostuksseet ovat kasvattajalle aina
samanarvoisia. (Hytdnen 1992, 14.) Lapsikeskeiskaséatuksessa ja opetukses-
sa lapsesta kasin lahteminen, esimerkiksi lapséiviakuden ja itsenaisyyden
lisddmiseen, ei kuitenkaan sellaisenaan ole kasteatoite, vaan oppilaan aktiivi-
suudella ja itsenaisyydelld tulee olla kayttbtatk®sija suunta (Hytonen 1992,
137). Lapsilahtdinen pedagogiikka huomioi seka dapgksilollisyyden etta op-
pimisprosessin sosiaalisen luonteen. LapsilahtSésegattelussa kunnioitetaan
lapsen yksil6llisyytta, ainutkertaisia tarpeita kannostuksen kohteita. (Hujala
ym. 1999, 25.) Tauriainen (2000, 34) toteaa, etpsilahtoisessa ajattelussa ko-

rostetaan lapsen oman toiminnan ensisijaisuutdpti rakentumista vuorovaiku-
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tuksessa yksilon ja hanen ymparistonsa kanssarapsilollisyyden ja aloitteel-
lisuuden huomioimista seka ohjaavaa kasvatustyylia.

Mikali lasten keskindista vuorovaikutusta oppint@stteissa halutaan
hyodyntaa, se edellyttaa yksiléllisen toimintanmafurkamista. Lasten oppimisen
ohjaus on perinteisesti ollut hyvin yksilékeskeigadaikuinen on ollut keskipis-
teend, jonka kautta lapset ovat kommunikoineetuspiédnteissa toisilleen. Opet-
tajan tyd kohdistuu jokaiseen yksiloon erikseerskeooppimista mitataan yksil6l-
lisena taitona. Vertaisryhman vuorovaikutuksen lyyd@minen oppimisessa edel-
lyttdd muutosta aikuisen ohjauksessa. Aikuisenuiisian tulisi talléin kohdistua
lasten vuorovaikutuksen organisoimiseen. (Hakkara2002, 169-170.)

Lapsilahtoista toimintaa tarkasteltaessa suhtelegsen kehityksen tu-
kemiseen Kovanen (2004) pohtii lapselle annettweatimusten riittavyytta.
Vaaditaanko lapselta riittavasti silloin, kun lalls®n jokin kehitysta tai oppimis-
ta haittaava rajoite. Lapsen tehokas kuntouttamganusein osakseen arvostelua
siita, ettei se jata lapselle tilaa lapsuuteenrj@mm minan rakentamiseen. Vam-
maisten lasten vanhempien kokemukset osoittavtd, lapsilta ei aina vaadita
riittdvasti ammatti-inmisten taholta. Mikali lapsi saa omien yritysten kautta on-
nistumien kokemuksia, han voi lakata yrittamastipa hukata motivaation uu-
sien asioiden oppimiseen. Aikuisen vastuu tuoti@gota ja vaatia lapselta naita
onnistumisia mahdollistavia kokemuksia on sita empi, mita vaikeampi lapsen
vamma on. (Kovanen 2004, 41-42.)

Hakkarainen (2002) puhuu lapsen itsenéisyyden pasista oppimises-
sa. Itsendisyyden ja omatoimisuuden kehittyminpsdasa vaatii aikuisen ohjaus-
ta ja roolia. Lapsen riippuvuus aikuisesta ei hdgénaisyyden myota, silla oma-
toimisuuden kehitys ei etene tasaisesti vaan ehieea tuovat mukanaan uuden
aikuisesta riippuvuuden tason. Aikuisen on tarkkéiadettavd, miten han voi
auttaa lasta. Oppimisen tarkastelu aikuisen jaelapaiorovaikutuksen nakokul-
masta johtaakin siihen, ettd vaikka toisaalta oppem alkaa aikuisen ja lapsen
vuorovaikutustilanteesta niin toisaalta aikuisesnkiblo rajoittaa lapsen itsenéai-
syytta. (Hakkarainen 2002, 164-167.)
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSON-
GELMAT

Ryhmassa tapahtuvalla kuntoutuksella on todettuanlaiseita etuja. Konduktii-
visen ohjauksen yksi toimintaperiaate on, ettaocseutetaan ryhmassa. Vertais-
ryhman todetaan toimivan lapsen toimintaan motar@j ja oppimisen mallina.
Ryhmassa lapsi saa rohkaisua ja kannustusta nagikd saa uusia malleja pa-
remmin liikkuvilta lapsilta. (Hari & Akos 1988, B0206; Jernqvist 1985, 5;
Maatta 1994, 36.)

Konduktiivista ohjausta koskevat tutkimukset ovaskittyneet péaéaasi-
assa menetelman vaikuttavuuteen motoristen taitogatta. Taman hetkinen tut-
kimustieto antaa ristiriitaista tietoa menetelmé&aikuttavuudesta. Tutkimusten
vertailtavuutta vaikeuttaa osittain se, etta totmijota kutsutaan konduktiiviseksi
ohjaukseksi, voi erota suuresti toisistaan eri tages toimintapaikoista riippuen.
(Lebeer 2002, 52.) Sita, millaista vuorovaikutuststen valilla tapahtuu ja miten
lapset huomioivat toisiaan kuntoutustilanteideraai ei ole juurikaan tutkittu.

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, mitertaisryhman lasna-
olo nakyy liikkuntavammaisten lasten toiminnassa t@utustilanteiden aikana.
Tutkimuksessa selvitetdan, millaista vuorovaikwusthmassa tapahtuvaan kun-
toutukseen sisaltyy ja millaisia nakemyksia lastanhemmilla on vertaisryhmén
merkityksestd. Aihetta selvitetdaan aineistostka jon keratty konduktiivisen oh-

jauksen kurssilla. Kysymysta tarkastellaan sekéhempien nékoékulmasta etta
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lasten toiminnan kautta. Tavoitteena on selvittdélaisena vanhemmat nakevat
vertaisryhman merkityksen lapsensa kuntoutuksesisa milla tavoin toisten las-
ten lasnaolo ndkyy lasten toiminnassa ja kayttaiggasa kuntoutustuokioiden

aikana. Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

1 Miten vertaisryhman lasnédolo nakyy lasten toimirsa&s
1.1 Millaisissa sosiaalisissa ja fyysisissa tilanteiggarovaikutusta esiin-
tyy?
1.2 Millaista vuorovaikutusta lasten valilla esiintyy?

2 Millaisia ndkemyksia vanhemmilla on ryhman merkdgkta lapsensa

kuntoutuksessa?
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5 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET LAHTOKOH-
DAT JA TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

5.1 Tutkimuksen lahestymistapa

Tutkimusote on tydssani laadullinen. Lahtokohtasdlllisessa tutkimuksessa on
todellisen elaméan kuvaaminen, mihin sisaltyy ajaettd ei ole olemassa vain
yhta todellisuutta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaar®7,9152). Laadullisilla tutki-
musmenetelmilla, kuten haastattelulla, havainndamnanalysoimalla dokument-
teja, saadaan selville, mitd ihmiset tietavat,tejavat ja tuntevat (Patton 2002,
145). Laadullinen tutkimus ei ole yksittainen lafyesistapa tai suuntaus (Patton
2002, 76). Ei ole myoskaan mitaan yksiselitteiafgat luokitella niitd moninaisia
filosofisia ja teoreettisia nakdkulmia, jotka ovaikuttaneet laadullisen tutkimuk-
sen lahestymistapoihin (Patton 2002, 79).

Pattonin (2002, 135-136) mukaan laadullisen tutkisem tekemisen
kannalta tiukka sitoutuminen vain yhden |lahestyaviah oletuksiin ei ole aina
valttamatonta tai edes tarkoituksenmukaista. Haa jatkaa, ettd kaytannon kan-
nalta metodit voidaan erottaa siitd epistemologiagitka ovat niiden synnyn
taustalla. Laadullisen tutkimusasetelman tulee rilt@van avoin ja joustava, jot-
ta tutkittavan ilmién tuomat ennalta arvaamattoreijat voidaan huomioida
(Patton 2002, 255).
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Tassa tutkimuksessa ilmiotd on pyritty tarkastekmari menetelmin, jol-
loin tavoitteena on ymmartaa ilmién moninaisuusniMampien haastatteluaineis-
tolla ja videoaineistolla pyritadn ymmartamaan Jamlen merkitys vertaisryhmal-

l& on vammaisen lapsen kuntoutusprosessissa.

5.2 Tutkimusaineisto

Tutkimukseni aineisto koostuu laadulliselle tutkksalle tyypillisista aineistoista:
videonauhoista ja haastatteluista (Strauss & CoiB@8, 11-12). Videoinnin on
todettu sopivan hyvin lasten sosiaalisen kayttaydem tutkimiseen (Pellegrini
1996, 165). Tutkimusaineisto on keratty Jyvaskyéapiston erityispedagogii-
kan laitokselle, jonka kanssa tutkimukseen osail&t perheet (n=27) ovat teh-
neet tutkimussopimukset. Lapset olivat ialtdadn 3-¢@otiaita. Naiden perheiden
lapsista yhdeksdn on mukana videoaineistossaamalé olivat 3-7 —vuotiaita.
Aineiston keruu on tapahtunut erityispedagogiikaitoksen henkilokunnan tahol-
ta, mutta taman tutkimuksen tekija ei ole itse tokerddmassa aineistoa. Video-
aineistolla pyritaan vastaamaan tutkimuskysymyksdesn Haastatteluaineistolla
pyritdéan vastaamaan tutkimuskysymykseen kaksi.

Video- ja haastatteluaineistot on keratty vuonn@12farjestetyilta Peto-
kursseilta. Kurssit ovat kestéaneet kolme viikkoanjalen vetdjana on toiminut
unkarilainen konduktori. Kurssien jarjestajatahoo®essa on ollut yksityinen
fysioterapiafirma ja Folkhalsan, joka edustaa gtikiterveydenhuoltoa. Yleensa
toinen vanhemmista toimi kurssilla lapsen avustja€urssi toteutettiin arkipai-
visin, aina noin nelja tuntia ohjelmaa paivittain.

Videoaineisto Tutkimuksen videoaineistoa on keratty kahdestadisr
ta, jotka on nimetty ryhmiksi 1 ja 2. Ryhmasta #leoaineistoa oli yhteensa 11
tuntia. Ryhmasta 2 aineistoa oli yhteenséa 8 tudtiaeistot jakaantuivat eri péi-

ville seuraavasti:

Ryhmé& 1->» 11 tuntia (680 min)

8.1. 33 min 9.1. 36 min
10.1. 44 min 11.1. 37 min
15.1. 92 min 16.1. 45 min

17.1. 92 min 19.1. 56 min



22.1. 40 min 24.1. 205 min
Ryhmé& 2 - 8 tuntia (480 min)

8.1. 3 min 9.1. 43 min

10.1. 45 min 11.1. 46 min

12.1. 93 min 15.1. 71 min

16.1. 43 min 17.1. 45 min

18.1. 45 min 19.1. 46 min
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Yhdessa ryhmassa oli lapsia neljasta viiteen. basymtymavuodet ja iat aineis-

ton keruuvaiheessa seka paadiagnoosit iimenevidktasta 3 ja 4. Lasten nimet

on muutettu.
TAULUKKO 3. Ryhmén 1 lapset

RYHMA 1 | Syntymavuosi Diagnoosi Lapsen kuvaus
ja ika
Niina 1995 Arthrogrypoosi | Liikkuu polvillaan. Kayttaa pyora-
6v. tuolia. Normaali kommunikaatio.
Kéasien hienomotoriikassa ongelmi
Eeli 1997 Diplegia spasti- | Hyva kommunikaatio. Syéminen jd
4v. ca juominen normaalia. Kayttaa pyora
tuolia.
Topi 1998 Diplegia spasti-| Tarvitsee apua sydmisessd. Sanoq
3v. ca muutamia sanoja. Kehitys jaljessa
Kéavelee avustettuna.
Tommi 1996 Diplegia spasti-| Puhe melko selkeaa. Ryomii itsens
5v. ca sesti.

TAULUKKO 4. Ryhman 2 lapset.

o

=
1

=
1

RYH- |Syntyma- |Diagnoosi Lapsen kuvaus
MA 2  |vuosija ika
Matti 1995 Diplegia spastica Normaali kommunikaatio. Puhelee
6 V. paljon. Sy6 itse lusikalla. Vasen
kasi kompelompi. Kayttaa pyora-
tuolia. Ryomii itsendisesti.
Patrik | 1996 Korkean kuumeen aihe}Syo0 itsendisesti. Kavelee
5v. uttama aivovaurio, tet- | kavelytelineella ja seisoo lahes
rapareesi, kehitysviive |tuetta. Kommunikaatio melko
Minna | 1995 Diplegia spastica dystot Nemma@lieskommunikaatio. Liikkuu
6 V. nisin piirtein, visuomo- | kontaten ja kayttaa omatoimisesti
toriikan erityisvaikeus | pydrétuolia.
Janne 1996 CP-vamma hypotoninepAantelee ja jokeltelee itse, sanoja
5v. epilepsia, haemorrhagiakaksi, mutta ymmartaa puhetta.
intraventricularis gradusKehitys viivastynyt. Syéminen
Il cum hydrocepalus, |avustettuna. Pystyy rydmimaan. Ei
motoriikan poikkeavuu-| istu itsendisesti.
det
Eero 1994 Tetraplegia spastica cupAdntelee ja sanoja on ollut aiem-
7V. dystonia min. Ymmartaa puhetta. Kayttaa

pyoréatuolia. Vaikeasti liikunta-
vammainen
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HaastatteluaineistoOsa tdméan tutkimuksen aineistosta on ryhmahaas-
tatteluaineistoa. Haastattelut on tehty konduldéw ohjauksen kursseille osallis-
tuneille lasten vanhemmille. Vanhempien haastaitegistoa on keratty kuudesta
eri kurssista, jotka on jarjestetty vuonna. 200&ljdkurssia jarjestettiin Lahdessa
ja kaksi kurssia jarjestettiin Helsingissa Folkh@ia. Haastattelut tehtiin van-
hemmille ryhmissa, joissa oli vanhempia vaihtelév&®. Jokaisen kurssin kaik-
ki vanhemmat olivat samanaikaisesti haastateltavana

Pattonin (2002) mukaan ryhmé&haastattelulla on metig laadullisen
aineiston kerdamisesséa. Han puhuu fokusoidustaalyhastattelusta, jolla tarkoi-
tetaan taustaltaan yhtendisen pienen ryhman, ye@ri® henkilon, haastattelua
yhteisestd, kaikkia koskettavasta aiheesta. Haelgttt kuulevat toisten mielipi-
teitd ja ajatuksia ja voivat tarkentaa omaa midefiadn suhteessa toisiin. Ryh-
mahaastattelun todetaan olevan osallistujille usgminteinen kokemus, jossa he
voivat jakaa ajatuksiaan ja nakemyksidan. Ryhmdatekilla on myo6s rajoituk-
sia. Osallistuja voi olla sanomatta mielipidettaémkali huomaa sen olevan eri-
lainen kuin toisten osallistujien. Kysymysten maaramyds rajallinen, silla on
hyvin aikaa vievaa kuulla jokaisen osallistujan lipidetta. (Patton 2002, 385-
387.)

Alla on luetteloitu tehdyt haastattelut. Sama nwneittaa samaan ryh-
maan, joten esimerkiksi 1-ryhmalle on tehty kolnaastattelua kurssin eri aikana.
Jokaiselle kurssille osallistuivat eri perheet.

Haastattelukerrat:

Kurssi 1: 1A, 11.1.2001 LahtiiB, 18.1.20011C, 25.1.2001
Kurssi 2: 2A, 6.6.2001 Lahti2B, 20.6.2001

Kurssi 3: 3A, 26.7.2001 Lahti3B, 15.8.2001

Kurssi 4: 4A, 8.11.2001 Lahti4B, 29.11.2001

Kurssi 5: 5A, 8.3.2001 Folkhalsa®B, 27.3.2001

Kurssi 6: 6A, 2.10.2001Folkhalsan 6B, 23.10.2001

Haastattelujen tavoitteena oli kerata tietoa vargiemodotuksista ja kokemuk-
sista konduktiivisen ohjauksen kurssista. Tahakirutkseen on haastatteluista
on keratty ne osiot, jotka kasittelevat jollakindla ryhmé&n merkitysta. Iltse haas-

tattelutilanteessa vanhemmat puhuivat paljon ryhmérkityksesta.
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5.3 Tutkimusaineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin oppaita on sad#avilnsaasti. Opaskirjojen ja
laadullisin menetelmin tehtyjen tutkimusten lukeennon tarkeaa ja opettavaista
oman tutkimuksen analyysia pohdittaessa. Ohjeesijaerkit eivat ole kuitenkaan
saantoja, joita voi aina sellaisenaan noudattaeiden laadullinen tutkimus on
ainutkertainen ja aineiston analyysia on myos [Bfeva yksilollisesti. Yleisten
ohjeiden kayttdéonotto vaatii harkintaa ja luovuuRatton 2002, 433.)

Alasuutarin (1993) mukaan laadullinen analyysi kooshavaintojen
pelkistamisesta ja arvoituksen ratkaisemisest&aj@&iytanndssa nivoutuvat toi-
siinsa. Havaintojen pelkistaminen tarkoittaa engkim aineiston tarkastelemista
tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja kysymylesettelun nékdkulmasta,
jonka jalkeen havaintomaaraa karsitaan havaintoghsyamalla. Havaintojen yh-
distdmisen lahtokohtana on ajatus siitd, etta stogsa ajatellaan olevan esimerk-
keja tai naytteitd samasta ilmiosta. (Alasuutar®3,922-23.) Tulosten tulkintaa
vastaavaa vaihetta Alasuutari (1993, 27) kutsuoituksen ratkaisemiseksi, joka
merkitsee sitd, ettd tuotettujen johtolankojen §ytkttévissa olevien vihjeiden
pohjalta tehdaan merkitystulkinta tutkittavastaidsta. Arvoituksen ratkaisemista
voidaan kuvata "ymmartavaksi selittAmiseksi”, josgtataan myés muuhun tut-
kimukseen ja teoreettiseen viitekehykseen (Alasulig93, 34).

Laadullisen aineiston analyysin ymparilla kaytetgymisto ei ole aina
yhdenmukaista. Esimerkiksi siséllonanalyysi viiti@akus maaralliseen tekstin
analyysiin, jossa etsitdan sanojen tai teemojemtgsiistiheyttd. Yleisemmin
siséllonanalyysia kaytetaan viittaamaan kaikkialldigsen aineiston analyysisséa
kaytettyja menetelmid, joilla pyritddn tunnistamaameiston ydinsisaltdja ja mer-
kityksia. (Patton 2002, 453.)

Tuomi ja Sarajarvi (2002, 93) puhuvat siséllonaysista perusana-
lyysimenetelmand, jota voidaan kayttda kaikissaudisen tutkimuksen perin-
teissa. Sisallonanalyysi on tekstianalyysié, joakalla voidaan systemaattisesti
analysoida miltei mitéd tahansa Kkirjalliseen muotasaatettua materiaalia. Sitéa
voidaan kayttaa hyvin myds taysin strukturoimattokia aineiston analyysiin.
Pyrkimyksen& on saada tutkittavan ilmién kuvausisieen ja yleiseen muotoon.

Sisallénanalyysilla toteutettuja tutkimuksia on ®tfy keskeneréisyydesta, jolloin
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tutkija on esitellyt jarjestetyn aineiston ilmartféeniista olisi tehty mielekkaita
johtopaatoksia. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105.)

Laadullisen aineiston sisallonanalyysi voidaan &htheistoléhtdisesti,
teoriaohjaavasti tai teorialdhtoisesti. Aineistddidesta analyysista puhuttaessa
voidaan kayttaa ilmausta induktiivinen, ja teormtiisesta analyysista deduktiivi-
nen. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 110.) Varsinkin nguhtaan” induktiivisen paatte-
lyn mahdollisuus on asetettu kyseenalaiseksi. Itidigeen paattelyyn liittyviin
ongelmiin on vastattu abduktiivisella paattelyjidka perustuu siihen, etta uudet
tieteelliset 16ydot eivat synny pelkastaan havaartgohjalta vaan siihen liittyy
aina jokin johtoajatus. Abduktio ottaa huomioon,setté tutkijalla on ennakkoka-
sityksia ja olettamuksia, joiden vuoksi tutkijarinkiostus kohdistuu joihinkin tar-
keiksi oletettuihin seikkoihin. (Grénfors 1982, 33:)

Laadullisen aineiston analyysin etenemistd void&awata karkeasti
kolmen vaiheen kautta: 1) aineiston redusointpelkistaminen (data reduction),
2) aineiston ryhmittely ja naytteille laittaminedigplay) 3) abstrahointi eli teo-
reettisten kasitteiden luominen (drawing and veaifion conclusions) (Miles &
Huberman 1994, 10-12). Aineistoa pelkistetdén kaala siitd tutkimustehtavien
kannalta epdolennainen pois. Alkuperaisesta aostesipoimitaan tutkimustehta-
van kannalta kiinnostavat asiat, joille annetaareiatoa lahella oleva pelkistetty
ilmaus. Aineiston analyysia aloitettaessa tuleeritid&a analyysiyksikko, joka voi
olla yksittdinen sana tai lause tai ajatuskokonssjoka voi sisdltaa useita lausei-
ta. Aineiston ryhmittelyssé koodatuista ilmauksetsitaan samankaltaisuuksia tai
eroavaisuuksia kuvaavia kasitteita, jotka yhdigtal omaksi luokaksi antaen sille
sisaltdd kuvaava kasite. Aineiston ryhmittelya aauabstrahointi, jossa erotetaan
tutkimuksen kannalta olennainen tieto ja valikoidigdon perusteella muodoste-
taan teoreettisia kasitteitd. Abstrahoinnissa éatetdkuperaisaineiston kielellisis-
ta ilmauksista teoreettisiin kasitteisiin ja johé@@poksiin. Sisallonanalyysi perus-
tuu tutkijan tulkintaan ja paattelyyn, jossa emp@sta aineistosta edetaan kohti
kasitteellisempaa nakemysta tutkittavasta ilmig&aomi & Sarajarvi 2002, 110-
115.)

Tuomi ja Sarajarvi (2002) kuvaavat analyysia hyaiimeistolahtoisesti ja
induktiiviseen paattelyyn perustuvaksi. Tassa tatkisessa aineistolahtdisyys on
keskeista ja seka video- ettad haastatteluainewstiqayritty lahestymaan avoimesti.

Puhtaasti induktiiviseen paattelyyn pohjautuvakskitnuksesi tata ei voida sa-
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noa, silla analyysia ohjasi selkeasti myos tutkiperehtyneisyys aikaisempaan
tutkimukseen. Aikaisemmat tutkimukset vuorovaikeik ja ohjauksen merki-
tyksestd oppimisprosessissa ovat antaneet ajatykssauntaviivoja analyysin
tekemiseen. Taman tutkimuksen analyysiprosessiadin parhaiten abduktiivi-
nen paattely, jossa aikaisemmat kasitykset ohjaawkijan kiinnostusta (kt.
Gronfors 1982).

Videoaineiston analyysVideoaineiston kasittely aloitettiin katsomalla
kaikki nauhat lapi. Ensimmaisella katselukerrallaegstosta kirjoitettiin karkeat
muistiinpanot, joista ilmeni, mita tilanteessa @&, ketk& ovat lasna ja mika on
toimintapaikka. Tilanteista otetut jaksot jasendéimnyos ajan perusteella. Tilan-
nekuvauksiin perustuvat muistiinpanot rakentuivé&02minuutin jaksoihin. Jak-
son vaihtuminen tarkoitti aina joko toimintapaikamuuttumista tai toiminnan
muuttumista, esimerkiksi lasten kayttaméat kepitaki#n pois ja tilalle annettiin
renkaat.

Kirjoitettujen jaksokuvausten perusteella aineistoglittiin ne tilanteet,
jotka olivat tutkimuskysymysten kannalta olennaisiat. Aineistosta jatettiin pois
kuvauksia, joissa nékyi vain yksi lapsi tai kuvalismuuten epaonnistunutta esi-
merkiksi aikuisten selkien peittdessa kuvan jnditMaaineisto katsottiin tdman
jalkeen uudelleen kiinnittden huomio lasten vuorkwiukseen. Etukateen laadit-
tuun lomakkeeseen merkittin nakyikd toimintatieessa lasten valista puhetta,
toisen lapsen seuraamista, opastavaa vuorovaikutustakkeeseen merkittiin
myo6s oliko kyseessa lapsen itsenainen tekeminetejingn tekeminen, liikkuva
tekeminen tai paikallaan oleva tekeminen. Jakgojasa esiintyi lasten valista
vuorovaikutusta, tuli 52. Naista valittiin taharikimmukseen 35 jaksoa. Ajallisesti
tama oli noin nelja tuntia. Mukaan valittiin jakaogrilaisista toimintatilanteista.
Valitut jaksokuvaukset litteroitiin. Videoaineistdatselun ja karsimisen etenemi-

nen tulevat esille taulukossa 5.

TAULUKKO 5. Videoaineiston karsiminen

Videoaineiston katselukerta Toimenpiteet

1. katselukerta Karkeat muistiinpanot: kuka, mitdissa
-> aineiston karsinta

2. katselukerta Huomio vuorovaikutukseen, tilantakrs-

tavaa luokittelua> aineiston karsinta

3. katselukerta Valittujen tilanteiden tarkka lititi
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Pellegrinin (1996) mukaan aanitetysta havainndimgigtosta voidaan
valita tietyin perustein ilmiété kuvaavia otoksi&yttaytymis- tai tapahtumaotos-
ta voidaan kayttaa silloin, kun ollaan kiinnostutitetyn tyyppisesta kayttaytymi-
sesta. Talloin huomioidaan kaikki tilanteet, joids#luttua kayttaytymista esiin-
tyy. Varsinkin, jos haluttua kayttaytymista esiiytigarvoin, ei ole tarpeen pitay-
tya ajan maarittamissa otoksissa, koska talldimaan kadottaa haluttu kayttay-
tyminen. (Pellegrini 1996, 87-89.) Tassa tutkimussejaksokuvauksiin valittiin
ne otokset, joissa toivottua kayttaytymista olishdollisuus esiintya. Keskeista
analyysiyksikon tarkkuuden valinnassa on paattdtg haluaa pystya sanomaan
tutkimuksen lopuksi (Patton 2002, 229). Tassa mutlkisessa analyysiyksikoksi
muodostui tilannekokonaisuus, joka oli yleisimmimiutaman lauseen muodos-
tama kokonaisuus.

Haastatteluaineiston analyystaastatteluaineiston kasittelya kuvaa hy-
vin sisallénanalyysin periaatteet. Aineistoa jagésn teemoittamalla se lopuksi
sisaltéa kuvaaviin teemoihin. Haastatteluaineistoalysointi eteni ensin litteroi-
malla kaikki haastattelut sanatarkasti. Taman giilkdgteroidusta tekstista poimit-
tiin ne tekstikohdat, joissa vanhemmat puhuivadijotapsiryhman merkityksesta.
Teksti poimittiin hyvin valjasti ottaen mukaan myédeltavaa ja jalkeista tekstia,
jotta asiakokonaisuus ja yhteys aikaisempiin pubeeroihin sailyisivat. Nama
tekstit yhdistettiin yhdeksi tiedostoksi, jota alaitten tarkemmin lukemaan. Ana-
lyysiyksikoksi muodostui ajatuskokonaisuus, jokaybéisemmin yhden tai kah-
den lauseen muodostama kokonaisuus. Jarjesteistn taméan jalkeen kahteen
paateemaan: a) kurssiin liittyvat odotukset ja bjskiin liittyvat kokemukset.
Tasta etenin tarkempaan sisallon tarkasteluun poirkaikki odotuksiin ja koke-
muksiin liittyvat asiat. Samat teemat tulivat estiekd odotuksissa ettd kokemuk-
sissa, joten yhdistin nama saman teeman alle. lisputeemat muotoutuivat seu-
raaviksi:
lapset mallina ja motivaationa
ryhméssa tyoskentelyyn oppiminen
yksil6llisyys ryhmassa

ryhmassa tydskentelyn vahaisyys

a r w N

terapioiden aikuiskeskeisyys
Naita teemoja kasitellddn tulososassa luvussa 6.3.
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5.4. Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivinen tutkimus ei ole yksi yhtenainen kirhusperinne. N&in ollen laa-
dullisen tutkimuksen piirista ei voida l6ytaa ylytitenaista kasitysta tutkimuksen
luotettavuudesta. (Tynjala 1991, 388.) On kuitertkitettu, ettéa perinteiset, maa-
ralliseen tutkimukseen suunnitellut luotettavuuserit, jotka perustuvat oletuk-
seen, ettd on olemassa vain yksi konkreettinenlisuales, eivat sovellu laadulli-
sen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin (Lincé&nGuba 1985, 294). Luotet-
tavuuden arviointi ei ole mikaan tutkimuksen lofussoritettu tarkastelu, vaan se
on kietoutunut koko prosessiin. Tutkija joutuu jatksti pohtimaan tekemidan
ratkaisujaan seka ottamaan kantaa tyon luotetteenu{Eskola & Suoranta 1992,
280; Syrjala, Ahonen, Syrjalainen & Saari 1994) 48.

Luotettavuutta voidaan tarkastella neljalla osaealia: totuusarvo, so-
vellettavuus, pysyvyys ja neutraalisuus. (LincoliG&iba 1985, 290.) Laadullises-
sa tutkimuksessa totuusarvon kriteeriksi on nime#ikottavuus tai vastaavuus.
Tutkimuksen uskottavuutta voidaan lisata esimerkikdavan tarkalla havain-
noinnilla, triangulaatiolla ja muiden tutkijoidenyddyntamista aineiston ana-
lysoinnissa. (Lincoln & Guba 1985, 301-315.) Taggkimuksessa on hyddynnet-
ty muiden opiskelijoiden ja tutkijoiden ndkemyksigneiston analyysissa. Video-
aineistoa on katsottu yhdessa ja siitd on keskust8hmoin haastatteluaineistoa
ja siitd syntyneitad tulkintoja on luetutettu muillfautkija on perehtynyt kaytossa
olevaan aineistoon huolella, mutta uskottavuuttah&kentaa se, etta tutkija ei
itse ole ollut keraamasséa aineistoa. Taman tutksmakekijalla on kuitenkin ollut
mahdollisuus keskustella ryhmé&haastattelujen teliginssa ja saada kayttoonsa
hanen tutkijapaivakirjan.

Triangulaatiolla tarkoitetaan useiden eri meneteimitutkijoiden, ai-
neistojen tai teorioiden kayttoa. Siina voidaan dwiad myos sekéd laadullisia
ettd maarallisia l[ahestymistapoja. Eri menetelnkigyitd voi valaista ilmion ym-
martamista. On yleinen vaarinkasitys, etta triaagtibn tavoite olisi saada eri
menetelmin mahdollisimman yhtenevaa tietoa. Kiinaesmpaa on ristiriitaisen
tiedon lIdytaminen ja sen pohtiminen, missa eroasiau&siintyy ja mink& vuoksi.
Ristiriitaisuuksia ei tulisikaan ndhdéa luotettawauheikentévina tekijoina vaan
enempikin mahdollisuutena paasta syvemmalle tatkagn ilmi6éon. (Patton

2002, 247-248.) Tassa tutkimuksessa on kaytetipdrilaatiota parantamaan tut-
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kimuksen luotettavuutta. Aineistona on kaytettyésekleo- etta haastatteluaineis-
toa ja pohdintaosuudessa on arvioitu naiden aojeistantamaa tietoa, joka ol
paikoin ristiriitaistakin.

Sovellettavuutta voidaan tarkastella laadullisgss@muksessa siirret-
tavyys kriteerin avulla, jolla tarkoitetaan tulastsiirrettavyyttd kontekstista toi-
seen. Siirrettavyyden arviointi jaa lukijan arvanibksi. Se, miten tutkija tekee
taman mahdolliseksi, on kuvata aineiston keruun@yysi mahdollisimman tar-
kasti ja tihe&sti. (Lincoln & Guba 1985, 316.) Olpwkinyt kuvaamaan koko
tutkimusprosessin mahdollisimman tarkasti, jotlaj&lla on mahdollisuus pohtia
tulosten siirrettavyyttd. Tulososassa kaytetyiliaestoesimerkeilla on pyritty
my06s vahvistamaan tata.

Pysyvyyden kriteereiksi on nimetty riippuvuus jékimustilanteen arvi-
ointi. Tutkimuksen uskottavuus, jota kasiteltiire@min, on aina sidoksissa my6s
pysyvyyden kriteereihin. Tutkimuksen kuluessa wikijassa itsessaén, ymparis-
tossa tai ilmiossa tapahtua eri syista johtuvahteghia, joka tutkijan tulee huomi-
oida analyysissa. Yksi keino tarkkailla naitd musia on tutkijan paivakirjan
pitAminen. Paivakirjan avulla voi reflektoida myé@suita luotettavuuden osa-
alueita. (Lincoln & Guba 1985, 316-318, 328.) Oise pitanyt tutkijan paivakir-
jaa. Olen kirjoittanut aika epasaannollisesti, m@simerkiksi aineiston kasittelyn
ja analysoinnin vaiheissa kirjoittaminen on olliitmpaa. Olen lahinnéa kirjannut
yl6s, mita olen tehnyt seka alustavia ajatuksiameiatosta.

Neutraalisuuden kriteerin& on vahvistettavuus. 3tglo vahvistettavuut-
ta voidaan lisatd ulkopuolisen tarkastajan avyllancoln & Guba 1985, 318-
327.) Laadullinen tutkimus on saanut kritiikki&t&jiettd se on lilan subjektiivista,
koska sama tutkija on instrumenttina sek& aineikEyddmisessa ettd analysoin-
nissa. Laadullisessa tutkimuksessa neutraalisuksiti@a kuitenkin sitd, etta tut-
kijan sitoumus on yrittdd ymmartaa ilmion moninaitta ja olla avoin ja rehelli-
nen sen monimutkaisuudelle ilman ennakko-odotutaigeorioita. Tutkijan oma
tausta ja asenne vaikuttavat tutkimuksen tekemigedwmskeistd on, etté tutkija
tiedostaa taman. (Patton 2002, 50-51.)
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6 VERTAISRYHMAN MERKITYS LASTEN KUNTOU-
TUKSESSA

Tassa luvussa vastataan esitettyihin tutkimusongelbruvuissa 6.1 ja 6.2 vasta-
taan ensimmaiseen tutkimusongelmaan, jonka taeodten selvittada miten ver-
taisryhma nakyy lasten toiminnassa kuntoutustilasge Luvussa 6.3 tarkastel-
laan vanhempien ndkemyksia ryhman merkityksestallga luvulla vastataan toi-

seen asetettuun tutkimusongelmaan.

6.1 Vuorovaikutuksen ehdot

Tassa tulososan luvussa tarkastellaan lasten maliserovaikutuksen syntymi-
seen liittyvid tekijoitd. Luvussa tarkastellaan Jl&ntavoin lasten valinen vuoro-
vaikutus ja toiminta mahdollistuvat. Koska kyseess&hjattu toiminta, on yhte-
na tavoitteena selvittdaa, miten ohjauksella tuetaarrovaikutusta ja lasten yh-
teistd toimintaa ja milla tavoin ryhmé&a huomioidaskuisen puheissa. Seuraa-
vassa tarkastellaan, millaisissa toimintatilangeisgimééa hyddynnetaan ja millai-
sia yhdesséa tekemisen malleja toimintaan sisélyyeistosta oli havaittavissa,
ettd lasten vélinen vuorovaikutus ei kaikissa té@ésa ollut suotavaa, ja tata sel-

vitetdan viimeisessa kappaleessa.
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6.1.1 Ohjauksen merkitys ryhmé&n vuorovaikutukseen

Konduktiivisessa ohjauksessa ohjaajalla, jota katsu konduktoriksi (conduc-
tor), on keskeinen rooli. Han on ryhman johtajamalpjeiden antajana ja toimii
yleensd ryhman edesséa. Tassa luvussa selvitetdlddn tamalla konduktori huo-
mioi ohjeistuksellaan ja puheellaan ryhmé&a ja edtsa lasten valistd vuorovai-
kutusta.

Ohjauksen kohdistamineKonduktori suuntasi puheensa ja ohjauksensa
vanhemmille, fysioterapeutille, yksittaiselle lajpsdai koko lapsiryhmaélle. Kon-
duktori oli toiminnan vetajana ja ohjeistajana lkaskssa roolissa. Jokainen lapsi
toimi avustajansa kanssa, joka oli yleisimmin lap&éi ja toisinaan myo6s lapsen
isa. Konduktorin ja vanhempien lisaksi rynmassavahintdan yksi suomalainen
fysioterapeutti, joka oli mukana avustamassa lapskié suomentamassa unkari-
laisen konduktorin puhetta. Vaikka lapsen kuntoutwemn oli kurssin keskiossa,
oli vanhempien opastaminen myos tarkeaa. Tamésille konduktorin ohjauk-
sessa. Vanhemmat olivat keskeinen kohde konduktdij@iden antamiselle. Han
suuntasi ohjeet suoraan vanhemmille antaen tar@kgausta, miten lapsesta tuli
pitda kiinni tai perusteluita sille, miksi tietty@imintaa tehtiin lapsen kanssa.
Kurssin alussa ohjeet saattoivat olla yleisia @dtégta toiminnan toteuttamisesta.

"And it is very important that you and your child ghg task with me.
And they sit properly. While we sing all togethewould like you al-
ways check children arms has to be straight.” Kiaati jatkaa ohjei-
den antamista, miten kasien tulee olla. (JaksgHiné 1.)

Ohjeet saattoivat olla kaikille vanhemmille yhteiidai ne saattoivat kohdistua
jollekin yksittaiselle vanhemmalle ja hanen lapsetl. Vanhempien opastaminen
naytti olevan selke& osa kurssin sisaltoa.

Konduktori ohjasi ja kohdisti puheensa seka ykisé@n lapseen etta
koko lapsiryhmaan. Lapsiryhmalla oli paljon samabjarjoituksia, joita tehtiin
yhtdaikaisesti kaikkien kesken. Talloin ohjeistul koko ryhmaélle luoden me-

henkeé ja oman ryhman tuntua.

"Next time we open the mouth like this and blow #ileout”. Kondukto-
ri antaa edelleen ohjeita. [Videosta saa huones$tgs.] Kaikki kuunte-
levat ja katsovat puhuijiin. (Jakso 9, ryhma 2.)
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Jonkun lapsen toimintaa saatettiin eriyttdd antmiahnelle yksilolliset ohjeet
jonkun harjoituksen suorittamiseen. Eriyttdmisedtsavat olla hyvin pienia, esi-
merkiksi, miten pitaa kepista kiinni, jolloin it¢éeiminta oli muiden kanssa yhteis-
ta. Ohjeistus saattoi myos olla hyvin yksil6llisgélloin jokaisen lapsen toiminta
eriytyi omaksi toiminnaksi. Siirtymistilanteet paita toiseen olivat usein toimin-
toja, joissa lapsi sai yksildllisia ohjeita. Ohjeilssella saatettiin myos jakaa ryhma
kahteen eri ryhmaan, jolloin samantasoisesti taamlapset saivat saman ohjeis-
tuksen.

Vaikka ohjauksen kohteena oli lapsiryhma, ei kondtk puhe kohdis-
tunut yksinomaan ryhmaan tai ryhman ohjaukseenei€ting sisélsi paljon lapsen
yksil6llisen tason huomioimista ja yksilollista alsta. Taman lisdksi selked osa
konduktorin ty6ta oli avustajien tai vanhempien sipaninen ja neuvominen.

Lapsiryhman kayttdé motivaation lahteena ja mallaikuisen puheessa.
Ryhman aikuiset, seka konduktori ettd vanhemmabdyysivat lasten vertais-
ryhmaa puheissaan motivoidakseen lasta toimintak#l gsikean suorituksen mal-
lina. Kohteena saattoi olla yksittainen lapsi také& muu lapsiryhma. Varsinkin
lapsen ollessa keskittymaton ja haluton toimintaattoi aiti tai avustaja vedota
muuhun lapsiryhmaan. Seuraavassa esimerkissa layedtaikki lattialla avusta-
jansa kanssa. Lapset ovat siirtyméssa puolapuidered, jossa on tarkoituksena
harjoitella seisomista.

Minna: "En halua seisomaan.” Minna siirtyy kauemraadista joka sa-
noo: "Juu juu, kato nyt, menndan kaikki seisomaafirina: "En halua.”
(Jakso 7, ryhma 1.)

Ryhmaa hyddynnettiin myos oikean mallin antajananduktori saattoi kohdistaa
lasten huomion tiettyyn lapseen, joka teki halutteltavaa oikein. Han kaytti
lasta esimerkkind sanomalla esimerkiksi, katsokaigen tuo ja tuo lapsi tekee.
Lapsi toimi oikeana mallina, jota muut seurasivat.

Ohjaukseen sisaltyi paljon lasten kehumista ja katamista. Toisen
lapsen kehumisella naytti olevan vaikutusta myodddem lasten suoritukseen.
Konduktori kannusti innostuneesti ja voimakkaaapdia. Positiivisen palautteen
annossa han kaytti sanoja kuten, bravo, hyva, jeaenustukseen saattoi siséltya

myos fyysistd kosketusta esimerkiksi silitys kaeleédi poskelle. Kannustus koh-
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distui seka ryhmaan etta yksiloon. Tyypillista pateelle oli, ettd se suunnattiin
tietylle yksittaiselle lapselle ja lapsi nimettiiNahtavissa oli, etta lapsi huomioi
toisen lapsen yksilollisen kehumisen. Han saatitéda kehutun lapsen suuntaan
ja palautteella saattoi olla vaikutusta lapsen amtmamintaan. Toisen lapsen
saama palaute, esimerkiksi lapsen istuma-asennbankeen saattoi vaikuttaa
myo6s ei-huomiota saaneen lapsen istuma-asentotioinjdapsi korjasi omaa
asentoaan. Konduktori nautti lasten arvostuksesiled nakyi lasten myotamieli-
sestd suhtautumisesta toimia hanen ohjeistuksenlsaam.

Toisten lasten tekeminen huomioitiin. Ohjauksessstattiin esille tois-
ten lasten yksil6lliset tuotokset. Esimerkiksi &astmnaalaamat kukkapurkit kaytiin
huolella lapi. Jokaisen lapsen tuotos esiteltiiisilie lapsille ja konduktori toi
esille sen vahvuuksia. Kasitys omasta ryhmasté/haéan kuuluvista lapsista
vahvistui tata kautta.

Yhteenvetona ohjauksen merkityksesta ryhmén vudkougkseen voi-
daan todeta, ettd ohjaaja huomioi puheellaan jeisthksellaan koko ryhman.
Silloinkin, kun ohjattiin yhta lasta yksilollisestohjaaja saattoi kayttaa toista lasta
mallina ja esimerkkind puheissaan. On myds todeftaitd ohjaus ei kohdistunut
vain lapsiin, vaan keskeinen osa konduktorin ohgankkohdetta olivat lasten

vanhemmat, joille puhe usein kohdistettiin.

6.1.2 Ryhma yhteisen tekemisen ja vuorovaikutuksen mahdol-
listajana

Tassa luvussa tarkastellaan, millaisia toimintatéé¢a konduktiivisen ohjauksen
kurssi sisaltaa ja miten ryhmaa hyddynnetaan toiassa. Tarkoituksena on sel-
vittaa, millaisia yhdessa tekemisen muotoja toimsisaltaa.

Toimintapaikat ja valineet vaihtelivat paivan aikarKurssilla oli kay-
téssa konduktiiviseen ohjaukseen kuuluva tyypitlingilineistd. Keskeinen osa
toimintaa olivat plintit eli puiset pdydat, jotkaimivat myds makuualustoina.
Plinttien poytataso koostui ohuista laudoista, goidalissa oli rako ja niiden avul-
la lapsi pystyi tarttumaan poydasta kiinni. Kay@sdi tuoleja, joiden selkdnoja
oli rakennettu pienista puolista. Tuolia pystyttkiayttdmaan myos kavely- ja sei-

somatukena. Lisaksi harjoituksissa kaytettiin ppole, jotka olivat liikuteltavia
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ja korkeudeltaan noin puolitoista metria. Kaikkiimaet olivat helposti liikutelta-
via ja huoneen jarjestystd muutettiin tarpeen muok#aepit, tikut, pallot ja ren-
kaat olivat sdanndllisesti mukana toiminnassa.

Tyypillinen fyysinen ymparisto oli, etta plintit fmivat poytina ja ne oli
asetettu puolikaareen. Lapset istuivat tuoleisgienitakana ja avustaja oli lapsen
takana. Yhden plintin &arelld oli usein kaksi lagtanduktori istui omalla tuolil-
laan lasten edessa. Plintteja kaytettin myods makistoina, jolloin jokaisella
lapsella oli oma plintti. Nama oli asetettu rinnakkriviin ja jokaisen plintin va-
lissa oli reilusti tilaa, jotta avustaja mahtui atamaan lasta plintin ymparilla.
Harjoituksia tehtiin myos lattialla ilman mitaanlveitd. Puolapuut oli yleensa
asetettu riviin niitd kaytettaessa. Siirtymistikeissa paikasta toiseen hyddynnet-
tiin plintteja tukena. Lapsi kaveli pitamalla kiinplinttien reunasta. Siirtymisissa
kaytettiin myos tuoleja ja avustajan tukea. Jokaisgsen tuki oli katsottu yksi-
[6llisesti. Tuoleja hyddynnettiin my6s rakentamaligsta "kuja”, jota pitkin lapsi
kaveli voiden samalla ottaa tukea kummallakin kiidé€Dsa paivan ohjelmaa oli
my0s valipalan syonti. Lapset istuivat talloin plien aaressa vierekkain. Ruuan
syonti oli osa kuntouttavaa toimintaa, jossa Kiiettin huomiota lapsen itsenéi-
syyteen, oikeaan istuma-asentoon jne.

Yhteenveto kurssilla kaytetyista yhteisen toiminmaalleista on esitetty
kuviossa 3. Yhteisen toiminnan kautta lapset ofgpiylamassa tydskentelyn taito-
ja. Keskeisimmat ryhméasséa tyoskentelyn taidot,gaiklivat esille, ovat kuvion

alimmalla rivilla.

Yhdessa toimimisen mallit

Samanaikaiset Samanaikainen Yhteiset keskus-
harjoitukset puhe, laulu, loru telut

A 4 A 4 A 4
Opitaan toimimaan ryhmassa

Vuoron odot- Toisen autta- Keskittymi- Rohkeus toi-
taminen minen nen ryhmasséa| | mia ryhmassa

KUVIO 3. Yhdessa toimimisen mallit
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Naita, kuviossa 3 esitettyja yhdessa toimimisenlgjaltarkastellaan lahemmin
seuraavaksi.

Yhteiset harjoitukset ja yhteinen puli®¢hman merkitys nékyi toimin-
nassa siind, etta lapset tekivat paljon samojadité yhdessa ja samanaikaisesti.
Harjoitukset sisalsivét paljon lasten samanaikd@taintaa ja puhetta, jota tehtiin
konduktorin tahdittamana. Tyypillisia plinttien @8sa istuen tehtavia harjoituksia
olivat esimerkiksi keppiliikkeet tai rengasliikked€epista tai renkaasta pidettiin
kasilla kiinni ja valinettd liikutettiin ohjeen makn esimerkiksi ylos tai alas tai
tehtiin kiertoliikettd. Mukana oli usein my@s vdda taivutuksia. Naissa harjoi-
tuksissa lapset tekivat samaa liikettéd samanaigtig@sten lasten kanssa. Lapsen
tuli keskittyd omaan suoritukseen, mutta hanellanahdollisuus seurata muita
samaa suoritusta tekevia lapsia. Tyypillistd oliosyse, ettd yhdessa tehtavaan
likkeeseen yhdistettiin yleensé puhe, loru, latduéantely, jota kaikki toistivat

yhteen &dneen samanaikaisesti.

[Jakson alussa lasten kanssa kaytiin 1api erilggglamoelaimia, joissa
oli kissa, koira ja leijona.] Fysioterapeutti suartea: "Konduktori halu-
aa, etta nostetaan keppi ylos ja kun tuodaan kddetniin sanotaan, mi-
ta leijona sanoo, sanotaan, mita koira sanoo ja knssa sanoo.” Aloite-
taan yhdessa toimintaa, jossa vuorotellaan emtel@iaania. Lapsilla on
keppi kadessa. Keppi nostetaan ylos ja samallaitaatkelaimen aanta.
(Jakso 1, ryhmé&l.)
Aantelyjen sijaan saatettiin kayttaa selkeita, ilpsuttuja sanoja, kuten muumi-
pappa, muumimamma, hyvdd huomenta jne. Usein tioistenyds toimintaan
littyvia sanoja kuten ylds, alas tai laskettinnmeroita yhteen aaneen. Tuttujen
laulujen yhdistaminen tekemiseen oli tyypillistaikketta tehtiin esimerkiksi Jaak-
ko kulta —laulun tahdissa. Toimintaan yhdistettpuie saattoi olla myds mina -
muodossa puhuttua. Konduktori antoi ohjeen mindodosgsa ja lapset toistivat
sen tehtdessa suoritusta. Mind —muotoisia ohjéysektiin erityisesti aina toimin-
taa aloitettaessa ja otettaessa hyvaa alkuasedanaanaikaista toimintaa tehtiin

myos lattiatasolla jonkin verran. Alla on esimerkkimanaikaisesta toiminnasta.

Konduktorilla on iso pallo jota han kierittdd huenetoisesta reunasta
toiseen. Lapset makaavat selinmakuulla lattiallessg. Lapset katsovat,
tialla aina, kun pallo kierii toiseen paahan hutam@ takaisin, kun pallo
siirtyy huoneen toiseen reunaan. Hauskaa tekentistdelleen takaisin
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pain. Patrik ja Matti ovat vieretysten ja he seuaddoisiaan. (Jakso 27,
ryhma 2.)

Osa tehtavista harjoituksista naytti olevan lapdilyvin mieluista puuhaa. Pelkka
samanaikainen tekeminen ja yhdessa toimimineningftiistavan tata.
Ryhméssé jouduttiin odottamaan omaa vuoroa ja &gski&n omaan
suoritukseen. Monet suoritukset tehtiin myos yk#iaikilla lapsilla oli suoritet-
tavana sama tehtava, mutta se tehtiin yksi lapsakaan, jolloin lapsen tuli odot-
taa omaa vuoroaan. Naihin tehtaviin sisaltyi yléeksnduktorin osallistuminen.

H&an saattoi jakaa tarvittavia valineita tai kenditéa pois.

Konduktori jakaa jokaiselle lapselle kepin. Haritea Niinan kepin lat-
tiaan Niinan lahelle ja muille lapsille keppi jagtakateen. Lapsi tarttuu
itse kadella keppiin. Konduktori tulee Matin etgarMatti ottaa toisesta
tarjotusta kepista kiinni. Konduktori pyytaa Matsamalla my6s katso-
maan itsedén. Konduktori: "Katso katso. Hyva.” Halee Eelin eteen ja
Eeli ottaa toisen kepin. Konduktori: “One color ybave to choose.”
Tulee Topin eteen. Topi valitsee heti toisen kepinnduktori: Hyva.
Very good, very good.” Siirtyy Tommin eteen. Topusaa kun Tommi
valitsee kepin. (Jakso 46, ryhma 1.)

Jokainen valineen ojentaminen tai ottaminen olialnosa kuntouttavaa toimin-
taa ja siihen liittyi vaatimuksia, joita lapsenitalbudattaa. Renkaan tai kepin
ojentamisessa pyydettiin kayttamaan kahta katliéjndapsi joutui myds huoleh-
timaan tasapainostaan. Kepin ojentaminen saafpaihtaa lapsen heikommalla
kadelld. Konduktori kiersi lapsi lapselta kyseisehtavan suorittamiseksi. Mikali
lapsi ei ollut valmis tai aikoi suorittaa tehtavéérin, konduktori siirtyi seuraa-
van lapsen luo.

Yhteiset keskusteluKonduktiivisen ohjauksen kokonaisvaltaisuus tuli
esille esimerkiksi siind, etta toiminta ei painatitivain motoristen taitojen kehit-
tamiseen vaan osa paivan ohjelmaa olivat lapsirgsihdapahtuvat keskustelut,
jota konduktori ohjasi. Ryhman merkitys tuli naiggdanteissa hyvin esille. Kes-
kustelut saattoivat olla aiheeltaan yleisia, eskiksr lapsen viikonlopun tapah-
tumiin liittyvi&, tai vilkon alkaessa kaytiin lapmillainen s&é tai mika viikonpaiva
oli. Hyvin usein keskusteluilla viritettiin tulevaaimintaa ja ne liittyivat aihepii-
riltdén jollakin lailla siihen. Erilaisia pehmoeféié kaytettiin usein apuna lasten

katseen kohdistamisessa ja motivoinnissa. Ennetemikayttoonottoa, lasten
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kanssa kaytiin yhdessa kysellen lapi, mik& mikéirebn. Myds muut kaytettavéat
valineet selvitettiin lasten kanssa. Keskustelehifit aikuisjohtoisesti kondukto-
rin esittaessa kysymyksen ja lapsen tai lasteratessta. Alla on esimerkki yhtei-

sestad keskustelusta.

Konduktorin vasemmalla puolella on esineita. Kokoman kanssa kay-
daan lapi, mita esineita konduktorilla on. Mattstaa ensimmaiseen ky-
symykseen. Konduktori: "Hyva, kiitos Matti.” Kon#tori kysyy uutta
muotoa ja Niina vastaa ensimmaisena: "ympyrd”. Raruta lasta tois-
taa Niinan vastauksen: "ympyra, ympyra”. KonduktdKiitos. Hyva.
What are these?” Matti ensimmaisené: "palloja”.Wabistaa: "palloja”.
(...) Konduktori jakaa kaikille lapsille pallon. Y& halinda. (Jakso 35,
ryhma 1.)

Kysymykset oli valilla suunnattu koko ryhmalle jalMa ne kohdistettiin jollekin
lapselle, jolta odotettiin vastausta. Koko ryhmdalieinnattuun kysymykseen saa-
tettiin vastata yhteen aaneen, esimerkiksi jonkl@imen aanta tiedusteltaessa
useat lapset vastasivat samanaikaisesti. Joihkjsgmyksiin annettiin taas sel-
keat puheenvuorot, jolloin yksi lapsi antoi vastserk Usein lapsen vastaus tois-
tettiin koko ryhman kanssa.

Jotkut kysymykset konduktori kohdisti jo kysymydwvaessa tietylle lap-
selle ja odotti taltd vastausta. Lapselta ei asetis vastausta. Han ei ollut ehka
halukas vastaamaan tai ei tiennyt vastausta. Lsgatoi olla myos arka ja héan
ujosteli 4dneen vastaamista. Jos vastatusta efltedista huolimatta tullut lapsel-

ta, saattoi muu lapsiryhmé toimia apuna ja vastgsen puolesta kysymykseen.

Konduktori kysyy suoraan Topilta: "Topi, what isathanimal?” Eelilta
lahtee keppi kadesta ja kierii se lattialle. Kondukantaa sen takaisin.
Fysioterapeutti: "Topi?” Topi liikuttaa keppia. Aisanoo jotain Topin
korvaan. Elain tuodaan Topin eteen ja konduktosyyymyos muilta
lapsilta, mika elain se on. Konduktori: “Shall welf Topi? All the chil-
dren say what is that animal?” Eelin aiti osoitdé@inta. Eeli vastaa, etta
kissa. (Jakso 1, ryhma 1.)

Ryhmassa tuettiin toista lasta selviytymaan suksiggtaan. Lapsi ei huomioinut
vain omaa suoritustaan, vaan hanen huomionsa tattim my6s muiden lasten

osaamiseen.
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6.1.3 Toivottu ja ei-toivottu vuorovaikutus

Lasten puhe ja lasten valinen vuorovaikutus eitdaikissa tilanteissa suotavaa.
Puhe on keskeinen osa vuorovaikutusta. Tassa lavadsastellaan ensin, kenelle
lapsi suuntaa puheensa ja millaisissa tilanteisgagahtuu. Tamén jalkeen katso-
taan lAhemmin ei —toivottuun ja toivottuun vuordwdaukseen liittyvia tekijoita
Kenelle lapsi puhuu®apsi kohdisti puheensa vanhemmalle, kondukto-
rille, fysioterapeutille, lapselle tai lapsiryhn®illLapsi suuntasi puheensa ylei-
simmin hantd avustavalle vanhemmalle. Kurssin akaeseka konduktori etta
muut lapset olivat vieraita toisilleen. Ainut tuttenkild oli lapsen oma é&iti tai isa.
Avustajana toiminut vanhempi oli myoés fyysisestiifina lasta, jolloin puheen
suuntaaminen hanelle oli luonnollista. Osa lapseimepn siséllésta jai videoai-
neistosta usein kuulematta. Kuitenkin lapsen kagimgn ja puhuminen vanhem-
paan pain nakyi hyvin. Vanhemmille puhuminen ojp&ata ja spontaania. Lapsen
kommentit sisélsivat yleisia huomioita ymparistoté toiminnasta. Han kertoi
myo6s omista valinnoistaan, esimerkiksi, etté olinrat tarjotuista kepeista pu-
naisen. Lapsi havainnoi ymparistéaan, niin toisiasla kuin konduktoria, ja ha-
nen puheessaan oli kuultavissa kommentteja toifagtsista. Konduktorin eng-
lanninkielinen puhe heratti lapsissa kiinnostustdapsi pyysi vanhempaa usein
kertomaan, mitd konduktori oli sanonut tai lapsata toistaa jotain englannin-
kielistd sanaa. Vanhempi toimi myos lapsen tukijan@hkaisijana. Alla olevassa
esimerkissa kaikki lapset istuvat lattialla ringisenan mitaan valineita. Konduk-
tori kyselee jokaiselta lapselta, mitd he olivaineet viikonlopun aina. Lapsen

avustaja on aina hanen takana.

Konduktori: “Joo, ymm. That was very good. And whhbut Niina?”
Fysioterapeutti: "Mitas Niina on tehnyt?”

Niina kdantyy isada kohti.

Konduktori: "Don’t look at daddy. You talk.” (Jakgtb, ryhma 1.)

Lapsi haki aidista tai isasta apua ja vahvistustadkktorin esimerkiksi kysyessa
jotain vastausta. Lapsi saattoi kaantya vanhempansieen ja kuiskata vastauk-
sen hanelle. Lapsi kohdisti tuttuun vanhempaan noydan turhautumisensa, ki-
punsa tai muun hieman kielteisemman kaytoksensiginban lapsi neuvoi van-

hempaansa, miten hanta tulisi avustaa.
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Konduktorille suunnattu puhe oli ohjatumpaa ja héd konduktorin ky-
symyksiin vastaamista. Konduktori esitti niin yk&isille lapsille kuin koko ryh-
malle kysymyksida, joihin lapsen tuli vastata. Ogaynyksista oli selkeasti suun-
nattu yksittaiselle lapselle ja ne saattoivat sigalloltddn henkilokohtaisia. Kon-
duktori saattoi tiedustella lapselta viikonlopupdhtumia tai mielipidetta kirjasta,
jonka lapsi oli lukenut. Toiset kysymykset olivaias selkeasti suunnattu jonkun
tiedon saamiseen, kuten jonkun muodon tai varauseelua.

Lasten valista puhetta ei esiintynyt kovin paljeajkka lasten valinen
kiinnostus toisiinsa oli selkeasti ndhtavissa. led®urasivat toistensa sanomisia
ja saattoivat toistaa toisen lapsen antamia vasiaukasten valistd vapaata jutus-
telua ilmeni, kun lapset esimerkiksi odottelivattgiben toiminnan alkua. Kun
lasten valistd puhetta tapahtui, lapset olivat d@yysisesti lahella toisiaan, mika
antoi luontevat olosuhteet keskustelulle. Kurssiminta oli ohjattua ja monet
tilanteet eivat mahdollistaneet lasten valista wuarkutusta. Kuitenkin tietyt toi-
mintatilanteet, kuten esimerkiksi valipalan syominai muovailuvahan kanssa
muovailu plintin daressa, olivat tilanteita, joisesten valinen kommunikointi
olisi ollut mahdollista ja luontevaa. Naytti kuiten silta, etté naissakin tilanteissa
lapsi otti helpoimmin kontaktin omaan vanhempaai$deenvetona voisi todeta,
ettd lapsi kohdisti puheensa yleisimmin omiin vanpinsa ja tdméa vuorovaiku-
tus oli my6s sisalléltaéan monipuolisinta.

Onko kaikki puhe ja vuorovaikutus toisten lastenssa suotavaaRap-
sen puhe ja vuorovaikutus oli yleensa toivottuattantietyissa tilanteissa se nah-
tiin myds ei-toivottuna. Lapsen puheen ja kommuimmkm kehittdminen ja huo-
mion kiinnittdminen siihen oli osa ohjelmaa. Lapasdbivottiin puhetta ja h&nen
odotettiin vastaavan esitettyihin kysymyksiin. My@#nen voimakkuuteen kiinni-
tettiin huomiota. Konduktori saattoi pyytaéd lapsastaamaan kovemmalla danel-
l&. Toivottu puhe liittyi yleensa konduktorin eaittiin kysymyksiin ja niihin vas-
taamiseen. Kuitenkin oli havaittavissa tilantejassa lapsen puhe pyrittiin kes-
keyttamaan ja lapsi yritettiin hiljentaa. Vanhemrifatssyttelivat” lasta ja kehot-
tivat hanta olemaan hiljaa. Lapsi saattoi olla samssa jotain vanhemmalleen

samalla, kun yhteisesti tehtiin jotain liiketta.

Aiti korjaa Nuutin kasia. Eeli alkaa puhua ja sarjotain laskemista.
Hanta hyssytellaan. Aiti sanoo takaa: "Eeli, hilfa®oku (fysioterapeutti
tai konduktori: "shhh.” Tommi katselee Eelia. (JaBS, ryhma 1.)
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Lapselta vaadittiin hiljaisuutta ja keskittymistdlasn, kun oltiin suorittamassa
jotain harjoituksia. Lapsi saattoi myds seuratarkdstuneena ja keskittyneena
toista lasta, mutta taman sijaan lapsen toivokéskittyvan omaan suoritukseen
tai tehtavan tekemiseen. Seuraavassa esimerkigsét lstuvat plinttien takana,
jotka ovat puolikaaren muodossa. Konduktori iststén edessa. He tekevat kasi-

likkeita pienen kepin kanssa.

Minna katselee Patrikia. Konduktori sanoo Minnalfetinna you look
at your stick, don't look at Patrik’s. Yes, you lowhat you are doing.
And Matti, you look at yours.” Patrikin &ani kuuludan sanoo avusta-
jalle: "Ala ala.” Minna kaantyy aitiin ja han lagth kadet poydan alle.
Konduktori muistuttaa uudelleen Minnaa: "You lookhat you are
doing.” (Jakso 24, ryhma 2.)

Lapsia vaadittiin keskittymdan annettuun toimintahapsen oikeasta istuma-
asennosta pidettiin kiinni myo6s lapsen valipaleaag, vaikka se vaikeutti lasten
valista vuorovaikutusta. Ohjausta kuvaa hyvin yiethativuus, joka siihen sisal-
tyy. Toiminta vaati lasten keskittymista ja lapsitnyds ohjauksen kautta vaadit-
tiin tata. Annetut tehtavat tuli suorittaa oikemlpppuun asti, mika tuli kondukto-
rin ohjauksessa hyvin esille. Toisten lasten kapsgaiminen olisi tietyissa tilan-
teissa estanyt lapsen keskittymistéa itse suorierks€oisaalta voidaan todeta, etta
lapsen suorittaessa tehtavan loppuun, han sataikéita onnistumisen kokemuk-

sia.

6.2 Lasten vélisen vuorovaikutuksen tyypit

Tassa tulosluvun luvussa tarkastellaan, millaistdasten valinen vuorovaikutus
konduktiivisen ohjauksen aikana. Tavoitteena orvigés, milla tavoin lapset
huomioivat toisiaan ja ovat vuorovaikutuksessa jemse vaikuttaa heidan toi-
mintaan. Aineistona on kaytetty kurssien aikandtwsevideoaineistoa. Tekstissa
esiintyvét sisennetyt kappaleet ovat otteita laidusta videoaineistosta.

Koko 3-4 viikkoa kestavan kurssin aikana lapsetdarkuivat joka paiva

avustajineen samassa ryhmassa tapahtuvaan toimiitaessien ohjattua toimin-
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ta oli paivittdin noin kolmesta neljaan tuntia. ien vanhemmista toimi yleensa
lapsen avustajana ja unkarilainen konduktori kokunran ohjaajana. Mukana oli

myos suomalaisia fysioterapeutteja kielen kaant@muisa sekd lasten apuna.
Yleisesti voidaan sanoa, etta lasten valistd paheityhteista vapaata toimintaa
oli vahan yhteisten tilanteiden aikana. Kuitenkiiésetta lapset olivat ryhmassa,
naytti olevan merkitysta ja lasten vélista, paikbienovaraistakin, vuorovaikutus-
ta esiintyi. Tavoitteena oli l16ytaa se kirjo, milana lasten valinen vuorovaikutus
nayttaytyy. Keskeisté ei ollut yksildida ja eriteliettyyn lapseen liittyva kayttay-

tymista tai toimintaa. Aineistolahtoisesti tarkdste voitiin tunnistaa kolme laa-

jempaa vuorovaikutuksen mallia tai tyyppia, jotka asitelty taulukossa 6. Naita

vuorovaikutuksen malleja tarkastellaan lahemminmaseassa.

TAULUKKO 6. Vuorovaikutuksen mallit

Vuorovaikutuksen malli Toiminnan kuvailua

Lapsi toisen tarkkailijana Lapsi seuraa toisen dapwmimintaa, mutta
ei ota haneen sanallista tai fyysista kontak-
tia.

Lapsi toisen ohjaajana Lapsi ohjaa toista lastaeplld tai omalla
esimerkilld oikeaan suoritukseen.

Lapsi toisen kaverina Lapsi on selvasti kiinnostutietysta lap
sesta. Heidan valillaan on juttelua ja naurua,
jotka eivat liity suoraan suorituksen tekemi-

seen.

Lapsi toisen tarkkailijanaLapset tarkkailivat ja seurasivat toisia lapsia
paljon. Lahes kaikissa kuvatuissa jaksoissa oltaassd, miten lapsi katsoi toi-
sen lapsen toimintaa tai olemista. Tarkkailull&keogetaan tassa sita, etta video-
nauhalta oli selkeasti ndhtavissa, etta lapsi katsisen lapsen suuntaan ja seuraa
hanen toimintaansa. On luonnollista, ettd toingsil&iinnostaa lasta. Tarkkailu
oli osittain yleista tilanteen tarkastelua, muttairmamisessa oli eroteltavissa eri-
laisia teemoja, jolloin lapset erityisesti seurasitoisiaan tai mita toisen seuraa-
misesta seurasi.

Toisen lapsen tarkkailu saattoi johtaa tarkkailijaotivoitumiseen itse
toimintaan tai saman toiminnan jaljittelyyn. Ohjalam kuului paljon tehtavia tai
toimintoja, jotka toistuivat jokaisella lapsellansaina. Toiminta saattoi olla jo-
tain, joka tehtiin yhta aikaa esimerkiksi laulunlaun mukaan tai lapset tekivat
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tietyn saman toiminnan vuoron peraan odottaen amaebaan. Lapset seurasivat
toisiaan saaden nain mallia tehtavan suorittamis&kan oleva esimerkki on tilan-
teesta, jossa lapset ovat tehneet yhdessa kasitékienkaalla. Jokaisella lapsella
on ollut rengas, joka on halkaisijaltaan noin 20 étintit eli poydat ovat puoli-
kaaressa ja lapset istuvat tuolilla niiden takamsgsen avustaja istuu lapsen taka-
na. Harjoituksen tekeminen on ohi, mutta nyt taeeia on, ettd jokainen lapsi
ojentaa renkaan kahdella kadella konduktorin pitemigeppiin. Renkaan ojenta-
minen toimii samalla kasiliikkeend, johon lapsenkaskityttava. Seuraavassa on

tallainen tyypillinen tilanne.

Konduktori keraa renkaat pois keppiin, johon lapgitaa sen kahdella
kadella. Lapsen tulee ojentaa kadet ylos suor&isin konduktori ha-
kee renkaan Tommilta. Konduktori katsoo Eelin saant Eelilla on
edelleen kadet alhaalla. Konduktori: "Eelii.” Eedeuraa konduktoria.
Tommi seuraa myo6s konduktoria ja Topin renkaanraista. Kondukto-

ri hakee kepin Topilta ja sanoo "hyva Topi.” Eelitkoo myds Topia.
Konduktori hakee kepin Niinalta ja sanoo "hyva MilnKonduktori tu-

lee Eelin kohdalle. Eeli laittaa renkaan viimeisé&eg@piin ja han laittaa
sen kahdella kadella. (Jakso 4, ryhma 1.)

Tallaisessa tilanteessa lapsi toimi mallina taiivaattion lahteena toiselle lapsel-
le. Lapsi seurasi selkeasti toisen lapsen toimijgaaman jalkeen teki saman teh-
tavan itse. Aineiston perusteella ei voida sanotmiko lapsi mallin oikeaan suo-
ritukseen vai oliko kyse enempikin motivaation kasta kyseisessa tilanteessa.
Toisen lapsen toiminta saattoi motivoida myos &olasta toimimaan itse. Lapsi
saattoi toimia mallin antajana my6s ei-toivotusagttaytymisessa. Toisen lapsen
pissahéta sai myos toisen lapsen pyytdmaan vetssgaku lapsista saattoi kopu-
tella hairitsevastikin poytaan kielloista huolinaaja toinen lapsi hetken seurattua
saattoi itse kokeilla samaa. Lapset matkivat taisiaiin toivotuissa tilanteissa
kuin ehka vdhemman toivotuissa toiminnoissakin.

Lapsen poikkeava kayttaytyminen oli usein tarkkaikohteena. Ryh-
massa olevat lapset olivat taidoiltaan ja kehititkése eri tasoisia. Kurssit olivat
fyysisesti rankkoja lapsille ja monet venytyksetiijegkeet olivat vaikeita. Paikko-
jen jaykkyys varsinkin kurssien alkuvaiheessa dingaissain lapsissa paljon

itkuisuutta. Toisen lapsen itku sai usein muutéageuraamaan tata lasta.
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Lapset seuraavat hiljaa ja vahan ihmetellen Ediarai Jarjestellaan is-
tumapaikkaa Patrikille. Eero itkee kovaa. Minn@gtrik pitavat hetken
kasia korvillaan. Lapset katsovat itkijaa hiljazakso 9, ryhma 2.)

Paivat vaativat lapsilta keskittymista toimintaanne olivat myds siind mielessa
rankkoja. Joidenkin lasten keskittyminen herpaawdlilla ja lapsi ei ollut Kiin-

nostunut tekemaan annettuja tehtavia, vaan halugiglla omiaan ja ehka kiu-
soitella tai pelleilla avustajansa kanssa. Seussavan esimerkkeja tallaisista

tilanteista.

Lapsilla on rengas kasissa. Ajetaan autoa. LapEattkvat rengasta ka-
sillaén puolelta toiselle. Avustaja ohjaa selaratek Pienta puheen sori-
naa. Nostetaan rengas ylos, ylos and alas alagaRdnodaan jalleen
keskelle vartalon eteen. Kaannetaan rengasta, li&en&ysioterapeutti
menee auttamaan Eelid. Topi seuraa jonkun aikaarianiopin rengas
putoaa ja avustaja nostaa sen. Rengas lentaa eenlddbko ajan. Topi
heittdd renkaan maahan ja avustaja nostaa. Esbhd&atopin suuntaan.
(Jakso 4, ryhméa 1.)

Lapset istuvat omalla penkilla. Maahan jalkojenrgan jaetaan kaikille
lapsille pehmolelu, muumi. Patrik ottaa muumistiarki ja alkaa liikut-
taa sita lattialla. Heiluttaa sitten oikeaa katt&@mmakkaasti ja tbnaisee
muumia, se kaatuu. Aiti nostaa sen pystyyn jadaittahan kauemmas.
Patrik yrittdad taas huitoa sitd ja han tipahtadiltacalas. Meinaa lahtea
konttaamaan pois. Avustaja ottaa kiinni ja nosédeelle penkkia. Patrik
alkaa nousta takaisin istumaan. Matti ja Minna sauat tilannetta. (Jak-
S0 23, ryhma 2.)

Toisen lapsen pelleily sai usein my6s muiden laktesmion. Lasten katse seura-
si, kun joku lapsista toimi poikkeavalla tavalla.

Lapset tarkkailivat ja seurasivat toisiaan paljiman, etta varsinaista
kontaktia tapahtui. Toisen lapsen tarkkailu oliiN&lkiivista, mika vaikutti lapsen
omaan keskittymiseen. Lapsen keskittyminen omaanirittaan saattoi herpaan-
tua hanen seuratessa tiiviisti toista lasta. Tolapeen toiminta kiinnosti niin pal-
jon, ettd oma tekeminen unohtui.

Lapsi toisen opastajana ja auttajana, ohjaava vuaikutus.Lapset
toimivat my0s toistensa opastajan, auttajana jabkstajana. Tassa on tarkasteltu
niita tilanteita, joissa lapsi on selkeasti pureealustanut tai ohjannut toista lasta.
Tata vuorovaikutusta kutsutaan tassa ohjaavaksiovadkutukseksi. Tilanteista,

joissa lapsi olisi fyysisesti auttanut toista lastaimerkiksi koskettamalla, ei ai-
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neistosta tullut esille. Myds lasten vélista puhedtsiintyi aineistossa vahan. Oh-
jaavaa vuorovaikutusta esiintyi kuitenkin jonkirnrnaa. Lapsi saattoi antaa selke-
asti toiselle lapselle ohjeen, miten kuuluu toim@s toinen lapsi ei onnistunut
tehtavassaan.

Lapset lopettelevat keppiliiketta. Kepista tule¢aat kahdella kadella
kiinni ja laittaa sen konduktorin ojentamaan koppasonduktori opas-
taa Minnaa tarttumaan oikein. Minna tarttuu oikginaittaa kepin kop-
paan. Patrik tarttuu yhdella kadella kepistd jgaa antaa sen, konduk-
tori ei ota héneltéa keppia. Minna sanoo Patrikifléahdella kadella.”
Konduktori tulee taas hakemaan keppia Patrikilthga antaa sen nyt
oikein kahdella kadella. Konduktori: "Hyva, sindaas.” (Jakso 31, ryh-

ma 2)

Minna seurasi tilannetta koko ajan ja antoi sitRatrikille oman ohjeensa, jota
han noudatti. On vaikea sanoa, oliko Patrikin kdladenemman kyse motivaation
puutteesta kuin osaamisesta, mutta tilanne sai afirosallistumaan vuorovaiku-
tukseen.

Yleisissa ohjaajan ohjaamissa keskusteluissa naypset saattoivat vas-
tata toisen lapsen puolesta, mikali vastaustakeinalt kuulua. Lapset ohjasivat
vastauksen selkedasti toiselle lapselle tiedoksindr lapsi nimettiin ja vastaus
kohdennettiin myds hanelle. Seuraavassa esimerldpsét istuvat omilla tuoleil-
laan plinttien takana. Konduktorilla on erilaisiaiotoja, joita han nayttaa lapsille

ja kysyy niiden muotoa.

Tahti on edelleen konduktorin kadessa ja han kgsklpsilta sen muo-
toa. Muoto, Topi? "Topin vuoro”, sanoo Eeli. TopmMastaa. Konduktori
kysyy lapsilta: "Shall we help Topi?” "Tahti", vasd useampi lapsi. Eeli
sanoo vield: "Se on tahti Topi, tahti.” (Jaksoy3yma 1)

Lasten kehityksen eritasoisuus edisti tallaistaeioilapsen auttamista. Jotkut ky-
symykset olivat liian hankalia joillekin lapsilla joidenkin lasten puhe oli hanka-
laa, joten ndilla alueilla kehittyneemmat lapséivat opastajan roolin luontevasti
itselleen. Lapset saattoivat myos kannustaa tldsta. Muutamia kertoja tuli esil-
le sanallista kannustusta, joilla lapset huomiotoédta lasta.

Lapsi toisen kaverinaLasten valilla oli ndhtavissa kurssilla syntyneita
kaverisuhteita. Tietyt lapset nayttivat selkeashtyvan jonkun toisen lapsen seu-

rassa ja heidan kesken syntyi kaverisuhteita. Tystai oli, ettd nama lapset oli-
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vat melko samanikaisia ja taidoiltaan ja kehityt&@h melko samantasoisia. Vuo-
rovaikutuksessa nakyi lapsen kiinnostus toiseeseap. Lapset seurasivat kiin-
nostuneena toisen toimintaa ja he hymyilivat kedken Naiden lasten valilla

esiintyi jonkin verran myds puhetta ja juttelugkgcei tahdannyt mink&an kuntou-
tuksellisen toiminnan tekemiseen tai opastamis&eniraavassa on esimerkkeja

tallaisesta kaveruudesta.

Lapset siirtyvat plinttipdydan aareen tuolirividkpn - istualtaan sivulle
siirtyminen. Lapset siirtyvat pitaen kiinni plimihtydan reunasta omalle
paikalle istumaan. Eeli tulee plinttipdydan luo, tiléstuu jo siind. Matti
katselee Eelin suuntaan ja pojat hymyilevat. Msdthoo jotain ruuasta,
"nakkeja tandan”. Eeli naureskee myds. (Jakso g4nta 1.)

Lapset syovat valipalaa. Minna ja Patrik ovat swina istuvat vierek-
kain. Minna kurkottaa kadellaan Patrikia kohti.rfkalhuomaa ja kaantyy
Minnaa kohti. Odottavat, ettd muut saavat syotyéatansa. Patrik ja
Minna juttelevat keskenaan. Patrik ottaa Minnaaekél kiinni. He sa-
novat jotain toisilleen. Fysioterapeutti (FT) tukaas korjailemaan Min-
nan ja Patrikin asentoa. FT: "Nyt saa olet ihars tsnnaan pain kaan-
tyneend. Maa ymmarran, ettd Minna on nétti tyttaftanistutaan ihan
selka suorassa.” Patrikin jalkatuki on huonostigen ei saa sita korjat-
tua. FT avustaa hanta. Patrik sanoo fysioterapeutiMinna on mun
kaveri. Tulee sitten meilla kdymaan. FT: "Se ombig” (Jakso 38, ryh-
ma 2.)

Lasten kaverisuhteiden ilmeneminen oli hienovaaaistké varsinaista lasten va-
listd vapaata toimintaa tai leikkia ollut nahtagis$oiminta oli ohjattua eika mah-
dollistanut tatd vapaamman toiminnan tarkasteluetyTlapset vetivat kuitenkin
toisiaan puoleensa.

Yhteenvetona nadiden kolmen vuorovaikutuksen masintymistihey-
desta aineistossa voidaan sanoa, etta tilanteissaj oli nahtavissa lapsen tarkkai-
lua, oli aineistossa paljon. Vaikka keskeistd ekahn kayttaytymisen maaralli-
nen arviointi voidaan todeta, etta lapsi toiserkKkailijana —malli oli selke&sti
yleisin vuorovaikutuksen malli lasten valilla. Ssijpan tilanteita, jotka luokitel-
tiin lapsi toisen ohjaajana —tyypiksi tai lapsisen kaverina —tyypiksi, oli aineis-

tosta nahtavissa vahemman.
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6.3 Vanhempien ndkemykset rynman merkityksesta

Tassa tulososan luvussa kuvataan konduktiiviseaudBpn kursseille osallistu-
neiden lasten vanhempien ndkemyksia ja kokemuleiaigryhman merkitykses-
ta lapsensa kuntoutusprosessissa. Teksti perusinbemnpien nédkemyksiin ja
kasityksiin. Tutkijan omaa tulkintaa ja johtopa&iskon esitetty padosin luvussa
7. Tassa luvussa esiintyvat tutkijan omat tulkinmapyritty erottamaan selkeasti.
Aineistona on kaytetty vanhempien haastatteludio@jgoka on kerétty kurssien
aikana. Vanhempien haastatteluaineiston analyssimmierrottiin tarkemmin lu-
vussa 5.3 Tutkimusaineiston analyysi. Vanhempidrekaikset olivat melko yh-
tenevia. Esille tuodut teemat perustuvat useiderheapien ndkemyksiin. Kes-
keistd laadullisessa tutkimuksessa on kertoa mgdk@uksista tai eriavista kasi-
tyksista. Naitad yksittaisia tai poikkeavia nakemgken kunkin teeman alla on
tuotu esille esimerkiksi sanoin ’eras vanhempi'vditeena on ollut tuoda esille
se kirjo, jota vanhemmat ovat tuoneet esille ryhmmankityksesta heidéan lapsen-
sa kuntoutuksessa. Luvussa esiintyvét kursivoithdtsakkeet perustuvat aineis-
ton pohjalta esille tulleisiin paateemoihin.

Lapset mallina ja motivaation lahteenBapsiryhmé&n vaikutus lapsen
toimintaan oli suuri. Vanhemmat pitivat muiden éasantamaa mallia tarkeana ja
sen toivottiin tuovan myds motivaatiota lapselleur$sin kuluessa vanhemmat
kertoivat, ettd lapsi tarkkaili muita lapsia, seiramiten toinen pesi katensa, soi
jne. eli lapsi oli hyvin utelias. Lapsen todettalevan kiinnostunut muista lapsista

alusta asti.

"Minna ainakin huomaa tai tarkkailoo niitd muitgp$da ja kattoo, etta
jos joku toinen osaa, niin mun taytyy kylla yrittééikkei ihan menis-
kaan niin hyvin, mutta niin kun tuloo sita yritykéitenkin niin, kun on
muitakin lapsia. Saa aikaan sen. Ja varmaan weinma, kun tulee ru-
tiinia tAhan ohjelmaan niin sitten vapautuu katsamiauita.” (1A,8).

Vanhemmat kokivat, etta toisen lapsen mallin kaldfzselle tuli myds yritysta
tehda itse. Toisen lapsen esimerkki koettiin inaesksi ja todettiin, ettéd ryhma
motivoi ja vei lapselta turhat narinat pois. Muid@sten lasnaolo ja nakeminen
todettiin lapsen kannalta motivoivaksi.

Vanhempien mukaan lapsi seurasi toisten lastenntaa ja halusi mat-

kia tai siirtyd samaan toimintaan. My6s vanhemnyatyivéat avustaessaan moti-
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voivaan omaa lasta muiden lasten esimerkilla. Ryhtodettiin tempaavan lapsen
mukaansa. Voidaan todeta, ettd lapsen luontainendsdtus toiseen lapseen tuli
selvasti esille.

Lapset kannustivat sanallisesti toisiaan. Vanhemio#sivat lasten
kommentoivat toisten lasten suorituksia. Toistestda kannustaminen lisaantyi

kurssin loppua kohden.

"Aino sanoo, etta Tommi istu néin tai jotain muwegta (...) Ja Paavolle
sanoo, ettd Paavo kavele, sina osaat, etta eleoh(RB,5).

Aineiston perusteella voidaankin todeta, ettd lapisitietoinen toisen lapsen
osaamisen tasosta ja kaytti tatd hyvakseen kareussstan lasta. Lasten todettiin
my0s kisailevan keskenddn esimerkiksi paikastaedoissiirtymisissa. Lasten eri
ikaisyys nayttaytyi tietynlaisena huolenpitona. Yamman tyton todettiin olevan
isosisko muille lapsille.

Opitaan tydskentelemaan ryhmaskapsen tydskentelyn ryhmassa toi-
vottiin kehittyvan. Odotettiin, etta lapsi oppii ltelemaan ja ottamaan ohjeita
vastaan ryhmassa. Ryhmassa toimiminen ja siinétarat sosiaaliset taidot nah-
tiin joidenkin lasten haasteina. Lapsen toivotkghittyvan kouluvalmiuksissa ja
haneen haluttiin luoda rohkeutta toimia ryhmasssajgoa omia mielipiteitaan.

"Ja mun mielesta tahan nain et tehddan yhdess&, tekee omiaan ja
sun taytyy keskittya siihen, etté se oli se padama lahdin hakemaan
taalta.” (4A).

Vanhemmat kertoivat, ettéa lapsen ryhméssa toimimigssin aikana oli kehit-
tynyt. Lapsen todettiin oppineen kuuntelemaan k&tawhia jo kurssin alkuvai-
heessa, mita pidettiin yhten& tarkeana kouluvalekiging. Myos lapsen itsendi-
syys olla ryhmassa ilman vanhempaa nahtiin kouisi&é lasten kohdalla tarkea-
na saavutuksena.

Ryhma sinallaan koettiin arvokkaaksi asiaksi dettéitta sen tarkem-
min sen etuja. Erdas vanhempi totesi, etta idea kaksssa oli, ettd lapset tekevat
ryhmassa. Vanhemmilla oli runsaasti esimerkkejéefassuorovaikutuksesta ja

ryhman merkityksesta.

"Niin kun tésséa nyt on esille tullukin monessa peinaiorossa, etta tassa
on niin kun ihan mielenkiintosta just tad ryhmasgiskentely ja itsete-
keminen.” (2A,5).
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Vanhemmat totesivat, ettd kurssin aikana lapsiilenoiodostunut kuva
omasta ryhmasta. Yhdessa tekeminen koettiin rynméadostumisen kannalta
tarkeaksi.

"Mun mielesta lapset on ryhmittaytyny tai tullu sewwseks ryhmaks, et-
ta just tandan vai oliks se eilen, kun tuli se igtégputus, et kun lapset
taputti toiselleen ja on opittu seuraan mita toinekee nain. Kyl mun

mielesta alkaa tuleen (...)(4B,6).

Vanhempien mukaan oli selvasti nahtavissa, ettéelaplivat kiinnostuneita toi-
sista lapsista ja jo toisten lasten lasnaolo tpsille yhteenkuulumisen tunteen.
Saman ryhman lapset saattoivat olla taidoiltaatasisia, mutta lapset ottivat
puheissaan huomioon myds vaikeimmin vammaiset laphsgsi seurasi kenen
vuoro on ja oli kiinnostunut muista. Han keskitigikuunteli, mitd ymparilla ta-
pahtuu.
Yksilond ryhmassélokaisella lapsella oli yksildllisesti mietitty jehma

ja tavoitteet, vaikka toiminta tapahtuikin ryhmasganhemmat olivat tyytyvaisia

yksil6lliseen ohjelmaan ja sen suunnittelua pidettimmattitaitoisesti tehtyna.

"Ja sit meilla on ainakin, kun ei pystyta tekeemanniin pitkii kavely-
harjotuksia, kun muilla. Et Niinalla on niin kunkai yksiléllinen se oh-
jelma, ni nyt Niinaalla on tullu ihan selkeesti s€mé& haluun kans, etta
maa haluun kans noitten muitten mukaan menna jaett@tkonduktori
on kuitenkin hirmu hyvin suunnitellu sen, etta Niila on koko ajan kui-
tenkin, et sit vahvistetaan niita kasia ja tehdéétikkeita.” (1B,2).

Vaikka toiminnan yksil6llisyys tuli selkeasti esilvanhempien puheenvuoroissa,
korostuivat ryhman ja muiden lasten lasnéolo myos.

Vanhemmat kokivat, etta vaikka jokainen lapsi tekiaa ohjelmaansa,
niin silti lapsi seurasi toista lasta. Toisaaltalivammat pohtivat, ehtivatko lapset
seuraamaan toisia lapsia, kun jokainen tekee optatdvidiansa omaan tahtiinsa.
Kiinnostus toisten lasten tekemiseen saattoi ojfédsmiin voimakasta, etta lapsen
oma tekeminen unohtui.

Mik& ryhma? Ryhman hyodyntamista lasten toiminnassa toivottiin
enemman. Varsinkin kurssin alkuvaiheessa jotkutheammat kokivat, etta ryh-
massa ja yhdessa tekeminen oli odotettua vahendp#é. vanhemmista totesi,

ettd hanelld oli ollut myds vaaria ennakkokuviamgdm toiminnasta.
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"Mulla oli ainakin etukateen semmonen kuvitelmannkun et kaikki
lapset yhdessé tekee kauheesti ringissa. Kun memgédmmonen video
vaan etukateen mis kaikki oli niin kun hyvin ilomseniit teki ja sit tuolla
ni ainakaan ma en mitdan muitten lasten juttuj@dhtehdi eika lapsi-
kaan ehdi niita, koska meilla on vahan erilainemm knuilla. Niin kun

ha, ettd kaikki tekee tata samaa. Mika etukateermsemlkuvitelma.”
(1A,1).

Vanhemmalle tuli yllatyksena ohjelman yksil6llisyy@hjelma rakentui seka yh-
dessa tehtéavista osista, etta jokaisen lapseriiksabti tehtavista osista.

Vanhempien esimerkeista tuli esille, etta lasteskk&inen vuorovaiku-
tus valikoitui varsinkin kurssin alkuvaiheessattigh lapseen, joka teki samanlai-
sia harjoituksia.

"Sit, kun Ainoa ja Tommiakin tuolla seurannu sitteh Tommi on kave-
lemassa kaiteita pitkin ja Aino ohittaa Tommin tagain niin Tommi
sanoo: ota Aino musta kiinni. Siis silleen, etténrkun tehhdan yhessa
siis.”(2B,5).

Nayttadkin silta, ettd saman harjoituksen tekemimeimisti vuorovaikutuksen
syntymista. Yhdessa ryhmassa lapsia oli noin néljasteen. Naidenkin lasten
kesken tehtavia saatettiin eriyttaé ja esimerkkedisi lasta teki eri harjoitusta
kuin toiset kaksi.

Jotkut vanhemmista kokivat, ettd ryhmaa voisinemén hyodyntaa
toiminnassa. Todettiin myds, etta kurssin alkuvedsa ei ollut mitdan ryhmaa,

silla kaikilla lapsilla oli oma ohjelmansa.

"Mut ma oisin kylla odottanu vahan enemman semmustenkee, lap-
sille. En tieda mista se johtuu, mutta tota... Muattapahtunu. Kyl ne
huomioi toisiaan.” (4B,6).

Ryhman merkitys kasvoi kurssin loppua kohti. Vanheahtotesivat, etta lapset
ovat muodostuneet ryhmaksi ja he ovat oppineet nggiisaamaan toisiaan pa-
remmin. Lapset sisallyttivat puheissaan ryhméaaikkkdapset, jotka olivat toi-
minnassa mukana riippumatta lapsen tasosta.

Aikuisen ja lapsen puurtamisesta lapsiryhmassantdeen Lapset sai-

vat arkioloissa fysioterapiaa yleensa kahden kes&@peutin kanssa. Ryhméassa
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tapahtuvia harjoituksia pidettiin tarkeind, sillarmaalisti lapsen kuntoutus ol

yksinaista puurtamista jumpparin kanssa.

"Maa oon ainakin miettiny sita, etta niin kun abgeetata fysioterapiaa
muuten niin kun on nailla vammasilla lapsilla, kem on yksilGterapiaa
niin kylla musta tuntuu, etté taa ryhmakin niin otenkin niin kun mo-
tivol enemman ja se ryhma vie niin kun etteenpéisiiaa tavallaan sit-
ten ehk& ne turhat narinat kuitenkin sitten ja& pkoska kun nakkee, et-
ta toisetkin tekkee ja toisetkin on tassa tilarda€y3B,4).

Voidaan todeta, etta kurssi antoi lapselle uudédki@man normaaliin aikuinen-
lapsi kuntoutustilanteeseen ja aikuispainotteiseemovaikukseen lapsen elamas-
sa. Vanhemmat toivat esille, ettd monet lapse@bliottuneet olemaan aikuisten
ympardimina ja aikuisten avustamina arkioloissaédsEvanhempi totesi lapsen
toimivan paivakodissa padasiassa avustajan kaassilfa lahdettin hakemaan
sosiaalisia taitoja toimia muiden lasten kanssanhéanmat pitivatkin tarkeana
sitd, ettd lapsi oppi pyytamaan apua ja kysyma#mtasnuilta lapsilta eika vain
aikuisilta. Eras vanhempi totesi myds, ettd hamagsdllaan ei ole normaali koti-
ymparistossa ikaisiaan kavereita, mutta taalla\@rsinkin kouluikaisten lasten
valille syntyi vuorovaikutusta myos itse ohjelmaitkpen ja lapset jaivat juttele-
maan toisten kanssa.

Vanhemmat pitivat tarkedna sita, etta lapsi nakeantapsia, jotka ovat

samassa tilanteessa kuin han ja joilla on samaptsigpongelmia.

kokonaan jotain muuta ja just musta on kiva, €ttdld on niin kun ryh-
massa tehdaan ne jutut. Et mun laps nékee, ettdudakin, jotka tekee
jumppahommia ja saa taas uutta, uutta sitten €aa,2).

Moni lapsi on integroituna yleisopetuksen luokkaairkay tavallisessa paivakoti-
ryhmassa, jolloin hanen lahiymparistéssaan ei aléaniikuntavammaisia lasta.
Yhtena tarkeana tekijana nailla kursseilla pideitim muiden liikuntavammaisten
lasten lasnaoloa. Vaikka itse toiminta olikin valihyvin yksildllista, vertaisryh-
ma oli koko ajan lasna. Voidaankin todeta, ett&dareryhma toi kuntoutustilan-

teen lahemmas lapsen tavallista arkea, johon tuigiua myos muita lapsia.
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7 POHDINTA

Tassé luvussa tehdadn yhteenveto tutkimuksen leashkeista tuloksista seka
tuodaan esille johtopaatoksia. Luvussa tarkastellagds tutkimuksen metodisia

rajoituksia ja esitetaan lopuksi joitain jatkotuntkistarpeita.

7.1 Yhteenveto tuloksista

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miertaisryhman lasnéolo na-
kyy liikuntavammaisten lasten toiminnassa ryhmaagahtuvien kuntoutustilan-
teiden aikana. Tutkimuksessa selvitettiin, millaistiorovaikutusta lasten valilla
esiintyi ja millaisissa sosiaalisissa ja fyysisisikinteissa vuorovaikutusta esiintyi.
Tutkimuksessa selvitettin myds, millaisia nakemgikganhemmilla oli ryhman
merkityksesté lapsensa kuntoutuksessa. Aihettattialseka vanhempien nako-
kulmasta etta lasten toiminnan kautta. Aineistoskoiovanhempien ryhmahaastat-
teluista ja videoaineistosta, jotka oli keratty #aktiivisen ohjauksen kurssilla.
Seuraavassa kuvataan tutkimuksen keskeisimmatsetioanhempien nakemyk-
sia ei kasitella erillisend vaan ne tuodaan easiayhteyteen liittyen.

Lasten valisen vuorovaikutuksen eri malliasten valisessa vuorovaiku-
tuksessa oli ndhtavissa erilaisia malleja, jotlssdatutkimuksessa jaoteltiin kol-

meen paatyyppiin: 1) lapsi toisen tarkkailijana, |l&)si toisen opastajana ja 3)
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lapsi toisen kaverina. Samansuuntaista jaottelukagttényt myos Verba (1994)
tutkimuksessaan, joka selvitti 1-4 —vuotiaidendastalistd vuorovaikutusta. Han
nimesi lasten vuorovaikutuksen mallit a) tarkkaijanjaljittelyn malli, b) yhdessa
toimimisen malli, c) opastavan vuorovaikutuksen Im&lerban (1994) mukaan
nama mallit olivat ndhtavissa kaikissa ikaryhmissgos kaikkein nuorimmilla
tutkimukseen osallistujilla. Taman tutkimuksen leipslivat padosin vanhempia
kuin Verban tutkimuksen lapset. Samoin lasten vaismig ja ryhman lyhytkes-
toisuus tuovat erovaisuutta Verban (1994) tutkineeks

Tasséa tutkimuksessa lasten valista tarkkailua tgsipaljon. Verban
(1994) mukaan tarkkailun ja jaljittelyn mallissg$a havainnoi toista lasta, mika
motivoi aktiivisuuteen seka antoi lapselle uusiaoith toimintaan. Myds van-
hemmat toivat esille, etta toisen lapsen tuomardimighutta lapselle tuli yritysta
tehda itse.

Opastavassa vuorovaikutuksessa toinen lapsi tike®staa lasta sel-
viytymaan tehtavasta. Tuki voi olla vain pieni katai ele, varsinkin pienilla
lapsilla. (Verba 1994.) My6s tassa tutkimuksespadt opastivat toisiaan sanalli-
sesti tekem&éan suoritusta oikein. Varsinkin vanhempaastatteluissa tama tuli
voimakkaasti esille. Lapset olivat myds tietoistastensa osaamisen tasosta ja
olivat vaativia toisiaan kohtaan. Verban (1994)ttasiaa yhdessa toimimisen
mallia, joka viittaa sosiaaliseen yhteenkuuluvuntd@mmunikointiin, vastavuo-
roisuuteen ja yhteistoimintaan, joilla kaikilla pgén yhteiseen tavoitteeseen, ei
tassa tutkimuksessa tullut selkeasti esille. Tomamtavoitteet olivat paaosin yk-
silollisia, vaikka ne toteutettiinkin ryhmassa. Jaalta samanaikaisesti tehtavaa
toimintaa oli paljon ja tama lisasi sosiaalistaegrtkuuluvuuden tunnetta. Van-
hemmat pitivat tarkeinad harjoitusten tekemisté aisryhmassa, silla normaalisti
kuntoutus tapahtui kahden kesken terapeutin jeetaganssa.

Taman tutkimuksen kolmas vuorovaikutuksen mallilapsi toisen ka-
verina. Lasten vélille muodostuneet kaverisuhtesintyivat videoaineistossa
jonkin verran. Lapset olivat kiinnostuneita toiash ja juttelivat keskend&n myos
muista kuin itse suorituksiin liittyvista asioistdanhempien haastatteluista lasten
valisten kaverisuhteiden esiintyminen tuli selkeésiile.

Ohjauksen merkitys vuorovaikutukseendakkaraisen (2002) mukaan
lasten oppimisen ohjaus on ollut perinteisesti hypksilokeskeista ja lapset ovat

kommunikoineet opetustilanteissa aikuisen kautisilieen. Hakkarainen jatkaa,
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ettd mikali vertaisryhman vuorovaikutusta halutdg®dyntad oppimisessa, se
edellyttda muutosta aikuisen ohjauksessa. Kondidgeéssa ohjauksessa konduk-
torilla on keskeinen rooli. Han luo tarkoituksenraigen ympariston oppimiselle,
suunnittelee ohjelman, joka perustuu jokaisen lapstamykselle ja luo innosta-
van ja rentoutuneen ilmapiirin (Kozma 1995). Tasgiimuksessa ilmeni, etta
lasten keskindista puhetta oli nahtavissa melk@na®hjauksessa ei pyritty niin-
kaan lasten keskinaiseen vuorovaikutukseen vaaa tagahtui yleensa konduk-
torin kautta. Lapsen ymparistoon ja toimintaantyifit spontaanit kommentit
suuntautuivat usein avustajana toimivalle vanheranalvustajan keskeisyys
lapsen vuorovaikutuksessa on tullut esille myosaisgmmissa tutkimuksissa
(mm. Maki 1993). Tassa tutkimuksessa havaittiitg épsilta vaadittiin keskit-
tymista omaan yksilosuoritukseen, ja tama ei usginkmahdollistanut lasten va-
lista vapaata keskustelua.

Ohjauksessa ryhmaa hyodynnettiin selkeasti sekdinmattajana etta
motivaation lahteend. Lapsen huomio kiinnitettiigttyyn lapseen tai lapsiryh-
maan, joka teki haluttua tehtavaa. Lasta kayte#smmerkkind ja mallina seka
lisdamaan toisen lapsen motivaatiota. Nama ovatkimduktiivisen ohjauksen
keskeisia periaatteita (mm. Jernqvist 1985).

Taman tutkimuksen videoanalyysi osoitti, ettd kdddt ei ohjannut
vain lapsia, vaan keskeinen ohjattava ryhma oli snig$ten vanhemmat. Van-
hemmat saivat tietoa ja kokemusta lapsensa ohjaataisKuntoutuksen jatku-
vuuden kannalta vanhempien ohjauksen rooli on kstgkd ibertyn (2004) mu-
kaan 12 kuukautta kestaneen konduktiivisen ohjauks&eilussa lapsen kehityk-
sessa tapahtuneet muutokset liittyivat lapsen h@mman muuttuneeseen vuo-
rovaikutukseen ja tapaan toimia keskenaan. Vantenmgppimista ja ohjaamista
voidaankin pitdd yhtena tarkeéna sisaltona, joteduktiivisen ohjauksen kurssit
tarjoavat.

Yhteisen toiminnan muoddtasten tekemiin harjoituksiin sisaltyi paljon
samanaikaista tekemista ja yhteista puhetta tdidaiMakkosen (2005) kokoa-
man kooperatiivisen vertaistydskentelyn piirteeitg ovat mm. opettajan antamat
tavoitteet ja roolit, heterogeeninen ryhma, pysywadlit, selkea tydnjako, erilliset
osatavoitteet, toisistaan erilldan tapahtuvaa tdiamivahainen vuorovaikutus ja
jarjestetty tilanne, ovat lahella sitd, mita kontivisen ohjaukset tilanteet sisalsi-

vat. Konduktori oli maarittanyt lapsen tavoitteat lyseessa oli heterogeeninen
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ryhma, vuorovaikutus oli vahaisempaa kuin esimeikihteistoiminnallisessa
vertaistyoskentelyssa, tilanne oli jarjestettyijaen liittyi selked tydnjako. Nama
ovat kaikki Makkosen (2005, 11) kokoamia koopevegen vertaistyoskentelyn
piirteitd. Tyypillista oli se, ettéd yhdessa teht@ndiikkeeseen yhdistettiin puhe,
loru, laulu tai aantely, jota kaikki toistivat kamktorin tahdittamana. Avustuksen
maara vaihteli lapsilla aina tarpeen mukaan ja saikaisesti suoritettavaa tehta-
vaa tehtiin hieman eri sovelluksin. Lapset oppiydiméassa oman vuoron odotta-
mista ja keskittymistd omaan toimintaan. Kaikildgosilla saattoi olla sama tehta-
va suoritettavanaan, mutta se tehtiin yksi keraalgolloin lapsen tuli odottaa
vuoroaan. Dillenbourg (1999, 7) maéarittelee kollaiovisen oppimisen tilan-
teeksi, jossa odotetaan tapahtuvan vuorovaikutyska, saa aikaan oppimista.
Han jatkaa, ettd vuorovaikutuksen syntymisestdeekoitenkaan varmuutta, mut-
ta sen mahdollisuutta pyritdan edesauttamaan. Té&ot&imuksen pohjalta ei
voida sanoa, ettd konduktiivisen ohjauksen tilasieitoteutuisi yhteistoiminnal-
lista eli kollaboratiivista oppimista, vaikka siineisaltyikin joitain yhteistoimin-
nallisen vertaistytskentelyn piirteita (vrt. Maklen2005, 11).

Yhteiset keskustelut olivat yksi yhteisen toiminmanioto. Osa paivan
ohjelmaa olivat lapsiryhmassa tapahtuvat keskustghita konduktori ohjasi.
Keskustelut saattoivat liittya esimerkiksi lapséikanlopun tapahtumiin tai niilla
viriteltiin tulevaa toimintaa. Konduktori suuntdgisymykset koko lapsiryhmalle,
jolloin lapset saattoivat tuottaa vastauksen yhtgameen. Lapset oppivat ryhmas-
sa toimimisen taitoja, joita vanhemmat pitivat gind. Ryhmaéssa opittiin tuke-
maan toista lasta. Toisinaan kysymykset suunnagtisittaiselle lapselle ja jos
vastausta ei tullut, muut lapset auttoivat hanténa® vuoron odottaminen tuli
esille monissa tilanteissa. Lapsia rohkaistin my@smaan mielipiteensa esille

ryhmassa. Keskustelut etenivat konduktorin ohjaaman

7.2 Tulosten tarkastelua ja johtop&atokset

Ryhma motivoi ja toimii mallinalassa tutkimuksessa havaittiin, etta lapset tark-
kailivat toisiaan, toimivat toistensa opastajinarjaodostivat kaverisuhteita kon-

duktiivisen ohjauksen kurssin aikana. Muiden lastenra motivoi lasta yritta-
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maan myos itse. Taman tutkimuksen lapset olivadaal 3-7 —vuotiaita. Verban

(1994) tutkimuksessa jo vuoden ikaisten lasten awmikutuksessa oli nahtavissa
tarkkailua ja jaljittelyd, yhdesséa toimimista jaagpavaa vuorovaikutusta. Kun
vuorovaikutuksen malleja mietitd&n lasten kuntosérk kontekstissa, voidaan
todeta, ettd jo hyvin nuoret lapset hyotyisivatm@ssa tapahtuvasta kuntoutuk-
sesta.

Lapsen yksilolliset tavoitteet ohjaavat ryhmasspatauvaa toimintaa.
Lasten kuntoutus tapahtui ryhmassa, mutta jokaidelbselle oli mietitty omat
yksilolliset tavoitteet. Omien tavoitteiden saasntinen tuntui olevan ensisijaista
muuhun toimintaan nahden. Konduktiivisen ohjaukg&si peruselementti on,
ettd lapsen tavoitteet laaditaan yksil6llisestittadoteutetaan ryhméssa (Kozma
1995) ja tama nakyi myos taman tutkimuksen ainssstoSe, millaista vuorovai-
kutusta sallittiin ja mihin kannustettiin, oli sikissa lapsen tavoitteisiin. Ymmar-
rettdvaad onkin, etta koska kyseessa oli likuntavamsten lasten ryhma, keskei-
simmat tavoitteet liittyivat lapsen motorisiin t@itiin ja naihin panostettiin ensisi-
jaisesti. Konduktiivinen ohjaus kattaa kuitenkirikka lapsen kehityksen / toimi-
nan osa-alueet, syomisesta leikkimiseen ja oppeniggozma 1995), jolloin las-
ten valisen vuorovaikutuksen edistamiseen voitaigderustellusti kiinnittaa
enemman huomiota.

Kohti yhteistoiminnallisuutta®yhmalla oli selkeéasti positiivista merki-
tysta lapsen kuntoutuksessa. Konduktiivisen ohjamkislanteet muistuttivat 1a-
hinn& kooperatiivisen vertaistytskentelyn piirtikh Makkonen 2005). Voidaan
kuitenkin kysya, voiko ja saavutettaisiinko sillétgin etua, jos tydskentelyssa
hyodynnettaisiin vahvemmin yhteistoiminnallisen gkéntelyn piirteita. Naita
piirteitd ovat esimerkiksi vuorovaikutuksen keslegirrooli, ryhmén oma tavoite,
yhteinen toiminta, joustavat rooli, neuvottelevalityohjeiden antamisessa (Dil-
lenbourg 1999; Makkonen 2005). Vanhempien haakigta tuli esille, etta yh-
dessa tekemista ja ryhman hyoédyntamista toivoftaikoin enemman. Vaikka
ryhma jo nyt naytti edistdvan kuntoutusprosessia@kiksi lapsen motivoitumi-
sen kautta, on kuitenkin syyta pohtia, milla tavoihmaa voitaisiin kayttaa viela
monipuolisemmin ja ehka hyodyntaa paikoin myds ighdéminnallisen oppimi-
sen piirteita.

Kuntoutustilanteissa lapset turvautuivat herkastaan vanhempaansa,

joka oli lasna. Mikali lasten valistd vuorovaikutaiga toimintaa halutaan lisata,
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voisivat kuntoutustilanteet tapahtua osittain myigsan vanhempia. Avustajana
voisi toimia joku vieraampi henkild tarpeen mukasarsinkin vanhemmilla lap-
silla tAmé& saattaisi toimia ja lisata lasten kesisith vuorovaikutusta.

Aikuisen vahvalla ohjauksella lapsen itsenaisyyjaeomatoimisuuteen.
Motoristen taitojen oppimisen kannalta suorituksgetamisella on tarkea osuus,
jotta toiminta vakiintuu ja automatisoituu osakermaalia toimintaa. On todettu,
ettd suorituksen tuttuuden kautta syntyy onnistamislamyksia ja harjoittelumo-
tivaatio kasvaa. (Eloranta 2002, 87.) Tassa tutkseasa aikuisen ohjaus lasten
suorituksia kohtaan oli vaativaa. Lasta vaadittikemaan suoritus itse ja siihen
tarvittiin lapsen keskittymista. Suorittamisen kauapsi sai tarkeita onnistumisen
kokemuksia omasta osaamisestaan, jotka taas osiaevisia lapsen itsenaisyy-
den ja oman itseluottamuksen kannalta. Ahonen jatella(1999, 95) toteavat,
ettd motorisen oppimisen kannalta harjoitteluss&eskeista lapsen oma aktiivi-
nen kontrolli. Aikuisen melko vaativaltakin vaikatta ohjaus nayttaisi olevan
tarkoituksenmukaista konduktiivisessa menetelmas@otoristen taitojen har-
joittelussa yleensakin. Kovanen (2004) on pohtlasten kuntoutuksessa asetettu-
jen tavoitteiden riittavyytta, silla lapsen tehokamtouttaminen saa usein osak-
seen arvostelua, ettei se jata lapselle tilaa lapsn. Onko talldin kyse siita, etta
ammatti-ihmiset ja muut aikuiset ovat liian hejg&asettavat vammaiselle lapselle
lian helppoja tavoitteita, jotka han pystyy saaanotaan ilman suurempia ponnis-
teluja.

Hakkarainen (2002) toteaa, etta lapsen itsendisyjalematoimisuuden
kehittdminen vaatii aikuisen ohjausta ja roolia.ddywygotsky (1978) painottaa
aikuisen ja osaavamman lapsen merkitysta lapsemmgggssa, jolloin taidot han-
kitaan lasten keskindisessa ja lasta ohjaavansaikuwalisessa vuorovaikutukses-
sa. Aikuisen ja osaavamman lapsen ohjauksellaaaoiédistad lapsen omatoimi-
suutta. Vammaisen lapsen elaman kannalta mahdwftian suuri omatoimisuus
ja itsendisyys ovat avainasioita. Jotta tAhan paastarvitaan omaa motivaatiota,

onnistumisen kokemuksia ja ohjausta naihin asioihin
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7.3 Tutkimuksen metodiset rajoitukset

Taman tutkimuksen aineisto on keratty haastattdlartesten vanhempia ryhma-
na konduktiivisen ohjauksen kurssin aikana seka&oirdalla kurssilla tapahtuvia
lasten harjoitusjaksoja. Eri menetelmin kerattydemtoa, menetelméatriangulaa-
tiota, voidaan pitaa tutkimuksen yhtena luotettataulisaavana tekijana (kt. esim.
Lincoln & Guba, 1985).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija keraa yleetss aineistonsa. Tal-
|6in tutkija voi varmistua myds aineiston riittawygsta (Lincoln & Guba 1995).
Tassa tutkimuksessa tutkija on kuitenkin saanummima) aikaisemmin keratyn
aineiston kaytt6onsa, eikd ole nain ollen ollu¢ it8neiston keruutilanteessa mu-
kana. Tavoitteena tassa tutkimuksessa on ollutas&attonaisvaltainen kuva
ryhman merkityksesta lapsen kuntoutusprosessisskeokuvaukset keskittyivat
itse harjoituksiin. Lasten valisen vuorovaikutukssmntymisen kannalta aineistos-
ta jai puuttumaan itse harjoitusten valilla oletigtkid, vapaampia odottelutilan-
teita, joissa voisi olettaa, etta esimerkiksi komikainti lasten valilla olisi ollut
luontevaa ja ehké runsaampaa kuin muissa tilaateligekali tutkija olisi itse ollut
paikan paalla havainnoimassa tilannetta, kursgpahmista olisi saanut koko-
naisvaltaisemman kuvan ja lasten valisesta vuokouaksesta olisi ehka 10ytynyt
jotain selkedmmin, kuin mit& videoilta oli n&ht&as

Videokuvaukset olivat paikoin myds heikkolaatuigialoin lasten pu-
hetta tai ilmeitd ei voinut erottaa. Osa aineistadt myods selkeasti tutkimukseen
kelpaamatonta, silla kuvaus tapahtui valilla videolkeran seistessd huoneen nur-
kassa ja kun lapset vaihtoivat paikkaa, kukaanwestanut liikuttaa kameraa. Vi-
deomateriaalia oli kuitenkin niin paljon, ettd tah@tkimukseen kaytettavaa ai-
neistoa oli riittvasti.

Ryhmahaastattelut olivat myds toisen tutkijan teléemaman tutkimuk-
sen kayttéon saatiin myds haastattelujen tekijavagija, josta ilmeni haastatte-
lussa havaittuja asioita, kuten esimerkiksi, joadtattelutilanteen tunnelma oli
ollut jotenkin poikkeava.

Vanhemmat toivat haastatteluissa esille joitaimitesivoimakkaammin,
kuin mitd ne olivat videoaineistosta nahtavissarsiaisia ristiriitaisuuksia ei
tullut aineistojen valilla esille, mutta esimerkikasten vélinen kommunikointi

tuli vanhempien kommenteissa vahvasti esille, nées videoaineistossa oli hei-
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kosti ndhtavaa. Naiden eroavaisuuksien nakemineyksintriangulaation tuomia
etuja (Patton 2002).

7.4 Jatkotutkimustarpeet

Tama tutkimus antoi tietoa siita, millaista lastétinen vuorovaikutus ryhmassa
tapahtuvan kuntoutuksen aikana oli seka siitd,amilh yhteistoiminnan muotoja
esiintyi. Tutkimuksessa selvitettin myods fyysigansosiaalisen ympariston, esi-
merkiksi ohjauksen merkitystd vuorovaikutukseenounyt esille kolme uutta
kiinnostavaa aluetta, jotka ovat nousseet tam&mtuksen pohjalta, ja jotka oli-
sivat mielestani arvokkaita jatkotutkimuksen kotatei

Konduktiivisen ohjauksen yksi keskeinen tavoite myrkimys lapsen
mahdollisimman itsendiseen ja omatoimiseen elam@éti’'n sanoin ortofunkti-
oon (Hari & Akos 1988; Kozma 1995). Tama tutkimargoi viitteita siita, etta
vertaisryhmalla oli merkitysta lapsen toimintaamtautustilanteissa. Vygotsky
(1978) toteaa, etta kun lapsi harjoittaa lahikedsgn vydhykkeella olevia taitoja
vuorovaikutuksessa aikuisten ja lasten kanssagslsiistaa nama prosessit ja ne
tulevat osaksi lapsen itsenaista toimintaa. Kiimaesa olisikin tutkia, lisaantyyko
lapsen omatoimisuus naiden kurssien aikana ja \&@#ké&nlapsen avustuksen tar-
ve. Lapsen kehittymisen ja jatkon kannalta tansi késkeista.

Tassa tutkimuksessa kyseessa oli konduktiivinemushjjonka perus-
ideana on kuntoutuksen tapahtuminen vertaisryhm&dg@man kaytt6 vammai-
sen lapsen kuntoutuksessa yleisemminkin olisi astk Lapsen motivaatio
omaan kuntoutukseen on keskeista ja ryhméan avitifavioidaan lisata (kt. esim.
Lind 2000). Ryhmassa toimimisen muotoja voidaanti&@ymonipuolisemminkin
kuin mitd tassa tutkimuksessa tuli esille. Mielast§hmaa tulisi hyddyntaa laa-
jemminkin lasten kuntoutuksessa, ei vain vammaitdsten vertaisryhmaa vaan
my6s vammattomien lasten ryhmaa. Tama tavoite amodssille myods uusissa
varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa v. 2008oi8aHujala, Parrila, Lind-
berg, Nivala, Tauriainen ja Vartiainen (1999) totsa ettéd kuntoutus tulisi integ-
roida luonnollisissa tilanteissa tapahtuviin toitoihin, joissa on myods muita lap-

sia mukana. Ryhmassa oppimisen edut jaavat tatkelhe suurelta osin kaytta-
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matta vammaisten lasten kuntoutuksessa SuomessderN&nahdollisuuksien
miettiminen ja kokeileminen kaytanndssa on varmalste, johon jatkossa tulisi
panostaa.

Vanhempien omat kokemukset ja oma oppiminen ndidessien aikana
on yksi mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe. Vi@mmat toivat esille erittain
myonteisia kokemuksia ryhman merkityksesta padpsélleen niin myos itsel-
leen. Kurssien aikana vanhemmilla oli mahdollistasata muita samassa tilan-
teessa olevien vammaisten lasten vanhempia ja &edleuja vaihtaa kokemuksia
heidan kanssaan. Voidaankin olettaa, etta keskusteliden vanhempien kanssa
olivat yksi merkittdva osa kurssia.

Vanhempien tiivis lasnaolo lapsensa kuntoutuksegasden kurssien ai-
kana oli myds poikkeavaa perheiden normaaliin arkéapsen saama fysiotera-
pia tai puheterapia tapahtui yleensa terapeutiapsen kahdenkeskisena tilantee-
na. Vammaisen lapsen kuntoutumisen ja elaman kianwahhempien toiminnalla
ja paatoksilla on keskeinen rooli (Bailey, McWiltia Darkes, Hebbeler, Sime-
onsson, Spiker & Wagner 1998). Konduktiivisen ofeén periaatteisiin liittyy
l&heisesti vanhempien toiminta ja osallisuus. Ligme Owens ja Hogan (1997,
89) toteavat, etta konduktiivista ohjausta kosksvisutkimuksissa tulisi pyrkia
enemman ymmartdmaan lapsen elaman kokonaisuusgmidida palvelujen
kayttajien, erityisesti vanhempien nakokulmat. Cisvetta saada tarkempaa oh-
jeistusta ja pohdintaa siita, miten konduktiivisgauksen harjoitukset siirretdan
lapsen arkipaivaan ja taman selvittamiseen tamviteanhempien osallistumista

(Bochner & Center 1996). Naihin teemoihin oliskadsa kiinnostavaa paneutua.
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