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Summary

Diss.

The aim of this study was to describe and examine the process of and changes in professional work in
day care context when VARSU was introduced as a tool for planning in early intervention. VARSU
represents a linked system approach that includes an assessment tool and a curriculum. VARSU is
based on Assessment, Evaluation, and Programming System for Infants and Children (AEPS) that
was produced in the University of Oregon by Bricker and her colleagues. The AEPS was translated
into Finnish and named VARSU.

A pilot work with the VARSU matrerials for children under three years of age started in 1998
along with the translation process. This study is based on the pilot work which ended in May 2000. In
the study, I applied qualitative methods and focused both on the professionals” actual use of VARSU
and adoption of its principles, especially the activity-based approach to early intervention. Research
questions were the following: (1) What kind of position does a child under three years of age at risk or
with disability have within day care? (2) How do professionals adopt the use and the basics of
VARSU? (3) How is the VARSU used and applied in a day minder home? These questions were re-
viewed by describing three cases derived from the data. The data consisted of interviews of thirteen
professionals in day care (question 1). Five children and their parents participated in the study. Parents
and professionals working with them were interviewed. Parent-professional meetings were observed
and recorded. In addition, five children’s every day activities and teaching were observed and video-
taped. (Questions 2 and 3)

The three cases pointed out difficulties in meeting a child’s individual educational needs, the
importance of the child’s individual educational plan, and the exchange of concret daily examples in
thing the child in the parent- professional collaboration. I applied the action research methodology
and accoringly the analysis In the findings, activity-based approach was identified as a connector be-
tween family-centered and child-centered practice. Family-centered practice was defined in terms of
parents” active role and engagement in the planning and programming process. Child-centered prac-
tice reffers to learning within daily activities in peer group along individual and common goals. These
both were interpreted as the key elements when aiming at meaningful programming and effective
early intervention. Anyhow, these findings are preliminary and need further examination. In conclu-
sion, family-centered and child-centered practice were discussed in the frame of professionls” learning
and expertice.

proceeded cyclically. A meta-analytical research question weacas elaborated from the three
cases concerning the change of professional action and knowledge during the use of VARSU. This
question was what kind of expertice is needed when working with children at risk or with disability
in early intervention.

Keywords: early intervention, early childhood special education, activity-based approach,
children under 3 years of age, VARSU/ AEPS
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ESIPUHE

Jos olisin lauluntekijd aloittaisin tekstini sanoilla ‘Sulle salaisuuden kertoa ma
voisin’. Mutta kun en ole, aloitan arvoituksen arvioinnista. Arvoitusta on ollut
oikeastaan koko tdhdnastinen tutkijanurani. Viitoskirjatutkimuksessani olen
kayttanyt deweyldistd ajattelumallia siind, miten jonkin asian ratkaisu vasta
valaisee my0s arvoituksen ydinkysymyksen. Suurin arvoitus on kuitenkin séi-
lynyt samana koko tutkimusprosessin ajan: miten seurata oman ajatteluni pol-
kuja, tahtihetkid pilkahteluineen ja harhautumisia yon pimeyteen. Yha arvoi-
tukseni on, olenko tallannut ajatusten polkua niin, ettd kulkuani voi seurata.

Yksin en tdhdn olisi pystynyt. Niin kuin eldmassd yleensd, niin tdssakin
opinndyteprosessissa ideoita ja ajatuksia on syntynyt kaikenlaisissa paikoissa,
sekd yksin ettd seurassa: lenkkipolulla, ystdvien kesken, koulutuksissa, opin-
noissa ja niin edelleen. Parhaaseen vauhtiin minut ovat useimmin yllyttineet
tutkijakollegat kiperilld mutta kannustavilla kommenteillaan. Erityisesti VAR-
HE-tutkijaryhméd eri kokoonpanoissaan on tarjonnut tehokasta valmennusta.
Heistd erityisesti haluan kiittdd ohjaajaani professori Paula Madttdd, jonka hu-
moristiskriittinen ohjaus on ollut ty6lleni eldmdnsuola sen synkimpindkin het-
kind. Ldimmin kiitos my6s Pdivi Lehtoselle, Markku Leskiselle ja Annikki Rii-
tesuolle kannustavasta evdstamisestd jo tutkijantaipaleeni alkuaskelissa. Kiitos
Anna-Liisa Hannikdinen-Uutelalle, Anja Rantalalle, Helena Sumelle, Sanna Uo-
tiselle, Tanja Vehkakoskelle ja Riitta Viitalalle yhteisistd hetkistd tyoni dérelld.

Kiitos yhteistyostd kaikille tyohoni eri aikoina ja eri tavoin apuaan anta-
neille ihmisille. Heistd Sirpa Muhosen toivon ottavan vastaan erityisen kiitok-
seni, koska ilman héntd ei olisi syntynyt edes VARSUa, eikd siten myoskddn
perustaa tyolleni. Avuliaisuutta ja ystdvallistd opastusta ei mikddn voita. Niistd
kiitan lampimadsti tekstin teknisen hallinnan mestaria Kai Hakkaraista. Erityis-
pedagogiikan laitos on tarjonnut resurssit ja puitteet tutkimustyolleni, siitd
lammin kiitos. Kiitdn lampimaésti esitarkastajia professori Eeva Hujalaa ja pro-
fessori Jarkko Hautamiked osuvista kommenteista, joiden kriittisyys auttoi
tyon viimeistelyssd ja olennaisen sanottavani selventdmisessa.

Tarkeimmadt edellytykset tutkimukseni tekemiselle loivat vanhemmat ja
lapset, jotka tutkimukseen osallistuivat, sekd heiddn kanssaan p&divahoidossa
tyoskennelleet ammatti-ihmiset. Voin vain toivoa, ettd tyostédni ja toimistani on
ollut teille enemmain hyotya kuin haittaa. Sylintdysi kiitoksen lampdoa teille kai-
kille.

Lopuksi kiitos eldmidille, isélleni ja &didilleni, joka uupui kesken tdmén pit-
kdn matkan. Olen saanut elamé&&ni omanlaiseni evdat. Evdita ovat kanssani rak-
kaudella jakaneet ja kartuttaneet Sini ja Tuuli sekd hyvit ystavit. Toivon ndin
jatkuvan véitoskirjan valmistumisesta huolimatta ja erityisesti juuri siksi. Kiitos.
Sydanlampoinen kiitokseni aarteenetsijdlle 16ytdmisestd. On niin opettavaista
olla valilld hukassa.

Jyvaskyldssa syksyn pilkahtavassa valossa 2004

Piivi Kovanen
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1 JOHDANTO
1.1 Tutkimuksen viitekehys

Tutkimuksen tausta. Tutkimuksen viitekehyksend on varhaiskasvatuksen ja
varhaiskuntoutuksen késitteisto sekd niistd rakentuva palveluiden tuottamisen
jdrjestelmd. Monet esitetyistd késitteistd madrittavat ja jasentdvit lapselle ja per-
heelle tarjottavia palveluja jarjestelmén tasolla. Samalla médrittelyt ja jasennyk-
set hahmottavat palvelukokonaisuuksia ja niiden sisdlld osien suhdetta toisiin-
sa. Kasitteiston voidaan ajatella ohjaavan ammatillisia kdytdntoja (kdytannon
varhaiskasvatustoimintaa, pedagogiikkaa) sekd siten heijastavan myos toimin-
nan perusteita ja painotuksia. Toisaalta kdytdnto voi tuottaa oman késitteiston-
sd, joka poikkeaa esimerkiksi virallisissa ohjeistuksissa, suunnitelmissa ja muis-
sa dokumenteissa esitetyistd kasiteméaaritelmistd. (ks. Niiranen & Kinos 2001.)
Késitteiden tarkastelu on olennainen osa tutkimukseni viitekehyksen ra-
kentamista. Palaan tutkimuksen empiirisestd osasta (kdytdnnon kuvaamisesta)
varhaiskasvatuksen kasitteiston sisdllolliseen tarkasteluun. Viitekehyksend esi-
tettdvad kasitteistod (teoreettista systeemid) voi pitdd kiuluna, jota lypsdjd (tut-
kija) maidolla (empirialla) tayttad. Tutkimuksessani kuvaan ensin kiulun, sitten
lypsédjan sekd maidon ja lopuksi maidolla tayttyneen kiulun. Pystydkseni tdhan
olen raporttia viimeistellessédni peruuttanut katsomaan myo6s kulkemaani tutki-
janpolkua, joka alkoi pro gradu-tutkielman koostamisesta 1995 (Koponen 1995).
Jo tuolloin valitsin lapsen kuntoutumisen tarkastelemisen nikokulmaksi oppi-
misen edellytyksid selittdvit perusteoriat. Olen jatkanut samalla polulla. Oike-
astaan olen vain muuntanut maisemaa: toisaalta aina katsonut samaan suun-
taan mutta ndhnytkin maiseman uusissa sdvyissd ja erilaisessa perspektiivissa.
Olennaiseksi tarkastelun kiintopisteeksi polkuni varrelle on pujahtanut
varhaiskasvatuksen ja varhaiskuntoutuksen kytkos (Koponen 1995; Kovanen
1996; Kovanen 2000; Kovanen 2003) ja niiden jasentyminen suhteessa toisiinsa.
Olen kayttanyt kytkoksestd kasitettd varhaiskasvatus ja -kuntoutus hdivyttaak-
seni rajaa mutta myos erottaakseni lasten varhaiskuntoutuksen aikuisten var-
haiskuntoutuksen ideasta. Vastaavia késitteitd ovat varhaiskuntoutus (Mattus
1993), varhaiskuntoutus ja -kasvatus (Médédttd & Lummelahti 1996) ja varhais-
kasvatus ja -kuntoutus (Pietildinen 1997). Mdatdn johtamassa Varhaisvuodet ja
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erityiskasvatus- eli VARHE-tutkijaryhmassa kdyttoon on vakiinnutettu kasite
varhaisvuosien erityiskasvatus, jolla viitataan sekd varhaiskasvatukseen ettd
varhaiskuntoutukseen.

Vaikka tutkimukseni tarttuu varhaisvuosien erityiskasvatuksen sisdltoon
ja toimintaa ohjaaviin periaatteisiin, tarkastelen niitd pitden varhaiskasvatusta
ylakasitteend. Yldkasite kattaa siten kaikki toiminnot ja kdytannot, joilla vaiku-
tetaan lapsen oppimisen edellytyksiin ja, joita voidaan pitdd merkityksellisina
lapsen varhaiskehityksen kannalta. Varhaiskehityksen tuen voidaan katsoa
painottuvan erityisesti alle kolmevuotiaisiin lapsiin. (ks. myds Mattus 1993.)
Varhaisvuosien erityiskasvatuksesta puhutaan myo6s kuvattaessa pdivahoidon
toimintamuotoja, joilla vastataan lapsen erityisiin kasvatuksellisiin ja hoidolli-
siin tarpeisiin (ks. esim. Pihlaja & Sviard 1996; Pihlaja 2003).

Pihlajan ja Svardin (1996; ks. my6s Pihlaja 2003) kuvauksessa erityiskasva-
tuksen juuret 16ytyvit jo varhaisesta pdivdhoitotarjonnasta, kun etusijalle palve-
lunsaajina on asetettu lapset, joilla pdivahoitoon padsy kasvatuksellisista ja hoi-
dollisista syistd ndhtiin tarpeellisimpana. Uraauurtavan tyon lasten erityistar-
peisiin vastaamisessa ovat aloittaneet lastentarhanopettajat, ja pdivahoitolain ja
asetusten myotd erityistyontekijoiden palkkaaminen (Pihlaja & Svard 1996) on
tuonut kuntoutuksellisen ulottuvuuden pdivdahoidon toimintaan. Tédstd voidaan
katsoa alkaneen varhaiskasvatuksen ja varhaiskuntoutuksen kisitteellisen ja
sisdllollisen rinnakkaiselon. Varhaisvuosien erityiskasvatuksen kasitteelld onkin
haettu myos laajempaa merkitystd varhaiskasvatukselle ja -kuntoutukselle, jol-
loin katetaan alle kolmevuotiaat lapset, perheen ndkokulma ja myos laajakirjoi-
sesti erilaiset ammatillisen osaamisen alueet (ks. my6s Mattus 1993, 61, Maatta
1990). Myos Madittd ja Lummelahti (1996) kayttavat varhaisvuosien erityiskas-
vatuksen kisitettd kuvaamaan kaikkia niitd palveluja ja toimintoja, jotka tarjoa-
vat tukea erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitseville lapsille ja heiddn perheilleen
sisdllyttden siten my6s kuntoutuksen varhaisvuosien erityiskasvatuksen kasit-
teen alle. Sen sijaan Autti-Ramo (1997) sekd Pihlaja ja Svard (1996) kuvaavat
varhaisvuosien erityiskasvatuksen toteutuvan erityispdivahoitona ja erityisope-
tuksena, jotka he mieltdvit osaksi lapsen kuntoutuksen kokonaisuutta.

Varhaiskasvatuksen ja varhaiskuntoutuksen kaisitteiston sisallollistda ulot-
tuvuutta tarkastelen lihemmin luvussa kaksi. Késitteisto vaikuttaa télld hetkelld
kirjavalta. Ndistd kasitemddrityksistd ja sisédltoulottuvuuksista kuitenkin kum-
puavat myo6s kdytdnnon toimintaa ja tyoskentelymallien rakentamista ohjaavat
keskeiset kisitykset. Lapsen kannalta olennaisin kysymys on, miten ohjaami-
seen omaksutuista menetelmallisistad 1dhtokohdista onnistutaan luomaan lapsen
tarpeisiin vastaava toimintatapa ja ohjaamisen keinot. Mitd merkitystd on esi-
merkiksi silld, ettd pdivdhoidossa toteutuva erityiskasvatus ndyttdd omaksu-
neen enemman kuntoutuksellisen kuin pedagogisen toimintamallin (ks. esim.
Pihlaja 2001)?

Varhaiskasvatuksen laaja-alaisesta lapsen kasvun ja kehityksen tukemises-
ta kdytetddn myo0s kasitettd varhainen puuttuminen (early intervention, EI; ks.
Mattus 1999, 19). Késite on otettu kdyttoon Yhdysvalloissa viittaamaan vam-
maisen lapsen ja hdnen perheensd kanssa tyoskentelyyn varhaisvuosina eli lap-
sen ollessa alle kolmevuotias (Gallagher 1983). Suomessa vastaavana késitteend
on kédytetty varhaista vaikuttamista (Mattus 1993). Varhainen vaikuttaminen
kisitteend tuo kdytdntojen tarkasteluun uusina ulottuvuuksina erityisesti van-
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hempien osallistumisen ja varhaisimpien vuosien merkityksellisyyden lapsen
kehityksen kannalta. Koska késite sateenvarjon lailla kokoaa alleen ja kattaa
palvelutarjonnan ja palveluiden mahdollisuudet laajaan lapsen ja perheen tu-
kemiseen, se samalla ohjaa kiinnittamé&an huomion myds ammatti-ihmisten va-
liseen yhteistyohon ja palveluiden koordinointiin.

Bricker (1998) kdyttdd rinnakkain ja rinnastaen késitteitd varhainen puut-
tuminen (EI) ja varhaisvuosien erityiskasvatus (early childhood special educati-
on, ECSE). Bricker (1998, 3-4) viittaa mainituilla kasitteilld sekd tutkimusalaan
ettd kdytantoihin, joilla tuetaan alle viisivuotiaiden riskilasten ja kehityksessdan
viivdstyneiden tai vammaisten lasten kehitystd. Varhainen vaikuttaminen ja
varhaisvuosien erityiskasvatus tarkoittavat Yhdysvalloissa ammatti-ihmisten
toteuttamia ohjelmia sekd niiden jdrjestdmistd (jarjestelmdd), tarjontaa, sisdltod
ja toimintatapoja. Varhaisvuosien erityiskasvatus ja ECSE ovat késitteind varsin
ldhelld toisiaan, mutta ECSE painottuu selvemmin varhaisvuosien opetukseen
eli lapsen yksilollisiin tarpeisiin vastaamiseen ohjauksen suunnittelussa ja to-
teutuksessa. Tadssd yhteydessd voidaan puhua myos pdivdhoidon varhaiseri-
tyisopetuksesta (Mdéttd & Lummelahti 1996; Viitala 1998). Varhaisen vaikutta-
misen ammatti-ihmisistd Bricker (1998, 4) puhuu interventionisteina (interven-
tionist), jotka edustavat kattavasti sekd kasvatuksen ettd kuntoutuksen aloja.

Tutkimuksessani varhaiskasvatus ja varhainen vaikuttaminen voidaan
ymmartdd rinnasteisina, jolloin rinnastus kattaa niin kuntouttamisen kuin oh-
jaamisenkin késitteet ja sisdllot. Koska tavoittelen erityisesti kasitteiden sisallol-
listd jasennystd, jonka perustana ovat varhaiskasvatuksen ja varhaisvuosien
erityiskasvatuksen kdytannot ja kdytannoissd todentuvat ammatilliset toimin-
nat, kdytdn kokonaisuudesta myos kasitteitd varhaisvuosien ohjanta ja lapsen
ohjaaminen (ks. myds Kovanen 2003, 5). Ohjanta ja lapsen ohjaaminen kytkey-
tyvat tiiviisti toisiinsa siten, ettd ohjanta kattaa kaikki ammatilliset toiminnat ja
kaytannot, joilla lapsen suotuisa kehitys ja kehitystd tukeva ympaéristo pyritaan
turvaamaan. Lapsen ohjaaminen puolestaan kattaa kaikki ne tukitoimet, joilla
lapsen oppimista ja kehitystd voidaan edistdd. Ohjanta on késite, joka on synty-
nyt toteutuneen tutkimuksen kuluessa ilmentdamé&an perheen kanssa tehtdvaa
yhteisty6td ja joka korostaa erityisesti vanhempien osallistumismahdollisuuksia
ja omia valintoja osallistumismahdollisuuksissa.

Tutkimuksen tehtivit. Tutkimuksella on kaksi tehtdvdd. Ensimmadisend
tehtdvand on kuvata ja ymmartdd prosessia, jossa pyritddn sitouttamaan késit-
teiltddn ja kdytannoiltddn uutta tyoskentelymallia ja toimintatapaa osaksi pdi-
vdhoidon henkiloston ammatillista osaamista. Ajatukseni oli, ettd ammatillisen
osaamisen kehittyminen on keskeinen muutosta edistdva tekija. Paivahoidon
ammatti-ihmisten tyoskentelyn kehittamiseksi tutkimuksessa otettiin kadyttoon
varhaisvuosien ohjannan ja ohjaamisen tyovalineeksi sopiva uusi lapsen taitoja
ja ohjauksellisia tarpeita kartoittava arvioinnin ja suunnittelun menetelma (Ko-
vanen 2003).

Toin menetelmédn Suomeen ja paneuduin sen soveltamiseen, koska oletin
menetelmdn omaksumisen tarjoavan ldhtokohdan varhaisvuosien erityiskasva-
tuksen kadytantojen kehittdmiseen ja edistivan myds ammatti-ihmisten osaamis-
ta (Kovanen 2003, 5-8; ks. tarkemmin luku 4.1). Menetelmé& on nimetty Varhai-
sen oppimaan ohjaamisen suunnitelmaksi (VARSU) ja se perustuu Assessment,
evaluation, and programming system (AEPS) materiaaliin, joka on kehitetty
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Oregonin yliopistossa (Bricker 1995a; Bricker & Pretti-Frontczak 1996; Bricker &
Waddell 1996; Cripe, Slentz & Bricker 1995). Menetelmad on tarkoitettu kaytetta-
viaksi pdivdkoti-ikdisten lasten kehityksen tukemiseen. Kaytantdjen kehittamis-
tyostd puhun jatkossa VARSU-kokeiluna, josta samalla rakennan tutkimuksen
empiiriset esimerkkitapaukset (interventio-osa). Kehittimistyd aloitettiin alle
kolmevuotiaille tarkoitetuilla VARSU-materiaaleilla.

Tutkimuksen toisena tehtdvand on jasentdd varhaiskasvatuksen (varhais-
vuosien ohjantaa ja ohjausta) kuvaavien kasitteiden siséltojd ja merkityksid.
Tutkimuksella on siten my6s kaksinainen luonne. Toisaalta korostan késittei-
den jdsennystd. Toisaalta olennaista on muutostydskentely, jossa vallitsevaa
tilannetta tietoisesti ohjataan ennalta suunniteltujen ja sovittujen padméadrien
mukaisesti. Tutkimuksen tehtdvit eivét silti ajassa eivatka tarkeydessd jarjesty
ensimmadiseksi ja toiseksi, vaan ne kietoutuvat tiiviisti yhteen. Keskeistd on
muutoksen mahdollisuuden ja muutosprosessin kuvaaminen seki siind vai-
kuttavien tekijoiden selittiminen.

Olennaista on havaita, ettd tutkimuksen interventio-osa, kokeilussa toteu-
tettu kaytantojen kehittdmistyo ja prosessia kuvaava empiria, valottavat itse
asiassa nykykdytdnnoissd vallitsevia ammatillisia késityksid ja merkityksid.
Ndin tapahtui, koska muutosty6 kokeilussa eteni varsin verkkaisesti. Kun ko-
keilu kdynnistyi, tavoitteeni oli selkeimmin muutosten havaitseminen, mutta
tyon edetessd huomioni kddntyi enemmaén tyoskentelyprosessin hahmottami-
seen. Voi myds sanoa, ettd kokeilun ja interventio-osan tulokset kirkastivat ldh-
tokohtana olleen kisitteiston olennaiset sisdllot, niihin liitetyt merkitykset seka
sisdltdjen ja merkitysten viliset suhteet. Kokonaisuuden systeemisessé tarkaste-
lussa on mahdollista tunnistaa paitsi kdytdantdjen myos kisitteellistdmisen haas-
teet. Siksi systeemisessd tarkastelussa palaan myos empiirisiin tuloksiin perus-
tuvan kuvauksen pohjalta tarkentamaan varhaiskasvatuksen viitekehysta eri-
tyisesti kasitteiden sisdltoja ammatti-ihmisten toiminta-tapoja ja késityksid ana-
lysoimalla. Kyse on enemmain késitysten ja niiden vélisten sidosten analysoin-
nista kuin perinteisestd kasiteanalyysistd (vrt. esim. Harkonen 2003).

1.2 Ekokulttuurinen teoria tulkintakehyksenai ja tutkijan
sitoumukset

Lahtokohtanani tutkimuksen kysymyksenasettelussa on oppiminen ja oppimi-
sen ohjaaminen. Perussitoutumistani varhaisvuosien ohjantaan ja ohjaamiseen
voi pitdd elektisend, koska katson erilaisten kasvatus- ja kuntoutussuuntausten
ja -menetelmien usein sisdltdvan jonkin lapsen oppimisen ja ohjaamisen kannal-
ta oleellisen elementin. Elektisyytend voi pitdd myos sitd, ettd katson samankin
ohjaustavan toimivan erilaisilla lapsilla, kun ohjaukseen liitetddn lapsen yksilol-
listen piirteiden huomioiminen. Ajatteluani voi hahmottaa tarkastelemalla esi-
merkiksi kahden lapsen ohjaustarpeita, kun toisella lapsella on ndkévamma ja
toisella liikuntavamma. Kysymykseni on, mikd oppimista ja ohjaamista yhdis-
tdd, mikd erottaa? Osaltaan késitystdni on muokannut aiempi fysioterapeutin
koulutukseni ja tyoni, osaltaan kasvatuksellisen tietoperustan liittdminen tdhan
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aiempaan kokemustaustaan. Taustani selittdnee kiinnostukseni myos kysymyk-
seen, miten oppimistilanteita ja oppimisen konteksteja voidaan hahmottaa.
Varhaiskasvatus tutkimuksen yldkasitteend edellyttdd ndkemystd varhaiskasva-
tuksen tehtdvistd, kontekstista ja teoriaperustasta. Kuvaan seuraavassa lyhyesti
ensin ymmarrystdani varhaiskasvatuksen tehtdvéastd ja kontekstista ekokulttuu-
risessa viitekehyksessd. Kontekstin kuvaus jasentdd tulkinnallista kehystd, jo-
hon pohjaten olen ilmittd (varhaisvuosien ohjaus ja ohjanta) tarkastellut. Toi-
seksi kasittelen kahta keskeistd kasitteellistd ndkokulmaani varhaiskasvatuksen
teoriaperustaan: kehitysteoreettista nikokulmaa oppimisen (oppimisedellytys-
ten) hahmottajana ja ohjauksellista (pedagogista) ndkokulmaa (perusteellisempi
aiheen késittely on luvussa 3). Kappaleen lopuksi tiivistdn tutkijaorientaationi
tieteenfilosofiset 1ahtokohdat.

Ekokulttuurinen teoria. Ekokulttuurista teoriaa voidaan pitdd muita lap-
sen kehitystd kuvaavia ja selittdvid teorioita tdydentdvand suuntauksena, joka
ottaa huomioon perhe-eliman arjen jdrjestelyt yhtend lapsen kehityksen kon-
tekstitekijand. Perusajatuksena on, ettd osallistuminen arjen toimintaan on mer-
kittavin lapsen kehitystd muovaava tekija. (Weisner & Gallimore 1994.) Tasta
ndkokulmasta ammatti-ihmisten tyoskentelyssd lapsen ja perheen kanssa oleel-
lisinta on tietdd, mitd vanhemmat tavoittelevat ja tekevit arkensa sujuvuuden ja
lapsen kehityksen turvaamiseksi ja missd mddrin he ovat asettamassaan tehta-
vdssd onnistuneet. Kun varhaiskasvatuksen tehtdvit jasentyvit toisaalta lapsen
hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kehikossa (esim. Hujala ym. 1999, 5-9; Har-
konen 2003, 88-162) ja toisaalta vanhempien kanssa yhteisessd kasvatustehta-
vassd, antaa ekokulttuurinen teoria mahdollisuuden tarkastella toiminnan vai-
kutussuhteita uudesta, lapsen ja vanhempien aktiivisen osallisuuden huo-
mioivasta ndkdkulmasta.

Ekokulttuurinen teoria on alun alkaen suuntutunut vanhempien toimin-
taan ja perheen arkeen lapsen kehityksen ensisijaisena kontekstina, jonka toi-
minnan ja toimintaehtojen ymmartdminen luo edellytykset yhteistyolle van-
hempien ja ammatti-ihmisten kesken. Ekokulttuurisen teorian ndkskulma voi-
daan kuitenkin laajentaa koskemaan lapsen muidenkin kasvun kontekstien tar-
kastelua. Samoin kuin koti ympaéristond, myo6s pdivahoito varhaiskasvatuksen
toteuttajana suunnittelee ja tuottaa toimintoja, joihin osallistuminen vaikuttaa
lapsen kehitykseen. Samalla ndiden yksikoiden suhde tiedon, tehtdvien ja toi-
minnan jakajina on olennaista arvioida uudelleen.

Ekokulttuurisen teorian perustana voidaan pitdd Bronfenbrennerin (1979)
ekologista teoriaa, jossa lapsen kehityksen kehystekijoind ndhd&édn seka lahiyh-
teison ettd laajemman sosiaalisen jdrjestelman eri tasot. Ekokulttuurinen teoria
on hakenut lisdaineksia niin antropologiasta kuin sosiokulttuurisesta ja toimin-
nan teoriastakin (Weisner & Gallimore 1994). Namd teoreettiset lahtokohdat
ovat johtaneet ekokulttuurisessa teoriassa perheen aktiivisen mukautumispro-
sessin korostukseen. Teoriaa voidaan tulkita my6s kattavammin sosiaalisessa
jdrjestelmdssd niin, ettd vaikutussuhteet eivit ole yksisuuntaisia laajemmasta
yhteison yksikostd pienempddn vaan kaksisuuntaisia késitysten ja olosuhteiden
muovaamisprosesseja. Lapsen ja perheen kannalta tdmé tarkoittaa, ettd uusiin
arjen tilanteisiin ja haasteisiin ei pelkdstdan sopeuduta, vaan perhe aktiivisesti
muuttaa omia toimintojaan ja toimintatapojaan. Yhteison ekologinen ja sosiaa-
linen jédrjestelmé on tdlloin luonteeltaan pikemminkin muuttuva ja uutta luova
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(proactive) kuin passiivinen ja sdilyttivd (Gallimore, Weisner, Kaufman &
Bernheimer 1989; Weisner & Gallimore 1994).

Keskeinen ekokulttuurisen teorian luoma késite on eldmispaikka (niche),
jolla tarkoitetaan lapsen (developmental niche) tai perheen paikkaa sekd kult-
tuurisena ettd materiaalisena kontekstina. Perhe muovaa eldmispaikkaansa seka
omien ettd yhteison voimavarojen ettd voimavaroja uhkaavien tekijoiden suun-
nassa (Bernheimer, Gallimore & Weisner 1990). Lapsen kehityksellistd eldmis-
paikkaa muovaavat siten arjen tapahtumat ja toiminnat. Tapahtumat ja toimin-
nat puolestaan tuottavat vuorovaikutukselliset elementit, jotka vastaavat lapsen
kehityksellisiin tarpeisiin. Sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyy ajatus vaati-
vampien taitojen omaksumisesta osaavampien vanavedessd ns. ldhikehityksen
vychykkeelld (Rogoff 1982; Vygotsky 1978; 1990). Ndistd ldhtokohdista ekokult-
tuurinen teoria tarjoaa tulkintakehyksen, jossa varhaiskasvatuksen kontekstu-
aaliset tekijdt ja oppiminen voidaan tutkimuksen systeemisessd tarkastelussa
ottaa laajasti huomioon. Kaikkien varhaiskasvatuksen eldmispaikkojen ja niihin
vaikuttavien yhteisollisten elementtien vélillda voidaan ndhda toisesta toiseen
suuntautuvia vaikutuksia ja yhteyksia (kuvio 1).

YHTEISKUNTA
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vun ja op-

" YHTEISO -~
ohjaus/

. -, pimisen
; ohjanta J/ ¥ mpris-
Piivihoito """""""""""""" Lapsi tOléla
i kasvunja oppi- : ;
oppimisen jana
\ ympéris- \ uskomukset
tona ) . i
V4 voimavarat ;
............................................... kulttuurit
. palvelut R
_ voimavara- sosiaalinen
uhat pddoma
talous
resurssit

KUVIO1 Varhaiskasvatuksen kontekstit ekokulttuurisessa kehyksessa

Olennaisena ekokulttuurisena tulkintakehyksend tutkimuksessani on kokonai-
suus, joka muotoutuu ensisijaisesti aikuisista ohjaajina niin kotona kuin péiva-
hoidossakin. Koska tutkimuksen keskeiset kysymykset selvittdvit ammatti-
ihmisten toimintaa varhaisvuosien ohjauksessa ja ohjannassa, en voi irrottaa
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sitd lapsen oppimisesta. Taltd perustalta olen tutkimuksessani kdyttinyt am-
matti-ihmisten kdytanttjen (kdytdannon toimintatapojen) analyysin ja tulkinnan
perustana lapsen oppimisen ndkokulmaa sekd vanhempien kasvatuksellis-
ta/ohjauksellista ndkokulmaa. Lapsi ja vanhemmat voidaan siten ymmartaa
niiksi suodattimiksi, joiden kautta ammatti-ihmisten ohjaamiseen ja ohjantaan
liittyvdt arjen tilanteet ja toimintatavat on seulottu keskeisiksi ammatillista
osaamista kuvaaviksi osa-alueiksi.

Kehitysteoreettinen ja ohjauksellinen nikokulma. Vaikka nimesin pe-
russitoumukseni elektiseksi, voin myos tunnistaa elementtejd, jotka ovat keskei-
sid ja melko pysyvidkin ajatteluani ohjaavia tietorakenteita. Esimerkiksi kehi-
tyksellinen ndkokulma (developmental approach, Bricker 1998; ks. my6s Bagna-
to, Neisworth & Munson 2000; Thurman & Widerstrom 1990) on aina jollakin
tavalla mukana lapsen oppimisen tarkastelussa ja kdytannon mallien rakenta-
misessa, koska lapsen kehityksen yleiset linjat luovat odotuksia my6s kunkin
lapsen tulevalle edistymiselle. Toisaalta kuitenkin joudun kysymaén, eiko olisi
mahdollista luoda yksilollista kehityspolkua pelkdstddn esimerkiksi toiminnal-
lisen ndkokulman (functional approach, Bagnato, Neisworth & Munson 2000;
Bricker 1998) mukaisesti. Toiminnallisia taitoja korostava nikokulma perustuu
paljolti kritiikkiin normittavasta, lapsen yksilolliset piirteet ja toimintaymparis-
tot sivuuttavasta ideasta kehityksellisessd ndkokulmassa. Toiminnallista nako-
kulmaa korostava kehityksellinen malli ottaa kehityksellistd mallia laajemmin
huomioon vuorovaikutuksen oppimisen perustana. Perusideana on, ettd lapsen
kannalta kdyttoon valikoituvat ne toimintatavat (functional behaviors), joihin
liittyy myonteinen vuorovaikutus ja palaute eli vahvistaminen. (McCormick
1996.) Brickerin (1998) sekd Bagnaton, Neisworthin ja Munsonin (2000) kuvaa-
ma toiminnallinen ndkokulma tarkoittaa kuitenkin t4td laajempaa toiminnallis-
ta viitekehystd, joka kuvaa lapsen toimimista, osallistumista ja selviytymista
omassa yhteisossddn (naturalistic approach, ecological approach). Kuvaan tar-
kemmin lapsen kehityksen teorioiden merkitystd oppimisen selittdjand ja var-
haiskasvatuksen yhtend teoriaperustan rakentajana luvussa 3.2.

Kiehtovin on ajatus yksilollisen ja aktuaalisen ratkaisumallin kehittdmises-
td, eli kysymys siitd, mika kulloinkin on yksittdisen lapsen oppimisen kannalta
relevantti ja toimiva ohjaustapa. Edelleen oletan, ettd myos yksilollisen ja aktu-
aalisen ratkaisumallin kehittely edellyttda sekin erilaisten ndkokulmien ja ldhes-
tymistapojen teoreettista ja kdytannon hallintaa. T&lld tarkoitan esimerkiksi yk-
silollisten kehitystehtdvien ja ympdriston ominaisuuksien vuorovaikutusta ja
sen merkitystd henkilokohtaisessa oppimisessa (ks. esim. naturalistic approach,
Bricker & Cripe 1998; transactional model, Sameroff & Chandler 1975). Kysy-
mystd yksilollisten ratkaisumallien 16ytdmisestd ajattelen toisaalta nimenomaan
lapseen sitoutuneen yksilollisyyden ymmartdmisend ja toisaalta ohjaamisen ja
ohjaustavan yleisind lainalaisuuksina.

Lyytinen, Ahonen, Aro, Aro, Holopainen, Narhi ja Rasdnen (2000) kuvaa-
vat esimerkiksi, miten primaareihin oppimisvaikeuksiin saattaa kytkeytya tois-
sijaisia riskitekijoitd, jotka mutkistavat lapsen vaikeuksia, niiden tunnistamista
ja niihin puuttumista. Samalla he korostavat oppimisvaikeuksien moninaisuut-
ta ja sitd, ettd kehityksellisetkddn hdiriot eivdt synny vain lapsen sisdlld vaan
monien tekijoiden yhteisvaikutuksesta. Millaista teoreettista tietoa ja kdytannon
osaamista yksilollisten ja aktuaalisten ratkaisujen loytdminen vaatii, on tutki-
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mustyon suuri haaste ja etdinen pdaamaddrd. Myos Lyytinen kumppaneineen
(2000) padtyy pohtimaan kysymystd tarkan neuropsykologisen arvioinnin (vai-
keuksien taustalla olevan syyn tunnistamisen) ja toisaalta tdsmallisesti kohden-
netun kuntoutuksen vihdisen tuloksellisuusndyton yhteyksista.

Toisaalta Lyytinen ym. (2000) esittdvat, ettd neurokognitiivisten hdirididen
kuntoutuksessa tulee ottaa laajemmin huomioon erilaiset yksilollisesti méaaray-
tyvit tekijat ja toisaalta, ettd tarvitaan hermoverkkoja aktivoivaa tai inhiboivaa
(hillitsevdd) tdsmdkuntoutusta. Ajatuksessani aktuaalisesta ratkaisumallista
kallistun enemmaén laajan ndkemyksen kuin tdsmédkuntoutuksen kannalle, kos-
ka piddn ohjaamisen kokonaisuutta lapsen oppimisen kannalta vahintddn yhta
oleellisena kuin tdsmadllisesti oppimisen vaikeuksia tuottavaan hdirioon puut-
tumista. Perusteluna ajatukselleni pidén sitd, ettd lapsen oppimisessa kokonai-
suus on aina enemman kuin osien summa. Tdsmadkuntouttamalla osia ei silloin
voida tuottaa yhtd hyvéaa tulosta kuin kuntouttamalla osaa suhteessa kokonai-
suuteen ja kokonaisuus huomioiden.

Lapsen ohjauksen perusteiden etsinndssd sitoudun paljolti Brickerin kehit-
taméan toimintaperustaisen ohjauksen periaatteisiin (Activity-based approach to
early intervention, Bricker 1998). Periaatteet ovat kokeilussa kdyttoon otetun
Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelman ohjauksellisena perustana (ks.
luku 4). Piddn ongelmallisena sitd, ettei Bricker ole tarkemmin eritellyt toimin-
taperustaisen ohjauksen taustateorioiden kytkoksid kuvaamiinsa periaatteisiin.
Selvin viittaus 10ytyy Piaget'n kognitiivista kehitystd kuvaavan teorian ja sen
sisdltdmédn jasennystavan (vaihekuvauksen) kaytostd kognitiivisen kehityksen
alueen taitohierarkian ja taitokuvausten rakentamisen perustana. Silloin myos
kognitiivisten taitojen ohjaamisen voi ajatella saaneen vaikutteita Piaget'n teori-
asta. Aikuinen voi esimerkiksi tietoisesti jdrjestdd lapselle tilanteita, jotka edel-
lyttaviat ongelmanratkaisua, joka tukee lapsen siirtymistd seuraavaan kehityk-
sen vaiheeseen (ks. my6s Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001).

Selvimmin Bricker (1998) kuitenkin selittdd toimintaperustaisen ohjauksen
idean rakentumista toisaalta Vygotskyn ja toisaalta Deweyn teorioiden pohjalta.
Oppimisedellytysten perustana kuvataan keskushermoston integroivaa ja sy-
nergistd toimintaa kuvaava teoria (Cicchetti). Kapea taustateorioiden merkityk-
sen erittely toimintaperustaisen ohjauksen perusteissa johtaa siihen, ettd ohjaus-
tapa mahdollisesta toimivuudestaan huolimatta jd& vaille selkedd pedagogista
perustelua. Toisaalta Brickerilld on ohjauksen idean kehittdmisessa selvésti ollut
pyrkimys lapsen kasvun ja kehityksen tukemisessa yleisesti hyviksi havaittujen
kaytantojen kirjaamiseen, soveltamiseen ja tehostettuun kdyttoon ohjaamisen
periaatteena silloin, kun lapsella on jokin haitta tai vamma, joka saattaa mutkis-
taa tyypillistd kehityksen kulkua. Oma sitoumukseni on ldhinnd kehityksellisen
synergiamallin luomaa oppimisedellytysten ja kokemuksen merkitystd (Dewey
1950; 1951) yksilollisen ja yhteisossd kasvamisen perustana korostavassa teo-
riaperustassa.

Tieteenfilosofinen orientaatio. Tutkimuksessani olen suuntautunut arjen
oppimisen ja ohjaamisen prosessien analyysiin ja tulkintaan. Arjessa ja yhdessa
oppimisen ndkokulma velvoittaa myds kontekstin, ympériston ja tilannesidon-
naisten tekijoiden, huomioonottamiseen. Siksi korostan varhaiskasvatuksen
tarkastelussani sekéd lapsen ohjaamisen ettd vanhempien ohjannan nikokulmaa
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ammatillista osaamista jasentdvind tekijoind. Ohjaamista ei voi ymmartdd ilman
kasitystd oppimisesta, sen perusteista ja edellytyksista.

Tieteenfilosofisen orientaationi voi tiivistdd ndkemykseen, jossa oppimisel-
la ja tietdmiselld on kytkos toimintaan ja sen seurauksiin, erityisesti kokemuk-
seen sekd yksilollisend ettd yhteisollisend oppimisen edellytyksend. Kytken aja-
tuksen sekd lapsiin ettd aikuisiin oppijoina. Kansasen (1992, 12) mukaan nykyi-
set tieteenteoreettiset padsuuntaukset ovat positivistinen, tulkinnallinen ja kriit-
tinen teoria. Suuntautumiseni tutkijana vastaa ldhinna kriittisen teorian oletuk-
sia, koska tarkastelen prosessia ja muutosta erityisesti oppimisprosessina, joka
tuottaa tietoa kdytannoistd kdytannossd eli toiminalle ominaisessa, aidossa ym-
péristdssd (Carr & Kemmis 1986). Sitoumukseni tarkoittaa myos sitd, ettd muu-
tos prosessina, sen seuraaminen, kuvaaminen ja anlyysi, ovat edellytys tiedon
tuottamiselle.

Kasvatuksen kriittisen teorian perusajatuksena voidaan pitdd kriittisyytta
kasvatuskdytantod ja sen reproduktiivista luonnetta kohtaan sekd toisaalta
myos laajempaa yhteiskuntakritiikkid (Carr & Kemmis 1986; McLaren & Ciroux
2001). Samalla tutkimuksen tiedonintressi on emansipatorinen (McLaren & Ci-
roux 2001; Niiniluoto 1980, 20). Emansipatorisuus tutkimuksen tiedonintressind
tarkoittaa tavoiteltua vapautumista ihmisen toimintaa rajoittavista tekijoista
(Carr & Kemmis 1986). Emansipatorisuus liittyy tutkimuksessani siihen, ettd
kaytantojd pyrittiin tarkastelemaan kriittisesti ja tarvittaessa mys muuttamaan.
Taustavoimiksi kokeilun sekd tutkimuksen valinnoille ja tutkimukselliselle vii-
tekehykselle ovat tutkimusprosessin kuluessa 16ytyneet ja avautuneet Deweyn
kasvatusfilosofiset ajatukset sekd niiden osoittamat mddrittelyt oppimiselle,
toiminnalle, kokemukselle ja ndiden késitteiden vilisille yhteyksille. Ajatuskul-
kuni padtyy tarkasteluun tutkimuksen kulusta ja tuloksista varhaiskasvatuksen
asiantuntijuuden madrittelynd ja ohjaamisen prosessien jasennykseen Deweyn
kasvatusfilosofian nakokulmasta.

1.3 Varhaiskasvatus ja kuntoutus lapsen kasvun ja oppimisen
kehyksena

Varhaiskasvatus kisitteend sulkee sisdlleen toisaalta pdivahoidossa toteutetta-
van kasvatustoiminnan ja toisaalta myo6s lapsen kasvua ja oppimista tutkivan
tieteenalan (esim. Karila 1997). Varhaiskasvatuksena tarkastelen siten tédssa
tyossd kaikkea ammatillista pedagogista toimintaa (lapsen ohjaamista), jonka
tavoitteena on lapsen tasapainoisen kehityksen tukeminen. Ammatillisen peda-
gogisen toimintaan kuuluviksi mielldn tutkimukseni viitekehyksen mukaisesti
sekd lapsen ohjaamisen ettd vanhempien osallistumisen edellyttdmat toiminnat
kokonaisuutena. Tutkimukseni keskiossd ovat kuitenkin lapset, joilla on jokin
kehityksen viive tai todennettu vamma eli erityisen hoidon tai kasvatuksen tar-
ve (oikeus varhaiskasvatuksen ja varhaiskuntoutuksen palveluihin). Talloin
varhaiskasvatuksessa toteutuvasta kasvatustoiminnasta voidaan puhua myos
erityispdivdhoitona, koska lapsilla on todettu erityisid vaikeuksia (ks. esim. Pih-
laja 2003; Pihlaja & Svdrd 1996), mistd syystd kasvatukseen kytketddn myos
kuntoutuksen elementtejd. Kasvatuksen yleisen eli varhaiskasvatuksen ja erityi-
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sen eli varhaiserityiskasvatuksen siséllollinen erottelu on tarkastelun kannalta
kiintoisa sikéli, ettd perusldhtokohdat (esim. lapsen yksilollisyyden huomioi-
minen ja vanhempien tukeminen kasvatustehtdvassd) ovat jokseenkin yhtene-
vat.

Varhaiskasvatuksen jdrjestiminen toteutuu pédivahoitojdrjestelman eri
toimintamuodoissa: pdividkotihoito, ryhmaperhekotihoito, perhepdivihoito ja
leikkitoiminnat. Pdivahoidon perustehtdviksi lainsddadanto (36/1973; 304/1983;
1119/1985) mddrittad lapsen fyysisen, sosiaalisen ja tunne-eldimdn kehityksen
sekd dlyllisen, eettisen ja uskonnollisen kasvun tukemisen. Pdivdhoitolain mu-
kaan kunnat ovat velvollisia jarjestaimadn pdivdahoidon siten, ettd se edistdd lap-
sen fyysistd, sosiaalista ja tunne-eldman kehitystd hdnen ikdnsé ja yksilollisten
tarpeidensa mukaisesti. Kaikilla lapsilla on oikeus pdivdhoitopaikkaan, ja mah-
dollisista tuen tarpeista huolimatta ldhinna lapsen kotia sijaitseva pédivikoti on
ensisijainen hoitopaikka lapselle (Erityistd hoitoa... 1978; Varhaiskasvatus tyo-
ryhmadn... 1999). Kunnilla on suuri vastuu jdrjestdd pdivahoidon palvelut tar-
peita vastaavasti eli niin, ettd jokaisen lapsen oikeus pdivahoitopaikkaan taa-
taan ja hoidossa huomioidaan lapsen yksilolliset tarpeet (ks. esim, Pihlaja 2003,
38-41; Luukkainen 2003. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (VASU)
korostetaan vield aiempaa selvemmin lapsen yksilollisyyden huomioon otta-
mista, kun todetaan, ettd jokaiselle pdivdhoidossa olevalle lapselle laaditaan
varhaiskasvatussuunnitelma (VASU 2003, 30).

Lapsen yksilollisistd tarpeista ldhtevd palvelun maéédrittaminen tarkoittaa
myos lapsia, joilla on erityisid hoidon ja kasvatuksen tarpeita. VASU (2003, 34)
tarkentaa yksil6llisten tarpeiden huomioimista, kun se edellyttdd samalla yksi-
16llisen ohjauksen ja varhaiskasvatuksen yhteensovittamista sekd kasvatutoi-
minnan ettd -ympaériston nakokulmasta. Suomen lainsddddanndssa ei kuiten-
kaan ole kokonaisuutta, joka yksin kattaisi lait ja sdddokset siitd, miten varhai-
nen lasten kehityksen tukeminen jdrjestetddn. Yhdysvalloissa varhaiselle kehi-
tyksen tukemiselle (early intervention) on laadittu yhtendinen lainsdadanto,
jonka tarkoituksena on tukea lapsen kehitystd varhaislapsuudesta asti, jotta
vaikeuksien kasautumista ja kouluidssd ilmenevid vaikeuksia sekd niistd aiheu-
tuvaa kustannusten kasvua voidaan ehkdistd (ks. esim. DeGraw, Edell, Ellers,
Hillemeier, Liebman, Perry & Palfrey 1988; early intervention saddokset PL 94-
142/1975, PL 99-457/1986 ja PL 101-476/1990).

Erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevan lapsen maédrittdminen ja oikeut-
taminen pdivdhoidon palveluihin edellyttdd aina asiantuntijan lausuntoa (Laki
lasten pdivahoidosta 1119/1985). Kunnat vastaavat itsendisesti pdivahoidon ja
erityispdivdhoidon palveluiden jdrjestimisestd ilman selvid normeja, minka
vuoksi palvelutarjonta voi vaihdella huomattavasti. Kun erityispdivahoito néh-
d&ddn kokonaisuutena, joka tuottaa kattavasti toiminnot, joita erityisen tuen tar-
ve edellyttdd, kuntien erilaisuus korostuu entisestddn. Erot esimerkiksi pienten
ja suurten kuntien palveluissa voivat olla huomattavia (Svard 1996; Svard
2001).

Pdivdhoitolaissa velvoitetaan laatimaan erityistd hoitoa ja kasvatusta tar-
vitsevalle lapselle yksilollinen kuntoutussuunnitelma. Pdivdhoitoa kasittelevis-
sd tyoryhmédmuistioissa (Erityistd hoitoa... 1978; Varhaiskasvatus tyoryhman...
1999) todetaan lisdksi, ettd suunnitelmat tulee laatia eri tahojen yhteistyona.
Myo6s kuntoutusta ja asiakkaan (potilaan) oikeuksia koskevassa lainsdddannos-
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sd korostetaan kuntien vastuuta tuottaa tarvittavat palvelut ja palveluntuottaji-
en yhteistyotd, sekd keskenddn ettd esimerkiksi vanhempien kanssa (Asetus
vammaisuuden... 759/ 1987; Laki potilaan... 785/1992). Kuvattuja sdddoksid ja
suosituksia kukin toimiala (palvelun tuottaja) katsoo usein omien ammattialo-
jensa ndkokulmasta. Kuitenkin perussdaddosten samansuuntaisuuden perustalta
on mahdollista pddtelld, ettd esimerkiksi erityispdivahoidon tydryhmédmuistion
(1978; ks. myos Laki sosiaalihuollon 812/2000) suositukset velvoittavat yhtd
lailla niin pdivdhoidon henkilostod kuin heiddn kanssaan lapsen asioissa tyos-
kentelevid erityistyontekijoitd (terapeutteja, kuntoutusohjaajia, jne.).

Varhain aloitettua kuntoutusta pdivdhoidossa pidetddn tuloksellisena ja
sen katsotaan ehkdisevan vaikeuksien kasautumista (Erityistd hotioa...1978;
VASU 2003). Nykyisin erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevan lapsen kuntou-
tussuunnitelman laatiminen on lakisddteista (Pihlaja 2003, 37). Suunnitteluvel-
voitteen voi katsoa sitovan myos yhteistyokumppaneita, koska muistiossa tode-
taan, ettd yhteistyd vanhempien ja muiden lasta kuntouttavien kanssa on pai-
vdhoidon keskeinen tehtdva. Ndin ollen tdméd yhteistyovelvoite pdivahoidolle
samalla velvoittaa myds muut lasta ohjaavat ja kuntouttavat ammatti-ihmiset
yhteiseen arviointiin ja suunnitteluun sekd lapsen kehityksen tukemiseen. Yh-
teistyon sujuvuus ei kuitenkaan ole aina taattua, koska tyoskentelyn koor-
dinointia ei ole selvésti vastuutettu (ks. myos Pietildinen 1998; Viittala 2003).

Tuen tarpeista puhuttaessa pyritddn vilttimdan leimaavia késitteitd palve-
lujdrjestelméssd, mistd syystd esimerkiksi erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitse-
van lapsen mddrite halutaan syrjaan. Lapsen tarpeen médrittdmiseen on esitetty
termid kuntouttavaa varhaiskasvatusta tarvitseva lapsi kuvaamaan sitd erityis-
palvelujen tarvetta, joka lapsella on (Varhaiskasvatustyoryhmén muistio 1999).
Késite kiertdd kylld jossain mddrin leimaavuuden ongelman, kun se ei pyri
niinkddn méadrittdmadn lasta vaan pikemminkin tarjottavaa palvelua. Taméa on
perusteltua, jos samalla tavoitetaan pdivdhoidon perustehtdavan mukainen (var-
haiskasvatuksen) tavoite tarjota kaikille lapsille yksilollistd kehityksen ja kas-
vun tukea ja kaikille lapsille siten my6s laaditaan yksil6llinen ohjauksen suun-
nitelma.

Kuitenkaan kuntouttava-termin kytkos kuntouttamisen késitteistoon, jo-
hon siséltyy ajatus jonkin tilan korjaamisesta tai palauttamisesta (rehabilitati-
on), ei vastaa kuvaa lapsesta kuntoutujana eli uuden oppijana ja aktiivisena
toimijana, mitd varhaiskasvatustyoryhman muistiossa korostetaan (Varhaiskas-
vatustyoryhmdn muistio 1999). Lasten kuntoutuksen kisitteeksi suositellaan
termid habilitation (Selekman 1991), joka poistaa ajatuksen toiminnan palautta-
vasta luonteesta (rehabilitation), muttei silti kata kasvatuksellista ulottuvuutta
ja oppimisenkin vain osin kuntoutumisen ldhtokohtana.

Erityispdivdahoidon kasitteiden maddrittdiminen on osoittanut vaikeaksi.
Syynd tdhdan voidaan ndhda juuri kytkds kuntoutukseen ja siihen, ettei ole sel-
vdsti mddritelty, mitd lasten kuntoutus osana varhaiskasvatusta tarkoittaa. Pih-
laja (1998) esimerkiksi katsoo, ettd varhaista tukea tarvitsevien lasten ja palvelu-
jen maddrittdimisessd on siirrytty vammaldhtoisestd ndkemyksestd lapsilahtoi-
seen ndkemykseen, joka korostaa yksilollisyyttd ja yksilollisid tuen tarpeita.
Tdamad ldhtokohta ei kuitenkaan tuo kasitteisiin tai kdytantoihin uutta ndkemysta
ja toimintatapaa, koska juuri yksilollisyyden ja yksilllisten tarpeiden kautta on
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sitouduttu kuntoutukselliseen ja yksilo- sekd vammakeskeiseen ldhestymista-
paan.

Yksilollisyyden ja erityisyyden suhteen médrittaminen on kaiken kaikkiaan
keskeinen osa varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja erityiskasvatuksen késittei-
den sisdltojd. Késitteen valinnasta riippuen korostuu joko yleinen tai erityinen.
Esimerkiksi Hujalan, Puroilan, Parrila-Haapakosken ja Nivalan (1998) mukaan
esiopetus on osa varhaiskasvatusta ja se on tarkoitettu kaikille alle seitsemén-
vuotiaille lapsille. Tamé& ndkokulma esiopetukseen korostaa ohjausta ja toimin-
toja, joiden tarkoituksena on antaa lapselle mahdollisuudet omien vahvuuksi-
ensa ja kiinnostuksensa mukaisiin oppimiskokemuksiin.

Pdivdhoitojarjestelmassd kasitteiden ja kdytanteiden tarkastelua voidaan
lahestyd myos vertailemalla varhaiskasvatuksen ja erityiskasvatuksen teoreet-
tisten ldhtokohtien ja perusteiden yhtdldisyyksid ja eroja. Tdllaista vertailua on
tehty erityisesti Yhdysvalloissa. Vertailulle on rakentanut pohjaa toisaalta in-
klusiivinen kasvatusajattelu (Davis, Kilgo & Gamel-McCormick 1998) ja toisaal-
ta tarve yhdistdd varhaiskasvatuksen ja varhaisvuosien erityiskasvatuksen toi-
mivimmat ohjauskdytannot ja toimintaperiaatteet (Bredekamp 1993). Davis,
Kilgo ja Gamel-McCormic (1998) toteavat, ettd myos erityistd hoitoa ja kasvatus-
ta tarvitsevien lasten ohjaus tulisi toteuttaa varhaiskasvatuksen yleisten periaat-
teiden mukaan, koska kaikkien lasten pitdd saada mahdollisuus kokonaisvaltai-
seen kehittymiseen.

Mattus (1993, 76) on Goldfarbin, Brothersonin, Summersin ja Turnbullin
(1986, 48) pohjalta esittinyt mallin lapsen kehityksen tukemisesta varhaislap-
suudessa (ks. kuvio 2). Mallissa lddketieteelliseen osaamiseen ja perheen tukeen
painottunutta kuntoutuksellista otetta tasapainotetaan kasvatuksellisella tuella
ja ohjaamisella. Mattus (1993) on todennut, ettd tillaista uutta méaérittelya tarvi-
taan, jotta myos varhaisvuosien erityiskasvatuksen tavoitteet voidaan todentaa
osana kokonaisuutta. Kuvattu malli korostaa samalla sitd, ettd jokaisen lapsen
eldmdssd kasvatus ja oppimaan ohjaaminen ovat aina keskeinen osa-alue: lapsi
oppii aina jotakin ja jokin ohjaa oppimista. Deweyn ajattelua lainaten ilmi6 voi-
daan myos kiteyttdd seuraavasti. Jokainen kokemus on oppimiskokemus; oh-
jaamisen kysymys on, miten kokemusta suunnataan (Dewey 1950).
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KUVIO 2  Kehityksellisen ja kasvatuksellisen tuen mallit [Mattusta (1993, 76) mukaillen]
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Mattuksen kuvaamaa tukemisen mallia voi pitdd suunnan ndyttdjand, josta
vanhempien kasvatusvastuun, -mahdollisuuksien ja -keinojen pohdinta on
varhaiskasvatuksessa syventynyt ja laajentunut. Syventymistd on esimerkiksi
se, ettd pohditaan, millaista on tuki, jota vanhempien ajatellaan tarvitsevan.
Laajenemista puolestaan on esimerkiksi tukitoimien arviointi moniammatilli-
suuden ndkokulmasta.

Téalld hetkelld varhaiskasvatuksen ja varhaisvuosien erityiskasvatuksen ja-
ottelu erillisiksi tehtdvdalueiksi johtaa samalla my®s siihen, ettd lapsen ohjauk-
sessa painotetaan jaon mukaisesti eri kehityksen alueita (Davisin ym. 1998).
Esimerkiksi erityiskasvatuksessa painotetaan aikuinen-lapsi-parina tydskente-
lyd ja erillisid tehtdvid, kun taas varhaiskasvatuksen painotus on pienryhmaéssa
toimimisessa ja arjen sekd leikin yhteydessd ohjaamisessa. Kuitenkin lapsen
ohjaamisessa pidetddn oleellisena sitd, ettd lapsi voi samanaikaisesti kehittaa
monen eri kehityksen alueen toimintoja kokonaisuutena eiké yksittdisind taitoi-
na. (Davis, Kilgo & Gamel-McCormic 1998.) Kuvattua pyrkimystd kokonaisval-
taisuuteen, voi pitdd vastakkaisena niille ohjaamisen suuntauksille, joissa koros-
tetaan kuntoutuksen suuntaamista eriytetysti esimerkiksi tdsméadiagnoosin
mukaan, ammatilliseen kédytdntoon asettuneen professionaalisen jaon (esimer-
kiksi psykologinen, fysioterapeuttinen tai puheterapeuttinen tuki) mukaan tai
eri kehityksen alueilla ilmenevien vaikeuksien mukaan painottuen.

1.4 Tutkimuskysymysten jisennys

Tutkimuksen tehtdvand on selvittdd varhaisvuosien ohjannan ja lapsen ohjauk-
sen ammatillisen taitotiedon, ammatillisten k&sitysten sekd kdytantojen nykyti-
laa ja muutosta. Tarkastelu ja tulkinta perustuvat taitotiedon muutosprosessien
syste emiseen analyysiin, kun ammatillisen osaamisen jdsentdmiseksi tarjotaan
mahdollisuus uuden arviointi- ja suunnittelumenetelméan kayttoonottoon. Tut-
kimukseni perusta on kokeiluhankkeessa, jossa ammatti-ihmiset ottivat kayt-
toon VARSUn eli Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelman, josta kokei-
lun aikana vield k&ytettiin nimed Varhaisen arvioinnin ja suunnittelun mene-
telmd. VARSU on suunniteltu menetelmaéksi, jolla saatava arviointitieto ohjaa
tarkoituksenmukaisten palveluiden ja lapsen ohjauksen suunnittelussa.
Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelman kokeilu- ja tutkimushank-
keessa vastuullisena ohjaajana on toiminut professori Paula Maittd. Han on
ensisijaisesti vastannut opinndytetéiden ohjauksesta ja muutoinkin tukenut ko-
keilun etenemistd sen eri vaiheissa. Kdytdannon jarjestelyistd, koulutuksesta ja
pdivdahoidon ohjauksesta olen vastannut itse tutkijan ja kouluttajan rooleissa
tyoskennellessani erityispedagogiikan laitoksen assistenttina. Olen myds osal-
tani ohjannut opiskelijoiden tyoskentelyd, aineiston kokoamista, analyysid ja
raportointia. Pro gradu-tutkimuksensa VARSU-kokeilussa ovat tehneet erityis-
pedagogiikan opiskelijat Susanna Halme yhdessd Anu Keinosen kanssa, Hanna
Heikkild yhdessa Miia Niemisen kanssa, Pdivi Hulkkonen, Pdivi Lang ja Anne
Trog. Opiskelijat ovat olleet tiarked voimavara kokeilun ja tutkimuksen toteut-
tamisessa. Heiddn roolinsa aineiston kokoajina on mahdollistanut tutkimusko-
konaisuuden rakentamisen. Kokeilu on ollut osa erityispedagogiikan laitoksen
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toimintaa ja siten kaikki aineistot on koottu laitokselle. Opiskelijat ovat antaneet
suostumuksensa tutkielmiensa kadyttamiseen kokeilun raportoinnissa.

Kokeilun keskeisind kehittdmisajatuksina olivat toisaalta toimintaperustaisen
ohjauksen (Bricker 1998) ja toisaalta perheldhtoisen tydskentelyn (Dunst, Jo-
hansson, Trivette & Hamby 1991) periaatteet ja niiden soveltaminen ammatilli-
sessa tyossd lasten ja vanhempien kanssa. Toimintaperustainen ohjaus ilmentaa
VARSU-menetelméddn liitettyjd lapsen ohjaamisen periaatteita. Periaatteissa
keskeistd on lapsen ohjaaminen arjen tilanteissa, jotta lapsi voisi oppia toimin-
nallisia taitoja. Toiminnallisten taitojen oppimista pidetddn tirkednd, koska tai-
dot edistdvit lapsen selviytymistd omassa toimintaympéristossadn.

Toimintaperustainen ohjaus voidaan kytked tiiviisti ajatukseen lapsildh-
toisestd kasvatuksesta. Toiminnan lapsildhtoisyyden katsotaan sisdltdvan seu-
raavat kaksi keskeistd elementtid. Ensinnd, kasvatuskdytdnnot rakennetaan
niin, ettd ne vastaavat mahdollisimman hyvin kunkin lapsen yksil6llisiin tar-
peisiin. Toiseksi kasvatuskdytdntdjen katsotaan perustuvan oppimiskésityk-
seen, jonka mukaan lapsen oma aktiivisuus, toiminnallisuus, elimyksellisyys ja
leikki korostuvat oppimista ohjaavina tekijoind. (ks. Hujala ym. 1999, 145.) Per-
heldhtoisen tyoskentelyn perusajatuksena on, ettd perhe on lapsen kehityksen
tarkein ympaéristo ja yhteiso, ja siksi on tdrkedd tukea vanhempia kasvattajina
vahvistamalla heiddn omia voimavarojaan (ks. Mattus 1999; Mééttd 1999a).

Perheldhtdisen tydskentelyn periaatteiden omaksumisesta ja hyddyntami-
sestd ammatillisessa tydssd on tutkimustietoa (esim. Madttd 1999a; Rantala 2002;
Veijola 2004), mutta vahemmalle huomiolle on jaanyt kysymys, mitd perheldh-
toinen tyo toteutuessaan kédytdnnossa ja eri sektoreilla on ja mitd sen toteutumi-
nen ammatti-ihmisiltd edellyttdd (ks. myos Rantala 2002, 189). Vaikka perheldh-
toisen tyon periaatteet opitaan ja omaksutaan, niiden siirtyminen kdytannon
tyohon ei kuitenkaan valttamaéttd toteudu (Rantala 2002, 179). Kokeilussa ja tut-
kimuksessa haluttiin erityisesti paneutua pienten eli alle kolmevuotiaiden las-
ten oppimiseen ja kuntoutumiseen, jolloin edelld kuvattuja keskeisid kehitta-
misajatuksia voidaan pitdd erityisen tarkeind.

Bricker ja Pretti-Frontczak (1998) ovat kdyttdneet menetelmavalidiusmallia
AEPS-tutkimuksissa. Tdlloin huomiota on kiinnitetty erityisesti siihen, miten
ammatti-ihmiset kehittyvéat tavoitteiden kirjaamisessa ja lapsen ohjauksen te-
hostamisessa. Tdmé&n prosessin oletetaan johtavan myos parempiin lapsen op-
pimistuloksiin. Menetelmavalidiutta selvittdvd tutkimus on oleellinen osa sekd
menetelmdn ettd sen kayttoon kouluttamisen kehittelyprosessissa. Toisaalta
tiukka pitdytyminen tarkasti méddritetyissd prosessin osien tarkastelussa saataa
jattdad prosessiin vaikuttavia tekijoitd havaintojen ulkopuolelle. Pretti-Frontczak
ja Bricker (2001) toteavatkin, ettd tutkimusta tulee monipuolistaa sekd asetelmi-
en ettd tutkimusotteiden osalta, jotta prosessin osatekijoitd ja niiden vaikutuksia
voidaan kattavasti tarkastella.

Perusolettamukseni on ollut, ettei lapsen oppimista voida erottaa ympéris-
tostddn pelkdstddn ohjauksen strategiavalinnoiksi, vaan ohjausprosessissa vai-
kuttavat aina laajemmin tilannesidonnaiset tekijit, esimerkiksi ammatti-
ihmisten ja vanhempien yhteistyd ohjaamisen taustalla. Kuitenkin esitetty me-
netelmdvalidiusmalli tarjoaa perusldhtokohdat arviointi-suunnittelu- ja ohjaus-
kokonaisuuden muutosprosessien ymmartamiselle. Siksi olen VARSU-kokeilun
tutkimuksessa osin soveltanut Brickerin ja Pretti-Frontczakin (1998) mallia (ks.
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kuvio 3), mutta keskittynyt tarkastelussa pddasiassa prosessiin kokonaisuutena.
Muutosprosessin tarkastelussa oleellisena ndkokulmana on péivahoidon henki-
16ston ammatillinen osaaminen ja erityisesti sen kosketuspinnat muihin niko-
kulmiin: lapseen ja vanhempiin. Tutkimuksen tarkastelutapa on systeeminen,
koska selvitdn, miten pdivdhoidon ammatti-ihmiset asiantuntijayhteisénd toi-
mivat ja mitkd tekijat selittdvat kulloistakin toimintatapaa (Strauss & Corbin
1990). Vaikka kokeilu perustuu VARSU-materiaalien kayttoon ja VARSU siten
on oleellinen osa myos tutkimuksen tuloksia, ei tutkimukseni ole menetelmén
vaikuttavuutta (muutos alku-loppumittausasetelmassa) eikd menetelmédd ar-
vioiva tutkimus, vaan varhaiskasvatusta pedagogisena ja systeemisend koko-
naisuutena tarkasteleva lapsen ohjaamisprosessin tutkimus.
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KUVIO 3 Intervention menetelmé&validiusmalli [Bricker'id ja Pretti-Fronttzack’ia (1998)
mukaillen]

Tutkimuskysymykset. Tutkimuskysymykset ovat rakentuneet ja tarkentuneet
kaksivaiheisesti. Ensimmadisen vaiheen perusanalyysit ovat kokeilu- ja tutki-
mushankkeeseen osallistuneiden opiskelijoiden, jotka tekivdt pro gradu-
tutkielmansa osana VARSU-kokeilua ja sen seurantaa. Ensimmadisessd vaiheessa
tutkimuksen tehtdvand oli ammatillisen osaamisen ja sen muutosten kuvaami-
nen. T&lldin alkuperdinen tutkimuksen tavoite oli myds myohempédd analyysia
selvemmin menetelmédn ominaisuuksien arvioinnissa (menetelméavalidiusmallia
mukaillen) ja muutosten havaitsemisessa. Jo perusanalyysi antoi viitteitd, ettei
menetelmdvalidiusmallin soveltaminen ollut jarkevé ldhestymistapa. Kun alku-
ja lopputilanteen vertailuasemasta luovuttiin, edettiin tutkimuksessa muutos-
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prosessin edellyttamalld tavalla. Kokeiluun osallistuneiden opiskelijoiden ana-
lyysi VARSUn omaksumisesta kdaytdannon tyovélineeksi ja kayttdjien kokemuk-
sista loi kattavan perustan ammatillisen osaamisen tarkastelulle. Analyysipro-
sessi ja tutkimuskysymysten muotoutuminen on tiivistetty taulukkoon 1. Tut-
kimuksen metodiset ratkaisut ja analyysiprosessit on kuvattu tarkemmin liit-
teessd 1.

TAULUKKO1 Yhteenveto tutkimuksen analyysiprosessista ja kysymyksenasettelusta

Kaikki aineistot Koko analyysiprosessia ohjanneena teema-aluee-
na oli arviointi, suunnittelu ja toteutus (lapsen
ohjaus). Tamén aihealueen ulottuvuudet toimivat
aineiston pelkistimisen ohjenuorana sekd perus-
ettd jatko-analyysissa.

Aineiston pelkistiminen (VARSU-kokeilu) Jatkoanalyysissd painopiste oli perusanalyysia sel-
vemmin toimintaperustaisessa ohjauksessa ja
VARSUssa, niiden omaksumisessa ja viemisessd
kaytantoon. Jatkoanalyysin teemojen tarkoitus oli
toimia koko tulososan tarkastelun johtolankoina.
Jatkoanalyysissd kytkin teemat VARSU-kokeiluun
ja perustaksi kysymyksenasettelulle.

Jatkoanalyysin tutkimuskysymykset 1. Millainen alle kolmevuotiaan lapsen asema

on erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitse-
vana lapsena pdivdhoidossa?

2. - 3. Miten toimintaperustainen ohjaus ja
VARSU nivoutuu osaksi ammatillisia
kaytantojd ja kasityksia?

Tapausesimerkit Vastauksena kysymyksiin koostin kolme tulos-
osaa, jotka ovat samalla tapausesimerkkeja vallit-
sevista kdytannoistd ja muutostydstd niiden sisél-
l4.

Jatkoanalyysin tuottamat teemat ¢ lapsen tarpeisiin vastaaminen

e arvioinnin, suunnittelun ja toteutuksen
kehittamissuunnat
e vanhempien odotukset ja osallisuus
Meta-analyysin tarkastelundkokulmat ¢ lapsildhtoinen tyoskentely
o perheldhtsinen tyoskentely

Meta-analyyttinen tutkimuskysymys Millaiseen varhaiskasvatuksen asiantuntijuuteen
erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten ja
heiddn perheidensd kanssa tydskentely perustuu?

Perusanalyysin tuottamat tulokset antoivat suunnan myos jatkoanalyysille.
Menetelmévalidiusmalli toimii myos jatkoanalyysin ensimmdisend tienviittana,
mutta analyysin laajentaminen oli ehto my0s laajemmalle kysymyksenasettelul-
le (Thorne 1998). Tarkastelin aineistokokonaisuutta jatkoanalyysissd kolmen
kysymyksen ohjaamana:
1. Millainen on alle kolmevuotiaan lapsen asema erityisen hoidon ja kas-
vatuksen tarvitsijana pdivahoidossa?
2. Miten toimintaperustainen ohjaus ja Varhaisen oppimaan ohjaamisen
suunnitelma, VARSU, nivoutuu osaksi ammatillisia kdytantojd ja kasityk-
sid pdivdkodissa?
21 Miten VARSUn kéytto ndkyy arvioinnissa, suunnittelussa ja
suunnitelmissa?
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2.2 Miten vanhemmat kuvaavat ja arvioivat VARSUn antia arviointi-
ja suunnitteluprosessissa?
2.3 Miten ammatti-ihmiset omaksuvat VARSUn osaksi arviointi-,
suunnittelu- ja ohjausprosessia?
3. Miten VARSU toimii erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevalla lapsella
perhepdivahoidossa?

Jatkoanalyysin kysymysten perustana on perusanalyysin tuottama kasitys siitd,
ettd ennen kuin on mielekastd tutkia jonkin menetelmén kdyton tuloksia ja vai-
kuttavuutta, on selvitettdvd, millaiset menetelméan kayttoon ja omaksumiseen
liittyvat tekijat voivat vaikuttaa ko. tuloksen tuottamiseen. Peruskysymys on,
mitd ja miten pitdd oppia, jotta tuloksia voidaan saavuttaa. Tutkimukseni on
samalla kytkeytynyt tiiviisti omaan toimintaani ohjaajana ja kouluttajana, kun
etsin vastauksia sithen, miten ohjata ja kouluttaa, jotta kdytettdavd menetelma
toisi sen hyodyn, joka silld lapsen tehostuneena ohjauksena oletettavasti on
saavutettavissa.

Jatkoanalyysissd késittelin rinnakkain alkuperéistd aineistoa ja opiskelijoi-
den opinndytteissddn raportoimia tuloksia. Olennaisena erona perusanalyysiin
jatkoanalyysissd oli yli aineistojen kulkeva analyysi. Kokonaistarkastelussa
myos analyysin painopiste muuttui, jolloin aineistosta valittyva tulkinta tuotti
osin erilaisia kuvauksia ja ulottuvuuksia kuin perusanalyysi. Erityisesti tarken-
sin analyysid variaation havaitsemiseksi ja mahdollisesti perusanalyysissa pii-
loon jddneiden ndkokulmien valottamiseksi. Jatkoanalyysin tuottamat empiiri-
set tulokset olen tiivistanyt kolmeksi tapausesimerkiksi, joihin tutkimuksen laa-
jempi, meta-analyyttinen kysymyksenasettelu perustuu.

Tutkimusprosessin kuluessa paddyin etsimddn vahvemmin kasitteellista
jasennystd kuvatusta ilmiostd, mitd voi pitdd metatason tarkasteluna (sovelluk-
sena meta-analyysistd), jossa koko muutosprosessi ja varhaiskasvatuksen asian-
tuntijatoiminta hahmottui. Metatason analyysissd kuljetin kolmea ta-
pausesimerkkid ja varhaiskasvatuksen keskeisid kasitteitd rinnakkain niin, etta
kéasitteiden ja prosessissa vaikuttaneiden tekijoiden viliset suhteet tulisivat na-
kyviin ja niiden merkitystd pdivdahoidon ammatti-ihmisten asiantuntijuudessa
voi arvioida. Jatkoanalyysid ohjasi kysymys varhaiskasvatuksen ammatillisen
osaamisen ja asiantuntijuuden olemuksesta ja ehdoista. Meta-analyyttisen ky-
symyksenasettelun hahmotin empiriaan perustuvista johtopdatoksistd seuraa-
vasti: (4) Millaiseen varhaiskasvatuksen asiantuntijuuteen erityistd hoitoa ja
kasvatusta tarvitsevien lasten ja heiddn perheidensi kanssa tyoskentely pe-
rustuu? Meta-analyyttinen tutkimuskysymys on tutkimuksen pddkysymys ja
vastaa siten tutkimukselle asetettuihin tehtdviin.

Tutkimusote. Tutkimusote on vahvasti laadullinen, ja laadulliselle tutkimuk-
selle ominaisesti olen tutkimuksessa soveltanut erilaisten menetelmien suomia
mahdollisuuksia tutkimustehtdvien edellyttdmailld tavalla (Eskola & Suoranta
1998). Tutkimuksen aineistoldhtoinen analyysitapa mahdollisti avoimen, kysy-
vdn tarkastelun. Tdamad on ominaista laadulliselle tutkimukselle, jossa ei testata
teoriaa ja sen pohjalta asetettuja hypoteeseja. Tutkimukseni ldhenee siten teori-
an tuottamista aineiston pohjalta. Laajan empiirisen aineiston késittely ja ana-
lyysi on kuitenkin niin aikaa vievd prosessi, ettd koen késitteellistimisen ja teo-
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ja, oletuksia ja kysymyksid, joista vasta pddsee jatkamaan teorian kehittelyyn.

Tutkimuksessani voi tunnistaa joitakin tapaustutkimukselle ominaisia
piirteitd. Tapaustutkimuksen otetta ilmentédvind piirteind voi pitdad esimerkiksi
tutkimuksen rajautumista yhdeksi tapaukseksi tulkittavaan ilmioon (VARSU-
kokeilu) ja tutkijan roolia, kun tyoskentely toteutui vuorovaikutuksessa tutkit-
tavien kanssa heiddn luonnollisessa ymparistossddn (ks. esim. Syrjdld, Ahonen,
Syrjdldinen & Saari 1994).

Tutkimus valottaa varhaiskasvatuksen ja varhaisvuosien erityiskasvatuk-
sen ammatillisen osaamisen ominaispiirteitd. Lisdksi ammatillisiin kdytadnteisiin
ja taitotietoon kytketty interventio-osa tuotti kuvauksen ammatillisen osaami-
sen muutosprosessista sekd muutosten merkityksestd. Muutosprosessin tarkas-
telu johti kokonaisvaltaiseen tarkasteluun, jossa pdivdhoidon asiantuntijuus
systeemisend ilmiond jasentyi. Paradigmaltaan tutkimuksen viitekehyksen voi
muutospyrkimyksineen liittdd ldhinnd kriittiseen teoriaan (ks. esim. Giddens
1976). Kriittistd teoriaa mukaillen ajatuksenani on ollut, ettd tutkijan ja tutkitta-
vien on paitsi havaittava tulevaisuuden visiot myos kyettdva vallitsevan tilan-
teen kritiikkiin visioiden pohjalta. Muutoksen havaitsemisessa olennainen teh-
tava olikin nykyisen kdytdannon hahmottaminen ja arviointi. Tutkimus ei niin-
kddn ilmennd muutoksen suuruuden mittaa kuin prosessissa valittujen suunti-
en (visioiden) tunnistamista. Lisdksi tutkimusotteessa on tunnistettavissa seka
praktisen ettd emansipatorisen toimintatutkimuksen piirteitd (Carr & Kemmis
1986, 202-204), vaikka toimintatutkimuksen traditio sellaisenaan ei olekaan tut-
kimuksen ldhtokohtana (ks. tarkemmin liite 1).

Raportointi. Tédssd raportissa esitin VARSUn kayttoonoton alkuvaiheen
tulokset, jotka kuvaavat menetelmdn kayttokokemuksia, kun materiaalien
kaannostyo oli vield osittain kesken. Kokeilun yhteistyokumppanit tulivat mu-
kaan Jyvéaskylan yliopiston ldhialueelta. Lahialueen pdivdahoidon henkilokuntaa
kutsuttiin koulutustilaisuuksiin, joita menetelmadstd jdrjestettiin kaksi vuonna
1998. Ndissd koulutuksissa pyydettiin mukaan tutkimukseen pdivikoteja ja
perhepdividhoitajia, jotka olivat kiinnostuneita VARSUn kaytosta. Padiviakodit ja
perhepdivdhoito vilittivat yhteistyopyynnon perheille ja halukkaat perheet il-
moittautuivat mukaan kokeilu- ja tutkimushankkeeseen.

Olen rakentanut tutkimusraportin juonen vastaamaan analyysin syklistd
etenemistapaa. Tutkimuksen syklisyys ilmentdd kokeilun, aineistojen, analyysin
ja tulkinnan kehdmdistd etenemistd, jossa osia ja vaiheita on vaikea erottaa toi-
sistaan. Tiivistdn raportissa tulokset kahteen sykliin, jotka vastaavat paljolti
edelld esittamé&ani vaiheittaista analyysijasennystd. Ensimmdinen sykli muodos-
tuu tuloksista, jotka hakivat vastausta perusanalyysistd kummunneisiin kysy-
myksiin.

Aluksi tarkastelen alle kolmevuotiaiden lasten asemaa erityisen tuen ja ohjauk-
sen tarvitsijoina (luku 5). Kuvaus perustuu Pdivi Langin kokoamaan ja ana-
lysoimaan aineistoon sekd hédnen tutkielmassaan esittdmiin tuloksiin. Luvun
kuusi tulokset perustuvat Susanna Halmeen, Pdivi Hulkkosen, Anu Keinosen ja
Anne Trogin kerddmiin aineistoihin ja heidédn tuloksiinsa. Luvussa kuusi kuvat-
tava toiminta muodostaa kokeilun tulosten ytimen, jossa prosessin eteneminen
on pyritty tiivistim&an aineistoista nousseisiin keskeisiin havaintoihin ja tulkin-
toihin. Lopuksi esitdn yhdessd Hanna Heikkildn ja Miia Niemisen kanssa per-
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hepdivahoidossa toteutettua VARSU-kokeilua kuvaavat tulokset luvussa seit-
seman.

Kunkin luvun alussa esitdn lyhyesti koosteen kyseiseen tutkimusosaan
osallistuneista ja kdytetystd tutkimusaineistosta (tarkemmin liitteessd 1). Ta-
pausesimerkit on kirjoitettu niin, ettd niihin siséltyy osin pro gradu-tutkielmien
tulosten yli kulkeva tarkastelu ja samalla alkuperdistd aineistoa hyodyntdva ja
syventdva analyysi ja tulkinta. Tapausesimerkeissd alkuperdisestd aineistosta
otetut lainaukset on kirjoitettu kursiivilla jatkoanalyysistd koostetun tekstin si-
sdlld tai erillisind sisennettyind kokonaisuuksina. Tekstinsisdisid lainauksia olen
kayttanyt aina, kun se on tekstirakenteessa ollut mahdollista ja luontevaa. Si-
sennetyt ja erillisind pidetyt lainaukset ovat pidempid ja sisdltdvat yhtendisen
keskustelu- tai toimintajakson, jonka ymmartdmiseksi laajempi lainauskokonai-
suus on valttamaton.

Kun tulososat (interventio ja sen tuottama empiria) ndhdddan erillisind
esimerkkeind kdytdnnoistd ja kdytannon toimintatavoista, ne avaavat ndkyméan
myds pdivahoitoon kasvun, oppimisen ja sen ohjaamisen kontekstina. Toisessa
syklissd pidan kuvattuja kolmea tulososaa (luku 5, 6 ja 7) tapausesimerkkeina
eli ilmion kdytdnnon tason kuvauksina, joihin kisitteellinen tarkastelu perus-
tuu. Oleellisinta tutkimuksessa on tapausesimerkeista jatkoanalyysissa 10ytynyt
meta-analyyttinen kysymyksenasettelu, joka avaa ndkokulman pédivahoidon
ammatilliseen osaamiseen ja asiantuntijuuteen. Toteutuneen kehittdmistyon
arviointi ja arvioinnista tehdyt johtopddtokset (jatkoanalyysin tulokset, luku 8)
antavat perustan kaisitteelliselle varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ja sen
keskeisten alueiden tarkastelulle (meta-analyyttinen tulos vastauksena tutki-
muksen padkysymykseen, luku 9). Lopuksi palaan pohdinnassa (luku 10) tyoni
alkuldhteille, kun tarkastelen tutkimusta ja sen prosesseja kokonaisvaltaisesti
oppimisen ja oppimaan ohjaamisen nikokulmasta. Ndin rakennettuna rapor-
tointi noudattaa laadullisen tutkimuksen olennaista luonnetta pyrkiessdan ai-
neisoista rakentamaan kasitteellistd jasennystd, jonka pohjalta vasta on mahdol-
lista edetd teorian kehittelyyn.



2 MENETELMAT VARHAISKASVATUKSESSA JA
KUNTOUTUKSESSA

Paiviakotipedagogiikan suuntauksia jasentdessddan Niiranen ja Kinos (2001) paa-
tyivat nelivaiheiseen jaotteluun keskeisimmistd opeista ja ndkyvimmistd suun-
tauksista. Vaiheet ovat aikajdrjestyksessd seuraavat: frobelildinen traditio, tuo-
kiokeskeisyyden vaihe, pedagogisen hammennyksen vaihe ja lapsikeskeisyy-
den renessanssi. Frobelildiselle vaiheelle oli ominaista kuukausiaiheiden kaytto
suunnittelun ja toiminnan perustana. Kuukausiaihe toimintamallina jatkui pit-
kadn keskusaiheajatteluna. Tuokiokeskeisyyden vaihe ajoittuu erityisesti 1970-
ja 1980-luvuille. Tuokioiden ajatuksena oli opetuksen tuominen pdiviakodin ar-
keen. Tuokiokeskeisyyttd voidaan pitdd aikuisten ajatuksiin ja kokemuksiin pe-
rustuvana toimintatapana. 1980-luvulle ajoittuva pedagogisen hammennyksen
vaihe sisdlsi keskusteluja muun muassa pdivdhoidon kasvatustavoitteista ja
pedagogiikan niukkuudesta. Lapsikeskeisyyden renessanssin alkujuuret voi-
daan ndhda kehittdmistyossd, jonka ideana oli 16ytdd enemman tilaa lasten ak-
tiivisuudelle ja omalle aloitteisuudelle. (Niiranen & Kinos 2001.)

Varhaiskasvatuksen pedagogiset suuntaukset ndyttdytyviat kaikkineen
vaihtelevana kokonaisuutena, johon on omaksuttu vaikutteita erilaisista teo-
riasuuntauksista ja kasvatusohjelmista. Varhaiskasvatuksen pedagogisiin kay-
tantoihin oleellisesti vaikuttaneina pidetddn Piaget'n ja Vygotskin teorioita
(Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001). Varhaiskasvatustiede kuitenkin antaa
perustan pedagogisen ajattelun rakentamiselle. Peruspilareina ndhddan kasvun
kontekstuaalisuus (oppiminen arjessa, yhteistyé vanhempien kanssa), tieto lap-
sen kasvusta, oppimisesta ja kehityksestd (lapsildhtoisyys, leikki) ja ymmarrys
lapsuuden erityisluonteesta (Hujala 2003). Lapsildhtoisyyden renessanssi ja
varhaiskasvatustiede ndyttdavit siten antavan pedagogiikalle perusteet, jotka
korostavat lapsen aktiivista toimintaa, omaa aloitteellisuutta, leikkid ja niissa
rakentuvaa oppimisprosessia. Lapsildhtoinen pedagogiikka ei kuitenkaan ole
ongelmaton suunnanndyttdjd. Erityisesti kysymyksid herattdd lapsildhtoinen
késitteend ja se, mitd silld oikeastaan tarkoitetaan (ks. myo6s Niiranen & Kinos
2001). Nama varhaiskasvatuksen yleiset pedagogiset suuntaukset ja ndkemyk-
set ovat my0s varhaisvuosien erityiskasvatuksen ldhtokohtana, minkd vuoksi
niiden yhteyksid ja eroavuuksia on syytd lyhyesti arvioida, samalla kun ana-
lysoin niihin kytkeytyvid kasitteita.
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Tdlla hetkelld varhaisvuosien erityiskasvatuksen jdrjestelmdd jasennetddn var-
haiskasvatus - varhaiskuntoutus-kédsiteparin pohjalta. Késiteparissa voidaan
tunnistaa kaksi pitkélti erillistd lapsen ohjauksen kaytdntdjen ja menetelmien
rakenneosaa eli kasvatus ja kuntoutus. Késitepari on ristiriitainen sisdllollisesti
samalla tavalla kuin kuntouttava varhaiskasvatus (Varhaiskasvatustyéryhman
muistio 1999), koska se yhdistdd kaksi perin erilaisesta traditiosta ldhtevad na-
kemystd lapsen tarpeista ja ohjaamisesta.

Kasvatuksen ldhtokohdaksi voi ainakin olettaa lapsen oppimisprosessin ja
sen tukemisen, jolloin tytskentelyn periaatteet kietoutuvat oppimisteoreettiseen
viitekehykseen. Toisaalta erityiskasvatuksen viitekehykseen on selvésti kytketty
behavioiristinen oppimiskasitys (ks. myos Tauriainen 1998), joka perusoletuk-
siltaan vastaa pitkélti kuntoutuksen yksilokeskeistd ja korjaavaa toimintamallia
(Craig, Haggart & Hull 1999; Dunn 1989). Kuntoutuksen ldhtokohtana puoles-
taan voi ndhda puutteita ja rajoitteita poistavan ja hoitavan toiminnan, jolloin
viitekehys rakentuu sopeuttamisen periaatteisiin, joissa lddketieteelliselld yksi-
164 ulkoapdin korjaavalla ja korvaavalla ldhestymistavalla on oleellinen asema
(ks. my6s Vehkakoski 2000). Kuntoutuksen toimijat ovat kuitenkin osaltaan
avanneet keskustelua oppimisesta kuntoutuksenkin ldhtokohtana, mistd syysta
varhaiskasvatuksen ja varhaiskuntoutuksen tarkastelu yhdessd, yhteisin toi-
minnan perusteita koskevin kysymyksin on ajankohtaista.

Lapsen yksilollisyyden ja yksilollisten tarpeiden huomioon ottaminen on
yksi keskeisimmistd ajatuksista tyOskenneltdessd niin vammattomien kuin
vammaisten lasten kanssa. Yksilon tarpeet ja yksilollisyys ovat ohjenuorana
niin pdivdhoidon henkilostolld kuin terapeuteillakin. Kuitenkin kasitykset siitd,
miten yksilollisyys ymmarretddn ja miten sitd ammatillisessa tyossd lasten
kanssa toteutetaan, ovat erilaisia ja joskus jopa ristiriitaisia. Esimerkkind ku-
vaan kaksi hieman karrikoitua ndkdkulmaa, toisen pdivdhoidosta ja toisen tera-
piasta. Pdivdhoidon opetussuunnitelmat, kuntoutussuunnitelmat ja ohjauksen
suunnitelmat ovat usein niin yleisid, ettd ne johtavat tilanteeseen, jossa kaikkien
lasten kanssa tehdddn kaikkea virikkeellistd ja hyodyllistd. Lapsen osallistumi-
nen voi kuitenkin kutistua ldsndoloksi ja sivusta seuraamiseksi, ellei lapsen oh-
jausta ja osallistumista oteta huomioon jdrjestelmdllisesti ja yksilollistden. Tera-
piatilanteissa sitd vastoin ohjauksen suunnitelma ja sen toteuttaminen voivat
olla niin jarjestelmallisen yksilollisid, ettei toiminnalla ja ohjauksen sisalloilla ole
paljonkaan tekemistd lapsen arkipdivan tilanteiden ja arjessa selviytymisen
kannalta.

Oppimisessa voidaan lapsen kannalta ndhd& olennaisena se, ettd ohjauk-
sen keinot (pedagogiset menettelyt) valitaan niin, ettd ne antavat tilaa lapsen
mahdollisimman laajalle ja merkitykselliselle osallistumiselle ympaériston toi-
miin ja eldm&dn (Bricker 1995b). Osallistumisen edellytysten tarkastelu tarvitsee
kuitenkin my6s laajemman viitekehyksen, jossa osana yleistd ja yhteisollisyytta
voidaan tunnistaa tarve yksilollisen ja erityisen tuen tarjoamiseen. Siksi lapsen
kuntoutumisen tarkastelu oppimisen viitekehyksessd ndyttda erityisen olennai-
selta.

Varhaiskasvatuksen ja varhaisvuosien erityiskasvatuksen painotuserot on
mahdollista rinnastaa eroihin kasvatukseen ja kuntoutukseen painottuneen oh-
jaamisen orientaatiossa. Kuviossa 4 olen hahmotellut kasvatuksellisen ja lddke-
tieteellisen kuntoutusndkemyksen yhtymékohtia ja eroja. On perusteltua kysya
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myds, mitkd toiminnat ja toimintamallit (kdytdnnot) edellyttavat kuntoutumi-
sen erottamista oppimisesta tai kddntden oppimisen erottamista kuntouttami-
sesta ja miksi. Seuraavaksi tarkastelen kasvatuksen ja kuntoutuksen lihtokohtia
lapsen ohjaamisessa keskeisine oletuksineen, jotta kasvatuksen ja kuntoutuksen
mahdolliset kosketuspinnat olisi mahdollista havaita.

Kasvatuksellinen nikikulma

Kasvu, perus-
hoito ja hoiva

Vertaisryhma

KEHITYKSEN
ALUEIDEN

EROTTELU

Kuntoutu-
minen

YksilGterapia

Kuntoutuksellinen nakokulma

KUVIO4 Nikokulmat varhaislapsuuden kehityksellisessd ja kasvatuksellisessa tukemi-
sessa

2.1 Kasvatukselliset menetelmivalinnat

Varhaiskasvatuksessa ja pdivdhoidossa lasten ohjaamiseen omaksutuissa perus-
teissa voidaan tunnistaa toisaalta yleisid pedagogisia suuntauksia ja painotuksia
ja toisaalta kohdennetummin tietyille lapsiryhmille kehitettyjd menetelmia.
Varhaiskasvatuksen perusta on enemman yleisissd kasvatusfilosofisissa ja pe-
dagogisissa suuntauksissa (ks. esim. Pihlaja 2001) kuin varsinaisissa pedagogi-
sissa ohjelmissa. Yleisend pedagogisena suuntauksena voidaan pitdd esimerkik-
si Montessori-pedagogiikkaa, jonka ideoita varhaiskasvatuksen kdytdnteisiin on
omaksuttu. Toisaalta my6s esimerkiksi Sherborne-menetelmdd (Sherborne
1993), joka on tarkoitettu erityisesti lapsille, joilla on liikkumisen vaikeuksia tai
viivettd motorisessa kehityksessd, sovelletaan yleisesti ja yhteisesti ryhmille,
vaikkei lapsilla havaittuja liikkumisen vaikeuksia olisikaan. Yleisistd pedagogi-
sista suuntauksista omaksutaan osaksi varhaiskasvatusta erilaisia toimintaide-
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oita, mutta niitd harvemmin sovelletaan kokonaisuutena. Samoin voi todeta
myos erityistd tukea tarvitseville lapsille suunnitelluista ohjelmista. Niitd har-
voin toteutetaan kokonaisuuksina, pikemminkin niistd poimitaan jokin eril-
lisosa lasten kanssa toteutettaviin harjoituksiin (esim. TEACCH-menetelman
koritehtdvit, ks. myos Schopler 1989; Schopler, Reichler & Lansing 1997).

Esimerkkeind varhaisvuosien erityiskasvatuksen pedagogisten (opettami-
sen ja ohjaamisen) ohjelmien kehittelystd ja kdytostd Suomessa voi pitdd Kehi-
tysvammaliiton Portaat-hankkeita, joissa on kehitetty menetelmid kehitysvam-
maisten ja vaikeimmin vammaisten lasten kehityksen tukemiseen. Ensin kayt-
toon tuotettiin Portaat-varhaiskasvatusohjelma, joka perustuu Portage guide to
early education-materiaaliin (ks. Tiilikka & Hautaméki 1989). Myohemmin Por-
taat- ohjelman kehittely on jatkunut Pikku-portaat varhaiskuntoutusmallin ke-
hittelynd alle kolmevuotiaille lapsille (Saarela 1995; Saarela 1996). Portaat-
ohjelmat edustavat niin sanottuja yhdistelmémalleja, joissa kadytettdvddan mate-
riaaliin sisdltyy sekd arviointimenetelmd ettd opetussuunnitelma. Yhdistelma-
malleja suositaan, koska niiden jadrjestelmdllisyyden avulla on mahdollista saa-
vuttaa ja myo6s osoittaa ohjauksen tehokkuus ja vaikutukset lapsen edistymi-
seen (Bagnato, Neisworth & Munson 2000). Lisdksi Suomessa on kayttssa esi-
merkiksi PEP-R autististen (Schopler ym. 1997) ja LAKU (Anderson, Boigon &
Davis 1997) ndkovammaisten lasten ohjauksessa.

Erityiskasvatuksen ohjelmien kehittelyn ldhtokohtana ovat usein jokin
vammaryhmad ja tdimédn ryhmaén tarpeet. Ndihin erityispiirteisiin liittyen myos
menetelmien teoreettiset taustaoletukset vaihtelevat, ja myo6s soveltamisessa
tulisi ottaa huomioon menetelmin erityispiirteet ja mahdolliset rajoitteet. Tasta
lahtokohdasta poiketen Bricker (1998) on kehittdnyt toimintaperustaisen ohja-
uksen periaatteet sovittamalla yhteen lapsen kehitystd ja oppimista kuvaavat
teoreettiset oletukset ja kdytannon kokemuksena hyviksi havaitut yleispatevat
kasvattamisen ja ohjaamisen mallit. Toimintaperustaisen ohjauksen periaatteis-
sa yhdistetddan myos sellaisia teoreettisia perusteita, jotka yhdistelména voidaan
ndhdd myos toimintamallin perustan heikkoutena. Kuitenkin omaksutut peri-
aatteet vastaavat pitkalti tuoreenkin lapsen kehitystd ja oppimista tarkastelleen
tutkimuksen tulosten antamaa kuvaa keskeisistd oppimisen ja ohjaamisen teki-
joistd. Kuvaan toimintaperustaisen ohjauksen perusteita (Bricker 1998) tar-
kemmin luvussa kolme (3.3.2 Toimintaperustainen ohjaus).

Yhteenvetona vaikuttamisen perusteista lapsen kasvatuksellisesta ohjauk-
sessa voidaan todeta, ettd lasten kanssa tyoskentelevidt ammatti-ihmisetkdan
eivat riittdvésti tunne ja arvioi lapsen ohjauksen perusteita. Menetelmien sovel-
tumista ja soveltamista tietyn lapsen ohjaukseen ei ole ldheskddn aina perusteel-
lisesti pohdittu. Menetelmid kdyttavit ne, jotka ovat ne oppineet, mutta ei valt-
tamattd selkedsti harkitun ja menetelmén perusajatusten mukaisen kohdejou-
kon kanssa (Takala & Aunio 2001). Lasten ohjaamisen peruskysymyksend on
edelleen, miten opitaan tunnistamaan entistd tdsmallisemmin lasten yksilolliset
vahvuudet ja tarpeet sekd ne ohjaukselliset menettelyt ja keinot, jotka kullekin
lapselle soveltuvat ja siten my6s tukevat oppimista parhaalla mahdollisella ta-
valla.
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2.2 Kuntouttamisen menetelmivalinnat

Kuntoutumisen ja kuntouttamisen kasittelyssd perustana on osittain fysiotera-
pian syventdvien opintojen tutkielma, jonka tein Jyvéaskyldn yliopiston terveys-
tieteiden laitokselle (Kovanen 2000). Tyon pohjalta luon katsauksen seka vallit-
seviin kuntoutuksen kasityksiin ja kdytdnteisiin ettd niiden rinnalle nousseisiin
vaihtoehtoihin eli Delacato-, Kerland- ja Pet6-menetelmééan.

Yhteistd monille nyt kdytossd oleville kuntouttamisen menetelmille on
niiden historiallinen ajoittuminen. Useimpien menetelmien juuret ulottuvat
1940- ja 1950- luvulle. Menetelmien ldhtokohdat ovat saman ajanjakson vallin-
neissa kehitysteoreettisissa oletuksissa ja niistd johdetuissa kuntouttamisen
malleissa. Tamd osaltaan selittdd yhtenevyyksid, joita menetelmien vélilld voi
ndhda. Toisaalta kdytannot ja kdytdannon toiminnasta karttuneet kokemukset ja
havainnot menetelmén vaikutuksista ovat osaltaan voineet vaikuttaa menetel-
mé&n olemukseen ja oletuksiin. Menetelmien kehittelyd ei myoskéddn voi pitda
taysin itsellisend prosessina, jossa ei saataisi vaikutteita muista menetelmista.
Pdinvastoin, on varsin todenndkoistd, ettd toisen menetelmdn menestys jonkin
aktuaalisen kysymyksen ratkaisemisessa, vaikuttaa my0s toisen menetelman
suuntautumiseen.

Ndin menetelmat muuttuvat aikojen myotd. Toisaalta pdivitetddn kaytan-
tojd kokemusperdisen tiedon varassa ja toisaalta pdivitetidn menetelmén perus-
teita, kun omaksutaan taustaoletuksia, jotka vastaavat uudistuvaa teoreettista
tietoa. T4lloin on kuitenkin syytd kysyd, sdilyttavatko tai saavuttavatko mene-
telmét teorian ja kdytdnnon eheyden ndistd ldhtokohdista. Koivikko (1995) on
esittdnyt, ettd menetelmien taustateorioissa ilmenevien heikkojen kohtien maa-
rad voisi kdyttdd yhtend menetelmien arvioinnin perusteena. Lisdksi Koivikko
(1995) katsoo, ettd ndyttd menetelmien taustateorioiden patevyydestd on vaja-
vaista ja ettd ndytto oletettavasti jadkin vajavaiseksi, koska aivotoimintoja kos-
keva tieto karttuu hitaasti.

Neurofysiologia ja -psykologia sekd kehityspsykologia ja kehitysneuro-
psykologia ovat kuitenkin tuottaneet tietoa, joka on véhitellen muuttanut kasi-
tyksid sekd lapsen kehityksestd ettd mahdollisuuksista vaikuttaa kehitykseen.
Kehityspsykologia on tuottanut tarkan kuvauksen esimerkiksi lasten motoris-
ten taitojen kehittymisestd ja kehityksen aikataulusta (Ahonen & Cantell 1999).
Vastaava tarkentava ja tarkentuva kehityskulku on ndkynyt tieteenaloilla, jotka
luovat perustaa lapsen kehityksen eri osa-alueiden tuntemiselle (esim. van der
Meere 1997; Thelen 1995; Zelazo & Barr 1989). Myos kuntoutusmenetelmid ja
niiden perusteita pyritddn muuttamaan uuden tutkimustiedon mukaisesti.

Arviointeja menetelmien perusteista ja niiden muutoksista on kuitenkin
julkaistu vdahan. Myoskadan kaytantojen tutkimus ei ole tuonut selvid vastauksia
menetelmien eroista ja soveltuvuudesta eri kohderyhmille. Kaiken kaikkiaan
tasta kdytantoihin kytkeytyneestd, menetelmien vaikuttavuutta selvittdneesta
tutkimuksesta on saatu ristiriitaisia tuloksia ja tutkimukset on usein todettu
toteutukseltaan puutteellisiksi, jolloin my6s saatuihin tuloksiin on suhtaudut-
tava varauksella (esim. Horn 1991; Ottenbacher & Peterson 1985). Naytot esi-
merkiksi fysioterapian lapselle tuottamasta hyodystd ovat olleet oletettua hei-
kompia (esim. Harris 1997; Rothberg, Goodman, Jacklin & Cooper 1991).
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Kuntoutusjdrjestelmdamme tarjoamista vaihtoehdoista fysioterapia on kuntou-
tusmuoto, jonka tarjonta on pystytty jarjestimddn ainakin maéaréllisesti riitta-
vdksi. Fysioterapiaa on tarjolla ldhes kaikille sitd tarvitseville (Lummelahti &
Kaakkuriniemi 1990; Puolanne 1991). Muita kuntoutusmuotoja ovat esimerkiksi
puhe- ja toimintaterapia, neuropsykologinen kuntoutus ja ratsastusterapia. Aut-
ti-Ramo (1997) toteaa mainittujen terapioiden ohella my6s erityisopetuksella,
apuvilineilld, leikkauksilla ja muilla toimenpiteilld olevan tdarkedn osan kuntou-
tuskokonaisuudessa. Jasennyksessddan Autti-Rdmo (1997) maédrittelee myos eri-
tyisopetuksen tehtdvat osana kuntoutusta. Hanen mukaansa tehtédvit ovat seu-
raavat: etsid lapselle soveltuvimmat leikit, leikkimisen vélineet ja materiaalit ja
liséiksi tarjota yksilollisesti tai pienryhméssad kunkin lapsen ongelmiin painottu-
vaa opetusta. Kuntoutus suunnitellaan vastaamaan lapsen kehityksellistd tasoa
ja liiallista vaativuutta ja kuormittavuutta viltetddan (Autti-Ramo 1997). Lisdksi
Autti-Ramo (1997) toteaa, ettd péadtettdessd lapselle tarjottavien kuntoutuksen
palveluiden laadusta ja méaarastd, keskeinen kriteeri on sen lapselle tuottama
hyoty.

Autti-Rdmon tarjoamasta kuntoutuksen yleiskuvasta voidaan poimia esiin
joitakin ristiriitaisuuksia. Aluksi voidaan kysyd, voiko vaativuuden vilttdminen
ja kehitystason mukaisuus johtaa siihen, ettd my0s ennuste ja odotukset lapsen
edistymisestd laskevat. Odotusten laskeminen ja kuntoutuksesta saatavan hyo-
dyn arviointi puolestaan ovat yhdistelmd, joka pakottaa kysyméddn, kuntoute-
taanko lasta, jos suurella tyolld ja voimavarojen sijoittamisella voidaan saada
kohtuullisia tuloksia vai vain silloin, kun vahalld vaivalla saadaan hyvia tulok-
sia (ks. myds Mattus 1993). Vastaavasti on kysyttavd, tyydytdanko kuntoutuk-
sessa niukkoihin tuloksiin itsestddnselvyytend, kun suuremmalla panostuksella
saataisiin aikaan ehkd enemman. Kuntoutusjdrjestelméan kannalta pieni hyoty
voi kuitenkin yksilon, lapsen ja ldhiyhteison, kannalta olla hyvinkin merkittava.

Lasten kuntoutuksen menetelmien tarkastelu avaa nidkokulman siihen,
millaista kuntoutumista ja oppimista ja millaisin keinoin (kuntouttaen tai opet-
taen) pidetddn lapsen kehityksen edistymisen kannalta oleellisena. Tyypillisesti
kuntouttamisen menetelmissd keskeinen vaikuttamisen kohde on lapsen liik-
kuminen ja motoriikan kehitys. Painotuksissa on kuitenkin my&s eroja. Pelkiste-
tyimmin motoriikan harjoitteluun keskitytddn fysioterapiassa ja Kerland-
menetelmdssd. Delacato-menetelmdssd painotetaan muita menetelmid enem-
mén aistijdrjestelman merkitystd ja sensorisen tiedon organisoitumista kuntou-
tumisen perustana. Peto-menetelmd puolestaan korostaa motorisen kehityksen
perustana toiminnallisten taitojen tietoista harjoittelua ja oppimista.

Lisdksi mainituista muut paitsi Peto-menetelmé edustavat kuntouttamisen
regressiomallia (Laine 1990), joka tarkoittaa palaamista kehityksen varhaisten
vaiheiden harjoittamiseen kehittyneempien taitojen esiin saamiseksi normaalin
kehityksen osoittamassa jdrjestyksessd. Peto-menetelmd poikkeaa muista myos
siind, ettd se perustuu kognitiiviseen kuntoutusmalliin, jossa tietoista ja tiedos-
tavaa harjoittelua pidetddn kuntoutumisen perustana. Kuntoutusmallin voi kat-
soa ennustavan myos omaksuttua ohjaamistapaa, silld niin fysioterapiassa kuin
Delacato- ja Kerland-menetelmdssékin painottuu manuaalinen eli késin tehtdva
harjoitusten ohjaaminen. My06s Peto-menetelméssad kdsin ohjaamista ja avusta-
mista kdytetddn tarvittaessa mutta keskeisin ohjaustapa on sanallinen (mina-
muotoiset kehotukset, ohjeiden toisto, kannustus). Peto-menetelmd korostaa
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muista poiketen lapsen omaa toiminnan ohjausta ja sen kehittamistd osana tai-
tojen harjoittelua.

Kokemuksia ja aktiivista osallistumista korostetaan nykyisin oppimiseen
keskeisesti vaikuttavina tekijoind (esim. Bricker 1998; Linder 1994). Delacato- ja
Kerland-menetelmd tarjoavat lapselle monipuolisia kokemuksia, koska ne sisal-
tavét sekd sensorista ettd motorista toimintaa aktivoivia drsykkeitd eli stimulaa-
tiota. Peto-menetelméssd kokemukset ja aktiivisuus rakentuvat ryhmdéssa toi-
mimisen, itse tekemisen ja arkisen toiminnallisuuden tavoitteluun. NDT-
fysioterapiassa korostetaan myos toiminnallisten taitojen harjoittelua, mutta
toteutustapa vahentdd lapsen mahdollisuutta aktiivisuuteen ja kokemukselli-
suuteen (eri aistikanavia ei esimerkiksi hyddynneta harjoittelussa jarjestelmalli-
sesti). Lapsen aktiivinen osallistuminen on ohjaamisen peruskysymys eri mene-
telmissd. Ohjaamistapa vaikuttaa valittuja harjoittelun sisdltdjd enemman sii-
hen, kuinka aktiivinen rooli lapsella harjoittelussa ja kuntoutumisessa on. Oh-
jaustavan merkitys ilmenee erityisesti siind, missd maéédrin lapselta vaaditaan
omaa ponnistelua ja yritystd suoriutua itsendisesti.

Kuntoutuksen menetelmien anti lapsen ohjaamisessa on painotuksiltaan
erilainen. My®s lasten fysioterapiassa NDT-perustaista kuntoutusta on kehitetty
lapsen arkeen sitoutuvaksi toimintamalliksi esimerkiksi perheldhtoisen tyos-
kentelyn periaatteiden mukaan. T&lloin myds NDT-fysioterapian tarjoama ko-
kemuksellisuus ja harjoittelun monikanavaisuus lisddntyvat. Vaihtoehtoiset
kuntoutusmenetelmaét ovat tulleet niin sanotun virallisen kuntoutusjdrjestelman
rinnalle, koska vanhemmat ovat halunneet lapselleen enemmén ja monipuoli-
sempaa ohjausta. Virallinen kuntoutusjdrjestelmd ja palveluiden maksajat ovat
kuitenkin suhtautuneet muihin menetelmiin melko kielteisesti. Kielteisyyden
perustana lienevét paljolti ennakkoluulot ja usko virallisen kuntoutuksen hy-
vyyteen. Kuitenkin menetelmien antia kannattaa arvioida pikemminkin lapsi-
kohtaisesti: lapsen tarpeiden ja menetelmén sisdltojen tulisi kohdata. Toisaalta
harjoittelun sisdllot eivdt yksin ratkaise kuntoutumisen kysymyksid, vaan
muutkin menetelmédn ominaispiirteet tulee tarkoin arvioida, esimerkiksi ohjaus-
tapa ja vanhemmille suunnattu tieto- ja taitotarjonta.



3 OPPIMINEN NAKOKULMANA

3.1 Oppiminen ja kisitykset oppimisesta

Keskeisend juonteena tutkimuksessani on perustaltaan kasvatusfilosofinen ky-
symys: mitd opetetaan ja mitd lapsen halutaan oppivan. Kysymystd on vaikea
irrottaa toisesta valttamattomastd kysymyksestd: miten opetetaan ja miten lapsi
oppii. Ontologisesti oppimisen ja opettamisen voi katsoa edellyttdvan toistensa
olemassa olon (Kansanen 2003, 64). Kansanen toteaa my®0s, ettd oppimisen ja
opettamisen erillinen tarkastelu jdd puutteelliseksi, koska niiden vélinen pro-
sessi on olennainen (mts. 64). T&ltd perustalta oppiminen ja sen ohjaaminen on
tydssani tarkastelundkokulmana, vaikka se on laaja ja vaikka tyoni ei yksistdan
paneudu oppimis- ja ohjaamisprosessiin, vaan kattaa myos sen laajemman vii-
tekehyksen.

Hujalan ja kollegoiden (1999, 29) mukaan kasvattajan on kyettdva pohti-
maan toisaalta, miten lapsi oppii ja toisaalta, mihin oma toiminta perustuu. Hu-
jala kumppaneineen (1999) toteaa my0s, ettd lapsildhtoisen suunnittelun tavoit-
teet ovat prosessitavoitteita, jolloin ei painoteta, mitd lasten tulisi oppia, vaan
miten lapset oppivat. Toisaalta esimerkiksi Bricker (1995b) suhtautuu kriittisesti
suunnitteluun, joka painottuu yleiseen toimintaan (ohjelman tasolle), koska sil-
loin herkdsti unohdetaan ottaa huomioon lapsen yksil6lliseen oppimisproses-
siin vaikuttavat tekijdt. Jotta voisi ohjata, on kuitenkin muodostettava kaisitys
oppimisesta ja siitd, miten oppimiseen voi vaikuttaa. Korostan tilloin oppimista
ensisijaisena prosessina, mistd syystd jatkossa kédytdn opettamisesta pddasiassa
termejd ohjaaminen ja ohjaus paitsi viitatessani aiempiin teksteihin, joissa puhu-
taan opettamisesta.

Oppimisen ensisijaisuuden korostus on erityisen tarpeellinen, kun tarkoi-
tuksena on perehtyd oppimiseen ja ohjaamiseen, jossa lapsen tuen tarpeen tun-
nistaminen ja oppimiseen kannustaminen tuovat prosessiin omat haasteensa.
Prosessissa on oleellista havahtua niin lapsen kuin lapsen kanssa tyoskentelevi-
en aikuistenkin oppimiseen ja oivaltamiseen. Tavoitteenani on tuottaa uusia
jasennyksid ja pohdintoja varhaiskasvatuksen ja -kuntoutuksen kytkoksistd,
jotta lapsen varhaisvuosien oppimisen ja ohjauksellisen perustan hahmottami-
nen ja todentaminen vahvistuisi sekd teoriassa ettd kdytannossa.
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Alkusysdyksend kysymysten kisittelylle voi pitdd filosofi Pestalozzin (1915)
antropologista kysymystd, miten ihminen tulee siksi, mihin hdnen potentiaalin-
sa antaa mahdollisuudet yksilond ja yhteison jasenend. Tatd Pestalozzin perus-
kysymystd pohtiessaan ja tulkitessaan Hamaldinen (2001) toteaa, ettd oleellisin-
ta Pestalozzin kasvatusteoreettisessa oivalluksessa on juuri joksikin tuleminen,
ei niinkddn jonakin oleminen. Siten ihmiseen kitkeytyvan kasvupotentiaalin
tunnistaminen ja tukeminen on kasvatuksen keskeinen tehtidva. Pestalozzi otti
kasvatusajattelussaan huomioon myo6s ympaériston ja yhteison merkityksen ky-
syessddn, mitd voidaan tehdd kurjuuden lievittdmiseksi ja puutteessa eldvien
ihmisten saattamiseksi ihmisarvoiseen eldmééan, jolloin tdydempi ihmisyys voi
toteutua kaikissa yhteiskunnan jasenissa (Hamdldinen 2001). Pestalozzille pe-
dagogiikka on merkinnyt ensisijaisesti sosiaalista kysymysta siitd, miten ihmis-
ten elinolot saataisiin palvelemaan ihmisyyttd (Hamaldinen 2001).

Samalla tavalla kasvatus ja pedagogiikka voidaan tdndkin pdivand nahda
tapana vaikuttaa ihmisen eldmddn ja eldmdn laatuun. Pestalozzin tavoin on
nytkin tarpeen korostaa seka yksilollista ettd yhteisollistda ndkokulmaa niin las-
ten kuin aikuistenkin oppimisessa ja inhimillisessd kasvussa. Yksilollisyys var-
haiskasvatuksessa ja varhaisvuosien erityiskasvatuksessa voi tarkoittaa esimer-
kiksi, ettd lapsen jo opitut taidot ja tiedot sekd kulloinkin opittavana olevat asiat
johdattavat sekd oppimista ettd ohjaamista yhd uusiin haasteisiin. Yhteisollisyys
voi vastaavasti tarkoittaa sitd, ettd luonnollisen ympariston oppimiselle tarjoa-
mat haasteet kartoitetaan ja kdytetdan hyodyksi, oppimista tuetaan ohjauksella
ja samalla myds ympadriston yksilolle asettamia haasteita hiotaan yhd vaati-
vammiksi ja oppimiseen houkuttaviksi.

T&lloin ohjauksessa pyritddn siihen, ettd sekd lapsen kapasiteetti toimia
osana yhteisoddn ettd yhteison kapasiteetti kohdata yksilot kasvavat yhtd aikaa
ja samansuuntaisesti. Aikuisen oppimisen haasteeksi voidaan ndhdd, mitd
opimme lapsesta ja lapselta erityisesti siind, mahdollistaako vai estddko aikui-
sen toiminta lapsen oppimista. Pdivdhoidossa oppimisen ytimend pidetddn lap-
sen ja ympdriston vuorovaikutusta (Varhaiskasvatustyéryhmén muistio 1999).
Ytimen hahmottamiseksi on otettava huomioon myos vuorovaikutuksen olen-
naiset piirteet ja piirteisiin vaikuttavat tekijat. Nama tekijat nayttaytyvat seka
toiminnan ja yksittdisen lapsen ohjauksen suunnittelussa ettd toimintojen ja oh-
jauksen toteutuksessa. Aikuisen tehtdvand on siten hahmottaa sekd yhden lap-
sen yksilollistd ettd ryhmien yhteistd oppimista ja oppimisen olosuhteita.

Pestalozzi (1915) korosti sosiaalisen kasvatustehtdvan lisdksi oppimisessa
ja opettamisessa luonnon lakeja seuraavan opetusmenetelman kayttod. Taman
luonnonmukaisuuden voi kuvata opetuksen kaytannollisyydeksi ja lapsen
omatoimisuuteen perustuvaksi tyoskentelyksi (Hdmdldinen 2001). Samalla
myds oppiminen yhdistyy kdytantoon ja lapsen eldméddn: kokemiseen ja teke-
miseen. Rauste-vonWright (1998) on maédrittdnyt oppimisen ja opettamisen sa-
man toimintaprosessin ja prosessikokonaisuuden vaiheiksi. Té&lloin ldhtokoh-
tana oppimisen tarkastelulle on konstruktivistinen oppimiskasitys, joka koros-
taa oppijan aktiivista roolia tiedon valikoinnissa ja muokkaamisessa sekd tésta
prosessoinnista seuraavia toiminnan ja ajattelun muutoksia (eli oppimista).

Oppimiskasityksid voidaan pitdd normatiivisina tulkintoina oppimisesta.
Silti ne saattavat ohjata kdytannon toimintaa voimakkaasti. (Kansanen 2003, 64.)
Oppimiskésitykset ovat tutkimustietoon ja uskomuksiin perustuva oppijdrjes-
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telmd (mts. 69). Sivuan nditd oppijdrjestelmid vain lyhyesti oppimisen ja ohjaa-
misen yhtend ymmartamisen kehikkona. Oppimiskasityksid on lukuisia ja ne
korostavat eri alueita inhimillisen kasvun, taitojen ja tietojen omaksumisessa ja
oppimisessa. Esimerkiksi konstruktivistinen késitys oppimisprosessista poikke-
aa sekd arkiajattelulle tyypillisestd ettd behavioristiselle perinteelle ominaisesta
ndkemyksestd (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003). Rauste-von
Wright (1998) on kuvannut konstruktivistisen oppimiskasityksen behavioristi-
sen kisityksen haastajaksi. Oleellisena erona ndiden oppimiskasitysten valilla
voidaan ndhdd suhtautuminen tietoon ja tiedon omaksumisprosessiin. Beha-
vioristisen ndkemyksen mukaan opettaja siirtdd tiedot ja taidot sellaisenaan op-
pijalle, kun taas konstruktivismissa keskeistd on oppimaan oppiminen eli pro-
sessi sindlldan.

Behavioristisen ja konstruktivistisen oppimiskédsityksen rinnalla Rauste-
von Wright (1998) tarkastelee humanistis-kokemuksellista suuntausta, joka saa-
tetaan samaistaa konstruktivistiseen suuntaukseen. Humanistis kokemukselli-
sessa suuntauksessa oppijan oma aktiivisuus oppimisessa suuntautuu vapaasti
ilman opettajan ohjausta, konstruktivistisessa suuntauksessa sen sijaan koros-
tuu opettajan ohjaava rooli oppimisympdriston luojana ja tavoitteiden sekd
haasteiden virittdjana.

Varhaiskasvatuksessa ja vahaisvuosien erityiskasvatuksessa voidaan tun-
nistaa kaikkiin edelld mainittuihin oppimiskésityksiin pohjaavia kasvatuksen ja
lapsen ohjaamisen traditioita. Vahvimpana suuntauksena voi pitdd humanistis-
kokemuksellista kisitystd, joka ilmenee esimerkiksi varhaiskasvatusjarjestel-
mén tavoitteessa tarjota lapsille hyva hoito ja turvallinen kasvuympaéristo. Tal-
16in korostetaan hoitoa ja hoivaa osana varhaiskasvatusta, ja samalla luotetaan
vahvasti siihen, ettd lapsi itse 16ytdd omat mahdollisuutensa oppijana ja oppi-
misympadriston hyodyntdjand. Meilld omaksutut varhaiskasvatuksen toteutta-
misperiaatteet pdivahoidossa on nimetty educare-malliksi (Hujala & Lindberg
1998), jossa sekd hoidon ettd opetuksen katsotaan tdydentdvin toisiaan. Kuiten-
kin voidaan katsoa, ettd humanistis-kokemuksellisten kéasitysten mukaisesti
painotus kallistuu hoitoon, ei niinkddn oppimaan ohjaamiseen (Kovanen 2002).
Kovasen (2002) tuloksista voi péételld, ettei lasten ohjatussa toiminnassa (tuoki-
oilla) ja erityisesti tiedollisten valmiuksien kehittimisessd ole mydskaddn tavoit-
teellisesti hyodynnetty oppijan oman uteliaisuuden herdttamistd, oppijan ky-
symyksid ja omia kokeiluja ongelmanratkaisussa selkedn konstruktivistisista
lahtokohdista.

Behavioristisen oppimiskésityksen vaikutus voidaan tunnistaa esimerkiksi
opetustuokioiden jdrjestdamisperinteessd. Tuokiot ovat aikuisten suunnittelemia
ja johtamia ja usein niissd esitetddn lapsille kysymyksid, joihin heiddn tulisi
tuottaa oikea ratkaisu. Erityiskasvatuksessa behavioristisen oppimiskasityksen
johdannaiset ovat selvimmin esilld, kun esimerkiksi lapsen kognitiivisten taito-
jen harjoittelu erotetaan muusta toiminnasta yksilotuokioiksi, joissa aikuinen ja
lapsi tyoskentelevit parina esimerkiksi vadrien tunnistamista ja nimedmistd har-
joitellen. (Kovanen 2002; Tauriainen 1998.) Kuitenkin osassa pdivahoidon toi-
mintaa voidaan tunnistaa myos konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaista
lasten ohjaamista ja opastamista. Lapsia ohjataan oppimisessa, joka liittyy kul-
loiseenkin toimintaan ja palvelee myos kokemuksellisuutta ja toiminnan muut-
tamista oppimisen myotd. Tatd ohjaustapaa kéytetddn kuitenkin rajallisesti ja se
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liitetddn tyypillisesti arkirutiineihin ja omatoimisuustaitojen oppimiseen (Ko-
vanen 2002).

Taidon ja tiedon erottamisen perinne (Rauste-vonWright 1998) nayttaytyy
ohjaamisen ongelmana jo varhaisvuosien ohjauksessa, mikd tarkoittaa, ettd
konstruktivismin ydintd eli ymmartamiseen perustuvaa taitojen ja tietojen ni-
voutumista yhteen ei sédnnonmukaisesti tueta. On kuitenkin muistettava, etta
konstruktivismin voidaan katsoa ilmentdvan postmodernia yksilokeskeisyyttd
ja kognitiivisten prosessien erillisyyttd, jolloin siihen voi ja tuleekin suhtautua
myos epdilevan arvioivasti. Esimerkiksi Toiskallio (2001) nostaa konstruktivis-
min yksilokeskeisyyden kriittisesti esille individualismin ndkokulmasta. Sa-
moin konstruktivismia voidaan arvioida kriittisesti sen korostaessa ymmarta-
mistd puhtaasti kognitiivisena toimintona ja oman oppimisen tiedostamisena
(Kivinen & Risteld 2003).

Oppimaan oppimisen perustana voidaan pitda sitd, ettd lapsi pystyy arvi-
oimaan paitsi omia taitojaan ja toimintojaan my®os sitd, mistd ja miten ratkaisun
avaimia ongelmatilanteessa voi hakea. Oppimista ja oppimiskasityksid pohdit-
taessa oppiminen mielletddn usein kognitiivisiin taitoihin ja tiedolliseen varus-
tautumiseen liittyvéksi kasitteeksi, eli oppiminen muuttaa oppijan sisdisid, tie-
dollisia konstruktioita. Kuitenkin mitd nuoremman lapsen oppimisprosessia
tarkastellaan sitd varmemmin osana oppimista kulkevat myos konkreettisempi
kokeminen ja tekeminen, jotka osaltaan rakentavat oppimaan oppimisen val-
miuksia. Rauste-von Wrightin ym. mukaan (2003, 136) oppimaan oppimisessa
on kyse meta-taidosta, jonka oleellisia osia ovat arvioiva ajattelu (reflektiivi-
syys) ja tilanteen tai tehtdvan hahmottaminen ongelmanratkaisutilanteeksi.
Ndin ollen konstruktivismi korostaa oman ajattelun tarkkailua ja muutosten
ilmenemistd oppijan yksilollisissda mentaalisissa rakenteissa. Esimerkiksi Pia-
get'n (1962) konstruktivismin voidaan katsoa selittdvdn, miten lapsi rakentaa
tietoa ja muuttaa tietorakenteitaan assimilaatio- ja akkommodaatioprosessissa
(esim. Lauritzen 1992).

Téastd ndkokulmasta konstruktivismi tiedon omakohtaisena ja yksilollisend
rakentamisena ndyttdytyy kapea-alaisena (kognitiivisena tietorakenteiden uu-
sintamisen mallina) selittddkseen lapsen oppimista ja oppimisedellytysten ke-
hittymistd. Myoskddn varhaiskasvatuksen teoriasta ja kirjallisuudesta en ole
lIoytanyt selvdd kannanottoa siihen, millaista konstruktivismia varhaiskasva-
tuksen teoriassa ja kdytdnnossa ajatellaan tai halutaan edustavan. Siksi varhais-
kasvatuksen oppimiskésitysten (konstruktivismin yhtend niistd) perusteellinen
ja osuva analyysi on vaikeaa, ja olen tydssdni sivuuttanut ne lyhyesti. Koska
liséksi piddn Foxin (2001) tapaan ongelmallisena konstruktivistien tapaa sa-
maistaa tietoinen ja aktiivinen, ldhestyn niin lapsen kuin aikuisenkin oppimista
korostaen kokemusta ja kokemuksen merkitystd oppimisessa. Perusorientaa-
tioni oppimisen ja ohjaamisen kysymyksiin vastaa siten Deweyn pragmatistista
konstruktivistista oppimiskésitystd (ks. Dewey 1950; 1951; 1966; 1980).
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3.2 Lapset oppijoina

Kasitys ihmisestd oppijana kattaa elimdn vauvasta vanhuusikdan: oppiminen
alkaa syntymadstd ja jatkuu ldpi eldmén eri vaiheiden (mm. Hujala ym. 1998).
Oppimisesta on tullut melko laaja-alainen késite, ja tamé&n laajenemisen, viljen-
tymisen taustana voi pitdd konstruktivistista oppimiskésitystd (Kansanen 2003,
65). Myos lapsen kehitystd kuvaava teoreettinen tieto on véhitellen avannut
uusia ndkymid késityksille lapsesta oppijana. Liséksi on havahduttu siihen, ettd
kuntoutuminenkin on oppimista (mm. Virsu 1991). Lapsi oppii kuntoutumalla
ja kuntoutuu oppimalla. Kuitenkin siind, miltd késite- ja kdsitysperustalta muo-
vatun kuntouttamisen tai opettamisen menetelman valitsemme, on vield paljon
mietittdvéad ja selvitettdvad. Toiminnassa rakennetut kokemukset ja merkitykset
ohjaavat, mitd teemme lapsen kanssa ja miten kdytdnnossa toimimme, esimer-
kiksi millaisia oppimistilanteita tai tuokioita suunnittelemme ja miten lapsen
osallistuminen noissa tilanteissa suunnitellaan ja toteutetaan (mm. Kovanen
2002).

Oppimisen korostus myos kuntoutumisen perusvoimana vie pohdintaan,
millaisen arviointiperustan oppimisen ja ohjaamisen kysymykset tuovat muka-
naan eri menetelmien kuntoutusmalleille ja erityisesti ohjaamistavoille. Lapsen
oppimisen hahmottamisessa esimerkiksi kehityspsykologinen tutkimus ja teo-
riat rakentavat pohjaa, jonka varassa sekd oppimisen ettd ohjaamisen kysymyk-
sid on syytd tarkastella. Yleensd oppiminen halutaan ndhda kognitiivisena toi-
mintana (Kansanen 2003, 65). Esimerkiksi oppimisen neuropsykologinen tut-
kimus mahdollistaa uudenlaiset tulkinnat oppimisesta (mts. 66). Kun lapsen
varhaiskehitys ndhddan padosin tahdonalaisen toiminnan voimin eteneviksi ja
oppimiseen perustuvaksi prosessiksi (esim. Zelazo, Zelazo, Cohen & Zelazo
1993) asetetaan samalla myo6s prosessiin vaikuttamiselle selkeitd vaatimuksia.
Oppimiseen vaikuttaviksi, merkittdviksi tekijoiksi on nimetty erityisesti tilan-
teeseen kytkeytyvit tekijdat, motivaatio, toisto, annettu ja saatu palaute seka siir-
tovaikutus eli yleistyminen (Wolery & Harris 1982; Schmidt 1991), joiden arvi-
ointi ohjaustapoihin sisdltyvind vaikuttamistekijoind voisi luoda perustaa ohja-
uksen kehittdmiselle.

Kaikkinensa kehityspsykologinen ja neurofysiologinen tutkimus sekd ke-
hitysteorioista kdyty keskustelu osaltaan muovaavat perustaa lapsen oppimisen
ja oppimaan ohjaamisen suuntaviivoille. Kehityspsykologinen ja neurofysiolo-
ginen tutkimus eivdt suoraan anna vastauksia kysymykseen, miten lapsen op-
pimista ohjataan. Ne antavat kuitenkin suunnan, millaisia lapseen ja lapsen ke-
hitykseen liittyvid piirteitd on aiheellista tarkata perustellun ohjaamistavan
hahmottamisessa. Lisdksi on pohdittava, millaiset ulkoiset tekijdt ovat erityisen
merkityksellisid lapsen kehityksessd ja missd méadrin mikin tekija suuntaa kehi-
tystd. Esimerkiksi Harris (1995) on ottanut esille kysymyksen vanhempien ja
lapsen oman vertaisryhmédn merkityksestd lapsen sosiaalisessa kehityksessa.
Harris arvostelee lapsen sosiaalistumista selvittanyttd tutkimussarkaa siitd, etta
on keskitytty vanhempien sosiaalistavaan vaikutukseen ja sivuutettu tutkimuk-
set, jotka ovat antaneet ndyttod vertaisryhmdn vanhempia merkittdavammasta
osuudesta sosiaalisuuteen kasvun prosessissa.
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Kehitysteorioiden selitysvoiman arvostus ja suosio ovat aikojen myotd vaihdel-
leet. Teorioita voi karkeasti luokitella niiden painotusten mukaan siind, minka
katsotaan p&ddsddntoisesti madrddvan lapsen kehityksen suuntaa. Esimerkiksi
Gesell'in (Gesell & Amatruda 1941) teoria on selkeésti yksiloon ja yksilon sisdi-
siin mekanismeihin (kypsyminen eli maturaatio) rakentuva kehityksellinen na-
kemys, kun taas Zelazo (Zelazo ym. 1993) ja Thelen (1995) edustavat informaa-
tion prosessointiin ja toimintojen systeemisyyteen perustuvaa ndkemystd, jossa
yksilon ja ympariston véliselld vuorovaikutuksella on oleellinen rooli. Systee-
minen ndkemys tarkastelee ymparistossddn aktiivisesti toimivaa yksilod ja yksi-
16n ja ympariston vilistd vuorovaikutusta (Ahonen & Cantell 1999).

Varhaisen mind-kehityksen edellytys ja samalla saavutus on jaetun ym-
marryksen syntyminen sekd aikuisen ja lapsen vililld (Munter 1998) ettd ver-
taissuhteissa (Goncti 1993). Jaetun ymmarryksen synty perustuu yhteiseen
kiinnostuksen kohteeseen ja keinoihin kommunikoida siitd (Munter 1998). Las-
ten sosiaalisten suhteiden tarkastelussa (mindn kehitys, oppiminen) on ehké
lilkkaakin keskitytty aikuisen ja lapsen suhteisiin, vaikka lapsi jo ennen toista
ikdvuottaan alkaa tiedostaa my0s sosiaalisen maailman ja vertaissuhteet. Lap-
selle tdarked taitojen ja tietojen kartuttamisen keino on toistaminen ja jdljittely
(Lyytinen, Eklund & Laakso 1998).

Lapset toistavat ja jdljittelevit sekd aikuis- ettd vertaissuhteissaan havait-
semiaan opittavia asioita, mistd johtuen oppimaan ohjaamisessa on kiinnitetta-
vd huomiota paitsi aikuisen ja lapsen viliseen kehittdvaan vuorovaikutukseen
(Lyytinen, Eklund & Laakso 1998) myos vertaisryhmén merkitykseen oppimi-
sessa (Corsaro 1985; Harris 1995). Kielellisten taitojen ohjaamisessa parhaimpiin
tuloksiin on todettu johtavan ohjauksen, joka on leikinomaista: lapsi on silloin
kiinnostunut ja halukas oppimaan (Lyytinen 1998). Lapsen omaa kiinnostusta ja
motivaatiota pidetddn oppimisen ja samalla myds onnistuneen ohjaustilanteen
perusedellytyksend. Aikuisen oma toiminta ja kdyttdytyminen (esim. kielenkay-
ton malli) vaikuttavat siihen, millaiset valmiudet lapsi omaksuu (Hart & Risley
1995; Lyytinen 1998).

Lapsen kehitystd selvittdvd tutkimus ei sellaisenaan pysty ratkaisemaan
lapsen oppimista ja ohjaamista koskevia kysymyksid, mutta tutkimuksen ja teo-
rioiden perustalta on mahdollista pyrkid tarkentamaan lapsen oppimisessa (ke-
hityksessd) oleellisina ndyttaytyvat tekijat. Lapsen oppimisessa on esimerkiksi
tunnistettu varsin varhaisia valmiuksia monella eri kehityksen alueella ja ny-
kyisin pidetddnkin perusteltuna vditettd kokemusten ja oppimisen merkitykses-
td jo varhaisimpien taitojen ilmenemisessd (Lyytinen, Eklund & Laakso 1998).
Ensimmdiseksi edellisen perustalta voi nostaa kokemuksen ja vuorovaikutuk-
sen eri ulottuvuuksillaan. Oppiminen rakentuu vuorovaikutukseen ympériston
kanssa ja tdimdn ympdriston ensisijaisina vaikuttajina lapsen kannalta voidaan
ndhdé esinemaailma, toiminnat ja tapahtumat, aikuiset, sisarukset, ikdtoverit ja
muut lapset. Esimerkiksi hoitajan ja lapsen vélisessd vuorovaikutuksessa pe-
rusehtona on molemminpuolinen sddtely ja vastavuoroisuus, jota ilmentadvit
vuorottelu ja tiydentdminen (katseet, ilmeet, eleet, ddntely) sekd toiminnan mie-
lekkyys omien tunnetilojen viestimisend ja toisen viesteihin vastaamisena (Lyy-
tinen, Eklund & Laakso 1998).

Kuten Dewey (1950, 16-29) toteaa, oppiminen ei ole vain sitd, ettd pystyy
tuottamaan jotakin (mielensd sisdltd ja sisdlloistd) vaan sitd, ettd kehittyy koke-
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muksista ja kokemuksiin. Deweyn mukaan ei ole mahdollista tietdd, millaisia
kokemuksia ja virikkeitd lapsi tarvitsee, ellei ole késitystd myos siitd, millaista
edistymistd tavoitellaan. Tarvitaan siis tietoa lapsen kulloisestakin kokemukses-
ta eli jo opitusta ja oppimista edistdvistd kokemuksista eli siitd, mitd lapsi on
oppimassa, ja mihin hdn on etenemaéssa.

Kokemus tarkoittaa tdssd kokonaisvaltaisesti lasta ja hdnen toimintaansa
omassa ympadristossddn, koska Dewey nédkee (1950), ettd opittavan, tiedollisen-
kin, aineksen irrottaminen lapsen omasta toiminnasta ja kiinnostuksesta johtaa
huonoihin oppimistuloksiin. Deweyn (1950; 1966) mukaan jokainen kokemus
kuljettaa oppimista johonkin suuntaan, jolloin kasvatuksen ja ohjauksen tehta-
vdnd on suunnata oppimista. Tamd Deweyn ndkokulma korostaa erityisesti
lapsen oppimisolosuhteiden ja oppimisympériston arviointia ja suunnittelua
tavoiteltavan oppimistuloksen ndkokulmasta. Opittava aines voidaan kylld ir-
rottaa kontekstistaan ja opettaa lapselle, mutta opitun merkitys lapsen koke-
mukselle ja edistymiselle oppimisessa on silloin kyseenalainen. Ohjaaminen
pitdisikin Deweyn mukaan ndhdd eldmén vapauttamisena omaan tdyttymyk-
seensd (1950, 39).

3.3 Aikuiset ohjaajina

3.3.1 Lapsildhtoisyys ja oppimaan ohjaaminen

Keskeinen kysymys oppimaan ohjaamisessa aikuisen silmin on, millaisena ta-
vallinen lapsuus ja erityinen lapsuus ndhddan. Mika niitd yhdistdd ja mika erot-
taa? Kysymystd voidaan hahmottaa tavallisen kasvatuksen ja erityiskasvatuk-
sen eroja tarkastelemalla kuten aiemmin tein (luku 1.2). Kun yhtend keskeisena
kasvatustyotd ohjaavana periaatteena on lapsildhtdisyys, on tarkeda hahmottaa
myos, millaisia kysymyksid kasvatukselle voi asettaa lapsen oppimisen nako-
kulmasta. Lapsildhtoisyys varhaiskasvatuksessa ndhdddn vastauksena tarpee-
seen purkaa pdivdahoidon aikuisjohtoisia toimintamalleja, ja perusteluksi muu-
tokselle on 16ydetty konstruktivistinen oppimiskésitys (Hujala ym. 1999, 21-25).
Hujala kumppaneineen (1999) maddrittelee lapsildhtéisyyden pedagogiikaksi,
joka ottaa huomioon seké lapsen yksilollisyyden ettd oppimisprosessin sosiaali-
sen luonteen: lapsen yksilollisyyttd, tarpeita ja kiinnostuksen kohteita halutaan
kunnioittaa. Bredekampin ja Rosegrantin (1993) mukaan lapsildhttisyyden to-
teuttaminen ohjaamisessa nostaa tdrkeiksi huomion kohteiksi lapsen persoo-
nan, tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden liséksi sosiaaliset suhteet ja ymparis-
ton piirteet (ks. myos Wolery, Strain & Bailey 1993).

Lapsildhtoisyyttda hahmotettaessa tuntuu aiheellista pohtia esimerkiksi,
onko virikkeellisyyttd ja aktiivisuutta korostettu liikaa tai vaaditaanko lapsilta
sittenkin joskus liian vdhdn. Samalla tavalla minut on pysdyttinyt myos kysy-
mys, mitd virikkeellisyydelld ja erityisesti virikkeellisyyttd viime aikoina kor-
vanneella eldamyksellisyydelld tarkoitetaan. Entd miten ymmarretddn elamyk-
sellisyyden ja kokemuksen suhde lapsen oppimisessa? Ajatusten jasentaminen
on tuntunut tarpeelliselta, kun halutaan vastata, mitda hyva lapsuus, lapsen hy-
vdksyminen omana itsenddn tai lapsen yksilollinen huomioiminen tarkoittavat.
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Erityisen tdrked kysymys on silloin, kun lapsella on jokin kehitystd ja oppimista
haittaava rajoite tai viive.

Kysymykset antavat perustan myos pohdinnalle siitd, kuinka suurella si-
joituksella ja teholla (intensiteetilld) sekd milld tavoin (menetelmilld) lapsen ke-
hityksen tukemiseen halutaan sijoittaa voimavaroja. Saman asian voi my®os il-
maista kysymalld, annetaanko lapsen jaddd omaan oloonsa, vai pyritdanko lap-
sen kanssa kokemaan kaikkea sitd, mitd lapset yleensd luontaisesti kokeilevat ja
siten my06s kokevat. Tehokasta lapsen kuntouttamista arvostellaan usein siitd,
ettei se jdtd lapselle tilaa lapsuuteen ja oman mindn rakentamiseen. N4itd kom-
mentteja on esitetty erityisesti, kun vanhemmat ovat itse aloittaneet lapsensa
kanssa kotikuntoutusohjelman (esim. Delacato- tai Kerland-ohjelma, ks. liite 2).
Toisaalta tarkasteltaessa lapsuuden tavallista tai tyypillistd olemusta, se nayt-
taytyy meille aktiivisena harjoitteluna, tutkimisena ja kaiken mahdollisen ko-
keilemisena. Kotikuntoutusta toteuttavat vanhemmat ovat todenneet, ettd oh-
jelman aloittaminen toi vammaisen lapsenkin osaksi perhettd. Lapsi ei endd jda-
nyt vain nakymattomaéksi nyytiksi, vaan hanelld oli aktiivinen rooli yhtend per-
heenjdsenend (Kovanen & Maatta 1997). Kotikuntoutusohjelma - vaikka se nayt-
tdd lapsen kannalta eldaméaa hallitsevalta, passiiviselta ja massiiviselta operaati-
olta - voi siis avata lapselle tien kokemuksiin ja vuorovaikutuksellisuuteen, jon-
ka tiedetddn olevan yksi keskeisimpid kehitystd kuljettavia vireita.

Punnittavina ovat my06s ne vanhempien ajatukset, jotka viittaavat siihen,
etteivdat ammatti-ihmiset vaadi vammaiselta lapselta tarpeeksi tai samoja asioita
kuin vammattomilta lapsilta. Vanhemmat oppivat samalla tinkim&ddn odotuk-
sistaan ja olemaan myds vaatimatta. Tamé johtaa lapsen kannalta kaksitahoi-
seen tilanteeseen: lapsi lakkaa yrittdamastd, koska ei saa tilaisuuksia oppimiseen,
ja lapsi oppii olemaan osaamatta, koska asiat hoituvat muutenkin. Ehkd pahinta
lapsen kannalta kuitenkin on se, ettd hdn hukkaa motivaation oppimiseen ja
omien rajojensa kokeilemiseen. Samalla kitketddn lapselta oivaltamisen ja op-
pimisen ilo. (ks. esim. Maki 1993; Novick 1993.) Se, ettd lapsi luopuu tavoittele-
masta omaa tahtomista ja itsendistd suoriutumista, on uudelleen vastassa ai-
kuistuvan nuoren eldmaésséd ja itsendistymisessd: kasvavan ja aikuistuvan nuo-
ren avun ja avustuksen tarve vain kasvaa.

Mitd vaikeampi lapsen vamma on, sitd suurempi vastuu aikuisilla on lap-
sen elamian makuisesta olemisesta: kokemuksista, kokemuksellisuudesta, leikis-
td ja virikkeellisyydestd. On siis kysyttdvd, pystymmeko me aikuiset - van-
hemmat ja ammatti-ihmiset yhdessd - todella tuottamaan lapselle viriketulvan?
[Imeisesti kylld, jos tarjoamme lapselle vain elamyksellisid ja virikkeellisid tuo-
kioita ja terapioita osana lapsen viikko-ohjelmaa. Tama on erityisen mahdollis-
ta, jos toimimme miettiméttd, mitd kokemuksellista lapselle todella tarjotaan.
Toisaalta emme lainkaan riitd viriketulvan tuottajiksi, jos tarjoamme lapselle
hénen kiinnostustaan vastaavia mahdollisuuksia uuden oppimiseen. On hyva
muistaa esimerkiksi Kirsi Lanteen esittdma kritiikki siitd, ettd jo aivan pienend
lapsella on henkilokohtainen avustaja (Tanhua 2002). Lanteen mielestd ratkaisu
ei ole hyvi, jos avustaja estdd lasta itseddn oppimasta, miten jokin eteen tuleva
ongelmatilanne ratkaistaan. Aikuisen tehtdva on 16ytdd ja oppia toimivat tavat
ohjata lapsen oppimista: olla oppimisen tukena, ei sen esteend.
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3.3.2 Toimintaperustainen ohjaus

Toimintaperustaisen ohjauksen ldhtokohdissa voidaan tunnistaa toisaalta ylei-
nen varhaiskasvatuksellinen ldhtokohta ja toisaalta erityiskasvatuksen tavoit-
teellinen ja pddmaddrdtietoinen toimintatapa. Ohjauksessa korostetaan lapsen
kehitykseen sopivia, tarkoituksenmukaisia ja merkityksellisid oppimiskoke-
muksia vaihtelevissa tilanteissa ja olosuhteissa (Bricker 1998). Bricker (1998)
pohjaa toimintaperustaisen ohjauksen periaatteet viiteen keskeiseen teoreetti-
seen ldhtokohtaan: kdyttdytymisanalyysi, Vygotskyn sosio-kulttuurinen teoria,
Piaget'n kognitiivisen kehityksen teoria, Deweyn oppimisen teoria ja Cicchettin
teoria lapsen kehityksestd. Sekd Vygotskyn, Piaget'n ettd Deweyn teorioista
Bricker on poiminut toimintaperustaisen ohjaustavan keskeiseksi periaatteeksi
vuorovaikutuksen ja lapsen aktiivisuuden. Kuvaan ohjaustavan teoreettiset pe-
rusteet Brickerin (1998) ndkemysten mukaan arvioimatta tdssd niiden yh-
tenevyyttd tai yhtdpitavyyttd taustalta 16ytyviin teorioihin.

Vuorovaikutus ja aktiivisuus keskeisind elementteind saavat kuitenkin eri-
laisen korostuksen eri teorioiden ndkokulmasta. Vygotskyn teoria ottaa huomi-
oon lapsen oppimiseen ja kehitykseen vaikuttavana tekijand paitsi vuorovaiku-
tuksen ldhiympdriston kanssa myos laajemmassa sosio-kulttuurisessa kehyk-
sessd. Lisdksi Vygotskyn kisite lahikehityksen vyochyke tasmentdd merkitystd,
mikd vuorovaikutuksella lapsen oppimiseen on eli lapsi oppii uusia taitoja ja
toimintoja niin, ettd hallinta on ensin mahdollista ohjattuna (esim. mallin tai
ohjeen mukaan tai avustettuna) ja pian sen jdlkeen itsendisesti. Lapsi siis toimii
aktiivisesti osana sosiaalista ymparistéddn, ja vuorovaikutus tukee taitojen ja
toimintojen hallinnan saavuttamista.

Myo6s Piaget'n teoriasta 16ytyy perusta lapsen aktiivisuuden ja vuorovai-
kutuksen korostukselle. Piaget’lta on toimintaperustaiseen ohjaukseen omak-
suttu ajatus, jonka mukaan lapsi toimiessaan vaikuttaa ympdaristoonsd ja toi-
minnasta saatu palaute johtaa lasta yhad vaikeutuvien ongelmien ratkaisijaksi.
Dewey lisdd vuorovaikutukseen periaatteen, jonka mukaan lapsen aloitteelli-
suus ja osallisuus toimintojen kehittelyssd on oleellinen. Lapsi ohjaa vuorovai-
kutuksen suuntaa. Deweyn lisdanti vuorovaikutuksen korostukseen on se, etta
hdnen mukaansa lapsi oppii kaikesta kokemastaan ja aikuisten tehtdvdnd on
suunnata lapsen vuorovaikutus ja aktiivisuus kehitystd suotuisasti kuljettaviin
tehtdviin. Cicchettin anti toimintaperustaiseen ohjaukseen on lapsen kehityksen
jasentdmistapa, joka luo perustan ohjauksen ja oppimisen kokonaisvaltaisuu-
delle. Cicchettin mukaan lapsen edistyminen ilmenee taitojen laadullisina muu-
toksina ja ndimd muutokset ilmentdvét eri systeemien vdlistd ja sisdistd uudel-
leen organisoitumista. Uudelleen organisoituminen tarkoittaa kehityksellista
yhteisvaikutusta, jossa kehon eri jarjestelmit toimivat yhdessd ja yhdistavat
uutta aiemmin opittuun eri kehityksen alueiden vililld (sosiaalinen, kielellinen,
kognitiivinen jne.) vieden kehitystd samalla eteenpdin.

Kuvatuista ldhtokohdista Bricker (1998) on koonnut toimintaperustaisen
ohjauksen viitekehyksen, jonka ominaispiirteitd seuraavat nelja tekijad kuvasta-
vat. 1) Kehittyvddn lapseen vaikuttavat merkittdvéasti sekd viliton ympaéristo
ettd laajempi sosiokulttuurinen yhteiso ja ympadristo piirteineen. 2) Oppimista
edistdvat lapsen oma aloitteellisuus ja aktiivinen osallistuminen. 3) Lapsi oppii,
kun hén voi osallistua tapahtumiin toiminnallisella (toimivalla) ja hanelle itsel-
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leen merkitykselliselld tavalla. 4) Lapsi oppii monitasoisten toimintojen ja pro-
sessien yhdistymisen myota.

Toimintaperustaista ohjausta voi luonnehtia ohjaamisen malliksi, jossa
lapsen tavoitteiden saavuttamiseen tdhdatddan hyodyntamalld kayttdytymisana-
lyysin periaatteita lapsen vuorovaikutuksen ja tarkoituksenmukaisen osallis-
tumisen tukena. Tavoitteena on, ettd lapsi oppii toiminnallisia taitoja, jotka aut-
tavat lasta suoriutumaan tehtiavistd mahdollisimman itsendisesti, ratkaisemaan
ongelmatilanteita ja selviytymé&an kulloisessakin ympéristossddn. Talloin ohja-
uksen painopiste on toiminnallisissa ehjissd oppimiskokemuksissa ja
-kokonaisuuksissa arjen eri tilanteissa. Opittavia asioita ja oppimistilanteita ei
pilkota irrallisiksi, merkityksensa kadottaviksi paloiksi. Oppimisessa koroste-
taan lapsen oma-aloitteisen leikin ja vastavuoroisen sosiaalisen kanssakdymisen
merkitystd (ks. myos Linder 1994).

3.3.3 Perhelidhtoinen tyoskentely

Lapsen oppimisedellytysten ja ympériston tarjoamien mahdollisuuksien kartoi-
tus on tehtdvd, jossa vanhemmat tarvitsevat ammatti-ihmisid ja ammatti-
ihmiset vanhempia. Vanhempien ja ammatti-ihmisten yhteistyd on siten itse
asiassa olemukseltaan my6s oppimisen ja oivaltamisen prosessi, jonka tavoit-
teena on etsid ja 1oytdd yhdessd keinoja ja toimintatapoja, joilla lapsen mahdolli-
simman aktiivinen ja itsendinen osallistuminen tehddan mahdolliseksi.

Weisner ja Gallimore (1994) puhuvat kahdensuuntaisista, vuorovaikutuk-
sellisista tekijoistd, jotka vaikuttavat lapsen kasvuolosuhteisiin. On laajempi
ympadristo ja yhteiso, joka vaikuttaa perheeseen ja jonka resurssien ja haittojen
kanssa perhe aktiivisesti luovii, sekd perheen sisdinen toiminta, jossa vastaaval-
la tavalla perheen arjen jésentyminen ja vuorovaikutussuhteet vaikuttavat lap-
seen ja lapsi vastaavasti vaikuttaa muun perheen toimintaan. Perheen arkipai-
vdn rutiinit ja toimintatavat sekd lapsen ja vanhempien vuorovaikutus muovau-
tuvat tdimdn ekokulttuurisen ympaériston puitteissa. Ndin muovautumiseen vai-
kuttavat sekd perheen sisdiset tekijdt ettd ympadriston piirteet. Oleellista perheen
toiminnassa ovat perheteemat, jotka ilmentdvit perheen arvostuksia, sitoumuk-
sia ja tarkeind pitamid asioita (Gallimore, Weisner, Guthrie, Bernheimer & Nihi-
ra 1993; Gallimore, Weisner, Kaufman & Bernheimer 1989).

Perheteemat vaikuttavat sithen, miten perhe jadrjestdd arjen ja arjen rutiinit
ja sithen, miten nditd arjen toimintoja muutetaan, kun péivittdisen toiminnan ja
perheteemojen vililld ilmenee ristiriita (Gallimore ym. 1989). Esimerkiksi vam-
maisen lapsen syntymad on asia, joka voi edellyttdd uusia ratkaisuja perheen ar-
jen jdrjestamisessd. Ratkaisuja voidaan etsid sovittamalla uudella tavalla yhteen
perheen sisdisid ja yhteison tai yhteiskunnan voimavaroja (Tauriainen 1994).
Télta perustalta perheen kanssa tyoskentelyssd on oleellista tunnistaa vanhem-
pien tekemdt ratkaisut arjen sujuvuuden kannalta ja myos ne ratkaisut, joihin
vanhemmat haluavat vuoropuhelua ammatti-ihmisten kanssa.

Ammatillisessa tydssda on ollut vallalla psykologisoivaksi nimettdvissa
oleva suuntaus. Ammatti-ihmiset ovat olleet huolissaan vanhemmista, joilla on
vammainen lapsi, ja vanhemmat puolestaan ovat huolissaan lapsesta (Maatta
1999a). Télloin tavoitellut lopputulokset ja odotukset, mitd ja miten tehd&dan
voivat olla jopa ristiriitaisia. Mdattd (1999a) tarjoaa psykologisoivan suuntauk-
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sen vastapainoksi ekokulttuurista ldhestymistapaa ja perheldhtoistd tyoskente-
lymallia. Ekologinen ja ekokulttuurinen ndkemys tarjoavat psykologisoivien
tulkintojen tilalle perheteemojen ja perheen arjen ymmaértamistd ratkaisujen
perustana. Perheldhtoinen tyoskentelymalli ldhtee ekokulttuuriseen niakemyk-
seen perustuen ajatuksesta, ettd lapsen kehitystd ei voida tukea soveltuvilla
keinoilla ja riittavéasti tuntematta kasvuympadristoda (Maattd 1999a). Perheen ar-
jen ja jokapdivdiseen eldméddn vaikuttavien asioiden tulisi olla tydskentelyn oh-
jenuoran (Dunst, Johanson, Trivette & Hamby 1991).

Vanhempien ja ammatti-ihmisten yhteistydssd ratkaisujen perusta voi-
daan hahmottaa vanhempien ja ammatti-ihmisten yhteisestd tietovarannosta.
Vanhemmat tunnustetaan tdnd pdivand tdysivaltaisiksi kumppaneiksi ja paa-
toksentekijoiksi ammatillisessa yhteistyossd, kun lapsen taitoja ja tarpeita sekd
tukitoimia selvitetddn. Vanhemmilla on lapsestaan tietoa, jota ammatti-ihmisten
on vaikea muualta tavoittaa. Kuitenkin vanhempien tdysivaltaisuuden ja erityi-
sesti padtoksenteon perustaksi olisi luotava kattava kuvaus tarjolla olevista tu-
kimahdollisuuksista, niiden perusajatuksista ja toteuttamistavoista. Ilman t&td
tietoa vanhemmat eivit voi tietdd, mistd he todella paattavat ja mika on heille ja
heidan lapselleen sopiva, toimiva vaihtoehto.

Perheldhtoisen tyoskentelyn periaatteiden hyviaksyminen ei sindllddn riitd,
vaan on todella selvitettdvd myds ammatillisten kdytantdjen perhevastaavuus
eli se, mahdollistavatko kdytdnnot vanhempien tietoiset, hyvin perustellut va-
linnat ja pddtokset perheen arjen ja perheteemojen mukaisesti. Ammatillisen
osaamisen kysymyksend perheldhtdinen yhteistyo tarkoittaa myos sitd, ettd
ammatti-ihmisilld on oltava valmiudet hankkia ja jakaa vanhemmille seka taito-
ettd tietovalmiuksia, jotta pddtoksen tekemiseen on riittdvasti tietoa ja van-
hemmat voivat tiedosta 16ytdd padtokselleen perustelut. Sen sijaan ammatilli-
sesti johdetussa tyoskentelymallissa korostuu ammatillinen asiantuntijuus, joka
syrjdyttdd vanhempien asiantuntijuuden ja vaikuttamismahdollisuudet oman
lapsensa asioissa (Dunst, Johanson, Trivette & Hamby 1991; Maittd 1999a).

Nykyisin vanhemmat hankkivat tietoja ja taitoja perehtymalld erilaisiin
kuntoutusmenetelmiin ja soveltavat niitd oman lapsensa kuntoutukseen. Lisak-
si he opastavat ammatti-ihmisid omaksumaan osaltaan kuntoutusmenetelman
perusteet ja sovittamaan harjoituksia omiin kdytdnteisiinsd. Tdma osoittaa, etta
vanhemmilla on halu ja valmiudet tukea lapsensa kehitystd. Ammatti-ihmisten
haasteena on matkata ammatillisesti johdetuista tyoskentelymalleista kohti per-
heldhtoistd tyotd. Taméan edellytyksend on oppia yhdessd vanhempien kanssa
arvioiden ja keskustellen tunnistamaan perheteemat, perheen voimavarat ja
tarpeet sekd toimimaan niiden mukaisesti rakennettaessa lapsen tuen kehysta.



4 VARHAISEN OPPIMAAN OHJAAMISEN
SUUNNITELMAN KOKEILUHANKE

4.1 Kokeilun tausta ja VARSU, Varhaisen oppimaan ohjaamisen
suunitelma

AEPSista VARSUksi. Diane Bricker on tyotovereineen kehittainyt AEPS -
menetelmdn Oregonin yliopistossa. Sekd alkuperdisessd (Assessment, Evaluati-
on, and Programming System for Infants and Children, vol. 1 - 4) ettd suomen-
netussa materiaalissa, Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelmassa eli
VARSUssa, on neljd osaa. Osat sisdltdvat arviointimenetelmén ja opetussuunni-
telman alle kolmen vuoden ikdisille ja kolmesta kuuteen vuoteen oleville lapsil-
le. Kun materiaalia on VARSU-kokeilun ja tydskentelyn myotd sovitettu suoma-
laiseen kdytdntoon, on menetelmdn perusteisiin ja kdytdnnon soveltamiseen
johdatteleva osa irrotettu omaksi kokonaisuudekseen ja julkaistu menetelman
kasikirjana (Kovanen 2003).

VARSU soveltuu kaytettdavaksi lapsen ohjauksen suunnitteluun ja edisty-
misen seurantaan lapsilla, joilla jokin vamma tai riskitekijd saattaa haitata kehi-
tystd tai johtaa kehityksen viivastymddn. Menetelmdd voivat kdyttdd ammatti-
ihmiset, jotka tyoskentelevit tiiviisti lapsen ja perheen kanssa niin, ettd heilld on
mahdollisuus oppia tuntemaan hyvin seké lapsi ettd hdnen kasvun ja oppimi-
sen kehyksensd. VARSU ei edellytd tiettyd ammattipatevyyttd, mutta kayttdjan
on tunnettava hyvin lapsen kehityksen yleispiirteet. (Bricker 1998.)

VARSU antaa hyvdn mahdollisuuden syventdd ja laajentaa lapsen kehi-
tyksen tuntemusta, koska se kuvaa kattavasti lapsen kehityksen eri ulottuvuu-
det sisdltamilldan kuudella kehityksen alueella. Menetelmdd voivat siis kdyttda
niin pdivahoidon ammatti-ihmiset (esimerkiksi avustajat, lastenhoitajat, lasten-
tarhanopettajat, erityislastentarhanopettajat, kiertavét erityislastentarhanopetta-
jat) kuin lasten kuntoutuksenkin ammattilaiset (terapeutit, ohjaajat ym.). Alle
kolmevuotiaiden materiaalit soveltuvat hyvin sekd pdivahoito- ettd kotiympa-
ristoon. Isompien, kolmesta kuuteen vuoden ikdisten, materiaalit sopivat erityi-
sesti pdivdahoitoryhmiin mutta niiden soveltaminen my6s muihin tilanteisiin on
taysin mahdollista. Oleellista VARSUn kayttdmisessd ja toimintaperustaisen
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ohjauksen soveltamisessa on lapsen oppimismahdollisuuksien lisddntyminen ja
oppimistilanteiden monipuolistuminen.

Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelman kaytté kokeilu- ja tutki-
mustoiminnassa sai alkunsa, kun toin mukanani alkuperdismateriaalit opinto-
matkalta Oregonin yliopistosta vuonna 1996. Sielld perehdyin alustavasti mene-
telmédn perusteisiin ja sisdltoihin sekd seurasin koulutusta, jota yliopiston var-
haisvuosien interventioihin perehtyneen keskuksen (Center on Human Deve-
lopment) tutkija jdrjesti pdivdhoidon ammattihenkilostolle. Alunperin mene-
telmé on kehitetty, jotta arviointia ja suunnittelua tehostamalla voitaisiin paran-
taa lasten ohjauksen (ohjelmien) tuloksellisuutta sekd kehittdd pdivahoidon
henkiloston ammatillisia valmiuksia lapsen kehityksen tukijoina. Oletin, etta
VARSUn kéytto voisi vastaavasti tuottaa muutoksia my6s suomalaisissa am-
mattikdytannoissa.

Menetelmén kéyton voi ajatella avaavan mahdollisuuden kehittdd amma-
tillista osaamista monilla osaamisen alueilla. Ainakin neljd tdllaista osaamisalu-
etta, joihin VARSU voi tuoda uutta oivallusta, on helposti tunnistettavissa. En-
simmadinen on lapsen arviointi: arviointitietoa kerdtdan ja se myos kirjataan jar-
jestelmallisesti lapsen ohjauksen suunnittelun perustaksi. Toinen on lapsen ta-
voitteellisen ohjauksen (kasvatuksen ja kuntoutuksen) perusteiden tuntemus ja
vieminen osaksi lapsen arkea: lapsi oppii asioita osana arjen puuhia, jolloin lap-
sen tilaisuudet oppimiseen lisddntyviét ja erillisten ohjaus- ja terapiatuokioiden
tarve vahenee.

Kolmantena tavoiteltavana muutoksena voidaan pitdd tiiviimpdd amma-
tillista yhteistytd, jonka erityisend haasteena on yhteisten tavoitteiden ja toi-
mintatapojen rakentaminen. Neljantend muutoksena voidaan ndhda se, ettd
VARSU tuo mukanaan vanhempien kdytt6on omat arviointilomakkeet. Lo-
makkeet antavat uudenlaisen perustan vanhempien ja ammatti-ihmisten keski-
ndiselle keskustelulle: sekd ammatti-ihmiset ettd vanhemmat oppivat uudella
tavalla tunnistamaan perheen voimavaroja ja mahdollisia haasteita arjen suju-
misessa. Lisdksi vanhemmat voivat oppia aktiivisemmin vaikuttamaan suunni-
telmiin siitd, miten heiddn perheensi ja lapsensa tavoitteet ja tukitoimet maari-
tellddn ja milld tavoin ndihin tavoitteisiin pyritaan.

Téam&d moninaisuus tekee VARSUn omaksumisesta haasteellisen ja tyo-
ladnkin prosessin. Toisaalta VARSUn etuna on juuri se, ettd menetelméan kaytto
tarjoaa monia mahdollisuuksia kehittdd omaa tyotd. Samalla on mahdollista
valita oman tyokdytdnnon kannalta oleellisin tai ensisijaisin kehitettdva alue,
josta VARSUn kéyttdjand ldhtee oppimisen taipaleelle. Uuteen menetelmddn
perehtyminen voi olla myds toimiva tapa kutsua vanhemmat yhteiseen oppi-
misprosessiin, jossa voidaan hakea kullekin perheelle parhaiten sopivat yhteis-
tyon muodot ja kehittdd siten myos yhteistd asiantuntijuutta.

Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelman, VARSUn, kdannostyon
rinnalla kdynnistyi alusta alkaen tutkimus menetelmén kaytostd ja omaksumi-
sesta osaksi varhaisvuosien erityiskasvatusta ja menetelméan kayttokokemuksis-
ta. Sekd kadannostyo ettd tutkimus aloitettiin alle kolmevuotiaiden materiaaleis-
ta ja tamad raportti kattaa tulokset, jotka kuvaavat VARSU-materiaalin kdyton
alkuvaiheen tydskentelyd ja tyoskentelystd karttuneita kokemuksia.



48

4.2 Arvioinnista suunnitteluun - suunnitelmasta ohjaukseen

Arviointi ja suunnittelu. Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelmassa ar-
viointi, suunnittelu ja lapsen ohjaus etenevit kehdnd, sykling, jossa alkuarvi-
oinnissa hankittua tietoa tdsmennetddn ja suunnitelmaa tarkistetaan jarjestel-
millisen seurannan ja uudelleenarviointien tuottaman tiedon mukaisesti. N&din
lapsen ohjauksen suunnitelma eli lapsen henkilokohtainen oppimissuunnitelma
(HOPS) ja perheen palveluiden suunnittelu (PPS, perhepalvelusuunnitelma)
sisdltavat aina ajankohtaista tietoa, joka ohjaa toteutuvia palveluja ja lapsen oh-
jausta tarkoituksenmukaisesti. Tdllaista kokonaisuutta, jossa arviointi, suunnit-
telu ja toteutus kytkeytyvét tiiviisti toisiinsa arviointimenetelmén ja opetus-
suunnitelman avulla, kutsutaan yhdistelmamalliksi.

Yhdistelmdmallien pdamaédrand on tuottaa lapselle ja perheelle tarkoituk-
senmukaiset tavoitteet, kirjata tavoitteet asianmukaisesti ja madarittdd ohjauksen
sisdllot niin, ettd tavoitteet voidaan saavuttaa. Lisdksi yhdistelmdmalleihin si-
sdltyy sddannollinen seuranta, jolla tavoitteiden saavuttamista arvioidaan. (Bag-
nato, Neisworth & Munson 2000; Bricker 1998.) Arvioinnin ja suunnittelun teh-
tavdd voidaan kuvata sopivien tyorukkasten valmistamiseksi: kun rukkaset
ovat kddessd, tehokas tyoskentely voi alkaa (Kovanen 2001). Perusajatuksen voi
tiivistdd myos toteamalla, ettd suunnitelma on toimiva silloin, kun se todella
ohjaa kdytannon tyota.

VARSUssa arviointi perustuu lapsen taitojen havainnointiin lapsen omas-
sa toimintaymparistossa eli kotona, pdivdhoidossa tai koulussa. Arvioinnin ta-
voitteena on koota mahdollisimman kattava ja yksityiskohtainen kuvaus lapsen
tyypillisestd taitojen kirjosta, lapsen toimintatavoista ja kdyttaytymisestd. Tal-
16in arviointi tuottaa myos lapsen ohjauksen sisdltdjen (toteutuksen) madritta-
misessd tarvittavaa tietoa ja perustan ohjauksen vaikutusten arvioinnille. VAR-
SUa ei voida eikd pida kayttdad lapsen kehitystason méadrittamiseen tai ikéaryh-
mavertailuun, koska menetelmada ei ole tarkoitettu siithen kayttoon.

VARSU-arviointi kuvaa lapsen yksilollistd kehityskulkua ja antaa pohjan
lapsen kehityksen tukemiselle ja edistymisen seurannalle. Lapsen omaan toi-
mintaymparistoon soveltuvan ja toiminnallisia taitoja kuvaavan arvioinnin ta-
voitteena on luoda edellytykset jarkevan ja kdyttokelpoisen suunnitelman laa-
dinnalle (Kovanen 2001). Arviointiin sisdltyy kuusi kehityksen aluetta (hieno- ja
karkeamotoriikka, omatoimisuus, kognitiivinen, sosiaalinen ja sosiaalisen
kommunikaation kehitys), jolloin arviointi tuottaa lapsen taidoista kokonaisval-
taisen ja kattavan kuvauksen. Kehityksen alueet on jaoteltu osa-alueisiin, pda-
tavoitteisiin ja osatavoitteisiin. N&din arviointi tuottaa lapsen taidoista my®os riit-
tavan yksityiskohtaisen kuvauksen, jotta tavoiteltavat taidot voidaan madarittaa
ja jotta pientenkin edistysaskelten havaitseminen on mahdollista.

Lapsen tavoitteista pddttdiminen ja ohjauksen menetelmien (keinojen) va-
linta edellyttdd aina lapsen taitojen arviointia, jotta tiedetddn, mitd taitoja lapsi
kulloinkin harjoittelee ja on juuri oppimassa. VARSUn kdyton pdadamddrand on,
ettd lapsi omaksuu tarvitsemiensa toiminnallisten taitojen hallinnan. Tama tar-
koittaa, ettd lapsi oppii kdyttdméadn saavuttamiaan taitoja ja kykyjd niin, ettd ne
yhdistyvit tarkoituksenmukaisiksi ja kdyttokelpoisiksi toimintatavoiksi eli arjen
selviytymisstrategioiksi. (Bricker 1998.) Oppiminen edellyttdd, ettd myos lapsen
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ohjaus toteutetaan arjen puuhien lomassa. Jotta lapsen ohjaus arjessa olisi mah-
dollista, tarvitaan jasennysta siitd, mitd taitoja lapsi eri toiminnoissa ja tilanteis-
sa voi sujuvimmin harjoitella ja oppia. Jdsennykselld on kaksi ulottuvuutta: (1)
mitkd ovat taidot, jotka lapsen oppimisessa ja edistymisessd ovat ajankohtai-
simmat ja (2) mitka tilanteet harjoitteluun ovat tarkoituksenmukaisimmat. (Ko-
vanen 2001.) Jalkimmadinen kohta pitdd sisdlldan myos laajemmin ajatuksen sii-
td, ettd lapsen ympadristd on hyvé arvioida ja kartoittaa, mitd lapsen kehitysta
tukevia ominaisuuksia (tiloja, materiaaleja, vilineitd, toimintoja jne.) ympéris-
tossd jo on ja mitd mahdollisesti puutuu, ja miten mahdolliset puutteet voitai-
siin korjata.

Yhteistyo arvioinnissa ja suunnittelussa. Arvioinnin ja suunnittelun pe-
rustana on aina mahdollisuuksien mukaan tiivis ammatillinen yhteistyo
(Bricker 1998), parhaimmillaan tiimity6, jonka vuorovaikutukseen kukin am-
matti-ihminen tuo oman erityisosaamisensa (Ruohotie 2000). VARSU voi osal-
taan auttaa ammatti-ihmisid koostamaan yhteisen tietoperustan (arvioinnissa)
ja mddrittimddn sen pohjalta myos lapselle yhteiset tavoitteet ja toimintatavat
eli ohjaukselliset keinot, joilla asetettuihin tavoitteisiin pyritddan. Tavoitteiksi
valitaan, ne taidot, joista lapsi ei arviointitiedon mukaan vield suoriutunut tai
joiden oppimisessa hdn oli saavuttanut jonkin pienemmén (varhaisemman tai
helpomman) osa-taidon (ns. orastavan taidon). Vanhempien tehtdvand on padit-
tdd arvioinnista esitetyn yhteenvedon pohjalta, mitkd ovat lapsen ensisijaiset,
tarkeimmat tavoiteltavat taidot. Ammatti-ihmiset puolestaan tdsmentdviat oman
arviointinsa pohjalta, mikd on se tarkka taitojen taso, josta harjoittelu voidaan
aloittaa.

VARSU-arviointimateriaaliin sisédltyy lisdksi vanhempien tdytettdviksi
tarkoitetut lomakkeet. (1) Perheraportti-lomakkeella vanhemmat voivat arvioi-
da oman lapsensa kehitystd. (2) Perheen tavoitelomake auttaa vanhempia tun-
nistamaan ja tuomaan osaksi suunnitelmakeskustelua perheen arjessa esiin tu-
levia voimavaroja ja mahdollisia haasteita. Arviointi- ja suunnitteluprosessin
alkaessa on tdrkedd kertoa vanhemmille, mitd aiotaan tehdd ja miksi ja lisdksi
sopia, miten vanhemmat haluavat osallistua (esim. tayttavatko lomakkeet itse
vai vastaavatko he suullisesti ja ammatti-ihminen kirjaa tiedot lomakkeille).
Vanhempien osallistuminen on olennaista, jotta heille tirke&t sekd perheen ar-
keen ettd samalla lapsen kehitykseen vaikuttavat tekijédt otetaan huomioon (Ko-
vanen 2001). Liséksi se, ettd vanhempia todella kuunnellaan perheen asioissa ja
ettd he tietdvat, mitd tehdddn (miksi palaveri on koolla), ja voivat osallistua ha-
luamallaan tavalla, ovat asioita, jotka helpottavat myos vanhempien sitoutu-
mista yhteisiin tavoitteisiin ja toimintatapoihin (esim. Paget 1991; Sexton,
Thompson, Perez & Rheams 1990).

Suunnitelmat. Arvioinnin pohjalta valitut tavoitteet kirjataan suunnitel-
miin. VARSU-menetelmin tuottaman arviointitiedon perustalta laaditaan kaksi
suunnitelmaa, jotka ovat perhepalvelusuunnitelma (PPS) ja lapsen henkil6koh-
tainen oppimissuunnitelma (HOPS). Perhepalvelusuunnitelmaa voidaan pitda
vanhempien ja ammatti-ihmisten yhteisend sopimuksena, joka antaa puitteet
lapsen kehityksen tukemiselle. PPS on kuin lapsen suunnitelman tukiranka,
josta ndhd&dan lapsen ja perheen voimavarat ja vahvuudet, jotka toisaalta hel-
pottavat arjen hallintaa ja toisaalta my6s luovat perustan yhteistyolle ammatti-
ihmisten kanssa. (Kovanen 2001.)
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Perhepalvelusuunnitelmaan kirjataan paitsi perheen ja lapsen vahvuudet myos
molempien tavoitteet. Perheen tavoitteet voivat tarkoittaa esimerkiksi jonkin
asian selvittimistd, tiedon saamista tai palveluiden etsimistd ja jdrjestdmista.
Perheen tavoitteista kdytdavan keskustelun keskeinen pdamaédrd on tukea van-
hempia heiddn omissa ratkaisuissaan. Perhepalvelusuunnitelmaan kirjataan
myo6s lapsen kehityksen pddtavoitteet, jotka ovat saavutettavissa pidemman
ajan kuluessa. Ndiden niin sanottujen virstanpylvéstaitojen oppimiselle voidaan
antaa seuranta-aikaa esimerkiksi puoli vuotta tai vuosi. Asioiden tunnollinen
kirjaaminen auttaa my6hemmin uudelleenarvioinnissa tarkistamaan myos sen,
ovatko vanhemmat saavuttaneet tavoitteensa eli, onko ratkaisuja 16ytynyt van-
hemmille tarkeisiin asioihin tai kysymyksiin. (Kovanen 2001.) Vanhemmille
annetaan aina kopiot perhepalvelusuunnitelmasta ja lapsen oppimissuunnitel-
masta.

Lapsen henkilokohtaisen oppimissuunnitelman (HOPS) tarkoituksena on
ohjata kaikkia lapsen kanssa tyoskentelevid, niin ammatti-ihmisid kuin van-
hempiakin, lapsen ohjauksessa eli siind, miten lapselle asetetut tavoitteet voi-
daan ottaa mukaan arkipdivdn eri tilanteisiin. Lapsen oppimissuunnitelman
keskeinen tehtdvd on auttaa huomaamaan pdivittdisten tilanteiden ja toiminto-
jen (arkirutiinit, lapsen omat puuhat ja ohjatut tuokiot) tarjoamat lukuisat mah-
dollisuudet osallistumiseen ja oppimiseen. (Bricker 1998.) Lisdksi suunnitelma
konkretisoi ne tavat ja keinot, joilla lasta voidaan auttaa osallistumaan ja harjoit-
telemaan tavoitteena olevia taitoja. Tavoitteet kirjataan oppimissuunnitelmaan
mahdollisimman konkreettisesti, selkedsti ja tarkasti, jotta tavoitteena olevien
taitojen tunnistaminen, havainnointi ja havaitseminen arjessa olisi mahdolli-
simman helppoa. Samoin ohjauksen keinot ja toteutus kirjataan mahdollisim-
man tarkasti ja yksiselitteisesti. Ohjauksen keinojen kirjaamisessa apuna kayte-
téddn VARSU-opetussuunnitelmaa, joka tarjoaa kullekin arvioinnin sisdltamalle
tavoitteelle konkreettisia ja yksikertaisia ohjeita ja ehdotuksia, miten taitoa voi-
daan arjen eri tilanteissa harjoittaa.

Lapsen oppimissuunnitelmaan kirjataan vain kaksi tai kolme silld hetkelld
tarkeintd opittavaa taitoa. Tavoitteita ei kirjata enempdd, koska suunnitelma on
tarkoitettu tyovalineeksi, joka ohjaa lapsen kannalta ajankohtaisten taitojen tar-
koituksenmukaiseen harjoitteluun. Kun suunnitelma sisdltdd vain tarkeimmit
tiedot, sen ajanmukaisena pitaminen on myods helpompaa seurantatiedon kart-
tuessa. Kun taidon hallinta on saavutettu, voidaan VARSU-arvioinnin tavoite-
jatkumosta valita heti uusi taito ja kirjata sen ohjaamiseen sopivat keinot ja to-
teutus. (Kovanen 2001.)

Lapsen ohjaus ja arki. VARSUa kiytettdessd ammatti-ihmisten huolena
voi olla, ettd keskittyminen vain kahteen tai kolmeen tavoitteeseen vie pohjan
lapsen muulta oppimiselta. Perusajatuksena VARSUn yhdistdmisessd toiminta-
perustaiseen ohjaustapaan on kuitenkin juuri lapsen kehityksen ja oppimispro-
sessin kokonaisvaltainen havaitseminen ja ohjaaminen.

Toimintaperustaisella ohjauksella on kaksi keskeistd periaatetta, jotka tur-
vaavat kokonaisvaltaisen oppimaan ohjaamisen toteutumisen. 1) Usean eri ta-
voitteen harjoittelu on mahdollista yhdistdd samaan tehtdvaan. 2) Keinotekoi-
sia palkkioita ja palkitsemista ei tarvita, koska kiinnostavat tehtdvét ja suoritus-
ten loppuun saattaminen ovat sellaisenaan lapselle palkitsevia oppimiskoke-
muksia. (Bricker 1998.) VARSU-opetussuunnitelmassa ndméa periaatteet naky-
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vét siten, ettd kunkin tavoitteen yhteydet muihin taitoihin on kirjattu (samanai-
kaisesti harjoitettavat taidot). Télloin lapsen ohjausta suunnitellessa on mahdol-
lista ottaa huomioon my6s muut samassa tilanteessa ilmeneviét taidot ja kayttaa
keinoja ja toteutusta mietittdessa hyvaksi myos tdimaé rinnakkainen ehdotettujen
keinojen valikoima.

Uusien taitojen oppiminen ja omaksuminen on aina luonteeltaan koko-
naisvaltainen eritasoisten prosessien yhdentyma. Toimintaperustainen ohjaus ja
VARSU auttavat ammatti-ihmisid ndkeméddn tdaman kokonaisuuden ja kaytta-
mddn hyviksi ne moninaiset oppimismahdollisuudet, joita tavallinen arki lap-
sen kanssa tarjoaa. Ohjauksen painopiste on arjessa ja siing, ettd lapsi omaksuu
uusia toiminnallisia taitoja ja kdyttokelpoisia toimintatapoja. (Bricker 1998.)



5 ALLE KOLMEVUOTIAAN LAPSEN ASEMA
ERITYISEN TUEN TARVITSIJANA

Lainsddddntd ei Suomessa tarkkaan sdidtele erityispdivdahoidon jdrjestamista
vaan kunnilla on melko vapaat toimintavaltuudet erityistd hoitoa ja kasvatusta
tarvitsevien lasten palveluiden jdrjestamisessd (Viitala 1999). Lapsen asema ja
hédnen saamansa palvelut ovat siten sidoksissa asuinkunnan painotuksiin ja jar-
jestamisvelvollisuuden erilaisiin tulkintoihin (Pihlaja 1998, 2001; Svard 2001).
Erityisesti sddtelyn ulkopuolelle jadvét alle kolmevuotiaat lapset, koska heiddan
asemaansa ei laissa maaritelld.

Vain varhain saatu diagnoosi oikeuttaa lapsen saamaan erityispdivahoi-
don palveluita: milloin on kysymys erityisen hoidon tai kasvatuksen tarpeessa
olevan lapsen ottamisesta pdivakotiin, on hanestd hankittava kasvatusneuvolan
tai erikoislddkdrin lausunto (882/1995). Lisdksi laki lasten pdivdhoidosta
(1119/1985) velvoittaa laatimaan erityistd tukea tarvitsevalle lapselle yksilolli-
sen kuntoutussuunnitelman. Pdivdhoidon kasvatuksellista osuutta lapsen kehi-
tyksen tukemisessa kutsutaan varhaiserityisopetukseksi (Mdédttd & Lummelahti
1996), johon my6s muut kuntoutustoimet (Idhinna lddkinnélliseen kuntoutuk-
seen kuuluvat terapiat/ varhaiskuntoutus) pyritddn nivomaan.

Varhaiserityisopetusta ei kuitenkaan saa suunnitelmallisesti toteutettuna
erityisend tukena alle kolmevuotiaana ilman diagnoosia. Varhaista kehityksel-
listen riskien tunnistamista ja niihin puuttumista voidaan pitdd tehokkaan var-
haiskasvatuksen jdrjestelmdn tdrkeimpdnd ominaispiirteend. Kéytanto, jossa
lapsen kehityksellistd riskid ja siihen mahdollisesti liittyvaa vaikeuksien kasau-
tumista, ei huomioida palvelujen kdynnistimisen perustana, on myos pdivahoi-
tosuositusten vastainen (Erityistd hoitoa... 1978; Varhaiskasvatussuunnitel-
man... 2003). Asiakirjoissa todetaan muun muassa, ettd varhainen kuntoutuk-
sen aloittaminen auttaa lasta hankkimaan valmiuksia, jotka auttavat hinta sel-
viytymddn omassa ympdristdssddn, ja siten myos vahentdvat myohempadd tar-
vetta kuntoutukseen.

Viitalan (1999) mukaan kaikista 385:std alle kolmevuotiaasta pdivahoidos-
sa olevasta erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevasta lapsesta (erityislapsi, e-
lapsi) 49 % hoidetaan tavallisissa pdivakotiryhmissd ja 45 % perhepdivahoidos-
sa. Erityisryhmaéssa tai integroidussa erityisryhmaéssa hoidetaan vain 4 %:a néis-
td lapsista (Viitala 1999). Pdivahoitolaki (1119/1985) oikeuttaa lapsen saamaan
pdivahoitopaikan, ja lisdksi erityispdivdhoidon tyoryhmén muistioon (Erityistd
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hoitoa... 1978) on kirjattu etuoikeus pdivahoitoon lapsille, jotka sosiaalisista tai
kasvatuksellisista syistd sitd tarvitsevat. Ndin ollen erityistd tukea ja kasvatusta
tarvitsevien lasten pdivdhoidon kasvatuksellisten tukitoimien kdynnistiminen
ndyttdisi velvoitteelta myos ilman lddketieteellistd diagnoosia.

Joka tapauksessa kasvatuksellisen tuen tarjoaminen pdivdahoidossa néayt-
taytyy erityiskoulutetun ja erityisesti erityiskouluttamattoman henkiloston
haasteena Viitalankin (1999) tuloksissa. Innostus lasten kehityksen tukemiseen
(opettamiseen ja kuntouttamiseen) on lisdéntynyt myonteisten odotusten siivit-
tamand (Svard 1996). Kuitenkaan kuntouttamisen tai opettamisen menetelmid
ja toteutustapoja ei ole laajemmin tutkittu eikd kriittisesti arvioitu. VARSU -
kokeilun alkaessa kartoitettiin pdivdhoidon henkiloston késityksid alle kolme-
vuotiaiden lasten varhaisesta ohjaamisesta, koska tyoskentely aloitettiin nimen-
omaan télle ikdryhmalle tarkoitetun materiaalin eli arviointimenetelmén ja ope-
tussuunnitelman kaytannon kokeilusta.

VARSUn katsotaan soveltuvan paitsi diagnoosin jo saaneiden lasten myos
niin sanottujen riskilasten kehityksen tukemiseen, joten sen kaytolld voi olettaa
olevan merkitystd laajemminkin lasten kehityksellisten tarpeiden tunnistami-
sessa ja tukemisessa sekd edistymisen seurannassa. Tarkoituksena oli selvittadd,
millainen kuva alle kolmevuotiaista erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevista
lapsista ja heiddn ohjauksestaan pdivdhoidon ammatti-ihmisillda on. Kuvatut
tyypittelyt perustuvat kolmentoista (13) pdivahoidon ammatti-ihmisen haastat-
teluaineistoon sekd Pdivi Langin tutkielmassaan esittdmien tulosten jatko-
analyysiin (ks. liite 1).

5.1 Tarvitsija - nakymaton lapsi

Alle kolmevuotiaiden erityistd tukea tarvitsevien lasten pdivdhoitojdrjestelyt
kdynnistyvét yleensd siitd, ettd diagnoosin varmentanut, lapsen hoidosta vas-
taava lddkdri ottaa yhteyttd kiertdvddn erityislastentarhanopettajaan (kelto).
Kelto puolestaan kdynnistdd suunnittelun yhdessa vanhempien ja muiden am-
matti-ihmisten kanssa. Osaksi jdrjestelyjd liitetddn usein kelto:n kotikdynti, jol-
loin hdn voi tutustua mahdollisiin apuvilineisiin ja erityisiin hoitotoimenpitei-
siin. Yhdessd vanhempien kanssa mietitddn myos lapsen sijoittamista perhepai-
vdhoitoon tai paivakotiin.

Monivammaiset ja vaikeimmin vammaiset lapset sijoitetaan kelton mu-
kaan ensisijaisesti perhepdivahoitoon. Alle kolmevuotias erityislapsi sijoitetaan
yleensd pdivékotihoitoon pienimmille tarkoitettuun pienryhméén eli niin sanot-
tuun seimiryhmaan. Ndi alle kolmevuotiaat on meilld pddasiassa normaaliryhmissi
eli alle kolmevuotiaita erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevia lapsia hoidetaan
kelton mukaan seimiosastolla tavallisella hoitopaikalla. Kai ne on sitten niinku
normaalipaikalla pienten ryhmdssd, ei tillasia erityispdivihoitopaikkoja ole. Kuitenkin
seimiosaston henkilokunta pitdd hyvin harvinaisena erityislasten sijoittamista
seimiryhmadn, kun ei oo sillai erityislapsia luokiteltu ketdin. Yleensédkin seimiosas-
ton henkilsto arvioi erityislapsia olevan viahdn padivakotiryhmissd. Mun mieles-
td, en oo kuullu ainakaan, tota noin, et ois tullu pienten ryhmiidin.
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Diagnoosin tai erikoislddkdrin lausunnon saaneet lapset sijoittuvat yleensa joko
seimiryhmddn tai perhepédivahoitoon. Silloin lapsen kuntoutuksesta vastaa pai-
vdhoidon perushenkil6sto (perhepdivéhoitaja, lastentarhanopettaja, lastenhoita-
ja, avustaja ym.) erityislastentarhanopettajan (elto) tai kiertdvan erityislasten-
tarhanopettajan ohjaamana tai ilman ohjausta, koska erityisosaamista ei ldhes-
kddn kaikkialla ole kdytettdvissd. Vaikeimmin vammaisten ja monivammaisten
lasten sijoittamista perhepdivahoitoon perustellaan yleensd ryhman pienuudel-
la. Perhepdivahoitajilla on kuitenkin melko vidhdn koulutusta ja mahdollisuuk-
sia jatkokouluttautumiseen, jotta heiddn ammatilliset valmiutensa kasvaisivat
tyon vaatimusten mukana. Kun lapsi sijoitetaan seimiryhmaéén, han useimmiten
saa avustajan, eikd ryhmékoon pienentdmistd kdytetd lapsen tarvitseman tuen
varmistamisessa.

Padivahoidon resurssit ndhddan riittamattomiksi siihen, ettd lapselle tarjot-
taisiin erityistd kasvatuksellista tukea ilman diagnoosia. Né&in ollen suunnitel-
mallinen ohjaus (opetus ja kuntoutus) ei toteudu, vaikka lapsella havaittaisiin
tarve tukitoimien kdynnistimiseen. Lisdksi seimiosaston henkil6ston mukaan
oli vaikea saada pienelle lapselle diagnoosia tai lausuntoa, joka oikeuttaisi hanet
saamaan erityispdivahoidon palveluita. Et sit aika usein ne sanoo, ku on ndin pieni,
niin seurataan, et seurataan, et katsotaan vuoden pdidsti uudestaan. Alle kolmevuoti-
aiden kehityksen eteneminen ndhdddn niin yksilollisend prosessina, ettd
useimmiten kehitystd vain seurataan tiiviimmin kdynnistimaéttd systemaattisia
tukitoimia. Alle kolmevuotiaat lapset, joilla on erityisen hoidon ja kasvatuksen
tarpeita, mielletddn siis usein pdivahoidossa lapsiksi, joiden kehitystd ldhinna
tarkkaillaan. Té&lloin ei myoskddn laadita yksilollistd kuntoutussuunnitelmaa,
joka takaisi lapselle ainakin jonkinlaisen suunnitelmallisen ohjauksen osana
pdivahoitoa, koska ne ei oo erityispaikalla, niin ei oo siti velvoitetta tehdd siti kuntou-
tussuunnitelmaa, et se tavallaan se kuntoutussuunnitelmavelvollisuus tulee siind vai-
heessa, kun se lapsi niinku todetaan se erityisen hoidon tarve et se on niinku tavallaan
nimetty pdivihoidossa.

Alle kolmevuotiaita lapsia ei sijoiteta pdivakodin erityisryhmiin ja integ-
roituihin ryhmiin, vaikka lain tai sdddosten asettamia esteitd sijoittamiselle ei
ole. Erityisryhmissd ei ole alle kolmevuotiaita ollenkaan, ettd heidin hoito pyritiin hoi-
tamaan normaaliryhmissd ja perhepdivihoidossa, et sit kolmevuotiaasta ylospdin sitten
siirtyy sinne. Ei oo erityisryhmissi tai integroiduissa erityisryhmissi ei oo alle kolme-
vuotiaille paikkoja. Seimiryhméaan sijoittamisen perusteena pidetddn yleistd kay-
tantod ja hoidon luonnetta eli sitd, ettd perushoidon osuus toiminnassa on ko-
rostunut. Alle kolmevuotiaita erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevia lapsia on
erityisryhmissd vain poikkeustapauksissa eli esimerkiksi, jos on tota vaikeesti
kehitysvammanen laps ja on sit vaikeesti kehitysvammasille sit tdmmonen ryhmd, niin
sillon sielld voi joskus olla alle kolmevuotiaita.

Lapsen ikdkausi kolmeen vuoteen asti on todettu keskeiseksi jaksoksi
eldmdssd tarvittavien perustaitojen oppimisessa (Bagnato, Neisworth & Mun-
son 2000; Bricker 1998; Hart & Risely 1995). Nayttdd kuitenkin siltd, ettd voima-
varojen kayttod tuon jakson hyddyntdmiseen lapsen oppimaan ohjaamisessa ei
ole otettu kovinkaan vakavasti. Pdivdhoidossa kasvatuksellisen tuen, var-
haiserityisopetuksen, piirissd erityistd tukea tarvitsevat lapset sijoitetaan véahi-
ten koulutetun henkiloston huostaan ilman, ettd tarvittavia lisdivoimavaroja
(esim. koulutus, henkilostomédrd) on riittdvasti selvitetty.
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5.2 Kuntoutuja - katoava lapsi

Alle kolmevuotiaat erityistd tukea tarvitsevat lapset madrittyvit tyypillisesti
syntymadstddn tai pian syntymaén jalkeen vammautuneiksi eli ne on diagnosoituja
lapsia, kehitysvammasia, CP-vammasia, autisteja saattaa olla diagnosoitu jo siind vai-
heessa. Ndille lapsille laaditaan kuntoutussuunnitelmat tyypillisesti yhdessa
vanhempien ja muiden lapsen kuntoutuksesta vastaavien kanssa (esim. tera-
peutit ja kotihoidonohjaajat). Kuntoutussuunnitelmien laatimista pidetddn tar-
kednd, jotta kaikki lapsen kanssa tyOskentelevit tietdvat, mitd kukin lapsen
kanssa tekee. Et ne on niinku tdirkeiti ja myoskii ndd terapeutit, et kaikki, jotka on sen
lapsen kanssa tekemisissd, niin on niinku tietosia niistd asioista. Toimivan kuntou-
tussuunnitelman kirjaaminen ei kuitenkaan ole itsestddn selvdd, ja asioita kirja-
taan hyvinkin eri tavoin esimerkiksi vihkoon tai kukin tydntekijda omiin muis-
tiinpanoihinsa. No silli tavalla ollan tehty, etti tota et tavallaan on tehty niiti et on
kartotettu jossain vaiheessa, et mitkdi taidot on niiku tallessa tai et on olemassa, et miti
pitds kehittid, niitd on kehi... tai on yritetty mennd eteenpdin sit niitten kanssa, kylli
tietylli tavalla ollaan mut than et ois tehty oikeen niinku tdmmonen [kuntoutussuunni-
telma] et se on meilld niinku muistiinpanoissa sitten vaan mulla oikeestaan.

Arviointien kokoamista ja suunnitelmien laatimista haittaa myos yhteises-
ti sovittujen, selkeiden kirjaamisohjeiden ja -tapojen puuttuminen. Vaikka kun
tehdddnkin tavallaan se kuntoutussuunnitelma kun ei oo olemassa mitdidn sellasii niin-
ku et miten se tulee tehdi, et miti sinne laitetaan ja et se on hyvin ja vaik sitten se kun-
toutussuunnitelma tehddin, niin so what? Lapsen suunnitelman kirjaamiseen suh-
taudutaan epdillen eiké kirjallisten tuotosten vilttamaéttd ndhda tuovan mitdan
uutta tai erityistd hyotyd lapsen ohjaamisen kannalta. Kuitenkin henkilostolla
on myo0s selkeitd toiveita siitd, ettd suunnitelma ohjaisi tyoskentelyd lapsen
kanssa, et olis esimerkiks se kelto, ettd olis sanonu, otetaan kiyttéon timd kuntoutus, et
nditd vois tehd, et ei oo ollu. Vihkoon ja muistiinpanoihin kirjatut tiedot antavat
kuvan ldhinné lapsen péivittdisistd tapahtumista.

Tavoitteiden selked ja tarkka kirjaaminen ei ole jarjestelmallistd. Tavoittei-
den asettamisen katsotaan olevan vaikeaa, ellei kdytettdvissd ole tarkoitukseen
sopivia materiaaleja. Et osattais l6ytid ne tavoitteet ja lihtee niiti tota toteuttaa ja
monta kertaa sit ne tavoitteet mitki sithen kuntsariin tulee, et jos ei oo mittaria alle, ne
tulee liijan laajoiks, liian sellasiks isoiks, ettd niitd sitten pystyis tietylld lailla syste-
maattisesti sitten kuntouttaa, et sindnsd jii miettimdtti se et miten se tehddidn arkipdi-
vissi se kuntoutus. Tavoitteet asetetaan yleensd niin, ettd niiden tarkoituksena on
helpottaa lapsen toimimista sekd pdiviakodin ettd kodin arjessa. Alle kolmevuo-
tiaiden tavoitteissa keskeisend pidetddn suoriutumista perushoidollisissa tilan-
teissa eli tyoskentelyssd keskitytddn lapsen pdivittdisten omatoimisuustaitojen
(mm. siisteystaitojen, ruokailun ja pukemisen) ohjaamiseen.

5.3 Oppija - kitketty lapsi

Yleisend tyoskentelyn tavoitteena pidetdan lapsen kokonaisvaltaista kehittymis-
ta: olis se lapsen kehittyminen tietysti ja oppiminen. Erityispdivdhoidon koetaan
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kuitenkin perusperiaatteissaan ja -toiminnoissaan olevan pé&ddasiassa muuta
kuin kuntoutusta: ryhmédssd mukana olemista ja leikkimistd muiden lasten
kanssa. Sosiaalisen vuorovaikutuksen korostuminen tuo toisaalta mukanaan
sen, ettd pdiviakotihoitoa sellaisenaan pidetddn lapsen kannalta kuntouttavana.
Et laps on piivihoidossa, niin silld on jo merkitys sininsd ... md oon niinku aina vie-
rastanut sitd, ettd puhuttas ettd pdaivihoidon tehtdvind on kuntouttaa lasta, et mi
enemmin nden sen niin, ettd kaikki se toiminta mitd pdivihoidossa lapsen kanssa teh-
dddn ja lapsen hyviks tehddin edesauttaa sen lapsen kuntoutumista. Nakemyksen voi
kuitenkin katsoa hakevan perustelua my®s sille, ettd pdivahoitosijoitus sindnsa
on riittdvd lapsen oppimista tukeva toimenpide, jolloin yksil6llisten tavoittei-
den asettamiseen ja oppimisen ohjaamiseen ei ole tarvetta erityisemmin paneu-
tua.

Erityisryhmit kantavat vastuun erityisen tuen (kuntoutuksen) tarjoami-
sesta lapselle, ja seimiryhmd tarjoaa lapselle p&ddasiassa sosiaalisia virikkeita.
Kylli erityisryhmilld on ehkd mun mielestd tillanen kuntouttava rooli enemmin. Alle
kolmevuotiaita erityisryhmiin ei kuitenkaan tavallisesti sijoitettu, joten erityi-
nen tuki tarkoittaa ldhinnd tavalliseen lapsiryhmédn sijoittamista ja avustajan
kayttod. Avustajan tehtdvéksi kuvataan esimerkiksi se, ettd hian vastaa lapsen
perushoitotilanteista, ryhmassd olosta ja kahdenkeskisistd kuntoutustuokioista.
Pienten lasten ohjausta (pdivikotikuntoutusta) pidetddn yksinkertaisena asiana,
jonka toteuttajana avustaja voi tdysivaltaisesti olla, koska ne ei oo mitdiin ihmeelli-
sid hokkuspokkus-asioita eikd ne oo mitid semmosia, ettd md en pysty ja md en osaa.
Lisdksi seimiryhmdd kuvataan ldhinnd paikaksi, jossa lapset ovat odottamassa
kuntoutuksen alkamista eli siirtoa erityisryhmddn tai integroituun erityisryh-
madan.

Yht&dltd lapsen ohjaaminen (pdivikotikuntoutus) ndhddan yksinkertaisena
tehtdvand, jonka péddasiallisena sisdltond on jokapdivdisten asioiden, omatoi-
misuustaitojen ja itsestd huolehtimisen, oppiminen. Samalla kuitenkin arvioi-
daan, etteivét pdivahoidon henkiloston (mm. lastentarhanopettaja, lastenhoita-
ja, avustaja) valmiudet riitd erityistd tukea tarvitsevan lapsen ohjaamiseen, vaan
tarvitaan lisdd koulutusta ja muita resursseja (esimerkiksi aikaa). Arkipdivdisten
asioiden oppimista ja perushoitotilanteisiin liittyvdd ohjausta pidetdan alle
kolmevuotiaiden kuntoutuksen keskeisimpdnd sisdltond, jolloin aika pienisti
lihetidn aina nditten erityislasten kanssa, et ei voijakkaan tehd niinku vield mitdidn hir-
veen isoja ja kokonaisvaltasia suunnitelmia. Arkipdivan tilanteiden arvo piilee siing,
miten oppiminen ja oppimaan ohjaaminen nivoutuvat arkisiinkin askareisiin.
Hoidollisen tehtdvan korostuminen kuitenkin helposti hamartéd lapsen oppijan
roolin ja tilalle tulee huolehdittavan tai autettavan rooli: et jotenkii siltd pohjalta
lihtee niinku, et miki se lapsen piivdi ja oloo niinku helpottaa.

Perushoidollisiin tilanteisiin sitoutuva ja kuntouttava késitys erityistd hoi-
toa ja kasvatusta tarvitsevasta alle kolmevuotiaasta lapsesta ndyttdd herkasti
luovan lapselle autettavan ja avustettavan vastaanottajan roolin ja samalla két-
kevian osallistuvamman oppijan roolin. Perushoitotilanteisiin sitoutunut nake-
mys ohjaamisesta kaventaa myos kuvaa lapsesta oppijana ja samalla lapsen op-
pimisen haasteita. Kuntouttavaa kasitystd lapsesta ja varhaiserityisopetuksesta
leimaa my®ds ristiriita ammatillisen osaamisen vaatimuksista. On tyypillistd, etta
kuntoutus mielletddn erityisiksi ja erillisiksi toimenpiteiksi, jotka vaativat myos
jalostunutta erityisosaamista. Toisaalta lapsen perushoito ja siind ilmeneva kun-
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touttaminen mielletddn tehtdviaksi, jonka jokainen osaa niin kutsutulla maalais-
jarjelld. Kuitenkin lapsen kannalta oleellinen osaaminen, joka molemmissa mai-
nituista tilanteista jad huomiotta, on osaaminen lapsen oppimaan ohjaamisessa.

5.4 Kuntoutumassa ja oppimassa

Alle kolmevuotiaista erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevista lapsista voi pe-
rustellusti puhua erityispdivdhoidon ndkymaéttomind lapsina monestakin syys-
td. Diagnoosin saaneiden lasten osalta keskeistd on se, ettei erityisen tuen re-
surssointi painotu tdhdn ikdryhmaéén, vaikka perustelut télle painotukselle ovat
olemassa ja ne yleisesti tiedetddn. Toinen keskeinen tekijd lasten nakymaétto-
myydessd on se, ettd alle kolmevuotiaat riskilapset pidetddan ndkyméattoming,
kun heille ei lausunnolla madritelld niin sanottua virallista erityislapsen ase-
maa.

Télta osin kartoitus pdivdhoidon toimintatavoista ja kédytanteistd olisi eri-
tyisen tdrkedd, koska pdivdahoidon perustehtivaan kuuluu vastata kunkin lap-
sen yksilollisiin tarpeisiin. Lapsen yksil6llisten tarpeiden tunnistaminen on osa
varhaiskasvatustyotd - havainnointia, arviointia, suunnittelua ja seurantaa -,
mistd syystd tarve lausuntoihin perustuvaan yksilollistdamiseen tai yksilointiin
(tarpeen viralliseen oikeutukseen) tuntuu vieraalta pdivdhoidon yleisen toimin-
tamallin ja -ajatuksen rinnalla. Alle kolmevuotiaiden sivuuttaminen kuntoutu-
jina ja oppijoina herattad lisdksi kysymyksen, kuinka paljon alle kolmevuotiaita
kasvatuksellista tukea tarvitsevia lapsia on kotihoidossa. Millaisia heiddn tar-
peensa olisivat ja miten tarpeisiin voitaisiin tarkoituksenmukaisesti vastata?
Miten turvataan tasapainoinen tukemisen malli lapsen hoitopaikasta riippu-
matta esimerkiksi Mattuksen (1993) kuvaamalla tavalla (ks. kuvio 2 sivulla 19)?

Pdivdhoidon ammatti-ihmisten omat epdilykset arviointien ja suunnitel-

mien kirjaamisen merkityksestd herdttdavat myos kysymyksen , mika todella on
mielekdstd asioiden kirjaamista varhaiskasvatuksessa ja lapsen ohjaamisen
suunnittelussa. Edelld kuvattu so what -ilmaisu heittdd ilmaan kaikkein oleelli-
simman kysymyksen eli sen, millainen kirjaaminen ja millainen suunnitelma
todella opastaa ja evastdd tyoskentelyssd lapsen kanssa. Voivatko itse kunkin
vihkoihinsa kirjaamat muistiinpanot esimerkiksi ohjata kaikkia lapsen kanssa
tyoskentelevid toimimaan kdytdnnon arjen tilanteissa lapsen ohjauksessa yh-
denmukaisesti, toistensa tyotd ja erityisesti lapsen edistymistd tukien?
Toinen olennainen kysymys on se, miten tarkan kuvauksen lapsen taidoista ja
taitojen omaksumisesta vallitseva kirjaamistapa tarjoaa. Lapsen edistymisen
seuranta ja seurannan nikyvéksi heijastama kuva lapsen oppimista taidoista on
kuitenkin kaikille, sekd ammatti-ihmisille ettd vanhemmille, kaikkein oleellisin
palaute tehdyn tyon mielekkyydestd. Kolmas tdrked ulottuvuus suunnitelman
kirjaamisessa on se, ettd vain jdrjestelmailliselld havainnoinnilla, lapsen taitojen
kirjaamisella ja suunnitelman jdsentdmiselld ohjauksellisine ldhtokohtineen
voidaan tavoittaa lapsen oppimisen ja ohjaamisen kokonaiskuva. Muuten moni
opittava asia ja oppimistilanne jdd arjen kiireessa huomaamatta.

Oppiminen ja oppimaan ohjaaminen ovat varhaiskasvatuksen ydinaluetta,
jonka arvioinnin ja valmiuksien (osaamisen) huomioon ottamisen tulisi olla
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oleellinen osa pientenkin erityistd tukea tarvitsevien lasten ohjausta pdivahoi-
don kaikissa toiminnoissa. Pidiviahoidossa katsotaankin, ettei kuntoutus saa vie-
dd tilaa muulta pdiviakotitoiminnalta, koska arkipdivan tilanteissa toimimisen
ajatellaan kehittavan erityistd tukea tarvitsevan lapsen itsetuntoa. Et kuitenkii
pitdd se muistaa, et ndd on lapsia ja ihan niitten kumminkii se ihan semmonen tirked et
ei me vaan saada kuntouttaa ja kuntouttaa ja pitdd sitd niinku semmosena, etti se on
lapsi ja se on leikkivi lapsi ja tdmmosten sosiaalisten korostaminen ja lapsen itsetunnon
vahvistamista.

Jotta tdstd ndkemyksestd kumpuava pdivdhoidon keskeisten tehtdvien
mukainen ldhtokohta ja tydskentelyn perusta voidaan hahmottaa, on pdivahoi-
tohenkiloston kasitejarjestelmén, tyotd ohjaavien perusteiden ja niihin perustu-
vien toimintatapojen jasennys tarpeellinen. T&lld hetkelld painotus toiminnassa
on lapsen nikokulmasta toisaalta perushoidossa ja toisaalta kuntouttamisessa
erillisind toimenpiteind. Millaiseksi vallitsevat kdytdannot muovaavat lapsen
toimijan roolin pdivdhoidossa? Ja kun tdimd saadaan selville, on vield kysyttdva,
miten rooli vastaa nykyisid lapsen kehitykselle ja oppimiselle 16ydettyja tarkeita
suuntaviivoja sekd miten ohjauksella lapsen roolia ja suuntaviivoja voidaan oh-
jailla.



6 VARHAISEN OPPIMAAN OHJAAMISEN
SUUNNITELMAN OMAKSUMISPROSESSI

6.1 Kokeiluun osallistuneet tutkimuksen ydinjoukkona

Paiviakodeista kokeiluun osallistui kolme integroitua erityisryhmaa ja yksi pien-
ryhmad. Integroiduissa erityisryhmissd lapsen ohjauksen suunnittelusta vastasi
erityislastentarhanopettaja (elto) ja pienryhmaéssa lastentarhanopettajan virassa
oleva lastenhoitaja (Ito) yhdessd kiertdvan erityislastentarhanopettajan (kelto)
kanssa. Ryhmit, toiminnasta vastaavat ja tutkimukseen osallistuneet lapset on
kuvattu taulukossa 2. Lasten nimet on muutettu. Tutkimukseen osallistui nelja
lasta perheineen kahdesta eri pdivikodista. Kokeilun alussa vanhemmat, tutki-
jat ja pdivdahoidon henkildsté kokoontuivat yhteen selvittdmddn, mistd kokei-
lussa on kyse, miten aiotaan tytskennelld ja mitd vanhemmat kokeilulta ja pai-
vidkodin toiminnalta odottivat. Tutkimusaineistojen tarkempi erittely on esitetty
liitteessa 1.

Harri (2v 7kk) oli aiemmin ollut perhepdivahoidossa, jossa hdn oli aloitta-
nut kymmenen kuukauden ikdisend. Pdivikodin pienryhmddn han tuli kahden
vuoden ja kuuden kuukauden idssd. Harrilla oli pienryhmaéssd henkilokohtai-
nen avustaja, joka vaihtui kokeilun aikana. Harri on perheen ainoa lapsi ja mo-
lemmat vanhemmat kdyvat tyossd. Vanhemmat epdilivat Harrin kehityksen
viivastymadd, kun lapsi oli noin vuoden ikdinen. Vanhemmat olivat kiinnittdneet
huomiota siihen, ettei Harri oppinut konttaamaan eikd muutenkaan liikku-
maan. Neuvola ldhetti lapsen tutkimuksiin keskussairaalaan ja tutkimukset jat-
kuivat vield kokeilun aikana ja lapsi sai diagnoosin monimuotoisesta oppimis-
kyvyn héiriostd. Harrin kehityksen tukena on ollut fysioterapia, toimintaterapia
ja lisdksi kuntoutusohjaajan kdynnit sen jdlkeen, kun vastuu lapsen kuntoutuk-
sesta siirtyi kehitysvammaneuvolalle diagnoosin varmistuttua.

VARSU-kokeilun alussa Harrin kehityksessd tarkeiksi alueiksi valittiin
omatoimisuus ja sosiaalinen kommunikaatio (ks. taulukko 2). Yhteisid tapaami-
sia henkilokunnan, vanhempien ja tutkijoiden kesken oli yhteensd seitseman.
Vanhemmat haastateltiin kolme kertaa, isd ja diti osittain erikseen ja osittain
yhdessd. Harrin perheen ja pdivdahoidon kanssa toteutunut kokeilu ja yhteistyo
oli muita tiiviimp&d ja antoi siten hyvdn perustan kokemusten monipuoliselle
arvioinnille. Harrin, vanhempien ja pdivdkodin henkilokunnan kanssa tehty
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yhteistyd kokeilussa oli myos ajallisesti pitkédkestoisin ja sddnnollisin, jolloin
tietoa karttui enemman. Tdstd syystd piddn Harrista ja hdnen kanssaan tyos-
kennelleistd koostuneen tiimin tuottamaa tietoa tutkimuksen keskeisend aineis-
tona.

TAULUKKO 2  Kokeiluun ja tutkimukseen osallistuneet

Lapsen nimi Lapsen Lapsen Lapsi tul- Ryhmi Vastaava Muut
ikd kokei- dianoosi lut nykyi- osallistu-
lun alussa seen ryh- jat

mddnsd

Harri 2v7kk monimuotoinen 1998 pienryhméd lIto ja kelto avustaja,

oppimiskyvyn vanhem-
hairio mat

Jani 4v8kk dyslalia 1997 integr. elto vanhem-

erityis- mat
ryhma

Kaisa 3v10kk down syndroo- 1997 integr. elto diti

ma erityis-
ryhma

Viljami 2v5Kkk down syndroo- 1998 integr. elto omahoita-

ma erityis- ja, van-
ryhma hemmat

Viljamilla (2v 5kk) on isoveli ja hdntd on hoidettu kotona siihen asti, kun hian
tuli pdivakotiin vajaa kolme kuukautta ennen kokeilun alkamista. Kokeilun al-
kaessa Viljami oli kahden vuoden viiden kuukauden ikdinen. Viljamin &idill4
oli tuolloin osa-aikaty0 ja isd toimi yrittdjand. Viljamilla oli ollut fysioterapia
sithen asti, ettd hdn oppi kdvelemddn. Puheterapia jatkui pdiviakodissa. Liséksi
Viljami ké&vi kehitysvammaisten lasten uintiryhmadssa ja musiikkileikkikoulussa
kerran viikossa. Viljamilla on todettu Down Syndroma heti syntyman jdlkeen.

Viljamin kehityksen tukemisen tédrkeiksi alueiksi valittiin omatoimisuus ja
sosiaalinen kommunikaatio. Aiti piti erityisen tdrkeind omatoimisuustaitoja,
siistiksi oppimista ja pukemista. Siistiksi oppimista Viljamilla vaikeuttivat al-
lergiasta johtuva ripuli ja siihen liittyen pidattdmisen vaikeus. Kokeilun aloitta-
vassa yhteisessd palaverissa oli mukana 4iti, ryhman erityislastentarhanopetta-
ja, lapsen omahoitaja ja tutkijat. Aiti ja isd haastateltiin erikseen, kumpikin kaksi
kertaa.

Jani (4v 8kk) on ollut pdivdkodin integroidussa erityisryhméssd puolitois-
tavuotiaasta asti. Janilla on kolme sisarusta ja molemmat vanhemmat kayvat
tyossd. Janilla todettiin heti syntymén jdlkeen suulakihalkio, joka on tuonut
vaikeuksia sekd syomiseen ettd puheentuottamiseen. Syottdmisen vaikeudet
olivat vdahentyneet selvésti lapselle puolivuotiaana tehdyn leikkauksen jdlkeen.
Lisdksi lapsi on sairastanut toistuvasti korvatulehduksia. Janilla oli pdivakodilla
puheterapia kerran viikossa.

Janin kehityksen kannalta tarkeiksi asioiksi valittiin omatoimisuustaidot ja
sosiaalinen kommunikaatio. Lisdksi huomiota kiinnitettiin lapsen tarkkaavai-
suuden ja keskittymiskyvyn kehittimiseen. Janin perhe sai tietoa kokeilusta
pdivakodin henkilokunnalta. Tutkija tapasi vanhemmat ensimmadiselld haastat-
telukerralla kokeilun alkaessa. Vanhemmat haastateltiin uudelleen kokeilun
lopussa. Vanhemmat haastateltiin molemmilla kerroilla erikseen.



61

Kaisa (3v 10kk) on tullut tavalliseen pdivakotiryhmé&an vuoden ikdisend ja ha-
nelld oli viittomakieltd osaava avustaja. Kokeilun alkaessa hén oli integroidussa
erityisryhmdssd, johon hdn oli tullut kolmevuotiaana kymmenen kuukautta
ennen VARSU-kokeilun alkua. Kaisa oli saanut fysioterapiaa alle vuoden ikdi-
sestd ja puheterapia oli tullut mukaan, kun hén oli kolmevuotias. Lisdksi Kaisa
oli kdynyt aiemmin toiminnallisessa musiikkiterapiassa. Varhaisvaiheessa Kai-
salla oli kdynyt kotihoidonohjaaja ja 4iti oli toteuttanut Kaisan kanssa Irene Jo-
hansonin menetelman mukaista kuntoutusta kolmen kuukauden idstd alkaen.

TAULUKKO 3  Toteutuneet arvioinnit, lapsen kehityksen tarkedt alueet ja laaditut

suunnitelmat
Lapsi Perheraportti Perheen Valittu kehityk- Lapsen Perhepalvelu-
tavoiteloma- sen alue HOPS suunnitelma
ke PPS
Harri X X omatoimisuusja 3 1
sosiaalinen kom-
munikaatio
Jani X X omatoimisuusja 1 1
sosiaalinen kom-
munikaatio
tarkkaavaisuus*
keskittymiskyky
Kaisa X b motoriikka ja 1 1
sosiaalinen kom-
munikaatio
Viljami X X omatoimisuusja 2 1
sosiaalinen
kommunikaatio

* muuhun kuin VARSU-arviointiin perustuva tavoite

Kokeilun alkaessa Kaisa viittoi ja osasi jo kadyttdd yksinkertaisia lauseita. Tar-
keiksi kehityksen alueiksi valittiin karkeamotoriikka ja sosiaalinen kommuni-
kaatio. Erityisesti haluttiin kiinnittdd huomiota Kaisan keskustelutaitoihin ja
vuorovaikutukseen muiden lasten kanssa. Yhteisessa kokoontumisessa olivat
mukana iti, erityislastentarhanopettaja ja tutkijat. Aiti haastateltiin kaksi kertaa
ja lisdksi hdanen kokemuksiaan kysyttiin kaksi kertaa kokeilun kuluessa puhe-
limitse.

Kokeilun alkaessa tavoitteena oli se, ettd kaikki perheet voisivat arvioida lap-
sensa kehitystd (VARSU/ perheraportti), paattdd yhdessa pdivahoidon ammat-
ti-ihmisten kanssa lapsen kannalta tarkeédt asiat (suunnittelun perusta) ja tuoda
esille lapsen ja perheen kannalta oleelliset voimavarat ja mahdolliset tarpeet
(VARSU/ perheen tavoitelomake). Taulukossa 3 kuvataan toteutuneet arvioin-
nit, lapsilla tarkeiksi valitut kehityksen alueet ja kokeilun aikana kirjatut suun-
nitelmat.
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6.2 Yhteinen arviointi ja suunnitelmat

Keskeinen tehtdva arvioinnissa ja suunnittelussa on tuottaa tarkoituksenmu-
kainen ja toimiva suunnitelma lapsen ohjauksesta. Lapsen suunnitelman
(HOPS, henkilokohtainen oppimissuunnitelma) tarkoitus on ohjata kdytannon
tasolla lapsen kanssa toimimista: mitd ja miten lapsen kanssa tehdddn, jotta han
voi harjoitella kulloinkin tdrkeitd ja edistymisen kannalta ajankohtaisia taitoja.
Lapsen ohjauksen suunnittelu ei kuitenkaan aina riitd, vaan on kartoitettava
myo6s perheen voimavarat ja mahdolliset tuen tarpeet. HOPS tarvitsee tukiran-
gakseen perhepalvelusuunnitelman (PPS). (Bricker 1998; Kovanen 2001.)

6.2.1 Suunnittelun perusta

Lapsille oli laadittu kuntoutussuunnitelmia niin keskussairaalassa, kehitys-
vammaneuvolassa kuin pdivdkodissakin. Tutuimpia lapsille laadittuja suunni-
telmia ovatkin sairaalan kuntoutussuunnitelma (kdytdnnossa timd suunnitelma
useimmiten tarkoittaa epikriisin eli ladkdrinlausunnon lopussa olevaa yhteen-
vetoa), kehitysvammahuollon erityishuolto-ohjelma, pédivdahoidon toiminta- ja
kuntoutussuunnitelma ja sosiaalitoimen palvelusuunnitelma (Raivio, Kotiranta
& Puoti-Ansio 1993). Suunnitelmien muodot ovat vaihtelevia ja niiden sisallollad
voi olla eri merkitys vanhemmille ja pdivahoidon henkil6stolle kuin suunnitel-
mien laatijoille esimerkiksi sairaalassa (Pietildinen 1997). Kuitenkin sairaalan ja
kehitysvammahuollon suunnitelmia pidetddn ohjenuorana myos pdivahoidon
toteuttamalle lapsen kasvatuksen ja kuntoutuksen suunnittelulle (Raivio, Koti-
ranta & Puoti-Ansio 1993). Kokeilussa ja tutkimuksessa mukana olleista lapsista
kahdella oli aloitettu Portaat-arviointi jo ennen pdivékotiin tuloa ja tdtd kirjaa-
mista jatkettiin edelleenkin.

Tietojen siirrolla lapsen kuntoutukseen osallistuvien kesken on tdrked roo-
li siind, ettd toiminta kdynnistyy myonteisesti sekd lapsen ettd perheen kannalta
(Pietildinen 1998). Pdivahoidon kdyttoon saatujen arviointitietojen hyodyntami-
nen ei kuitenkaan aina ole yksinkertaista. Osasyynd tdhdn on se, ettd niin sai-
raalan kuin kehitysvammahuollonkin arviointitieto on usein normiperustaista,
esimerkiksi todetaan, ettd lapsen kehitysiki on keskimdirin 27 kuukautta. Taman
tyyppinen arviointitieto lapsen ohjauksen suunnittelun perustana on todettu
pddosin tarkoitukseen soveltumattomaksi (Bagnato, Neisworth & Munson 2000;
Bricker 1998). Toisaalta saadut arvioinnit toimivat pdivdhoidon suunnittelutyon
pohjana mutta kdytannossad niihin ldhinnd tutustutaan [arviointeihin] ja mietitidin,
miten hyvin ne pitivit paikkansa. Kuten erityislastentarhanopettaja totesi, monella
lapsella voi olla Portaat-arviointeja tehtynd kehitysvammaisten kotihoidonohjaajan toi-
mesta, mutta niissd voi olla arviointivirheitd, jotka johtuvat havainnoitsijoiden ndke-
myseroista. Myoskddan pdivdahoidon arviointikdytdnnot eivét ole vakiintuneita,
kun arviointeja ei vilttidmdtti tehdd minkdin testin tai kaavakkeen mukaan. Suoma-
laisessa pdivdahoitokdytdnnossd onkin ehkd muuta maailmaa enemman luotettu
sithen, miltd ndyttdd ja tuntuu, kuten Paula Mdatta haastattelussa toteaa (Yli-
koski 2000). Mitd vakiintumattomampia arviointikdytdnnot ovat, sitd todenna-
koisempdd on myos se, ettd lapsen kehityksestd ei kirjaudu jatkumoa, jonka
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pohjalta lapsen edistymisen ja siihen vaikuttamisen kulkua olisi mahdollista
seurata.

Pdividkodeissa kaytettiin yhteistyosuunnitelmalomaketta, jossa on lisdlehti
erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitseville lapsille. Lomake tdytetddn ensimmadi-
sessd yhteisessd palaverissa vanhempien kanssa ja silloin mietitddn tavoitteita ja
vanhempien kdytdnnon toiveita pdivdkodille: tehddin tavallaan timmdisid sopi-
muksia, et miten eletidn. Kdytdnnossd yhteistydsuunnitelma oli tehty mukana
olleista neljastd vain yhdelle lapselle. Suunnitelma oli tarkoitus tarkistaa syksyi-
sin ja kevdisin, mutta tarkistuksia ei ollut kirjattu. Lisdksi kéytettiin Portaat-
arviointia, mutta arviointiin perustuvia suunnitelmia ei lasten papereista 16yty-
nyt. Portaat-arvioinnin tuloksia oli kuitenkin hyddynnetty yksilotuokioiden
suunnittelussa. N4illd tuokioilla lapsen edistymisté oli seurattu kirjaamalla Por-
taat-arviointia vastaavalla tavalla osatut (+) ja ei vield sujunut (-) osiot. Yksilo-
tuokiosuunnitelmia ei ollut sdilytetty jdrjestelmdllisen seurannan pohjaksi ja
myos arviointien merkitseminen oli epétarkkaa ja epasdaannollistd, jolloin todel-
lista kuvaa lapsen taidoista ja niiden edistymisestd on vaikea saada.

Havainnointi on perinteisesti yksi tyypillisimpid tiedon kerdadmistapoja
pdivdhoidossa, kun tavoitteena on arvioida ja kuvata lapsen taitoja ja mahdolli-
sia puutteita taidoissa mutta myo6s lapsen vahvuuksia. Usein tdimdn havain-
noinnin pohjalta pyritddn rakentamaan kuvaa siitd, onko lapsen toiminta hidnen
ikdnsd mukaista eli ikdtasoa vastaavaa. Vertailupohjana pdivahoidon henkil6sto
kayttda tavallisesti vertaisryhmdd ja tietoa lapsen kehityksen tyypillisestd ete-
nemisestd (Pihlaja & Lummelahti 1996), mutta usein my6s Portaat-arvioinnin
profiilia kdytetddn vélineend lapsen kehitystason mddrittamiseen (Kovanen
2002). VARSU-arvioinnin perustana on lapsesta havainnoimalla koottava, lap-
sen tyypillistd toimintaa ja kadyttdytymistd kuvaava arviointitieto. N&in ollen
VARSU-kokeiluun ryhtyneelld pdivahoidon henkilostolld oli hyvat valmiudet
koota lapsista arviointitietoa. Lisdksi kahdesta lapsesta oli jo aiemmin tehty Por-
taat-arviointia, ja toisessa pdivéakodissa oli kdytetty my6s muita arviointivélinei-
td. Uutta pdivahoidon henkilostolle oli, ettd my6s vanhempien arvioinnit koot-
tiin jarjestelmallisesti ja ne piti entistd selkeammin ottaa ammatti-ihmisten omi-
en arviointien rinnalle.

Kokeilun alussa vanhemmat arvioivat lapsensa kehitystd perheraportti-
lomakkeella. Vanhemmat arvioivat lapsensa kehitysta niilld kehityksen alueilla,
jotka kokeilun aloittamisesta sovittaessa olivat heiddn mielestddn lapsen kan-
nalta tdrkeimmat. Kahden lapsen vanhemmat tayttivdt perheraportin kaikilta
kuudelta kehityksen alueelta, joihin lomake antaa mahdollisuudet. Yhteistyo
pdivahoidon henkiloston kanssa oli aiempaa tiiviimpéad, kun arvioinneista koot-
tiin yhteistd ndkemystd, jonka pohjalta lapsen tavoitteet voitiin paattdd. Perus-
ajatuksena on se, ettd vanhemmat tunnistavat lapsen kehityksen kannalta tér-
kedt taidot ja ammatti-ihmiset tarkentavat omalla arvioinnillaan sen ldhtotason,
josta valitun taidon harjoittelu voidaan aloittaa (Kovanen 2001). Kokeilussa
vanhemmat olivat arviointitiedon kerddmisessd kaynnistdjid, silld he tdyttivét
perheraporttilomakkeet heti kokeilun alkaessa.

Vanhemmat olivat tdyttdneet lomakkeet tdsmadllisesti ja he olivat myos
kayttaneet hyvéksi lomakkeiden antaman mahdollisuuden tarkennusten ja
kommenttien kirjaamiseen. Kommentit osoittautuivat tarkedksi osaksi arvioin-
tia esimerkiksi siitd syystd, ettd lapsen viittomalla tuottamia sanoja tai ilmauksia
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ei ollut aina merkitty osatuiksi, vaikka niin olisi voinut tehda. T&lloin komment-
ti siitd, ettd lapsi tuottaa kysytyt sanat tai ilmaisut viittomilla, antaa tarkemman
kuvan lapsen taidoista, kuin jos asia olisi jatetty merkitsemdttd. Vanhemmille
annetut ohjeet lomakkeiden taytostd ovat olleet osin puutteellisia, koska sosiaa-
lisen kommunikaation arvioinnissa on aina oleellisinta kirjata lapsen todelliset
taidot, ilmaisutapa ei saa olla rajoitteena.

Padivahoidon henkilosto arvioi omilla lomakkeillaan samat kehityksen alu-
eet kuin vanhemmatkin. Ammatti-ihmisten kirjaamistavoissa oli selkeitd puut-
teita: lomakkeen merkinndistd saattoi puuttua lapsen nimi, arvioinnin ajankoh-
ta tai arvioija. Arviointia koskevat tarkentavat tiedot tulisi myos aina kirjata,
esimerkiksi onko tieto saatu muualta kysymallad (esim. terapeuteilta, kirjataan R
eli raportoitu tieto) tai onko tehtdvad muokattu (kirjataan M eli mukautettu teh-
tavd) ja kommenteissa kuvataan, millainen tehtdvdn muuntaminen on ollut tar-
peen. Kun nditd ei merkitty, jad epédselvéksi se, kuinka tarkka arviointi on ja,
kuinka johdonmukaisesti uudelleenarvioinnit voitiin toteuttaa.

Ammatti-ihmisten ja vanhempien arviointien valilld oli hyvin vahan eroa-
vuuksia. Vain neljd kohtaa kaikista alussa arvioiduista (yhteensd 707 kohtaa) oli
eridvid. Yleensd tutkimukset ovat viitanneet siihen, ettd vanhemmat arvioivat
lapsensa taitavammaksi kuin ammatti-ihmiset (esim. Bailey, McWilliam, Win-
ton & Simeonsson 1992). Nyt havaitut erot olivat pdinvastaisia eli pdivahoidon
henkil6ston arvio lapsen taidoista oli myonteisempi kuin vanhempien. Nama
erot arvioinneissa eivét sindlldadn ole merkittdvid, vaan ne antavat yleensd ku-
van siitd, ettd lapsen toiminta ja kédyttdytyminen saattaa olla erilaista eri ympa-
ristdissd (Bailey ym. 1992). Eri ndkemysten pitdisikin ldhinnd luoda pohjaa kes-
kustelulle lapsen toiminnan ja taitojen koko kirjosta, silld my6s vanhempien
arviointeja voidaan pitdd luotettavina (ks. esim. Lyytinen 1998).

Varsinaisten arviointitulosten eroja huomattavasti merkittivampi ongel-
ma kootussa arviointitiedossa on, ettd ammatti-ihmisten arvioinnit kertyivét
selvdsti vanhempien arviointeja hitaammin. Arviointitieto sindllddan ja tiedon
oikeellisuus tai luotettavuus ei oleellisesti muuttunut, kun sitd verrattaan per-
heraporttiin, jossa kysymykset lapsen taidoista etenevit pidemmilld harppauk-
silla (niin sanottujen virstanpylvastaitojen varassa) kuin ammatti-ihmisten lo-
makkeilla. Ongelmallista on se, ettd arvioinnin venyessd myds suunnittelu vii-
véastyy. Kokeilussa arviointitiedon kokoaminen vei ammatti-ihmisiltd kuukau-
den tai vield pidempadn. T&lloin ei toteutunut VARSUn ajatus siitéd, ettd arvioin-
ti auttaa kirjaamaan suunnitelmaan aina lapsen edistymisen kannalta tdrkeim-
mit ja ajankohtaisimmat taidot. Tulos antaa viitteitd siitd, ettd nimenomaan asi-
oiden kirjaaminen on arvioinnin ja suunnittelun kompastuskivi ja ontuva am-
matillisen osaamisen alue. Tulosta voi selittdi silld, ettd arviointimenetelma oli
uusi ja sithen perehtyminen vei aikaa. Toisaalta kaikista lapsista oli jo tehty ha-
vaintoja ja osin koottu arviointitietoa muilla menetelmilld, jolloin havaintojen
kirjaaminen edellytti vain VARSUn mukaisten arviointikriteerien tarkistamista
epdvarmojen arvioiden osalta.

6.2.2 Dokumentit lapsen oppimissuunnitelmaksi

Vanhemmat valitsivat arvioitaviksi kehityksen alueiksi lapsen vuorovaikutus-
taitoihin liittyvéat kehityksen alueet (sosiaalinen kehitys ja kommunikaatio) ja
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omatoimisuustaidot. Naméd kehityksen alueet kuvastavat tyypillisesti taitoja,
jotka ovat tarpeellisia arkipdivan toimien sujumiseksi, ja siten myds vanhem-
mille tédrkeitd (ks. Tauriainen 1994). My6s pdivahoidon henkilosto pitdd tarkea-
nd lapsen sosiaalisten taitojen, vuorovaikutustaitojen ja itsetunnon kehittymista
(Viitala 2001). Vanhempien tédrkeind pitamadt asiat vaikuttivat lasten henkilokoh-
taisten oppimissuunnitelmien tavoitteenasetteluun, silld valitut tavoitteet olivat
yleensd vanhempien valitsemilta kehityksen alueilta. Valinta kertoo my®s, etta
vanhemmilla ja ammatti-ihmisilld oli samansuuntainen nidkemys lapsen kehi-
tyksen tukemisesta.

Lapsen henkilokohtaisessa oppimissuunnitelmassa tavoitteiden kirjaami-
nen on tdrkedd, koska juuri tavoitteet maarittavéat, mitd taitoja erityisesti tarvit-
see harjoitella, mitd ja miten lapsen kanssa tehd&dan. Tarkasti kirjattujen tavoit-
teiden pohjalta, ohjauksen keinojen ja toimintatapojen valinnasta muotoutuu
prosessi, joka on hallittavissa ja joka ohjaa kaikkien lapsen kanssa toimivien
tyoskentelyd (Bricker 1998). Kokeilussa suositeltiin kirjaamistapaa, jossa vali-
taan kaksi tai kolme tdrkeintd lapsen tavoitetta ja kirjataan ne HOPSaan. Seu-
raavaksi kirjataan ohjauksen keinot, jotka kannustavat lasta mahdollisimman
itsendiseen toimintaan. Vinkkejd keinoista 16ytyy VARSUn opetussuunnitelma-
osasta. Lopuksi kirjataan vield toteutus, joka perustuu arvioon arjen eri tilantei-
den soveltuvuudesta taidon harjoitteluun sekd lapsen omasta kiinnostuksesta ja
harjoittelumahdollisuuksien tasaisesta jakautumisesta pdivan eri toimintoihin.
Ndiden kirjaamistapojen on tarkoitus varmistaa se, ettd lapsen ohjaus voidaan
viedd arjen eri tilanteisiin ja jokainen voi lapsen suunnitelmasta tarkistaa, kuin-
ka lapsen kanssa toimitaan. (Kovanen 2001.)

Pédivdhoidossa toiminnan tavoitteiden laajuus ja epdselvyys on koettu ta-
voitteellista tyoskentelyéd haittaavaksi tekijaksi (Brotherus, Heliméki & Hytonen
1994). Myo6s kokeilussa tavoitteiden riittdvan yksityiskohtainen ja selked kir-
jaamistapa tuotti vaikeuksia, ja HOPSaan kirjattujen tavoitteiden tyyli vaihteli
huomattavasti. Tavoitteet olivat edelleenkin usein laajoja ja hyvinkin yleisid,
esimerkiksi kielellisen tietoisuuden kehittiminen ja passiivisen sanavaraston lisddmi-
nen. Kokeilun aikana laadittiin kaikkiaan seitsemdn HOPSia, joiden oli tarkoitus
noudattaa VARSUn kirjaamisperiaatteita. Kolmeen ndistd suunnitelmista oli
kirjattu tavoitteita, jotka eivit liittyneet mitenkddn lapsesta kirjattuihin arvioin-
nin tuloksiin. Kahdessa HOPSissa oli mukana mys Portaat -arvioinnin pohjalta
valittuja tavoitteita. Yhteensd seitsemddn suunnitelmaan oli mahdutettu 62 ta-
voitetta, eli tavoitteita oli kirjattu huomattavasti enemmaén kuin on tarkoituk-
senmukaista. Yksi suunnitelmista sisdlsi kaikkiaan 26 tavoitetta lapselle. Tavoit-
teiden laajuus ja moninaisuus eivit anna tyolle ohjenuoraa, joka auttaisi toimi-
maan tavoitteellisesti kdytdnnon tilanteissa lapsen kanssa. On syytd kysyd, mik-
si kirjata sellaista, mink& toteutuminen osana pdivahoidon kaytéanteitd on jokai-
sen lapsen ohjauksessa itsestddn selvéa.

HOPSaan oli lukuisten tavoitteiden liséksi kirjattu mys ohjauksen keinoja
ja toteutustilanteita. Tamd keinojen ja toteutuksen jaottelu ei kuitenkaan ollut
vield selked ensimmadisissd laadituissa suunnitelmissa. Kaikille tavoitteille ei
myoskddn ollut kirjattu ohjauksen keinoja. Yhdessd suunnitelmassa samalle
tavoitteelle oli kirjattu useampia keinoja ja toteutustapoja, jolloin kirjaamistapa
tarjoaa vaihtoehtoja lapselle tirkedn taidon harjoitteluun. Useimmissa suunni-
telmissa asetetut tavoitteet ja suunnitellut ohjauksen menettelyt eivit kuiten-
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kaan olleet tasapainossa. Kaikista 62 tavoitteesta 13 %:lle oli kirjattu yksi keino
ja 45 %:lle useampia keinoja. Tavoitteista 24 %:lle keinot olivat kokonaan kir-
jaamatta. Yhdelle tavoitteelle voidaan kirjata eri keinoja ja ohjaukseen soveltu-
via arjen tilanteita, jotka auttavat ohjaamaan lasta my0s taitojen yleistymisessa.
Erityisesti kokeilun alussa ja ensimmadisten suunnitelmien laadinnassa ndkyi
selkedsti aiempien, jo totuttujen kirjaamistapojen vaikutus myos VARSU -
arvioinnin pohjalta laadituissa suunnitelmissa. Toisaalta my6s muita kuin
VARSU -arviointiin perustuvia tavoitteita oli pyritty muokkaamaan menetel-
mén periaatteiden mukaisesti osaksi suunnitelmaa. Osassa HOPSia oli kdytetty
hyvidksi menetelmédn tarjoamaa merkintdjdrjestelmdd, joka auttaa loytdaméaan
asetetulle tavoitteelle soveltuvia ohjauksenkeinoja VARSU opetussuunnitelmas-
ta.

VARSU-arvioinnista saaduilla tavoitteilla ja opetussuunnitelman toimin-
taehdotuksilla on sama kirjain- ja numerotunniste. Kaisan suunnitelmaan oli
esimerkiksi kirjattu tavoite SO C:1, mika tarkoittaa sosiaalisen kehityksen osa-
alueen C (vuorovaikutus ikdtovereiden kanssa) tavoitetta 1: lapsi aloittaa ja pi-
tad ylla vuorovaikutusta ikdtoverin kanssa. Vastaava kohta opetussuunnitel-
massa opastaa muun muassa seuraavasti: “Anna lapsille leluja ja pelejd, jotka
edistdvidt vuorovaikutusta. Ohjaa lapsia leikkimddn yhdessd suuntaamalla vuo-
rovaikutus ikdtovereihin. Jos lapsi esim. pyytdd aikuiselta apua tai ndyttdd esi-
nettd tai osoittaa toimintaa, kehota lasta pyytdmdan apua toiselta lapselta (Ehka
Mirja voisi auttaa sinua) tai jakamaan huomionsa toisen lapsen kanssa (Jaakko-
kin haluaisi ndhdad nukkesi)”. Kaisan suunnitelmaan mainitulle tavoitteelle oli
kirjattu keinoksi pelihetkii pienissi ryhmissi ja toteutukseksi muistipelit, lotot ym.
Kirjatut keinot ja toteutus antavat jo selkedsti suuntaa toiminnalle, josta lapselle
on hyotyd. Keinojen ja toteutuksen tarkempi erittely ja kirjaaminen juuri kysei-
sen lapsen mielenkiinnon ja esimerkiksi lapsiryhmdn kokoamisen kannalta
(esim. ketkd toimivat ryhméand hyvin lapsen kavereina, mallina ja tukena opit-
tavassa asiassa) olisivat vieneet suunnitelmaa vield askeleen eteenpdin VARSUn
ohjauksen periaatteiden suuntaan.

Suunnitelmien kirjaamisessa voitiin selvdsti havaita ettd, mitd enemman

kokeilussa 16ytyi aikaa yhdessd pohtia, mitd nyt on kirjattu ja miksi, ja siten
hahmottaa uuden kirjaamistavan merkitystd, sitd varmemmin voitiin vihitellen
omaksua uutta vallitseviin kdytantoihin. Mitd tiiviimmin sekd tutkijaryhmalla
ettd henkilostolld yhteisesti ja keskenddn oli aikaa perehtyd materiaaliin ja sen
kayttoon lapsen kanssa pdiviakotiryhmdssa sitd selkeammin materiaalien merki-
tys lapselle ja tyoskentelylle havaittiin. Tama oli erityisesti ndhtdvissd niiden
kahden lapsen suunnitelmissa, joita myos tarkistettiin kokeilun edetessa. Esi-
merkkind seuraavassa kuvataan Harrin suunnitelmien kehittymista.
Harrin ensimmadisessda HOPSissa oli kaikkiaan viisi tavoitetta, jotka olivat viela
varsin yleiselld tasolla: enemmadn otsikkoina kuin varsinaisina taitoina, jotka
lapsen tuli saavuttaa. Osa yleisesti ilmaistuista tavoitteista sisélsi kuitenkin tar-
kennuksia. Esimerkiksi tavoitteeksi oli kirjattu yhteisleikki, jota oli tarkennettu
seuraavasti: Harri mukana ryhmdn toiminnassa avustajan kanssa, mikd ei kuiten-
kaan kerro, miten avustaja ohjaa yhteiseen leikkiin osallistumista tai millainen
ohjaavan aikuisen rooli leikkien ohjaamisessa on. Myos kirjatut ohjauksen kei-
not olivat osittain hyvin yleisid ja osittain tarkennettuja. Edelliseen esimerkkiin
oli keinoksi kirjattu leikki ja isompien malli.
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Toisena esimerkkitavoitteena on myos hyvin yleinen tavoite: sanojen ja lauseiden
ymmirtidminen. Keinoksi kirjattu selkedt ja lyhyet ohjeet antaa jo kuvan lapsen oh-
jauksellista tarpeista mutta ei tismennd toimintoja ja tilanteita, joissa ndin eri-
tyisesti kannattaa menetelld. Kolmanneksi tavoitteeksi oli kirjattu siisteyskasva-
tus, wc-asiat. Tavoitteessa ei ole tarkemmin eritelty, minka taidon hallinta erityi-
sesti olisi nyt lapsella ajankohtainen, jolloin my6skddn kaikki keinot eivit tas-
mennd ohjaamistapaa: 1) opetellaan olemaan ilman vaippoja, 2) kiydidin sddnnolli-
sesti ja useammin potalla, 3) pukee ja riisuu itse, ottaa vaipan pois itse, mdrdinkin, ja 4)
kannustus ja kehuminen tdirkedd.

Harrin toisessa suunnitelmassa oli kaksi tavoitetta, joista ensimmaéinen oli
ilmaisultaan yleinen ja toinen tarkemmin kirjattu: 1) lisdd omatoimisuutta kaikilla
osa-alueilla, ja 2) WC-kidynnit Harrin omasta aloitteesta. Keinot ja toteutus oli kirjat-
tu seuraavasti: 1) Kuvien avulla, mallioppimisella, tiedon lisddimiselld; paivistruktuuri
kuvien avulla (sanalliset ohjeet vihemmuiiksi), jirjestetiin aikaa, 2) Odotetaan, etti
Harri itse ilmaisee tarpeensa; vahingon sattuessa Harri itse vaihtaa mdrit vaatteet pois,
laittaa kuivat tilalle ja pakkaa myds pyykit pussiin. Keinojen ja toteutuksen raja ha-
martyy vield, eivatka kaikki keinot riittdvasti tismennd, miten ohjauksessa me-
netellddn.

Tamdn suunnitelman lisdksi oli laadittu kuvaus Harrin pdivdohjelmasta
kokonaisuutena. Pdivdohjelmaan oli kirjattu myos keskeiset lapsen ohjauksessa
huomioon otettavat asiat, esimerkiksi pdivékotiin tulo oli kirjattu seuraavasti:
(tavoite) Harri tervehtii piivikotiin tullessa lapsia ja aikuisia, vilkuttaa didille ja isille,
(keinot ja toteutus) sanotaan Harrille huomenta ja odotetaan vastausta, ryhmdin muut
lapset tervehtivit Harria. Pdivdohjelman kirjaaminen auttoi ammatti-ihmisid ja-
sentamadn lapsen pdivittdisen ohjaamisen tilanteita ja niiden soveltuvuutta oh-
jaukseen ja antoi myos vanhemmille kuvan siitd, mitd ja miten lapsen kanssa eri
tilanteissa pdivakodissa tehddan.

Kolmannessa suunnitelmassa Harrille oli kirjattu kolme tavoitetta. En-
simmdinen tavoite oli selked: Harri oppii pukemaan kaikki vaatteet itse. Tavoite ei
kuitenkaan kerro, joko Harri suoriutuu helpoimpien vaatteiden pukemisesta, ja
onko siten ajankohtaisinta harjoitella esimerkiksi paidan pukemista vai ulko-
vaatteiden pukemista. Keinot tavoitteeseen padasemiseksi olivat seuraavat: kuvi-
en avulla opetellaan pukemisjdrjestys ja riittdvin vdljit vaatteet auttavat Harria oma-
toimisuuteen. Toteutus oli seuraava: varataan aikaa, aikuinen valvoo Harrin puke-
mista ja auttaa kddntimddn kuvan puetusta vaatekappaleesta. Tavoite kertoo selkeds-
ti, mitd lapsen pitdd osata, kun taito on saavutettu. Keinot ja toteutus eivit ole
selkedsti erikseen, toteutuksessa on myds ohjauksen keinoja. Tavoite, keinot ja
toteutus kertovat kuitenkin selvéasti, millaista ohjauksellista tukea lapsen itse-
ndinen suoriutuminen kaipaa, jolloin idea suunnitelmasta toimivana tyovali-
neend jo saavutetaan. Toteutuksessa voisi vield lisdksi tdsmentdd, mitkd puke-
mistilanteet Harrin kannalta ovat harjoitteluun otollisimpia.

Toisena tavoitteena oli Harrin oppiminen omatoimiseksi ruokailussa. Keinoiksi
oli kirjattu, ettd ruoka on tarjolla matalalla poydilli ja ettei kiytetd ruokalappua. To-
teutus oli kuvattu seuraavasti: Harri ottaa ruokaa lautaselle, vie omalle paikalleen
poytiin, Harri tarvitsee vdlilld kehotusta ruokailun jatkamiseen, syonnin jilkeen vie
likaiset astiat kirryyn, Harri voitelee itse nikkileivin ja kaataa juomaa lasiin, purukumi
ruokailun piitteeksi toimii kannustimena. Varsinainen tavoite ei tarkasti mdaritte-
le, mitd taitoja Harri harjoittelee. Tavoitteiden tdsmennykset on kirjattu toteu-
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tukseen. Tdlloin varsinaiset ohjaukselliset keinot jddvéat vahille huomiolle, sa-
moin mahdolliset onnistuneeseen toteutukseen vaikuttavat asiat, esimerkiksi
ruokailutilan jarjestelyt tai ruokailijoiden ryhmittely poydissd niin, ettd tilanne
on oppimisen kannalta otollinen.

Harrin kolmantena tavoitteena oli oppia leikkimdiin muiden lasten kanssa.
Tavoite ei tarkenna, millaiseen leikkiin ja milld tavalla lapsi olisi valmis. Tama
herdttad kysymyksen siitd, onko arviointitietoa kdytetty hyvéksi tdiméan tavoit-
teen yksiloimisessd. Keinoina suunnitelmassa mainittiin seuraavat: 1) kehotetaan
Harria kysymidn kaveria leikkiin, ja 2) nostamaan peukkua lauluhetkilli ja kokoontu-
misilla. Toteutukseksi oli kirjattu: aikuinen ‘ohjaa’, tukee ns. roolileikeissi ja piha-
leikeissd. Tavoitteen tarkentaminen auttaisi tarkentamaan myos ohjauksen kei-
noja. Nyt ohjauksen keinot ovat sindllddn oikeansuuntaisia mutta eivit riittdvan
konkreettisia. Lisdksi toteutukseen on kirjattu lisdd ohjauksen keinoja mutta ei
ole tdismennetty, miten aikuinen kussakin suunnitellussa toiminnassa ohjaa las-
ta mukaan leikkiin tai osallistumaan leikissa.

Harrin suunnitelmien analyysi antoi kuvan siitd, ettd arviointien ja suun-
nitelmien kirjaaminen tdsmentyi kokeilun edetessd. Systemaattisen kirjaamisen
oppiminen vaatii selkedsti palautteen saamista ja taitojen asteittaista hiomista.
Kokeilussa tavoitteiden, keinojen ja toteutuksen sisdllollinen idea huojui ja kir-
jaaminen sen mukana: mitd kirjataan ja kuinka yksityiskohtaisesti. Lisdksi sekd
tavoitteiden, keinojen ja toteutuksen kirjaamisessa tarkkuus ja tdsmiallisyys
vaihtelivat suunnitelmasta toiseen. Esimerkiksi kun tavoitteita hiottiin, keinot
karkasivat kasistd ja pdinvastoin. Harri oli ainoa lapsista, jolla arvioinneista teh-
tiin my06s yhteenvedot (eli kehityskdyrad kaikilla kuudella kehityksen alueella),
jolloin kehityksen edistymistd voitiin tarkastella kokonaisvaltaisesti. Arvioin-
tien yhteenvedot antoivat sekd ammatti-ihmisille ettd vanhemmille varmuutta
siitd, ettd lapsi oppii koko ajan ja tdtd oppimista voidaan ohjauksella tukea.
Harri saavutti uusia taitoja suhteessa muihin kehityksen alueisiin enemman
juuri niilld kehityksen alueilla (omatoimisuus ja sosiaalinen kommunikaatio),
jotka valittiin tdrkeimmiksi ja joille arviointi ja suunnittelu siten myos keskittyi-
vét (ks. liite 3, Harrin kehityksen yhteenvetolomake). Arvioinnin ja suunnitte-
lun jérjestelmaillisyys sekd ohjauksen tehostuminen toivat esiin myos lapsen
edistymisen.

Paivdahoidossa suunnitelmien laatimisen tarkoituksena on ohjata toimin-
taa. Suunnitelmien tulee olla joustavia ja ne tarkistetaan ja arvioidaan uudelleen
sddnnollisesti (Alle kolmevuotiaiden... 1986). Arviointi ja suunnittelu nayttay-
tyvit tassd tutkimuksessa kuitenkin jasentymattomana ja epasdannollisend toi-
mintana. Vaikka kokeilun tavoitteena oli systemaattinen havainnointi, havain-
tojen kirjaaminen ja suunnittelu, ei jdrjestelmallisyyttd kuitenkaan tavoitettu.
Oppimissuunnitelmat valmistuivat viiveelld sekd lapsen ohjauksellisten tarpei-
den ettd toimintakausien suunnitelmallisen etenemisen kannalta. Keskimaarin
suunnitelmat saatiin kirjatuiksi kolme kuukautta arviointeja mychemmin.
Henkilokohtaista oppimissuunnitelmaa pidetddn tydskentelyn perustana: se
parantaa lapsen ja hédnen tarpeidensa tuntemista ja edistdd opettajien asiantun-
temusta (Bredekamp 1993; Bricker 1998; Tauriainen 2000). Ajan puute ja pdivit-
tdisestd toiminnasta selviytyminen koetaan usein tarkeimmiksi esteiksi suunnit-
telulle. Kuitenkin juuri panostus henkilokohtaisiin oppimissuunnitelmiin voi
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lisdtd arjen sujuvuutta ja tuoda tyohon tarvittavia uusia ndkokulmia. (Tauriai-
nen 2000.)

VARSU-kokeilun aikana osa ammatti-ihmisistd jatkoi totuttua tapaansa
kayttdd Portaat-arviointia ja muita kirjaamistapoja. Kokeilun aikana kertyneitd
dokumentteja voi pitdd kirjavana ndytteend pdivdahoidon dokumentointikult-
tuurista. Suunnitelmallisuutta edustavat tdlloin esimerkiksi vihkoon kirjatut
muistiinpanot, joita itse kukin kuitenkin kokosi erikseen, Portaat-arvioinnin
profiili, jota kéytettiin lapsen kehitystason kuvaamiseen, ja ns. yksilotuokioiden
suunnitelmat, joita ei kuitenkaan jarjestelmallisesti tallennettu. Se, ettd kirjallis-
ta, jatkuvaa arviointia, suunnittelua ja dokumentointia ei pidetd pdivahoidossa
tarkeind (Tauriainen 2000), ndkyy myos tdméan tutkimuksen tuloksissa. Sikali
voisi puhua kulttuurisen muutoksen tarpeesta. Lapsen yksilollisyyden oivalta-
minen ja hdnen tarpeisiinsa vastaaminen ovat padivahoidon keskeinen tehtava ja
tyotd ohjaavat periaatteet korostavat juuri tatad tehtavaa.

6.2.3 Perhepalvelusuunnitelma toiminnan kehyksena

Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelman, VARSUn, periaatteet voidaan
tiivistdd ajatukseen, ettd perheen hyvinvointi ja arjen sujuvuus ovat keskeisid
lapsen kehitykseen vaikuttavia tekijoitd. Voimavaroja ja tuen tai palveluiden
tarvetta tulee tarkastella koko perheen ndkdkulmasta. On tarkedd, ettd arvioiji-
na ovat vanhemmat itse. Ammatti-ihmisten tavoitteena on vastata perheiden
tarpeisiin siten, ettd vanhempien omat, itsendiset ratkaisut ovat ldhtokohtana
lapsen ja perheen asioista pddtettdessd. (Tauriainen1995.) Perheen tavoiteloma-
ke ja perhepalvelusuunnitelma ovat pohjana vanhempien ratkaisujen 16ytymi-
sessd ja tarpeiden hahmottamisessa. Perhepalvelusuunnitelmaan kirjataan per-
heen asioihin ja lapsen kehitykseen liittyvid yleisid tavoitteita (Kovanen 1998;
Kovanen 2003). Keskustelu vanhempien toiveista ja tdrkeind pitdmistd asioista
tukee vanhempia paitsi lapsen kasvatuksessa myos vanhemmuuden identitee-
tin vahvistumisessa (Médéttd 1999a).

Kokeilussa lasten ensimmadisten suunnitelmien (HOPS) laadinnan yhtey-
dessd kirjattiin kaikkien neljan perheen voimavarat ja tavoitteet my6s perhepal-
velusuunnitelmaan. Kolmen perheen palvelusuunnitelmat pdivikodin ammat-
ti-ihmiset tekivit yhdessd vanhempien kanssa, yhden suunnitelman laadintaan
vanhemmat eivét osallistuneet. Perhepalvelusuunnitelmien laatimista varten
vanhemmat tdyttivit perheen tavoitelomakkeen, johon he merkitsivét heille
tarkedt asiat. Kolmessa perheessd perheen tavoitelomakkeen oli tayttanyt &iti,
yhdessd perheessi tutkija taytti lomakkeen yhdessd vanhempien kanssa.

Vanhempien perheen tavoitelomakkeelle kirjaamista tdrkeind pidetyista
asioista useimmat liittyivat lapsen tarpeisiin, lapsen kehitykseen ja kehityksen
tukemiseen. Tarkeimpind kohtina oli merkitty seuraavat: 1) saada tietoa lapsen
vahvuuksista ja tarpeista, ja 2) saada tietoa eri menetelmistd ja keinoista, joilla
lapsen kehitystd voidaan tukea. Lisdksi kaivattiin tietoa lapsen terveyteen ja
vammaan liittyvistd asioista, palveluiden suunnittelusta, taloudellisesta tuesta
sekd siitd, miten lapsen kanssa voi leikkid ja puuhailla ja miten lapsen pdivittai-
sen ohjauksen voi toteuttaa.

Perheiden tarpeisiin liittyvid tdrkeitd asioita vanhemmat olivat painotta-
neet eri tavoin eri perheissd. Tarkeimmaksi kuitenkin nousi tiedon saanti per-
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heille tarjottavista tukipalveluista. Muut vanhempien tirkeind pitamdt asiat
liittyivat perheen voimavaroihin ja tukeen seuraavasti: kaivattiin aikaa perheen
yhteisiin harrastuksiin, oppimista keskindisissd ongelmanratkaisuissa, tukea
itselle tai puolisolle. Vahiten vanhemmat 16ysivét tarkeind pidettyjd asioita yh-
teison ja yhteiskunnan tarjoamaa tukea kartoittaneista perheen tavoitelomak-
keen vdittamistd. Niistd eniten kiinnostusta heritti kysymys lapsen mahdolli-
suuksista osallistua erilaisiin toimintoihin, joita voivat olla esimerkiksi kerhot
tai leirit ja muu vapaa-ajan ohjattu toiminta. Perheet olivat jo ehtineet perehtya
palveluihin, joihin lapsella on oikeus ja pdivdhoitoasiat olivat kunnossa, mika
osaltaan selittdd tadtd tulosta. Jos perheet eivit entuudestaan tunne palvelujérjes-
telméé ja lapsen vamma on vasta todettu, palveluita ja tukitoimia koskevat ky-
symykset olisivat todennédkoisesti vanhemmille selkeésti tirkeampid. Vanhem-
pia kuitenkin kiinnosti esimerkiksi mahdollisuus tavata muita vastaavassa ti-
lanteessa olevia perheitd ja my0s osallistua itse vapaaehtoistoimintaan.

Perhepalvelusuunnitelmiin oli useimmin kirjattu lasta koskevia tarpeita,
mikd on luonnollista my6s siksi, ettd vanhemmat ovat yleensdkin kiinnostunei-
ta saamaan tietoa oman lapsensa kehityksestd ja kehityksen tukemisesta. Tie-
don saamisen merkitys on kuitenkin korostunut silloin, kun lapsella on jokin
kehitysta mahdollisesti haittaava riski tai vamma. Lasta koskevan tiedon saanti
on aiemminkin todettu vanhemmille tarkedksi asiaksi (Maattd 1999b; Mdittd &
Maittd 2000; Tauriainen 1994; Virpiranta-Salo 1993).

Perheen tarpeisiin liittyvid asioita ei suunnitelmiin ollut kirjattu lainkaan,
vaikka vanhemmat olivat niitd selkedsti arvioinnissaan ilmaisseet. Kuitenkin
perhepalvelusuunnitelmiin oli otettu mukaan tavoitteita, jotka vanhemmat oli-
vat itse kirjanneet lomakkeiden arviointia tdydentdamadan. Nama tavoitteet ku-
vastavat vanhempien arjen sujumista ja huolta tulevista ratkaisuista, esimerkik-
si Viljamin sairastelukierteen katkaiseminen ja tiedon/vaihtoehtojen etsiminen Kaisan
esikouluvuodelle ja kouluun lihtéon. Myos yhteisen keskustelun aikana esille tul-
leita vanhempien tavoitteita oli kirjattu suunnitelmaan. Aloite asian késittelyyn
oli tullut joko vanhemmilta, esimerkiksi kuljetuksen jirjestiminen, tai ammatti-
ihmiset ottivat esiin jonkin ajankohtaisen asian, esimerkiksi hoitotuen tarkistami-
nen. Yhteison ja yhteiskunnan tukeen liittyvid tarpeita oli kirjattu myos suunni-
telmaan, vaikka perheet arvioivat ndmé asiat usein vahemman téarkeiksi kuin
muut kysytyt kohdat.

My6s perheen vahvuudet kirjataan perhepalvelusuunnitelmaan. Mattus
(1999) on todennut, ettd kaikilla perheilld on vahvuuksia, ja tdmé& on ldhtokoh-
tana myo6s perhepalvelusuunnitelman kirjaamisessa. Vahvuuksien tarkastelu
voi osaltaan tukea perheldhtdisen tyoskentelyn ajatusta perheiden valtaistumi-
sesta ja tdysivaltaisuudesta ammatillisessa yhteistyossd (Mddttda 1999a). Vah-
vuudet voidaan 16ytdd joko tavoitelomakkeen perustalta tai yhteisessa keskus-
telussa kuten tdssa kokeilussa. Vanhemmat kuvasivat vahvuuksinaan useimmi-
ten arkipdivan toimivuuteen ja arkitilanteisiin liittyvid asioita, esimerkiksi uimi-
nen ja kauppareissut ja etsii omalle perheelle sopivat ratkaisut. Perheen sisdisistd suh-
teista, niin parisuhteesta kuin suhteista lapsiin, koetaan saatavan eniten arjen
voimavaroja (Virpiranta-Salo 1993). Vanhemmat kuvasivatkin perheen vah-
vuuksina perheen ihmissuhteet, esimerkiksi jaksaminen yhdessd ja isoveli hyvini
esimerkkind. My®s jo jdrjestyneet palvelut ja ammatti-ihmiset yhteistyckumppa-
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neina kuvattiin voimavaroiksi kuten esimerkiksi kuntoutusohjaajan kiynnit koto-
na.

VARSUn periaatteiden mukaan perhepalvelusuunnitelma tulisi tarkistaa
puolivuosittain tai muulloin tarvittaessa, koska perheen tarpeet ja tavoitteiden
tarkeysjdrjestys voivat muuttua elimantilanteen muutosten myotd. Laadittuja
suunnitelmia ei kuitenkaan tarkistettu tai uudistettu, vaan ne jdivit kokeilun
aikana ainutkertaisiksi tuotoksiksi. Taméa on sikili ongelmallista, ettd vanhem-
mat eivit saa yhteisestd suunnittelusta tarkoitettua hyotyd, kun sovittuja asioita
ja niiden ratkaisuja ei tarkisteta ja siten oteta huomioon my6s myshemmaéssa
suunnittelussa. Taltd osin kokeilun vaikutus kdytantoihin jdi puolitiehen.

6.3 Vanhempien kokemukset

6.3.1 Vanhempien aiemmat kokemukset ja odotukset kokeilun alussa

Usein vanhempien ensikohtaaminen ammatti-ihmisten kanssa on osa lapsen
diagnosointia ja sairaalan arkea, johon vanhemmilla on kuitenkin hyvin yksi-
tyinen ja yksilollinen kohtaamispinta. Kokeiluun osallistuneista perheistd kol-
me sai ensitiedon lapsen vammasta heti lapsen synnyttyé ja yksi lapsen ollessa
vuoden ikdinen. Vanhempien kokemuksiin vaikuttavat henkilokohtaiset voi-
mavarat, eldiméankatsomus ja aikaisempi tieto vammaisuudesta. Perheet kokivat
olevansa monien palvelutahojen ja ammattilaisten verkostossa, mutta missdan
perheiden tarpeita ei ollut kartoitettu kokonaisvaltaisesti. Arviointi ja suunnit-
telu keskittyivat pddasiassa lapseen. Suomessa palveluiden pirstaloituminen eri
sektoreille ja yhtendisten varhaiskasvatusohjelmien puutteen katsotaan johta-
van siihen, etteivit lapsen ja perheen palvelut toteudu parhaalla mahdollisella
tavalla (Pietildinen 1995; Pietildinen 2003). Perhe lapsen kasvuympadristond ja
vanhemmat lapsensa edustajina asioista péddtettdessd ovat jadneet sivurooliin
(Pietildinen 1995; Tauriainen 1994).

Ammatti-ihmisten tehtdvdnd on luoda myonteisid kehitysodotuksia ja tu-
kea vanhempia ratkaisujen 16ytamisessd (Tauriainen 1994). Lisdksi ammatillisen
tuen olisi oltava tarjolla, vaikka diagnoosin saaminen viivéstyisikin (Tauriainen
1994). Kaikki vanhemmat korostivat, ettd ensitietovaiheessa pitdisi saada tark-
kaa tietoa lapsen diagnoosista ja tilasta seka siitd, mitd diagnoosi tarkoittaa kay-
tannossd. Ndin ei kuitenkaan vanhempien mielestd tapahtunut, vaan tietoa jou-
duttiin odottamaan liian kauan. Lisdksi vanhemmista oli ollut tdrkedd saada
myonteinen kuva lapsen eldmadstd. Pahinta on jdddd yksin kysymystensd kanssa.
Vanhemmat eivit kuitenkaan véalttamatta koe ensitietoa jarkyttdvand asiana. He
ovat voineet tottua tilanteeseen jo ennen, kuin asia varmistuu, jos lapsen vam-
ma todetaan vasta pidempéddn jatkuneiden epdilyjen jdlkeen, kuten kokeiluun
osallistuneista yhdessd perheessd kévi. Lapsen kehityksen viive ei niinkddn ol-
lut tunne-eldmadad jarkyttava tekijd vaan asia, jonka kanssa opittiin elaméan: lap-
si oli joka tapauksessa kasvatettava parhaalla mahdollisella tavalla.

Kokeiluun mukaan tulleet perheet pitivit jo ennestddn vuorovaikutusta
pdivdkodin henkilokunnan kanssa hyvind ja olivat tyytyvdisid paivahoitojarjes-
telyihin. Vanhempia kuunneltiin lapsen terveyteen ja kehitykseen liittyvissd
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asioissa sekd perheen arjen tapahtumissa. Vanhemmat olivat myos osallistuneet
kuntoutussuunnitelmapalavereihin joko pdivéakodissa tai kehitysvammaneuvo-
lassa. Vanhemmat arvioivat, ettd heitd kuunneltiin palavereissa, mutta oli eri
asia, missd mddrin heiddn mielipiteensé otettiin huomioon palveluiden suunnit-
telussa. Nii, en tiijd minkd verran on otettu huomioon. Kyll sellanen tuntu on, etti
asioista on kuunneltu.

Vanhemmilla ei ollut selkeitd odotuksia kokeilun tuloksista. Ihan kiva koit-
taa jotain uutta ja kattoo vihin minkilaista se niinku on. Osa vanhemmista odotti
erityisesti lapsen hyotyvan kokeilusta, mutta vanhemmilla oli myds odotuksia
perheen arkipdivan helpottumisesta. Ajatuksena oli, ettd alkavassa kokeilussa ei
vield saavuteta kovin suurta hyotyd, mutta uusi menetelmd (VARSU) voisi jat-
kossa hyodyttdd lapsia ja perheitd, joiden kanssa sitd tulevaisuudessa kaytetddan.
No, ei siihen oikeestaan sen kummempaa. Se tuntuu ettd vasta tulevaisuudessa voidaan
vertailla. Seuraaville ehki vasta oikein isompata sitten jotain hydtyd ja tulosta. Se, ettd
vanhemmat ovat itse tehneet paljon ty6td oman lapsensa hyvéksi, tuo odotuksia
myos sille, mitd annettavaa ammatti-ihmisilld on. Nii emmi tiid, md oon hirveen
tyytyvdinen, kun Viljami pidsi tdhdn mukaan. Ku md oon kuitenki yrittiny parhaani
ettd tukea sen kehitystd. Mitd mid oon nyt osannu ja pystyny sille tarjoomaan ni tehny
kaikkeni, kaikkeni laittanu peliin. Nii mdd toivon ettd se tukee Viljamin kehitystd vield
lisdi.

6.3.2 Vanhemmat arvioijina

Vanhemmat tdyttivat sekd perheraporttilomakkeet, joissa arvioidaan lapsen
taitoja, ettd perheen tavoitelomakkeet, joilla arvioidaan perheen voimavaroja ja
tarpeita. Monet arviointimenetelmét eivit vield nykyisinkddn ota huomioon
vanhempien osallistumista arviointiin ja suunnitteluun tasavertaisina kumppa-
neina ammatti-ihmisten kanssa (Bagnato ym. 2000). VARSU-arviointiin kuiten-
kin sisdltyy vanhemmille suunnitellut lomakkeet, joilla vanhemmille voidaan
tarjota aiempaa aktiivisempaa roolia palveluiden ja lapsen ohjauksen suunnitte-
lussa. Vanhemmilla on myds pdatantdavalta siind, miten lomakkeita tdytetddn ja
kaytetdan, mikd edellyttdd joustavuutta ammatti-ihmisiltd ja erityisesti taitoa
selvittdd vanhemmille, mitd aiotaan tehdéd ja milld eri tavoilla vanhemmat voi-
vat osallistua yhteistyohon.

Perheen tavoitelomake. Tavoitelomaketta vanhemmat pitivéat selkednd ja
helppona tdyttdd. Kolme perhettd taytti lomakkeet itsendisesti ja yksi perhe yh-
dessd tutkijan kanssa. Tutkijan kanssa lomaketta tdyttdnet vanhemmat eivit
aina pitdneet lomakkeen kysymyksid yksiselitteisind, vaan pohtivat yhdessa
tutkijan kanssa, mitd jotkin kysymykset tarkoittivat. Vanhemmat pitivit myos
tarkednd lomakkeissa olevaa kohtaa, jossa voi lisdtd omat kommentit, jos jokin
perheelle tirked asia ei sisdltynyt lomakkeella kysyttyihin kohtiin. Mun mielesti
kyselykaavakkeet oli ainakin hirveen hyvdt, ne oli tosi selkeet. Ja sitte just se, ettd sai
myods ite laittaa sinne huomioita ja tilldsid, ettd niitd tyhjid rivejd, ettd mun mielestd ne
oli tosi hyvit. Vanhempien mielestd perheen tilanteen selvittiminen oli tarked
osa palveluiden suunnittelemista. Erityisen hyvand vilineend vanhemmat piti-
vdt lomakkeita sellaisissa tilanteissa, joissa vanhemmat eivit itse osaa tai jaksa
selvittdd erilaisia lapselle ja perheelle tarjolla olevia tukimuotoja (ks. Pietildinen
1998). Lomakkeen kysymyksid pidettiin monipuolisina erilaisten perheiden
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tarpeita varten. Kuitenkin kun aattelee yleensikin perheitd, ko niiti on nii erilaisia. Ett
on semmosia ihmisid, mitkd ei osaa mistddin ottaa selville jotain tietoa, misti saa tukee
taikka timmdsti taikka tommosta, etti semmosille se on hirmu, hirmu hyvi.

Perheiden voimavarat ja tarpeet ovat erilaisia, samoin vanhemmat yhteis-
tyokumppaneina ovat erilaisia. Siksi ammatillisten kdytantdjen joustavuus yh-
teistyossd on tdrkedd. On myos muistettava, ettd ammatillisen tuen tarkoitus on
tukea vanhempien ratkaisuja kertomalla palveluvaihtoehdoista, mahdollisuuk-
sista ja kuuntelemalla, miten vanhemmat kokevat arjesta selviytyvansa. Ty voi
viedd aluksi enemman aikaa mutta sddstdd ehkéd toisaalla, kun aikaa ei kdyteta
vanhempia koskeviin pohdintoihin ja tulkintoihin vaan asioiden selvittdmiseen
ja kysymiseen. Harrin perheessd tutkija (opiskelija) tdaytti lomakkeen yhdessa
vanhempien kanssa. Kdydyt keskustelut lomaketta tdytettdessd ovat toisaalta
selvittdneet tukimuotoihin ja palveluihin liittyvid asioita vanhemmille mutta
myo6s perheteemoja ammatti-ihmiselle. Seuraava esimerkki kuvaa tdtd vuoro-
puhelua ja tietojen vaihtoa.

Tutkija: No sitten, tietoa vanhempien tukiryhmistd ja vammaisjirjestoistd. Oisko tteille sem-
monen asia, joka kiinnostas?

Aiti: Oisko se vieli ajankohtanen?

Isé: Nii, en mind tiid.

Tutkija: Kylld niitd on paljon, jotka kiyvdt sopeutumisvalmennuskurssilla ja semmosilla ja
tapaavat sitten muita vastaavia perheitd, ei se oikeestaan lapsen idstd ole kiinni jos vaan ittee-
sd kiinnostaa.

Isd: Ku ei taho olla siti aikaa.

Aiti: Ni sehin siind on, ku mullakin se opiskelu, ku keskittyy sithen ja.

Isa: Viikot mennee ja kaikki ei ole viikonloput vappaat.

Tutkija: Sit Mannerheimin lastensuojeluliitto jirjestid kans semmosia, joita voi tavallaan pi-
tdd ihan lomana samalla.

Aiti: Ymm.

Tutkija: Kuntoutusohjaaja varmaan tietdiis niistd, jos ne kiinnostaa. Laitetaanks tihdin ei tir-
kee kuitenkii.

Aiti: Laita nyt ainakii, kahtoo sitten ens vuonna.

Kaikille vanhemmille ei ollut etukéteen tarpeeksi korostettu, ettd lomakkeet on
tarkoitettu keskustelun pohjaksi pdivdakodin henkiloston kanssa ja ettd van-
hempien on nimenomaan tarkoitus lomakkeilta poimia ja merkita tarkeiksi ne
asiat, jotka heiddn perheessddan ovat ajankohtaisia. Lomakkeet siséltdvit hyvin
vaihtelevia kysymyksid perheen tilanteesta ja jotkut kysymykset voivat tuntua
jopa kummallisilta jonkun perheen ndkokulmasta, esimerkiksi ruoka-avun tar-
ve, kun perheen eldmi on taloudellisesti turvattua. Lomakkeiden tayttiminen
toi esiin myos muita vanhempien oletuksia ja odotuksia omasta ja ammatti-
ihmisten roolista, esimerkiksi siitd, mitd tehtdvid kenellekin katsottiin kuulu-
van.

Vanhemmat saattoivat jattdd vastaamatta johonkin kohtaan, jos se oli hei-
ddn mielestddn sellainen, ettei se kuulu ammatti-ihmisille tai nykyisen yhteis-
tyotahon eli pdivahoidon toimialaan. Namd asiat kuuluvat vanhempien pdétet-
taviksi, mutta lomakkeiden ohjeistuksessa tulisi kiinnittdd enemmé&n huomiota
sithen, miten lomakkeiden tdyttd6 vanhemmille perustellaan, jottei asioita jda
keskustelun ulkopuolelle vadrinkédsitysten takia. Vanhemmat esimerkiksi epdi-
livdt, ettd jos he laittavat rastin kohtaan, jossa kysyttiin lastenhoitoavun pyyta-
mistd sukulaisilta ja ystdviltd, he menettdvit vastuun kysymisestd ja se siirtyy
ammatti-ihmisille. Nédd mdd koin vihin hassuiks ndmd kysymykset toisaalta, kun tis-
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sd on etti haluan saada sukulaisilta ja ystiviltd apua lasten hoitoon tai vapaa-ajan jir-
jestimiseksi. Et jos laittaa tirkedd tilld hetkelld, nii onko se joku ulkopuolinen ihminen,
joka ottaa sukulaiseen yhteytti. Ett mulle tuli than semmonen kuva ettd. Siis itsestihin
se on, itehin on kysyttivd joltkin sukulaiselta tai ystivdltd, et tuut sid nyt auttaa tai
jotain.

Ovatko vanhemmat oikeutetusti epédluuloisia siind, ettd ammatti-ihmiset
vievit heiltd vastuun ja pdadtantdvallan? Téllaista ndkdkulmaa palveluihin voisi
kai pitdd professionaalisuuden korostamisen sivutuotteena (Mdatta 1999b; ks.
myo6s Konttinen 1997). Lisdksi Mddttd (1999b) on kuvannut tilannetta opitun
avuttomuuden kisitteelld, mika tarkoittaa sitd, ettd vanhemmuuden ja pdatian-
tavallan sdilyttaminen ei ole helppoa tilanteessa, jossa kaikki tieto, taito ja
osaaminen ndyttdvit olevan vain ammattilaisten hallussa, eikd kdytdnteissa ole
ollut sijaa vanhempien asiantuntijuudelle oman lapsensa asioissa.

Perheraportti. Perheraportin tdyttimisessd vanhempien kokemukset oli-
vat myonteisid. Lomakkeen tdyttdjand oli tavallisesti diti, yhdessd perheessa
vanhemmat tayttivat lomakkeet yhdessd tutkijan kanssa samalla tavalla kuin
perheen tavoitelomakkeenkin. Lomakkeita pidettiin hyodyllisind ja selkeina.
Mahdollisuus tarkennusten ja lisskommenttien kirjaamiseen oli vanhemmista
tarked. Lapsen arviointia lomakkeilla pidettiin helppona, vaikka oli kohtia, jois-
sa oli vaikea tdsmaillisesti tietdd, mitd kysymykselld tarkoitettiin. Arviointi oli
silloin helppoa, kun kysymykset kuvasivat lapsen sen hetkistd kehitysti ja taito-
ja. Jos lapsi hallitsi jo ldhes kaikki kysytyt taidot, arviointi oli nopea tehda. Jos
lapsi vasta opetteli taitoa, arviointi vei kokeiluineen enemmain aikaa mutta tun-
tui toisaalta vanhemmista tarkoituksenmukaisemmalta.

Lapsen tavoitteet tuntuivat dideistd melko selviltd ilman arviointiakin, mi-
kd on luonnollista, koska vanhemmat yleensdkin seuraavat lapsensa kehitysta.
Lomakkeilla kysymykset etenevét niin sanottujen virstanpylvastaitojen varassa,
joiden hallinta on helposti havaittavaa ja joihin kehitysseuranta esimerkiksi
neuvoloissa perustuu. Toisaalta arviointiin osallistuminen ohjasi vanhempia
seuraamaan lapsen kehitystd ja auttoi muistamaan asioita, joita he halusivat
ottaa esille ammatti-ihmisten kanssa keskusteltaessa. Kyllihin niisti sitte, tullee
aina sitd sitte seurattua paremmin ku kysytdin, ni sen jdlikeen tullee. Se muistuu vd-
hin, mitd pitis kyselld. Arviointiin osallistuminen, joko itse lomakkeita tdyttden
tai lomakkeiden kysymyksiin vastaten ammatti-ihmisen haastattelemana, voi
auttaa vanhempia nidkemddn yhteisten kokoontumisten ja keskustelujen paa-
madrdt selvemmin ja siten tukea my6s vanhempien aktiivisempaa osallistumis-
ta suunnitteluun ja paatoksentekoon.

6.3.3 Sanansijaa suunnittelussa

Ammatti-ihmisten ja vanhempien yhteistyon tiivistiminen on aiemminkin ollut
osana varhaisvuosien erityiskasvatuksen kdytdnteiden kehittdmisessd. Pietildi-
nen (1997) on todennut, ettd vaikka ammatti-ihmiset katsovat yhteistychon
osallistumisen vaativan vanhemmilta paljon uskallusta ja rohkeutta, yhteistyota
pidetddn kuitenkin itsestddn selvyytend. Pietildisen (1997) mukaan kokeilut yh-
teistyon tiivistamisessd ovat lisinneet vanhempien aktiivisuutta aiempiin kdy-
tanteisiin verrattuna. Yhteistyé perustuu usein palavereihin, joihin kokoontuu
vanhempien lisdksi lukuisa joukko asiantuntijoita. Palaveri voi olla vanhemmil-
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le tilanne, jossa on vaikea muistaa tdrkeitd asioita (sekd kysyd ettd painaa mie-
leen), minkd takia vanhempien valmentaminen tapaamisiin ja sielld kasitelta-
viin asioihin on olennaista (Maatta 1999a).

Harrin vanhempien mielestd yhteisten kokoontumisten ilmapiiri oli hyva,
oli helppo keskustella ja tehdd kysymyksid. Asioiden esittdminen ei kuitenkaan
ollut itsestddn selvdd. Isd totesi, ettd hdn voi kysyd mutta ei osaa aina ajatella
asioita joka puolelta. Ammatti-ihmisten vastuuna voikin pitdd eri puolien ja
vaihtoehtojen esittdmistd vanhemmille. Kokeilussa ei vield ollut kdytossa palve-
lusuunnitelman peruslomaketta, jolle vanhemmat voisivat jo ennen kokoontu-
mista kirjata tarkeimmaét muistettavat asiat, jotka arvioinnissa tai keskusteluissa
on aiemmin tullut esille. Harrin vanhemmat pitivat kokoontumisia hyodyllisi-
nd, koska he saivat niissd ensimmadistd kertaa enemman tietoa Harrin kehityk-
sestd. Aidin mielestd palaverit olivat my®s piristavid. Vanhemmat kokivat, ettd
heiddn mielipiteitddn oli kuunneltu, otettu huomioon ja toteutettu sovitulla ta-
valla.

Tutkija: Ottiko ne tarpeeks huomioon sit sielld palaverissa teidin, tin perheen ja sit Harrin
tarpeita?

Aiti: Kylli on ihan miti on ollut puhetta ni.

Isa: Kyllihin ne niinhin miti on katottu ni, ni minun mielestd than hyvin tuli huomioitua
asioita.

Vanhempien kommenttien perustalta on kuitenkin syytd kysyd, jdiko jokin
vanhemmille tdrked asia vieldkin huomaamatta ja ratkaisematta, kulkivatko
palaverit sittenkin ammatti-ihmisten sanelemalla késikirjoituksella. Tai ohitti-
vatko ja ylittivatko jotkin ammatti-ihmisten mielestd olennaiset kysymykset
vanhempien esiin tuomat asiat jattden vanhempien odotukset kuitenkin syrjaan
ja vdhemmille huomiolle?

Kaisan, Janin ja Valtterin vanhemmilla ei ollut kovin selvdd kuvaa siitd,
miten hyvin lomakkeisiin pdivakodissa oli tutustuttu ennen yhteistd palaveria.
Vanhemmat olivat tiayttdneet lomakkeet huolella, mutta ne eivit silti olleet esil-
14 jokaisen perheen suunnittelupalaverissa. M en tiedi sitten, ettd minkdi verran se
on sitte kattonut, kattonu sitten niitd lappusia, ku ne on niin selviot ollu ndi [lapsen
tavoitteet] kuitenkin semmoset.

Vaikka vanhemmat eivit olleet vakuuttuneita siitd, ettd heiddn tayttamiin-
sd lomakkeisiin olisi tutustuttu, he katsoivat, ettd heidan keskeisiksi arvioiman-
sa tavoitteet otettiin huomioon lapsen suunnitelmassa. Otti, joo, otti. Mun mieles-
td than hyvin. Pddasiassa mind ja [elto] tid [HOPS] sitten laadittiin kuitenkii. Kylld
mun mielestd ihan, ihan hyvin on otettu huomioon ne, mitkd olis meidin tavoitteet,
mitkd tavoitteet me ollaan asetettu Kaisalle. Lomakkeiden lisdksi suunnitelman
pohjana olikin kdyty keskustelu ja siind tarkennetut tavoitteet. Se, ettd van-
hemmista suunnitelmaan kirjatut tavoitteet tuntuvat selvioltd kertoo ehkad kui-
tenkin osaltaan siitd, ettd suunnitelmissa ei ole pystytty riittavésti jasentdaméaan
ja tarkentamaan lapsen tavoitteita ja kohdentamaan ohjausta juuri opittavana
olevaan taitoon. Tavoitteet saattoivat olla niin yleisid, etteivdt ne tuoneet uutta
tietoa vanhemmille. Myds suunnitelmien viivastynyt kirjaaminen ja vanhem-
mille toimittaminen saattoivat vaikuttaa siihen, kuinka hyodyllisiksi vanhem-
mat suunnitelmat kokivat.
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6.3.4 Kasvatuksellinen tuki

Usein vanhemmat asettavat yhdeksi tirkeimmistd tavoitteistaan sen, ettd he
saavat tietoa lapsensa kehityksestd ja keinoista tukea kehitystd. Vaikka tavoite
on yhteinen, tarvitsevat ammatti-ihmiset hyvinkin erilaisia tapoja vastata tahan
tarpeeseen, koska vanhemmat ovat erilaisia ja omaksuvat asioita eri tavalla.
Ammatillisen tyon moniulotteisuus ja joustavuuden tarve tulivat kokeilussa
selkedsti esille, kun haettiin tapoja vastata vanhempien asettamiin tavoitteisiin
heitd tyydyttavalld tavalla. Ammattilaisten tehtdvand saattaa helposti nayttay-
tyd vanhempien kasvattaminen, kun yleisesti puhutaan vanhemmuuden huk-
kumisesta tai puuttumisesta. Ammatti-ihmiset omaksuvat myos helposti ylei-
sen ajattelutavan ja kasvattajina voivat kokea tehtdvikseen myo6s vanhempien
kasvattamisen sen sijaan, ettd tuettaisiin vanhempia lapsensa kasvatuksessa.
Suomessakin on toteutettu vanhemmuuteen ja kasvattajuuteen liittyvid projek-
teja ja hankkeita (ks. esim. Lehtonen 2003; Poikolainen 2002).

Harrin perhe halusi saada tietoa, miten Harria voi ohjata kotona niin, ettd
Harrin kehityksessa tarpeelliset asiat otetaan huomioon. Tavoitteena oli yh-
denmukainen toiminta kotona ja pdivahoidossa. Joo, etti miten sielld on menny ja
samoja asioita harjoteltais. [Tutkija: Nii kotona?] Joo. Vanhemmat toivoivat nimen-
omaan konkreettisia ohjeita siitd, miten Harrin kanssa voi toimia kotona, miten
pdivdrytmin voi jdrjestdd ja mitd Harrin kanssa voi puuhailla vapaahetkina. Vi-
hin siind tietenkin on kun pddsis enemmiin ite sinne mukkaan kahtomaan, yhen kerran
mi olin seilli [pdivikodissa], ni sitd toimintaa. Se oll ihan mukava pdiivd. Nikkee, etti
minkilaista ohjelmaa niilli on. Aiti piti erittdin hyodyllisend paivad, jonka oli ollut
seuraamassa Harrin paivakotiryhméssa. Aiti toivoi, ettd se olisi mahdollista
useamminkin. My6s Harrin puuhista pdivdkodissa kuvattu video antoi van-
hemmille tietoa, mitd ja miten lapsen kanssa tehtiin.

Harrin VARSU-kokeiluun osallistui my6s kehitysvammaneuvolan kun-
toutusohjaaja, joka teki kotikdyntejd. Hanen tehtdvikseen suunnittelupalaveris-
sa sovittiin myo6s osaltaan vastata vanhempien tiedon tarpeeseen. Kdynnit jat-
kuivat koko kokeilun ajan. Kuntoutusohjaaja neuvoi vanhempia etuusasioissa
ja teki harjoituksia Harrin kanssa. Harrin &iti kertoi, ettd olisi halunnut osallis-
tua kuntoutusohjaajan tyoskentelyyn, mutta ohjaaja halusi tyoskennelld lapsen
kanssa kahden. Ne on kahestaan siind. Aiti toivoi, ettd hin olisi voinut katsoa
mallia, miten Harrin kanssa voi toimia, ja ettd hanelle olisi selostettu harjoitus-
ten eri vaiheet ja tarkoitus. Isd arveli, ettd Harri ei osaisi keskittyd tehtdviin, jos
niistd samalla kerrottaisiin vanhemmille. Se [kuntoutusohjaaja] enempi sais kertoa
ettd, mihin kaikkia nditd, mihin kiinnittdd huomiota. Niin se tahtoo olla, ettd jos ruppee
muille puhumaan niin sen mielenkiinto herpaantuu. Vanhempien mielestd kuntou-
tusohjaaja ei riittdvasti ottanut huomioon suunnitelmassa sovittuja tavoitteita
vaan jatkoi tydskentelydan kuten ennen kokeiluakin.

Kokeilussa perheitd pyrittiin ohjaamaan kasvatusasioissa konkreettisella
tasolla. Perheiden kasvatuskasityksiin ei vanhempien mielestd puututtu. No ei
mun mielesti kasvatukseen ja sellaseen mennd. Ei, ettd kylldhin me ollaan niinku kes-
kusteltu kaikkien rajojen luomisesta ja tdmmosistd miten on hyvi. Kun vanhempien
kanssa keskustellaan lapsen ohjaamisesta, on tdrkedd tarkistaa, ettd vanhemmat
ymmartavat ammattilaisten viestin. Aina tdtd tarkistusta ei kuitenkaan tehdd,
eikd aina myoOskddn selvitetd sitd, mikd olisi vanhemmille sopiva tapa saada
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tietoa ja ohjeita. Vanhemmat saivat esimerkiksi ohjeita, miten lapsen kanssa
kannattaa toimia ongelmatilanteissa tai miten lapsen hdiritsevaan kayttaytymi-
seen voi puuttua. Just tommosessa etti rauhottaa, etti ottaa vaan syliin taikka sitte jos
rupee hirveesti kiukkuileen, et tosi tiukkaan syliin. Et kylld on siiti ihan, on kylli ihan
hyotyikii semmosesta jokapdivisestd. Tietojen vaihto keskustellen konkreettisista
toimintatavoista lapsen ohjauksessa vaikutti toimivalta varsinkin silloin, kun
vaihto oli molemmin puolista niin, ettd sekd vanhempien ettd ammatti-ihmisten
esimerkit eri tilanteista sisdltyivat kdytyyn keskusteluun.

Vanhempien mielestd tilanne pdiviahoidossa ja kotona on erilainen, jolloin
kotona ohjauskaan ei voi olla ihan samanlaista kuin pdivdkodissa. Kotona on
vdhemmadn ihmisid ja perheenjdsenten roolit ovat erilaisia kuin ammattilaisten.
Vanhemmat kertoivat kokeilun aikana oivaltaneensa, ettd lapsi kehittyy nimen-
omaan arjen eri tilanteissa my0s kotona, eikd vanhempien tarvitse valttamatta
tehda erillisid harjoituksia lapsen kanssa. Meilli ne oikeestaan tulee timmdsen jo-
kapdiviisen eldmisen kautta niitd puheharjotuksia. Jani ei nimittiin mielelldin mun
kanssa tee niitd. Jokin arkipdivdinen puuha voi tdlloin sisédltdd lapsen kannalta
monta tdrkedd harjoiteltavaa asiaa ja pakonomainen harjoittelu voidaan jattaa
pois. Toisaalta arjen kiireet voivat jattdd vanhempien mielestd liian vidhdn aikaa
asioiden harjoittelemiseen. Niiltd osin kun on aikaa, ei siind aamullakaa paljon pu-
kemista harjotella.

6.3.5 Odotukset ja arki

Sekd perheiden kokeilun alussa ilmaisemat odotukset ettd heiddn asettamansa
tavoitteet vaikuttivat siihen, kuinka hyoddyllisend he kokeilun kokivat ja kuinka
tyytyvdisid he saavutuksiin olivat. Osa perheistd ldhti mukaan kokeiluun ldhin-
nd kiinnostuksesta uutta asiaa kohtaan, osalla oli selkedmpid tarpeita arjen hel-
pottumisesta. Kun odotukset tdyttyivdat vanhemmat olivat tyytyvdisid. Tama
nakyi erityisesti silloin, kun vanhempien tdrkeimmit tavoitteet liittyivit lap-
seen. Kokeilussa ammatti-ihmiset keskittyivdt enemmaén lapsen suunnitelman
laatimiseen kuin perhepalvelusuunnitelmaan ja ndin ollen lapseen ja hédnen oh-
jaamiseensa liittyva toiminta koettiin myonteisena.

Kun vanhemmilla oli selkeimmin arjen sujumiseen liittyvid odotuksia ja
tavoitteita, saavutukset jdivdt vaatimattomiksi ja tyytyvdisyys oli vahdisempdaa.
Osin tdhdn voi ajatella johtaneen myos tiedon vélittamisen puutteiden ja lapsen
sairastelun, minkd takia ammatti-ihmisille jdi vidhemman tehokasta tyoaikaa
kaytettavaksi kokeilun toimintoihin (esimerkiksi lapsen havainnointiin ja oh-
jaamiseen). Toisaalta on my06s kysyttavd, ottivatko ammatti-ihmiset keskuste-
lussa ja tavoitteenasettelussa riittdvasti huomioon vanhempien arvioinnissaan
ilmaisemat perheen tarpeet ja arjesta selviytymiseen vaikuttavat asiat ja myos
sen, mikd yhteys lapsen oppimisella erityisesti omatoimisuustaidoissa on per-
heen arkeen.

Harrin vanhemmat olivat tyytyvdisid siihen, ettd lapsen kehitystd seurat-
tiin kokeilussa tarkemmin kuin ennen. Yhteiset tavoitteet ja suuntaviivat pdiva-
kodin kanssa olivat tdrkeitd. Vanhempien mielestd pdivékoti sitoutui ja halusi
panostaa Harrin ohjaamisen, ja ohjaus toteutettiin johdonmukaisesti. Se tuo [Ito]
otti than asiakseen, ettd siti [tavoitteena olevaa taitoa] ruvetaan joka piivd harjottelleen.
Yhteisten tavoitteiden ja menettelyjen sopiminen tuki Harrin oppimista, auttoi



78

saavuttamaan asetetut tavoitteet ja samalla helpotti myds perheen arkea kotona.
Harri edistyi kokeilun aikana vanhempien mielestd juuri tavoitteeksi asetetuis-
sa asioissa sekd omatoimisuuden ettd sosiaalisen kommunikaation alueella.

Aidista oli erityisen tarkeas, ettd Harri oppi pysymaédn siistind (WC-taidot)
ja osin pukemaankin itse. Isélle kaikki opitut asiat olivat tarkeitd. Vanhempien
mielestd valitut paamadrat olivat oikeita, ja isd toivoi menetelman kdyton jatku-
van kouluikddn asti. Kylld ne oli kaikki ne tirkeimmiit, mitd siind aina koetettiin viid
eteenpdin ettd. Ois tuntunu than, ettd se ois tonne kouluun asti, ois ollu ihan mielen-
kiintonen. Sen sijaan Viljami ei didin mielestd ollut edistynyt paljoakaan oma-
toimisuustaidoissa, jotka olivat tdrkeitdi myos arjen kannalta. Aidin tyomadra
Viljamin perushoidossa ei helpottunut kokeilun aikana. Myds muussa lapsen
taitojen seurantatiedon vélittdmisessd vanhemmille oli puutteita. Et ldhinnd mua
kiinnostas niinku se, ettd miten se [Viljami] osaa ja on niinki oppinu ja et semmosesta
en mid saa nyt minkddnndikostd palautetta.

Kaikki perheet pitivdt lapsen oppimissuunnitelmaa hyodyllisend, koska
sen avulla ohjaamisen tavoitteet ja keinot selkiintyivat. Mutta tidmmonen opetus-
suunnitelma [lapsen HOPS]Jon kylli tosi hyvi. Vanhemmat tiesivdt suunnitelman
avulla, mitd asioita ja miten lapsen ohjauksessa harjoitetaan painotetusti. Van-
hempien arviointi lapsen tarpeista otettiin huomioon ja tavoitteiksi valittiin
vanhempien mielestd oleelliset asiat. Et ndd on kylli ihan hyvin laitettu nid tavoit-
teet ja kaikki ettd, mitd niinku mddakin oon ajatellu nditd. Vanhemmat esittivdat my®os,
ettd menetelmd voi osaltaan auttaa ehkdisem&ddn myshempid oppimisvaikeuk-
sia ja tukea siten lapsen valmiuksia.

Lapsen edistymistd seurattiin ja oppimissuunnitelman tavoitteita tarkistet-
tiin yhdessd vanhempien kanssa. Vanhemmat huomasivat kiinnittdvansa aiem-
paa enemmdn huomiota lapsen kehitykseen ja toimintaan perheen arjessa. He
havainnoivat, mitd taitoja lapsen pitdisi oppia seuraavaksi, ja miten perheen
arki tulisi sujuvammaksi. Mdii olin ite laittanu vaan than ylds omia juttuja, ettd mi-
hin pitds kiinnittdd huomioo ja he [pdivikodin henkildstd] oli sitte miettineet porukalla,
ja meilld meni kylld ihan yksiin ndd, et samoja asioita kiessd. VARSU selkiinnytti yh-
teisen suunnittelun ja oppimissuunnitelman avulla perheen ja pdiviakodin yh-
teisty6td. Suunnitelmaan kirjatut tavoitteet ja menettelytavat lapsen ohjauksessa
antoivat vanhemmille tietoa, miten pdivdkodissa lapsen kanssa toimitaan ja mi-
ten lasta voi ohjata samansuuntaisesti myos kotona. Pdivdakodin ja kodin voi
katsoa tdydentdneen toistensa tyotd yhteisen suunnitelman pohjalta.

6.4 Kokeilu ja kdytinnoét pdivikodin arjessa

6.4.1 Suunnittelun sujuvuus

Oleellinen osa suunnittelun sujuvuutta rakentuu arviointitiedosta kaytdvan
yhteisen keskustelun varaan sekd alkutilanteessa ettd tavoitteiden saavuttamis-
ta seurattaessa. Kun sekd ammatti-ihmiset ettd vanhemmat ovat tehneet omat
arviointinsa, on niiden perustalta tarkoitus 16ytdd yhteinen ndkemys tavoitteista
ja toimista, joilla tavoitteisiin pyritddan. Suunnitelma (HOPS) kirjataan selkedan
ja ymmarrettdvdadn muotoon kuvaten, mitd lapsen kehityksestd ja toiminnasta



79

on havaittu, ja mitd lapsen seuraavaksi odotetaan oppivan (Sandall 1993). Pret-
ti-Frontczakin ja Brickerin (2000) mukaan suunnitelmat on usein kirjattu epa-
tarkoituksenmukaisesti. Selkedsti ja riittdvan konkreettisesti kirjattujen suunni-
telmien ajatellaan motivoivan lapsen ohjaukseen, mutta kdytantéjen muuttami-
nen ja uusien ohjaustapojen sovittaminen osaksi omaa tydskentelytapaa ei ole
sujunut odotetusti (Pretti-Frontczak & Bricker 2000).

Kirjaamisen kirjavuus. Yhteisen arviointitiedon ja sen kokoamisen perus-
ta kokeilussa oli huojuva, koska ammatti-ihmiset kokivat tiedon kokoamisen
hitaaksi ja tyolddksi. Ammatti-ihmiset totesivat, ettd VARSU-arviointiin sisdltyy
paljon kaavakkeita ja lomakkeita, jolloin myos omaksuttavaa on paljon. Mene-
telmdn havainnoinnille antamia arviointikriteereitd lapsen suoriutumisesta ei
pidetty aina yksiselitteisind. Kokeilemalla ja toisten kanssa yhdessd tekemalla
arvioinnissa pddstiin kuitenkin alkuun. Alussa sekava, selkiintyy, kun alkaa teke-
mdin. Than hyvi ja helppokin kdyttdd. Oman aiemman kokemuksen mittareiden
kaytostd katsottiin helpottavan omaksumista, koska VARSU-arviointi oli konk-
reettinen mittari kuitenkin. Tyoldaytta kdytossd taas lisdsi se, ettd tiedon koettiin
olevan monessa paikassa, jolloin arviointi ja suunnitelman teko vaativat materi-
aalien edestakaisin selaamista: tietoa oli koottava eri kohdista. Tyypillisesti
VARSUa verrattiin Portaat-arviointiin ja kokemuksiin sen kaytosta. Esimerkiksi
VARSUn sosiaalisen kommunikaation aluetta arvioinnissa pidettiin hyvind,
sanalistat kdyttokelpoisia, ja menetelmdn joustavuuden sekd uudenlaisen oppi-
miskésityksen katsottiin olevan VARSUn etuja. Portaat on silleen vanhahtava,
VARSUssa nikyy uusi oppimiskdisitys ja muutos nikemyksessd, lapsi nihddin siind eri
tavalla.

VARSU-kokonaisuuteen perehtymistd ja sen omaksumista kuvattiin myos
prosessina. Aluksi se oli menetelmdi menetelmien joukossa. Vahitellen kokeilun jat-
kuessa ammatti-ihmiset kuvasivat VARSUn hyvédnd puolena sen mukautta-
mismahdollisuudet ja muutokset, mita se voisi tuoda arkeen. Hywviid se muuntau-
tumiskyky ... selkkiinnyttinyt, miti se arviointi on ja miten se tuodaan lapsen arjen ja
kaytinnon eldmddin. Arviointi antoi tavoitteita lapsen kanssa harjoiteltavaksi ja loi
pohjaa harjoiteltavien asioiden sekd ohjauksen viemiselle myds arjen tilantei-
siin. Asiat on tulleet tietoiselle tasolle korvien viliin, mitd lapsi on VARSUn mukaan
tarvinnut ja asiat on viety arjen tilanteisiin, pienryhmdidn, perushoitoon ja yksilétuoki-
oihin. Tietoiselle tasolle tulemisessa oleelliseksi vaikuttajaksi osoittautui lapsen
henkilokohtainen oppimissuunnitelma ja sen kirjaaminen. Suunnitelmien Kkir-
jaaminen ndyttdaytyi kokeilussa tehtdvind, joka alun alkaen oli itsestddn selvad
mutta ei lainkaan valttamattd toiminut kdytannossa lapsen ohjauksen viitoitta-
jana siten kuin oletettiin.

Konkreettisten, selkeiden ja ldhelle lasta arjen tilanteisiin ankkuroituvien
suunnitelmien kirjoittaminen vaati sekd pohtimista ettd harjoittelua. Suunnitel-
ma, sen vieminen niin arkikielelle oli minulle ittelle aika kova juttu, etti mind olen
niinku enemmdnki tehny sitd silli tavalla, ettd me ammatti-ihmiset se ymmidrretidn,
kun md selitin sen sanallisesti, md kuvittelin, etti se menee perheelle tuota niin perille,
mutta nyt kun se kirjoitettiin arkikielelle, niin siitd diti oli kovasti tyytyviinen, luulin
ymmirtineeni mutta nyt vasta oivalsin. Lapsen henkilokohtaista oppimissuunni-
telmaa ei mielletty tyovalineeksi, joka ohjaisi lapsen kanssa toimimista. Arvioin-
titiedon ja sen kirjaamisen suunnitelmaksi voi katsoa hakevan jalansijaa kay-
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tannoista vield lahes 20 vuotta suunnitelmien laatimiseen velvoittavan lain sda-
tamisen jdlkeenkin.

Kokeilussa ammatti-ihmiset kokivat, ettd arviointi sindllddn jo antoi uutta
tietoa ja vihjeitd toimintaan, mutta HOPSn kirjaaminen ei olisi tuonut varsinai-
sesti mitddn uutta vallitseviin kdytantoihin. Ajatteltiin, ettd [eltolla] on tavoitteita
ja ajatuksia pidssd, vaikka niitd ei kirjoitettu ylos. Niistd pdivittdin keskusteltiin henki-
lokunnan kanssa ja opettaja rekisterdi lapsen osaamista. Tdlloin velvoitetta suunnit-
teluun ei kuitenkaan kirjaimellisesti toteuteta ja myds toiminnan tavoitteelli-
suus jad varmistamatta. Toiminnan perusta on enemmén niin sanottua mutu-
tietoa kuin systemaattisen toiminnan tuottamaa luotettavaa kuvausta toimin-
nasta, lapsen taidoista ja niiden edistymisestd. HOPSin oivaltaminen konkreet-
tiseksi tyovalineeksi ja tietoldhteeksi my6s vanhemmille voi samalla tehda tietd
yhteiselle ndkemykselle lapsen ohjaamisessa.

Samalla vanhempien tietojen ja taitojen arvostaminen ja hyddyntdminen
yhteisessd arviointi- ja suunnitteluprosessissa on ammatti-ihmisille haaste.
Ammatillisesti johdettu tyo ja perheldhtoinen tyd voidaan nahdd ammatillisten
tyoskentelymallien ddripdind (Dunst, Johanson, Trivette & Hamby 1991; Pieti-
ldinen 1997). Ammatillisesti johdetussa tydssd vastuu on ammatti-ihmisilld: he
arvioivat, suunnittelevat ja kantavat vastuun palveluiden ja tukitoimien toteut-
tamisesta, koska vanhempien ei uskota siihen kykenevan. Ammatti-ihmiset to-
teavat usein tekevdnsd tyotdan vanhempien ldhtokohdista, perheldhtoisesti,
mutta noudattavat itse asiassa ammatillisesti johdetun tyon mallia (Méaatta
1999a). Perheldhtodinen tyo tarkoittaa sitd, ettd perheen arjen sujuminen ja siihen
vaikuttavat tekijdt ohjaavat arviointia ja palveluiden toteuttamista. Koska van-
hemmat ovat vastuussa arjen sujumisesta, paras keino kasvattaa ja tukea lasta
on tukea vanhempia suoriutumaan kasvattajan tehtavasta (Mattus 1999).

Keskustelun kantavuus. Ammatti-ihmisten omaksumisprosessit etenivat

varsin eri tahdissa ja eri lailla. Tdméd ndkyi ammatillisissa kdytanteissd muuttu-
misena ja muuttumattomuutena. Yksi VARSUn keskeisistd uusista asioista on
aiempaa perheldhtoisempi tyoskentely, jota menetelmédn materiaalit ja kuvatut
tyoskentelytavat tukevat. Taméa uusi mahdollisuus otettiin vastaan myonteises-
ti. Ne perheen kanssa tehtivit jutut on kans hyvid. Perheen osallistuminen ja rooli
yhteisty0ssd mddrittyy aina ammatillisten kdytdntojen kautta siind, kuinka pal-
jon vanhemmat saavat tietoa ja voivat pdattdd myos yhteistyon toimintatavoista
sekd keskustelun kulusta. Kun vanhempien tietoja ja taitoja halutaan arvostaa ja
ottaa suunnittelun perustaksi, on ammatti-ihmisten myos arvioitava ammatilli-
sen osaamisensa ja yhteistyotaitojensa piirteita.
Perheen kanssa tehtdvan yhteistyon kadytanteiden tarkastelu oli my6s tutkijoille
aika ajoin himmentdvd kokemus, kun havaitsimme menettelytapojen voimak-
kaankin ristiriidan julkilausuttujen arvostusten kanssa ja emme voineet suora-
naisesti vaikuttaa eri tilanteissa. Seuraavassa tarjoan kaksi esimerkkid perheléh-
toisten toimintatapojen tavoittelusta ja prosessista, jonka piirteitd seurasimme ja
jasensimme. Kuvauksia lukiessa on hyvd muistaa, ettd toimintatavat olivat uu-
sia niin ammatti-ihmisille kuin vanhemmillekin, osin myos tutkijoille, jolloin
monet hapuilut selittyvit silld, ettd kaikki mukana olleet sukelsivat uusien asi-
oiden oppimisprosessiin.

Yleisend, kattavana havaintona ammatti-ihmisten ja vanhempien yhteis-
tyostd oli, ettd keskustelut etenivit useimmiten ammatti-ihmisten johdolla ja
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ehdoilla. Ammattilaiset hallitsivat puhetta ja keskustelunaiheiden valintaa.
Vanhemmat syrjdytetdan helposti my0s silloin, kun ammatti-ihmisid on samas-
sa kokoontumisessa useampia: ammatti-ihmiset puhuvat sekd toistensa ettd
vanhempien puheen péélle. Vaikutti siltd, ettd ammatti-ihmisten puhe valtaa
tilan, jolloin vanhemmille ei keskustelussa jaanyt puhetilaa, eikd myoskddn ai-
kaa miettid asioita.

Aiti: Viljami niyttid viittoen kakan, etti se on vaipassa - melkein ainahan Viljami tekee pot-
taan jotain, jos hinet sinne laittaa.

Elto: Mehin voitais oman hoitajan kanssa kokeilla tiilli esimerkiksi aamulla voisimme laittaa
hinet potalle, ottaa hinelti piivisin sisdlld vaippa pois, miltd timdi sinusta tuntuis?
Omahoitaja: Jos tehostettuna tehddin, itse se pitdis sisdistid.

Elto: Mutta siindhin sen sitten nikee. Just sitd, etti kyselee sitd. Voitas pitdi isona tavoittee-
na vaipoista pois pdisyd. Menndin tuohon riisumispolitiikkaan. Pusero oli ainoa, joka ei lih-
teny tdadlld, kylld Viljami saa vaatteita pddlti. Pukemisessa hin on laiskempi. Aikataulukin on
toki vdlilld kireempi.

Omahoitaja: Ootteko kotona pitineet pukemisharjotuksia?

Ammatti-ihminen vaihtaa didille tdrkedstd puheenaiheesta toiseen kysymattd
didiltd, oliko hénelld vield jotakin késiteltyyn asiaan liittyvad, jonka han olisi
halunnut ottaa esille. Keskustelussa viitataan myos taidon puuttumiseen ikdan
kuin vika olisi lapsessa. Ammatti-ihminen jatkaa keskustelua kysymalld puke-
misesta tavalla, joka antaa ymmartdd, ettd vanhempien on ammatti-ihmisten
ohjeiden mukaisesti jdrjestettdva harjoituksia kotona. Keskustelussa kuitenkin
lahdettiin liikkeelle didin tarkednd pitdmaéstd asiasta ja se myos otettiin huomi-
oon niin, ettd se kirjattiin yhteiseksi tavoitteeksi.

Vanhempien omien tietojen ja toimintatapojen kysyminen voi avata am-
matti-ihmiselle myods uusia ndkokulmia vanhempia huolettaviin asioihin. Am-
matti-ihminen voi kysyd neuvoa, miten toimia joissakin tilanteissa lapsen kans-
sa, jotta pdivdakodin linja saadaan yhtenevéksi vanhempien kasvatuskdytantoi-
hin. Vanhemmilta kysyttdessd konkreetit esimerkit tilanteista auttavat keskuste-
lun alkuun. Kun sekd ammatti-ihmiset ettd vanhemmat kuvasivat toimintatapo-
jaan esimerkein, vanhempien osallistuminen helpottui, koska konkretisoimalla
tilanteita voidaan varmistaa, ettd kaikki tietdvat, mistd puhutaan.

Elto: Mitds si meiltd toivoisit siind, ku tuota niin Jani rupee rilldkdimdin, etti tuota niin mi-
td meijin pitis tehd, ootsdi sitd miettiny?

Aiti: No ei oikeestaan, se syli melekein on niinku tirkein.

Elto: Eli ton ikiset mukulathan on semmosii, jotka yrittii vallankaappausta [Aiti: Joo] elikkd
kahtoo ettd et kuinka pitkille se vanhemman kantti antaa periksi.

Aiti: M oon niin tottunu ku se minua mitkii haroa se aamu - mie en oikein tiid, ettd miten
mun pitds siind niinku kotona sithen suhtautua,

Elto: Niin tuota sillon me otetaan niinku syliin - niin kauan ettd se laps rauhtoittuu ja sen ji-
likeen se juttu viidn loppuun asti.

Aiti: Joo se on jinnd vaikutus silli koskettamisella.

Elto: Et sitid pysiyttamisaikaa myo kdiytetdin, et menndin eteen ja sinulle puhutaan. (...) Et
lapsen pitid kuitenkin saaha niitd onnistumisen eldmyksid ja , ja hirveen paljonhan niitd nyt
kehutaan, kuten olet varmaan - hyvin paljon niinku tunnustusta ja hyvind pitoa ja silittdmis-
td, rapsuttamista ja koskettamista.

Suunnitelmien konkretisoiminen ja keskustelu arkitilanteista avasi sekd &idille
ettd ammatti-ihmiselle mahdollisuuden ottaa huolensa esille ja varmentaa oman
toimintatavan patevyyttd ja johdonmukaisuutta suhteessa toisen toimintata-
paan. Vanhemmat eivét valttamattd ilmaise huoltaan lapsesta tai toiminnastaan
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lapsen kanssa suoraan vaan se tulee esille verhottuna kysymyksend: Mie en oi-
kein tiid miten ja ilmeisesti hinelli on jonkunlaista keskittymisjuttua. Toisaalta myo6s
ammatti-ihmiset voivat puhua kasityksistddn niin verhotusti tai monimutkai-
sesti, etteivdat vanhemmat pysty jatkamaan keskustelua. Menee joo menee kylld,
meilli on tuota monelle muullekin pikkukaverille taikapaikat on et saa yksikseen keskit-
tyid [Aiti: Joo]. Keskusteltaessa suunnitelmista kuunteleminen onkin ehki oleelli-
sempaa kuin puhuminen. Jostakin syystd ammatillisuuteen kuitenkin nayttaa
tarttuneen késitys, ettd kun tietdd asioista, niistd on myos puhuttava riippumat-
ta siitd, onko se kyseisessd tilanteessa hyodyllistd vai ei. Puhetulvassa my6s yh-
teisen ymmarryksen varmistaminen keskustelun sisalloistd herkasti unohtuu.

6.4.2 Jaetusta kokemuksesta jaettuun osaamiseen

Jakamisen perusta. Ammatti-ihmiset pyrkivéat kdytannoissdan irti ammatillises-
ti johdetusta tyoskentelymallista saavuttaakseen perheldhtdisemman tyoskente-
lyotteen. Tavoitteeseen pddseminen ei kuitenkaan ollut helppoa. Syind vaikeu-
teen voidaan ndhdd monia, esimerkiksi rajalliset resurssit (rahakirstun vartioin-
ti), mutta oleellisin syy lienee se, ettd ammatillisen perinteen ja rutiinien muut-
tuminen on vahittdin etenevad oppimisprosessi. Vaikka perheldhtdisen tyosken-
telyn periaatteet koetaan myonteisind ja oikeina, niiden toteuttaminen kaytan-
non tyossd ei olekaan itsestddnselvyys. Koska perinteet ja rutiinit ovat tuttuja,
niiden toteuttaminen on kdytdnnossd helpompaa kuin muutoksen tavoittelu.
Erityisen merkittdvdd uuden omaksumisessa on mitd ilmeisimmin se, kuinka
arvioivasti ammatti-ihmiset ovat valmiita tarkastelemaan tyoskentely- ja toi-
mintatapojaan.

Tyypillisesti perinteen ja totuttujen toimintatapojen vaikutus nékyi siing,
miten ammatti-ihmisten ennakko-odotukset perheen tilanteesta kulkivat asian
selvittdmisen edelld. Ammatti-ihmiset 10ysivit eri tilanteille merkityksen ja ka-
sitteet jo ennen, kuin he aikoivat selvittdd asiaa vanhempien kanssa. Kaikkien
kokeilussa mukana olleiden perheiden kanssa tehdyssd yhteistydssd voitiin
tunnistaa eri vivahteita ammatillisesti johdetusta ja perheldhtotisestd tydskente-
lystda. Yksi perheldhttisen tyon kulmakivistd on vanhempien kuunteleminen
sekd heiddn aloitteisiinsa ja kysymyksiinsd vastaaminen (Mattus 1999; Maatta
1999b). Kuuntelemalla, kysymalld ja asioita selvittdmaélld ammatti-ihmisilld on
mahdollisuus etdantyd ammatillisesti johdetusta ja psykologisoivaan otteeseen
perustuvasta tyOskentelymallista perheldhtdisempddn, vanhempien tietoja ja
taitoja korostavaan tyotapaan.

Aiti: Mun piti siiti taksikortista kysyd, kun siiti loppuu aina kuukauen kohalta ne rivit (...)
Isa: (...) nit ku ne taksimiehet aina (...)

Kelto: Nii tota, mites muuten tdi koko kuljetusasia et tuota oisko teilld itelld mahdollisuus
kuljettaa?

[Hiljaisuus]

Isa: (...) kylld myo joinain pdivindg ehkd tuota sillon ku ollaan, jos niinku se kesdaikaan (...)
Kelto: Nii mdd oon niinku tavallaan ymmdrtiny et tavallaan se taksi tuli sitd kautta just kun
ei ollu varmaa et kidynnistyykd auto ja muuta, et oli timmdsii hankalii ja ettd mikd se tilanne,
et ku kuitenki se lihtokohta on ettd just niistd pdivikotikuljetuksista pitiis vanhempien itse
huolehtia etti, sitten jos se ei niinku mitenkdin onnistu ni siind tilanteessa tultas sitten niin-
ku vastaan, et miltis se niyttid?

Isa: (...) kylld mind luulen, ettd ei se kesdaikaan, ettd se paremmin niinku se kuletus onnistus
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Kelto: Mutta siti voi siind sitten ens vuonna sitte arvioida uudelleen ja mutta et sitten talvi-
aikaan, mut jos se ois niin niinuk kesdaikaan mahollista kuljettaa itse.

Isd: (...) kun se on se, me nyt on tissd olko se toukokuun [Lto: Nyt on kesikuun eka], monesko
pdivd se ol ku sithen saatiin leima [Kelto & lto: Aijaal, sitten se ol periti nelji vuotta katsas-
tamatta [Lto: Aha, elikki se on nyt sitten menny niinku lipi], siino vihin semmonen kiesi,
kylli siind, nii no ei sitd tiid [isd huokaa], no talavi on sitten (...)

Kelto: (...) talvi on sitten kysymysmerkki, no siti voiaan sitten kattoo, mut jos ndin olis mah-
dollista.

Ensimmadisend pohdittavana asiana mieleen tulee kysymys, onko vanhempien
vastattava ammatti-ihmisten odotuksia ja odotuksiin vai pdinvastoin: ammatti-
ihmiset vastaavat vanhempien odotuksia ja odotuksiin. Ylld olevassa esimerkis-
sd ammatti-ihmisten oletus siitd, ettd heilld on oikeaa tietoa (esimerkiksi budje-
toiduista varoista, palvelun yleisperiaatteesta) palvelutarpeen madrittamiseksi,
ndytti johtavan ennakko-odotusten mukaiseen toimintatapaan, jossa perheen
tilanteen selvittdminen jdi toissijaiseksi (auton kunto, lapsen kuljetus katsasta-
mattomalla autolla).

Ennakko-odotuksista kertoi myos ammatti-ihmisten huoli Harrin didista:
hén ei ole hyvidksynyt lapsensa vammaa, kun hdn ei puhunut asiasta paiviko-
din henkilokunnan kanssa. Kuitenkin 4iti tuli mielellddn yhteisiin keskustelui-
hin mukaan ja kertoi ndkemyksiddn lapsestaan ja lapsen edistymisestd, kunhan
hiljaisena ja verkkaisena puhujana onnistui saamaan itselleen suunvuoron. Li-
sdksi isd oli hyvin kiinnostunut lapsen asioista ja niiden hoitamisesta, jolloin 4iti
voikin olla puolestaan hiljaisempi, kunhan hdnen ndkemystddn ei unohdeta
kysyd. Kesken kokeilun pdivdakodin henkilokunta oli hyvin huolissaan Harrista
ja hanen turvallisuudestaan kotona. Huoli perustui lapsen kadyttdytymiseen péi-
vdkodissa ja johti ammatti-ihmisten tiiviiseen keskindiseen yhteydenpitoon ja
pohdintoihin, millaisiin toimenpiteisiin heiddn olisi syytd turvautua. Huolen
herdttyd vanhempia ei kutsuttu mukaan keskusteluun eikéd pyritty selvittaméaan
perheen tilanteessa mahdollisesti tapahtuneita muutoksia (esim. perheen tavoi-
telomakkeen pohjalta), jotka saattoivat ndkyd lapsen muuttuneena kadytoksena
myos pdivdkodissa. Ammatti-ihmiset tiesivit jo entuudestaan esimerkiksi didin
paineet tyon, kodin ja opiskelun yhteensovittamisessa, mistd hdn oli kokoon-
tumisissa puhunut. Tastd syystd asioiden selvittdminen yhdessa olisi ollut pe-
rusteltua.

Jakamisen kidytinnot. Harrin vanhempien kyvyttomyyttd kuvattiin to-
teamalla, ettd heille ei oikein mikddn [ammatti-ihmisten antamista ohjeista] me-
ne perille. Kuitenkin vanhemmat selvésti pyrkiviat hakemaan mallia omalle toi-
minnalleen niistd ammatillisista kontakteista, joita heilld oli. Sekd Harrin 4iti
ettd isd yrittivdt saada tietoa lapsen ohjauksesta kuntoutusohjaajalta, joka kavi
kotona, ja pdivdakodin henkilokunnalta. Lapsen pdivdn seuraaminen paivakoti-
ryhmdssd ja videointi hoitopdivdn tapahtumista olivat vanhemmista toimivia
ratkaisuja. Lisdksi vanhemmat kuvasivat kokoontumisissa monia kdytannon
tilanteita ja toimimistaan lapsen kanssa niissa.

Lto: [Lapsi] sano etti menndin ammeeseen, no mini sanoin ettd kun teet pissan ja kakan pot-
taan niin sitten menndin ammeeseen. Mdd sanoin ettd niytd mulle osaatko tehd kakan pot-
taan nii se [lapsi] alko heti niinku kakistamaan siiti paikasta. Sitten kuulu se dini, kun vatsa
oli aika kovalla, se oli semmonen pieni, niin se sano siind ‘nyt menndiin ammeeseen’ ja mind
sanoin sitten ettd tuliko sinne pottaan jotakin ni se [lapsi] sano ‘kakka tuli, menndin ammee-
seen’, nii mdd sanoin ettd tee kaikki kakka niin sitten menndin ammeeseen ja hin [lapsi] teki
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vihin aikaa totista tyotd ja se tuli kaikki sinne pottaan ja sitten mentiin ammeeseen ja hurrat-
tiin ja taputettiin ja laulettiin (...) kylld hin [lapsi] nautti siitd ammeesta (..).

Isa: (...) syotiin vaan siind ja se [lapsi] istu siind péyinlaiassa sydttétuolissa niin se [lapsi]
kerran jo sano ja sitte uusi sen ettd potille kakkimaan, niin mind otin ja nostin, nii ei siind ol-
lu minnuuttiakaan ku se kakka jo tul, ja se [lapsi] ties het jo ku vietiin sinne etti ammeeseen
pddsee, siti se perustellee nyt (...) ja ettd kun se [lapsi] jonkun kerran oppii sen tekemddn ni se
[lapsi] tekkee sen than varmaan iliman (...)

Lto: (...) nii ja ei siind tarvii hirveen kauan kayttidkiin [ammetta palkkiona] mut nyt tdssi
alussa et tulis se semmonen yhtildisyys (...).

Sekd ammatti-ihmiset ettd vanhemmat kuvasivat toimintaansa arkikielelld ja
selkeilld tilanne-esimerkeilld. Lopussa lastentarhanopettaja pyrkii vield kannus-
tamaan vanhempia, ettd he jaksaisivat toimia yhteisesti sovituilla tavoilla. Kes-
kustelusta kdy my6s ilmi, ettd vanhemmat ovat oivaltaneet ohjaamiseen liitty-
vid asioita, vaikka heiltd ei sitd odotettu. Isdn innostuksesta hidnen kertoessaan
tilanteesta voi pditelld, ettd yhdessd saavutetut onnistumiset ja palaute niista
antoivat vanhemmille motivaatiota ja uskoa siihen, ettd yhdessa asioihin pysty-
tadan vaikuttamaan.

Keskusteluissa vanhemmat puhuivat avoimesti ja paljon Harriin ja hédnen
ohjaamiseensa kotitilanteissa liittyvistd asioista. Kuitenkin ammatti-ihmisilla oli
vaikeuksia antaa ndihin vanhempien tarjoamiin tilannekuviin liittyviad selkeitd
ja konkreettisia ehdotuksia ja esimerkkejd, miten toimia, jotta vanhempien kas-
vatukselliset keinot olisivat mahdollisimman monipuolisia ja tilanteet myos
kotona lapselle hyvid oppimistilanteita. Vaikeinta oli tarttua ohjaukseen nimen-
omaan kotitilanteen ndkokulmasta. Esimerkkejd kylld tarjottiin pdiviakodin oh-
jaustilanteista, jolloin soveltaminen kotona jdi vanhempien vastuulle. Tilantei-
den erilaisuus voi kuitenkin tehdéd kotona soveltamisen vaikeaksi.

Lto: Ku hin [lapsi] ei haluu riisuu nii heitti ihan jalattomaks ja huuti ihan suoraa huutoa
‘leikkii autolla” mut sitten ku mdd otin niinku kidestd et lihe mun mukaan niin sitten hin
[lapsi] rupes nousemaan sieltd ja sano ‘ei riisu’ (...)

Isa: (...) kotonaki ni, kotonaki niinku ennen se ei ollu vaikka ois kuinka ottanu korvaparrasta
kiini ni se [lapsi] ei vilittiny siitd, mutta nyt ku sannoo sille et ku se heittiytyy siihe ni san-
noo ettdi jos nyt heittiyty sithen niin sannoo nyt jos et nouse siiti nii mind nostan korvapar-
rasta sinut ylldd ni se het se olo muuttuu et se loppuu sithen yleesd ettd se on siind ettd koit-
taa, koittaa (...)

Lto: (...) nii mut se on mun mielestd kans semmosta kokeilua etti se on ihan tervettd ettd sitd
omaa tahtoa tulee mutta se tietysti vaa (...)

Isa: (...) ku ulukoa tullee ni siti haalaria pois ni se monesti etti se ne jalat ruppea pettiin het
oven takana (...)

Lto: (...) se [lapsi] mennee ihan jalattomaks, ihan kertakaikkiaan ku makarooni siihen(...)

Isa: (...) sitd sannoo ettd mind nostan sinut korvaparrasta ylos niin se [lapsi] sitten uskoo ku
sannoo ettei se [lapsi] sitd ainakaan sitte kotona tie ettd ei sitd [lasta] tarvii siitd korvaparrasta
ja sitte se on sillai etti ku se [lapsi] on visyny ja muuta ni sitd ei tartte ku ettd vie nuin etti
nostanko korvaparrasta ni se [lapsi] ruppea sitte mollotiin etti se [lapsi] niinku tajuaa se etti
ei se niinku aiemmin vaikka ois nostanu tukasta ni ei se [lapsi] niinku ni ei se [lapsi] sitd nii-
ku ihmettel ettd miki se on tarkotus mutta nyt on se [lapsi] niinku tajuaa sen moittimisen tai
jos sitd moititaan tai kielletdin (..)

Lto: (...) ja kylld tidlld ainakin semmonen ihan semmonen siind riisumistilanteessakin ettd jos
on ite tullu ulkovaatteissa viimeseks sisille tai vaikkei oo tulu viimesekskid mut se vihdin ai-
kaa kestid ku [lapsi] alkaa riisumaan ni sanoo etti mind lihen nyt riisumaan ettd jditko sind
yksin tihin nii se [lapsi] vihdin aikaa kattoo mut ei se jdi yksin [lapsi] et se [lapsi] vihin ai-
kaa kattoo ja haluaa sitten riisumaan.

Ammatti-ihmisten ohjeet olivat toisinaan varsin yleisid tai ohjeet annettiin sito-
matta niitd selkedsti vanhempien antamaan kuvaukseen, jolloin vanhempien
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saattoi olla vaikea liittdd saamaansa ohjetta kuvaamaansa tilanteeseen. Varsi-
nainen kasvatuksellinen toimintatapa jdd huomiotta, kun tilannetta hahmote-
taan enemmain pdivdkodin kuin varsinaisesti kuvatun kotitilanteen nakokul-
masta. Vanhemmat hakivat ammatti-ihmisilta tukea arjen kasvatustilanteisiin,
mutta ammatti-ihmiset eivdt osanneet tarttua tilanteen suomiin mahdollisuuk-
siin.

Jaettu kokemus ja osaaminen sekd niistd médrittyvd asiantuntijuus van-
hempien ja ammatti-ihmisten yhteistyossd toimii, kun molemmat kayttavit
konkreettisia esimerkkejd kuvattaessa tilanteita, joissa lapsen ohjausta yhteisten
tavoitteiden suuntaisesti on aiottu toteuttaa. Lapsen suunnitelman yksityiskoh-
tainen ja tarkka kirjaaminen antoi vanhemmille keinoja padstd mukaan keskus-
teluun ja 16ytdd ammatti-ihmisten kanssa yhteinen kieli, jolla asiat pystyttiin
selvittimaan. Vastaavasti vanhempien kuvaukset arjen tilanteista ja lapsen oh-
jaamisesta antavat ammatti-ihmisille mahdollisuuden tarjota vanhemmille tie-
toa ja keinoja toimia erilaisissa kasvatustilanteissa lapsen kanssa kotona. Van-
hempien huolten tai kysymysten kuuleminen niin, ettd vastataan juuri sithen
asiaan, mikd vanhempia askarruttaa, ei ole ammatti-ihmisille helppoa, mutta se
voi avata tien jaettuun asiantuntijuuteen. Jaetun asiantuntijuuden voi siten aja-
tella tarkoittavan tasavertaista vuoropuhelua, jossa vanhempien uskomuksia ja
toimintaa ei arvoteta (ja arvostella avoimesti tai piilossa), vaan kuvataan koke-
muksia ja vaihtoehtoisia toimintatapoja, joista vanhemmat voivat omaksua uu-
sia keinoja ja kdytdnteitd arjen kasvatustilanteisiin.

6.4.3 Tavoitteet arkeen

Varhaisen arvioinnin ja suunnittelun menetelméa noudattaa toimintaperustaisen
ohjauksen periaatteita. Keskeistd on lapsen tavoitteiden kirjaaminen, koska
suunnitelman on tarkoitus ohjata, mitd ja miten lapsen kanssa tehddan (Bricker
1998). Lisdksi hyvin suunniteltujen tavoitteiden ja keinojen avulla toimintaa ja
toteutusta on helppo hallita. Tavoitteiden liittdminen osaksi lapsen arjen toi-
mintoja tasapainoisena kokonaisuutena on siten mahdollista. Lapsen tavoittei-
den liittdiminen monipuolisesti osaksi jokapdivdisid puuhia ja lasta kiinnostavia
toimintoja varmistaa, ettd lapsi saa riittdvasti tarvitsemaansa harjoitusta ja voi
osallistua muiden mukana tapahtumiin ja toimintoihin (Bricker 1998). Tavoit-
teellisen ohjauksen siirtyminen osaksi ammatti-ihmisten arkirutiinia ei kuiten-
kaan ole sujunut odotetusti, vaikka suunnitelmien kirjaamisessa on edistytty
(Pretti-Frontzcak & Bricker 2001).

Lapsi, jolla on jokin vamma tai kehitysviiveen riski, tarvitsee paljon mah-
dollisuuksia harjoitteluun ja paljon myds sosiaalisia vuorovaikutustilanteita
oppimisen tueksi (Bricker 1998). Yksilotuokiot eivit tarjoa tdtd tukea. Lisdksi
yksilotuokioilla harjoittelu on usein yksipuolista ja kapea-alaista eikd taitojen
yleistymistd pystytd luontevasti ottamaan osaksi ohjausta. T&lloin lapsen taito-
jen siirtyminen osaksi todellista, kdyttokelpoista taito- ja toimintakokonaisuutta
jdd varmistamatta, ja lukuisat pdivittdiset tilanteet hyodyntamaittd oppimisessa
ja ohjaamisessa.

Suomalaista pdivdahoitoa kuvataan niin sanotuksi educare-malliksi, jossa
hoito yhdistyy kasvatukseen ja opetukseen (Hujala & Lindberg 1998). Pdiva-
hoidon toimintamalli nédyttdd kuitenkin korostavan esimerkiksi sosiaalisiin ja
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perushoitotilanteisiin liittyvdd hoivatehtdivdd enemmdn kuin opettamistehta-
vdd. Tama nakyy kdytdnnossa siind, ettd lapsen oppiminen kytketddn péddasias-
sa tiedollisiin eli akateemisiin taitoihin, ja ndmad taidot eriytetidn muusta oppi-
misesta yksilokeskeisiksi tehtdviksi (Kovanen 2002). Ndin toimittiin edelleen
myo6s kokeilun aikana, vaikka kyseinen ohjaustapa on toimintaperustaisen oh-
jauksen periaatteiden vastainen.

Toteutunut VARSU-kokeilu oli ajallisesti melko lyhyt, jolloin mahdolli-
suudet siirtdd suunnitelmia ja uusia ohjauksen periaatteita kaytdantoon olivat
myos rajalliset. Arkipdivan tilanteiden tietoinen hyodyntdminen lapsen oppi-
misen tukena ei kuitenkaan toteutunut odotetusti. Mukana olleet pdivakodit ja
niiden neljd eri ryhmdd omaksuivat ohjauksen osaksi arjen tilanteita vaihtele-
vasti: osin ohjaus liitettiin arjen toimintoihin, osin jatkettiin aiemmin omaksut-
tua yksilotuokiopainotteista ohjausta. Brickerin (1998) mukaan lapsen ohjauk-
sen pitdd suurimmalta osalta perustua muuhun kuin yksiloohjaukseen ja erilli-
siin terapiatuokioihin. Né&in taataan kaikille lapsille mahdollisuus osallistua yh-
teiseen toimintaan omien kykyjensd mukaan. Yhtend pdivahoidon keskeisista
tavoitteista on lapsen sosiaalisen kasvun tukeminen, jolloin yksiloohjaukseen
perustuva ohjaustapa on ristiriitainen tavoitteen kanssa. Kun kokeilun aikana
onnistuttiin nivomaan lapsen ohjaus osaksi arjen toimintoja ja tilanteita, myos
lapsen oppimisen tuki ndytti toteutuvan paremmin (ks. liite 3).

Tyypillisimmin pdivdkodissa yksilotuokioina toteutuivat puheterapiat ja
kognitiivisten taitojen harjoittelu. Puheterapiat toteutettiin useimmiten kahden-
keskisind tuokioina (pt ja lapsi), joissa harjoiteltiin esimerkiksi suun motoriik-
kaan ja puheen tuottamiseen liittyvid taitoja. Terapiatuokiolla helminauhaan pu-
jotellaan erivdrisii helmid, vdrit sanotaan ja viitotaan. Arjen tilanteissa ilmeneva
ohjaus oli tyypillisesti lapsen opastamista omatoimisuustaitojen hallinnassa ja
kayttaytymisen sddtelyssd. Esimerkiksi Jania ohjataan riisumisessa ennen nuk-
kumaanmenoa seuraavasti: Paita pois, voit ottaa T-paidankin, jos sinulla on kuuma
Hei Jani, sulla on vield sukat jalassa, tieditké me ollaan nyt menossa nukkumaan [Jani
ottaa sukat pois ja heittii ne lokerikkoon] ei mennyt oikeaan, tuus laittaan molemmat
sukat tanne [Jani poimii sukat vdirdstd lokerosta ja laittaa ne omaansa] no niin. Pdiva-
kodin henkilosto korosti, ettd meilli on hyvin tarkkaan mietitty ndd asiat, mitd tart-
tee tehd. Osa ohjauksen tavoitteista olikin ndhtédvissad arjessa, mutta osan voi kat-
soa olleen tyypillistd pdivdkotitoimintaa ilman tavoitteellista, lapsen yksilollisis-
td tarpeista ohjautuvaa opastamista. Ohjaukselle tyypillisind piirteind voidaan
pitdd toisaalta tilanteisiin reagointia (intuitiivinen ohjaus) ja toisaalta perushoi-
totilanteisiin liittyvdd omatoimisuuteen opastamista, jonka keskeisend ohjauk-
sellisena keinona ovat kehotukset ja muistuttaminen.

Pdivdhoidon tyypillisistd kdytédnteistd ja toimintatavoista osan voi ajatella
kumpuavan toimintaperustaisen ohjauksen lihtokohdista mutta niin, ettei las-
ten yksilollisid ohjauksen tarpeita ole riittdvan tarkasti jasennetty. Vaihtelu toi-
mintaperustaisen ohjauksen periaatteiden soveltamisessa arjen toimintatilan-
teissa, ndytti kokeilussa olevan sidoksissa sekd henkiloston motivaatioon muut-
taa kaytantojd ettd oivallukseen, miten kdytantojd periaatteiden mukaan pitdisi
muuttaa. Oivaltaminen johti esimerkiksi siihen, ettd aiemmin yksilotuokioina
toteutettu ohjaus muutettiin pienryhmatoiminnaksi. Janin kaveriksi kuvalottope-
liin otettiin toinen lapsi, jokainen [elto, Jani ja tyttd] vuorollaan nosti poydilti nurin-
pdin olevan kuvan ja asetti sen vastaavan kuvan pdille pelialustalle, kuvassa olevan
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esineen nimi sanottiin dineen ja taputettiin tavuttain, osa kuvista myds viitottiin.
My®6s vapaan leikin tilanteisiin ja ulkoiluun yhdistettiin lapsen tavoitteen mu-
kaista harjoittelua. Ulkona voitiin puhaltaa saippuakuplia, mika oli lasta kiin-
nostava puuha ja harjoitti samalla suun motoriikkaa. Lisdksi hoitaja kyseli Vilja-
milta virejd osoittamalla erivirisid eldimid samalla, kun palikoilla rakenneltiin: Minki
virinen timdi on? Koska suunnitelmien kirjaaminen oli viiveistd ja osin puutteel-
lista, ei tavoitteellisen ohjauksen toteutumista arjessa ollut helppo arvioida.

Kokeilussa kaikilla lapsilla tdrkeiksi taidoiksi nimettiin sosiaalinen kom-
munikaatio ja sosiaaliset taidot. Myds vanhemmille oli tidrke&sd, ettd lapsella on
pdivakodissa seuraa ja leikkikavereita. Sosiaalisen vuorovaikutuksen tukemi-
nen mielletddn yleisesti pdivahoidon keskeiseksi tavoitealueeksi lasten kasvun
ja kehityksen tukemisessa (Viitala 2001). Sosiaalisen vuorovaikutuksen taidot
ovat vammaisella lapsella myos usein keskeisin tuen alue, jotta muu oppiminen
ja osallistuminen lapsiryhmdssa olisi mahdollista. Vertaisryhmdén sijoittaminen
ei kuitenkaan sindllddn riitd turvaamaan lapsen osallistumista ja oppimista
(McWilliam, De Kruif & Bairrao 2003; Odom & McEvoy 1988). Toisaalta juuri
lapsen osallisuutta ja osallistumista lapsiryhmédssd pidetddn yhtend tdarkedna
toiminnan suunnittelussa ja toiminnan laadun maérittdmisessda huomioon otet-
tavana tekijand (McWilliam, De Kruif & Bairrdo 2003). My6s ryhmdn vammat-
tomat lapset tarvitsevat opastusta ja tukea oppiakseen toimimaan ja olemaan
vuorovaikutuksessa vammaisen lapsen kanssa. Toimintaperustainen ohjaus
antaa selkedn perustan myos lasten vilisen vuorovaikutuksen ohjaamiselle ja
tukemiselle. Kuitenkin vuorovaikutustaitojen tukeminen ja ohjaaminen nakyi-
vit kokeilussa tavoitealueista heikommin arjen eri tilanteissa kuin esimerkiksi
omatoimisuuden tavoitteet.

Aikuinen [lto] saattaa Harrin leikkihuoneeseen, johon kaksi poikaa on mennyt jo aiemmin.
Pojat istuvat lattialla ja Harri istuu heidin viereensd. Pojat jddvit hiljaisina katsomaan Har-
ria ja Harri alkaa lipsimddn lihinnd istuvan, isomman pojan lattiaan nojaavaa kittd. Pie-
nempi poika ottaa kiteensi hevosen ja heittii sen Harrin syliin. Isompi poika nappaa hevosen
Harrin sylisti ja pienempi alkaa nykid sitd hinelti pois. Pojat kinastelevat hevosesta hetken.
Harri huiskaisee uudelleen lihinnd olevaa poikaa, ja pienempi poika kehottaa antamaan hevo-
sen Harrille. Myds Harri sanoo: ‘Anna tinne, anna tinne’, ja saa sitten hevosen itselleen.
Harri toistaa vield: ‘Harrille’. Toiset pojat ottavat autot ja ajavat ulos huoneesta, Harri katse-
lee ja kokeilee hetken hevosta ja toista leikkieldintd, ottaa sitten myds auton ja ajaa poikien pe-
rdssd. Isompi poika tulee autollaan vastaan ja sanoo: ‘Harri tulee’. [Lto sanoo sivusta: "Harri
ajaa autolla’.] Pienempi poika ajaa myos vastaan ja pojat menevit takaisin leikkihuoneeseen.
Harri jdd auton kanssa ajelemaan itsekseen ja lopettaa pian ajelun. Harri menee viereiselle
ovelle katsomaan, mistd laulu kuuluu ja sanoo: "Menndin kuuntelemaan’. Lto sanoo: “Vai
menndéinkd potalle, menndin kiymiddn vessassa’. Harri sanoo: ‘Otetaan mukaan [auto]’. Lto
sanoo: “Jitetidn auto sinne, menndin kdymdin vessassa’.

Harrin tavoitteeksi oli kirjattu yhteisleikki ja ohjauksen keinoiksi leikki ja isompien
malli. Esimerkki kuitenkin osoittaa, ettd Harri olisi tarvinnut selkeimmin aikui-
sen ohjausta ja tukea, jotta hén olisi voinut oppia leikkiin mukaan padsemisessa
ja leikissd tarvittavia sosiaalisia taitoja. Harrin kdyttamaét keinot leikkiin paédse-
miseksi olivat toisten poikien mielestd ilmeisen kelvottomia eivdtkd antaneet
tilaa neuvottelulle, kuinka yhteistd leikkid voidaan rakentaa. Lisdksi pojat olivat
ilmeisesti jo valinneet haluamansa autot eivitkd halunneet jakaa niitd Harrin
kanssa, jolloin hevosta kéytettiin harhautuksena, niin ettei Harri heti huoman-
nut joutuvansa pois autoleikistd. Kuvatussa tilanteessa toiset pojat eivit tarkal-
leen tienneet, kuinka suhtautua Harrin aloitteeseen yhteisestd toiminnasta ei-
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vatkd myoskadn sitd, miten leikki voisi sujua yhdessd Harrinkin kanssa. Aikui-
set jattaytyivat sivuun leikistd ja sen ohjauksesta. Harrin kannalta kuitenkin
ohjaus my0s vapaan leikin tilanteissa olisi ollut valttamétontd sopivien menet-
telytapojen ja leikin sddntdjen omaksumisessa. Leikkitilanteiden kayttaminen
osana lapsen ohjausta on perusteltua, koska niissd lapsen motivaatio oppimi-
seen on yleensd hyva. Esimerkissd Harri oli selvisti itse kiinnostunut toisten
poikien puuhista ja halukas osallistumaan, jolloin ohjaus ja tuki olisivat autta-
neet hiantd oppimaan uutta ja selviytymaddn sosiaalisen tilanteen vaatimuksista.

Myo6s Kaisan vanhemmat pitivét tdrkeind lapsensa sosiaalisia taitoja ja
kommunikaatiota. Toiveena oli erityisesti, ettd lapsen kommunikaatio toisten
lasten kanssa kehittyisi. Kaisan tavoitteen mukaista harjoittelua oli havaittavis-
sa myos arkitilanteissa. Esimerkkind kdyttamaéssani tilanteessa aikuinen osallis-
tuu roolileikkiin yhdessd Kaisan kanssa. Vaikka leikin tilanteet ja toiminnat ete-
nevit ja vaihtuvat vililld nopeasti, aikuinen onnistuu ohjaamaan sekd Kaisaa
ettd muita lapsia yhteisen leikin sddntdjen sopimisessa ja toimintatavoissa, jotka
huomioivat myos Kaisan tarpeet. Tilanteiden vauhdikkuus ja vaihtuvuus voi-
vat olla sidoksissa leikkivdn ryhméan kokoon ja tilan valintaan.

Aikuinen [Leena] ja Kaisa osallistuvat lidkdrileikkiin. Leena sanoo: “Me ollaan nyt tdilld odo-
tushuoneessa, katsopa mulla on side jalassa, se meinaa lihted pois, pannaan uusiks’. Leena
korjaa samalla jalassaan olevaa kddrettd. Kaisa ottaa kirjan. Leena kysyy: “Miti sielli on, niy-
tipds’. Kaisa avaa kirjan ja ndyttid kuvaa. Leena sanoo muille leikissd mukana oleville lapsil-
le: “Me ollaan tdillid odotushuoneessa ja odotetaan teille vuoroa’. Lidkiri [lapsi] kutsuu heitdi
vastaanotolle: ‘Kaisa ja Leena’. Leena sanoo: Nyt meiti kutsuttiin, menndinko lddkdiriin’.
Kaisa vastaa: ‘Joo’. Leena sanoo: ‘Joo mennddn, pelottaako sinua’. Kaisa vastaa: 'Ei’. Leena
toistaa: ‘Ei pelota, hyvd, ota kidestd kii, nyt menndin yhdessd, [toteaa mennessdin muille
lapsille:” Onpas tddlld paljon kovadinisid lddkireitd’]. Pdivdd’. Lidkdrit [lapset] vastaavat:
‘Piivdd’. Liakdri [joku lapsista] kehottaa: “Tihdn tuoliin voi Kaisa istumaan reippaasti’. Kaisa
peridntyy vihin matkaa leikin vastaanottotilasta ja Leena kannustaa hinti tulemaan mu-
kaan: "Mind tulen sinun kanssa istumaan, menndin yhdessi [Leena ottaa Kaisan syliinsi is-
tumaan], joo, mind pidin sylissd, ei tartte yhtiin pelati’. Lidkdirit [lapset] meluavat ympiril-
ld. Leena neuvoo heiti: ‘Joo nyt pitid kiyttiytyd rauhallisesti, ettei tdmin pienen asiakkaan
tartte pelitd. Sano suu auki’. Lddkdiri [lapsi] toistaa: ‘Suu auki’. Leena kannustaa Kaisaa:
‘Noin, hyvi’. Lidkdri [lapsi] sanoo: ‘Suu auki’. Leena kysyy: ‘Onko hyvdt hampaat’. Lapset
toistavat: ‘Suu auki, suu auki’ [myds aikuisen suu tutkitaan]. Sekd Leenan ettd Kaisan suu-
hun kurkistetaan erilaisilla vdlineilld. Lidkdri [lapsi] kysyy: "Mikd timd on?’ [Lapset néaytti-
vit monta kuvaa kerrallaan ja kysyvit kuorossa: “Mikd timdi on, mikd tdmd on’.] Leena neu-
voo: “Ei kaikki voi ndyttid yhti aikaa’ ja vastaa myds kuvasta esitettyyn kysymykseen. Kaisa
seurailee sylissi. Lapsi [Mari] esittii kuvitellun lidkdrin ehdotuksen Leenalle ja Kaisalle: lid-
kiri on pyytinyt Kaisaa leikkitidin Iuo. Leena kysyy ensin Kaisalta: "Haluaisiko sind leikki-
mdin’, ja sitten Marilta: “Olisitko sind se leikkititi’. Toistaa vield Kaisalle: “Menisitko sind
leikkimddn Marin kanssa?” Kaisa nyokkdd vastaukseksi. Leena toistaa vastauksen: “Joo’. Toi-
nen lddkdri [lapsi] sanoo Leenalle: “Leena jiis vield tinne’. Kaisa lihtee Marin kanssa. Leena
sanoo: 'Joo, heippa, ole reipas tytté’ [Kaisalle] ja “varo vihin [Mari] ettei Kaisa mene nurin’
[Kaisa kompastuu lihtiessidn vastaanotolta.] Kaisa ja Mari kivelevit kisi kidessi toiseen
leikkinurkkaukseen. Kaisa istuu tuoliin ja Mari antaa hinelle alustan ja nuken syliin. Tytot
eivit puhu keskenddn, mutta syottivit yhdessi nukkea, kun Mari tuo tarvittavia vilineitd.
Mari tarjoaa vield nukelle juomamukia mutta Kaisa ei halua vaan viittaa Maria pois. Kaisa
jatkaa leikkii nuken kanssa omalla tavallaan ja Mari seuraa vierestd. Kaisa tarttuu Marin ki-
teen ja vetid hinet lihemmds. Leena sanoo sivummalta: ‘Juttele Mari Kaisan kanssa’. Mari
kumartuu Kaisan eteen ja sanoo jotakin [ei kuulu nauhalta] ja kysyy sitten haluaisiko Kaisa
pelata jotakin. Mari lihtee pois ja Kaisa jdd vield istumaan.

Pienessd ryhmadssd ja tarkasti rajatussa leikkitilassa sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen ohjaaminen ja leikin eteneminen ovat varmemmin hallittavissa niin, etta
ohjaaminen on tarkoituksenmukaista kaikkien osallistujien kannalta. Esimerkis-



89

sd Kaisan yhteys alkuperdiseen leikkiin ja rooliin katkesi osittain leikin saamas-
sa uudessa kaddnteessd (leikkitddin kanssa leikkiminen), jolloin joko Leenan lei-
kin ohjaaminen (uudelleen sopiminen) tai toisen aikuisen apu olisi voinut sitoa
Kaisan ja Marin tiiviimmin takaisin lddkérileikin juoneen. Vapaaseen leikkiin
osallistuminen nédyttdytyi aikuiselle ainakin kahtena haasteena: 1) luontevuute-
na lasten ohjaamisessa (esim. toimintamallin antaminen, roolivalintojen ohjaa-
minen, sddntojen selvittdminen ja sopiminen) ja 2) omana luovana leikkiin osal-
listumisena (esim. oman roolin valinta, kehittely ja esittdminen, eldytyminen
tilanteisiin). Aikuisen taitavuus leikkijand voi auttaa toimintaperustaisen ohja-
uksen toteuttamisessa osana leikkitilanteita, joissa lapsen kiinnostus ja motivaa-
tio toimintaan ja samalla taitojen harjoitteluun parhaiten sdilyvét.

Pdivdhoidon arki eri toimineen ja sisdltdineen on sellaisenaan hyvéa perus-
ta toimintaperustaiselle ohjaukselle. Ilman VARSU-kokeiluakin toimintaperus-
taisen ohjauksen periaatteiden toteuttamista voi tunnistaa pdivahoidon kaytan-
noissd siind, ettd perushoidon tilanteita kdytetddn hyvaksi lapsen ohjaamisessa
ja kehityksen tukemisessa. Kuitenkin lapsen oppimisen tukemiseksi arkitilan-
teissa kaivataan vahvistamista erityisesti sosiaalisten, kognitiivisten ja kommu-
nikaation taitojen ohjaamistaidoissa ja -kdytannoissa (Pretti-Frontzcak & Bricker
2001). Lisaksi kunkin lapsen yksilollisten tavoitteiden huomioiminen ja ohjauk-
sellisten tarpeiden tunnistaminen sekd ndiden jasentdminen osaksi arjen puuhia
vaatii vield kdytdntdjen suunnitelmallista arviointia ja toteutustapojen kartoi-
tusta.



7 VARSU-KOKEILU PERHEPAIVAHOIDOSSA

Perhepdivahoidosta on tullut keskeinen osa erityispdivahoidon palveluita (ks.
Viitala 1999 ja luku viisi), vaikka se periaatteessa aina on erityistd hoitoa ja kas-
vatusta tarvitsevan lapsen kannalta toissijainen vaihtoehto (Mé&éttd & Lumme-
lahti 1996; Pihlaja 1998). Kunnallinen perhepdivéhoito liittyy aina tiiviisti osaksi
muuta kunnallista pdivdhoitoa ja pdivdhoitopalvelua tarjotaan t&lloin usein
perhepdivdhoitajan kodissa (Kauppinen 1991). Perhepdividhoitajalta vaaditaan
vdhintddn ammattikasvatushallituksen hyvidksymdn opetussuunnitelman mu-
kainen perhepdivahoitajan koulutus (Lasten pdivahoito 1987). Perhepdivahoita-
jan koulutuksessa ei painoteta tietimystd vammaisuudesta ja erityistd tukea
tarvitsevien lasten hoidosta ja kasvatuksesta (Hyvonen 1989).

Perhepdividhoitajien koulutus on melko suppea ja perhepdivéahoitajien on
usein vaikea epdsddnnollisten tydaikojensa takia osallistua tdaydennyskoulutuk-
seen (Hyvonen 1989). Kun kuitenkin erityistd tukea tarvitsevat lapset usein si-
joitetaan perhepdivdhoitoon, aiheuttaa tama jdrjestely tarvetta hoitajien taitotie-
toperustan vahvistamiseen. Kun jdrjestamisen kdytdnnon vaikeudet estdvit
usein koulutuksen toteuttamisen, jdd padvastuu perhepdivahoitajien ammatilli-
sesta kehittymisestd ja tyoskentelyn tukemisesta pdivdhoidonohjaajien ja kier-
tavien erityislastentarhanopettajien harteille. Perhepdivdhoitajan ja ohjaavan
ammatti-ihmisen vuorovaikutuksen ja yhteistyon merkitys toimivan kokonai-
suuden rakentamisessa on tilloin ilmeinen.

Perhepdivdhoitoa pidetddn joustavana ja luontevana hoitopaikkana myos
erityistd tukea tarvitsevalle lapselle, koska sisarukset voivat olla samassa ryh-
mdssd, ryhmé on pieni, hoitajaan syntyy ldheinen ja luottava suhde ja arjen eri
toimet ovat hoitopaikassa luontevasti lasnd (Hyvonen 1989). Ndihin myontei-
siin piirteisiin sisdltyy kuitenkin myos omat karikkonsa: ammatillinen osaami-
nen erityistd tukea tarvitsevan lapsen hoidossa voi vaihdella suurestikin, pie-
nessd ryhmdssd lapsen mahdollisuuksia oppiin oman vertaisryhmén mallista
on vdhemman, ja my9s arjen askareet vaativat aina osansa perhepdivahoitajan
huomiosta.

VARSU-kokeiluun osallistuneella perhepdivihoitajalla (jatkossa perhepdi-
vdhoitajasta kdytetddn myos nimitystd hoitaja tekstin tiivistamiseksi) oli noin
kymmenen vuotta tyokokemusta. Lisdksi hdn oli aiemmin tyoskennellyt vuo-
den avustajana integroidussa erityisryhmassé, ja hdanen hoidossaan oli jo aiem-
min ollut lapsi, jolla oli ollut erityisid tuen tarpeita. Perhepdivahoitajalla ei ollut
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aiemmilta vuosilta suoranaista kosketusta lapsen arvioinnin ja suunnittelun
kdaytannon toteutukseen. Perhepdivahoitajan tyotda ohjannut kiertdva erityislas-
tentarhanopettaja (kelto) oli suorittanut erikoistumisopintonsa yli kymmenen
vuotta sitten ja oli sen jdlkeen toiminut useita vuosia kelton tehtdvissad. Kelto
toimii kunnallisessa pdivdahoidossa erityispdivdhoidon asiantuntijana tukien
muun henkilokunnan tyotd ja hdn vastaa mm. lasten kuntoutuksen koor-
dinoinnista pdivdhoidossa (Kauppinen 1991). Kelto pyysi kokeiluun mukaan
perheen, jonka lapsi oli hoidossa perhepdivihoitajalla. Lasta kutsutaan Otoksi.
Otto oli saanut heti syntymaén jidlkeen down syndrooma -diagnoosin. Han oli
tullut hoitoon vuoden ja neljan kuukauden idssé ja kokeilun kdynnistyessa ikaa
oli karttunut vuosi ja seitsemédn kuukautta. Otto oli ryhmdssd kahden paikalla
eli laskennallisesta ryhmikoosta oli vihennetty yhden lapsen paikka.

7.1 Lapsen tavoitteet ja arjen askareet

Kokeilun alkaessa Otolla oli kuntoutussuunnitelma, jonka perustana oli Por-
taat-arviointi. Suunnitelma sisélsi tehtdvdohjeita lapsen kehityksen tukemisesta
neljalla kehityksen alueella (kognitiivinen alue, kieli, sosiaalinen kieli, omatoimisuus
ja motoriikka). Suunnitelman tehtdvadohjeet, mitd ja miten Oton kanssa tehdddn,
olivat selkeitd ja osin varsin konkreettisia. Osittain ohjeet olivat kuitenkin niin
yleisid, ettd niiden kirjaamisen mielekkyyttd on aiheellista ihmetelld. Esimerkik-
si kognitiivisen alueen harjoitusta kuvaava ohjeistus aluksi pitii heridtelli Oton
mielenkiinto. Myohemmin etsitddn nikdpiiristd kadonnutta lelua esim. paperin alta on
selked ja antaa suoraan kdyttoon soveltuvan keinon ohjata lasta ongelmanrat-
kaisutaitojen kehittdmisessd. Sen sijaan kielen taitojen harjoituksen kuvaus Otto
pitid paljon musiikista ja loruista, niitd otetaan pdivittdiseen kayttoon (ei liian paljon)
ei anna arkitilanteiden kannalta tarkentavaa ja jasenneltyd kuvausta, miten toi-
mia. Ohje on yleinen, ja kdytossd lasten kanssa tydskenteleville ammatti-
ihmisilld kirjaamattakin. Liséksi harjoitustehtdvien kirjaaminen ei anna tarkkaa
kuvaa siitd, mitd lapsen harjoiteltuaan pitdisi osata, ja milloin asetetut tavoitteet
on saavutettu.

Aiemman Portaat -arvioinnin ja ensimmadisen VARSU-arvioinnin perustal-
ta laadituissa lapsen ohjauksen suunnitelmissa ei kelton mukaan ollut suurta-
kaan eroa eli samat asiathan sieltd tuli esille, et mitd Portaistakin on léydetty. Eroja ei
hénen mukaansa voi tullakaan, koska se lapsi, sehin on silli tasolla kun se on, ei, se
on se miki testistd meilld vaan kiytdssi niin samat asiathan sieltd nousee. Kuitenkin
esimerkiksi Portaat- ja VARSU-arvioinnin tuottaman taitojen hallinnan ja hal-
linnan asteen kuvauksen yksityiskohtaisuudessa on selvd ero. Portaat etenee
paljolti ns. virstanpylvéstaitojen varassa kun taas VARSU jakaa kyseiset taidot
pienempiin osataitoihin, jotka omaksumalla virstanpylvéastaito on mahdollista
saavuttaa. Arviointitiedon tuottama ero suunnitelmissakin oli ndhtdvissa esi-
merkiksi motoristen taitojen tavoitteenasettelussa.

Ensimmadiseen, Portaat-arviointiin perustuvaan suunnitelmaan oli kirjattu
seuraavaa: Oman kehon tunnistamisleikkejd. Naytetidn kisid, jalkoja, nenddi jne. Ta-
putetaan kdsid, vatsaa lorun tahdissa. Hierotaan kehon eri osia. Samoin pukiessa nime-
tidan kehonosia. Jalkalihaksia vahvistetaan seisottamalla, joustoleikki on hauska hypyt-
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tamdlld kdsistd kiinni pitden. Toisessa, VARSU-arviointiin perustuvassa oppimis-
suunnitelmassa Oton motoriikan tavoitteena oli: Litkkumaan motivoiminen - ryo-
mii eteenpdin vatsallaan, kivelee molemmista kisisti tuettuna ja siirtyy sivuaskelin
tukea vasten. Vaikka kirjaamistapa jdi hdilymdan aiemman harjoittelua (tehtava-
ohjeita) kuvaavan ja VARSUn mukaisen tdasmallisyyden vélimaastoon, osa tar-
keimmiksi nimetyistd tavoitteista sai kokeilun aikana aiempaa tdsmaéllisemman
muodon. Kirjaamistavasta on seuraavana esimerkki Oton motoriikan tavoit-
teesta ja keinoista. Oton tavoitteena oli houkutellaan litkkumaan kivellen ja keino-
na kdsisti tukien kivelyd, mielenkiintoinen kohde houkuttelee. VARSUn mukaisesti
tavoite ja keinot voitaisiin kirjata seuraavasti: (tavoite) Otto kidvelee kasistd tu-
ettuna sekd sisdlld ettd ulkona, kun siirrytddn toiminnasta toiseen; (keinot) laita
valmiiksi Ottoa kiinnostava esine tai lelu nédkyville jonkin matkan p&ddhén, ohjaa
Otto seisomaan ja kdvelemddn késistd tukien kohteen luo.

Kokeilun aikana pyrittiin kirjaamaan Otolle oppimissuunnitelmia, joiden
lahtokohtana olisi lapsen tavoitteet eli ne asiat, joiden oppimista ja hallintaa
pidettiin tarkednd. Suunnitelmien kirjaaminen oli prosessina hyvin samanlainen
kuin aiemmin kuvatuissa kokeilun eri vaiheissa. Suunnitelmissa nakyi kirjaa-
misen tarkentumista, kun kuvattiin tavoitteeksi valittua taitoa ja sen hallinnan
astetta. Toisaalta tavoitteiden tarkentumisen myotd keinojen ja toteutuksen
(vastaavat tehtdvadohjeita) kirjaaminen oli osittain epdtarkempaa. Tamad on
luonnollista sikili, ettd huomion kiinnittdiminen yhteen asiaan, voi viedd sen
hetkellisesti toiselta. Esimerkkejd sekd tavoitteen ettd keinojen tarkentuneesta
kirjaamisesta kuitenkin 16ytyi: Oton karkeamotoriikan tavoitteeksi oli kirjattu
siirtyy sivuaskelin tukea vasten ja keinoksi kiinnostavia esineitd nikysdlle, hyvd tuki.
Suunnitelmaa tarkistettiin kolmen kuukauden vilein, mutta uusia tavoitteita
valittiin my®0s tarkistusten vililld, kun Oton huomattiin jo saavuttaneen taidon
hallinnan.

Vanhemmille yksi tdrkeimmistd Oton tavoitteista oli liikkumiseen moti-
voituminen ja jonkin liikkumistavan oppiminen. Samoin kommunikaation ke-
hittyminen, puheen tuottamisen taidot (my6s viittomin), ja omatoimisuus olivat
vanhemmista tarkeitd. Kokeilun alkaessa Otto mieluummin odotti, ettd joku tuo
hinelle hanen haluamansa esineen tai lelun, kuin 1dhti sitd itse tavoittelemaan.
Oton tavoitteeksi tulikin aluksi jonkin itsendisen liikkumistavan omaksuminen
(ryomimé&én/konttaamaan oppiminen). Kokeilun loppuvaiheessa, noin vuoden
kuluttua, Oton tavoitteena oli jo kdvelyn osataitojen hallinta ja kdveleminen,
ensin tuettuna ja sitten tukea vahentden.

Prosenttipistemddrd VARSU-arvioinnissa kuvaa, kuinka suuren osan alle
kolmevuotiaiden arviointiin sisdllytetyistd toiminnallisista taidoista lapsi jo hal-
litsee. Tdtd prosenttipistemddrdd kdytetddn yksilollisend seurannan arviointipe-
rustana, kun halutaan tarkastella lapsen edistymistd. Prosenttipistemaéérid ei ole
mitoitettu vertaamaan lasta ikdryhmaéénsd, jolloin arvioinnissa ei mydskddn ole
normia lapsen ikdtason médrittdmiseen pisteméddrien pohjalta. Otto oppi uusia
taitoja tasaisesti kehityksen eri alueilla. Edistymisen seuranta prosenttipiste-
madrind on kuvattu taulukossa 4 (ks. myos Oton kehityksen yhteenvetolomake,
liite 3). Otto oli jo kokeilun alussa taitava sosiaalisissa ja hienomotorisissa tai-
doissa. Otto oli saavuttanut arvioinnin kokonaispistemddrastd sosiaalisissa 45 %
ja hienomotorisissa taidoissa 48 %. Han jatkoi ndissd taidoissa etenemistddn
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tasaisesti koko kokeilun ajan. Myos Oton kognitiivinen ja karkeamotorinen ke-
hitys eteni alun ja lopun prosenttipistemaarilld arvioituna.

Alkuarvioinnissa ndhtiin, ettd Otolla on pienimmit pistemé&ddrdt omatoi-
misuustaidoissa (19 %) ja sosiaalisen kommunikaation taidoissa (17 %). Myos
ndissd taidoissa Otto edistyi vuoden kuluessa niin, ettd pisteméaarat olivat padt-
toarvioinnissa omatoimisuudessa 55 % ja sosiaalisessa kommunikaatiossa 50 %
kokonaispisteistd. Toisen ja kolmannen arviointikerran vililld Oton kehitys
ndytti jumittuvan karkeamotoriikan, kognitiivisen ja sosiaalisen kommunikaa-
tion taidoissa eli niissd edistymistd ei arvioinnilla saatu esiin. Tilannetta voi
osaltaan selittdd silld, ettd tuo jakso oli Oton kannalta harjoitteluun keskittyva
ajanjakso kyseisissd taidoissa. Toisaalta on kuitenkin muistettava kysyd, oliko
tavoitteenasettelu ja kadytetty keinojen valikoima tuolloin lapsen kannalta var-
muudella mielekds, ja toteutettiinko ohjausta niin, ettd harjoittelumahdollisuuk-
sia oli riittavésti.

Pelkit pistemddrit eivat valttdmaéttd anna kovin tarkkaa kuvaa siitd, kuin-
ka oleellisia lapsen kannalta ovat asiat, joiden kanssa kulloinkin tydskennelldan.
Otolla motivaation 16ytymistd pidettiin ohjaamisen vaikeimpana kohtana. Oton
mielenkiinnon herittimiseen erilaisilla houkutuksilla kiinnitettiin huomiota niin mo-
toriikan kuin omatoimisuustaitojenkin oppimisessa. Siirtyminen ja kévely esi-
merkiksi kiinnostavan lelun luo oli liikkumisen houkuttimena, ja omatoimi-
suudessa esimerkiksi mieluisia ruokia ja juomia kaytettiin, kun Oton oli tarkoi-
tus harjoitella syoméa&n (sormin tai lusikalla) ja juomaan mukista.

TAULUKKO 4  Oton edistymisen seuranta prosenttipisteméadrina kokeilun aikana

Kehityksen Kokeilun 2. arviointi 3. arviointi Kokeilun
alue/kokeilun alku 1v 11 kk 2v2Kkk paatto
vaihe ja lapsen 1v7kk 2v7kk
ikd

Hienomotoriikka 48 % 64 % 70 % 84 %
Karkeamotoriikka 35 % 57 % 57 % 70 %
Omatoimisuus 19 % 29 % 29 % 55 %
Kognitiivinen 33 % 58 % 58 % 66 %
kehitys

Sosiaalinen 17 % 29 % 31 % 50 %
kommunikaatio

Sosiaalinen kehi- 45 % 54 % 61 % 73 %
tys

Motivoivinta lapsen kannalta kuitenkin ndyttdad olevan se, ettd ohjaamisen tuel-
la eteenpdin pukattu pienikin edistyminen ja yksittdiset, opitut asiat lisddvat
lapsen omaa, sisdistd motivaatiota uuden oppimiseen. Vanhemmat totesivatkin
Oton oppimisprosessista, ettd sen jilkeen kun se sen konttaamisen hiffas niin se on
niinku, se on aika janndd miten se sit niinku aina tavallaan syoksee sitd muutakin
eteenpdin joku tidmmonen yks juttu. Uuden taidon oppiminen kiritti Ottoa myos
muiden taitojen oppimisessa. Liikkeelleldhto siivitti Ottoa toisten lasten puuhi-
en seuraamisessa ja niihin osallistumisessa sekd ympariston tutkimisessa. Otto
esimerkiksi muisti mieluisten lelujen paikat ja osasi itse etsid niitd, jolloin myos
kognitiivisten taitojen harjoittelu sai uusia virikkeitd. Myds vanhemmat kokivat
kehityksen myonteisend, kun ylipditiin niinku ympiristd on ruvennu kiinnosta-
maan, on kivempi jotenki lihtee sen kanssa kaupungille. Huolellinen perehtyminen
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VARSU-menetelméddn auttaa kdyttdméaan hyodyksi juuri tamén yhteisvaikutuk-
sen kehityksen alueiden vililld, kun lapsen tavoitteet ja ohjaus suunnitellaan
toiminnallisuuden ja lapsen aktiivisen osallisuuden periaatteet huomioiden.

Ohjauksen vieminen arkeen ja arjen tilanteiden nikeminen kehityksellisen
synergian (eri kehityksen alueiden yhteisvaikutuksen) lahtokohdista osoittautui
ajatukseksi, jonka ujuttaminen osaksi pdivdhoidon toimintatapaa, oli vaikeaa.
Kelton mukaan ohjauksen ldhtokohtana oli se, ettd pienten lasten perushoitoti-
lanteet sellaisenaan ovat kuntoutuksen viemistd arkeen, eikd tehtdvissa tarvita
erillisid opetussuunnitelman tarjoamia (esimerkiksi VARSU opetussuunnitel-
man) ohjeita ja vinkkejd. Perhepdivédhoitaja puolestaan ei ndhnyt perushoitoti-
lanteita varsinaisena kuntoutuksena. VARSU-opetussuunnitelman ohjeiden
kayttamistd kelto piti oleellisena vasta lapsen ollessa vanhempi. Myos lapsen
arjen oppimistilanteet kotona hahmottuivat pdivdhoidon ammatti-ihmisten sil-
min kuntoutuksen viitekehyksen mukaisesti eli erillisind harjoitustuokioina.
Toisaalta tavoitteet ovat just semmosia miti pitiis huomioida justiin joka tilanteessa,
ettd nddhdn ei yhtidn poissulje sitd kotitilannetta ja toisaalta vanhemmilla on riitta-
vasti tyotd kodin arjessa muutenkin, ettei millddn harjotusohjelmilla pidd endd van-
hempia rasittaa.

Kokeilun aikana puhuttiin paljon kuntoutuksen liittdimisestd osaksi arjen
toimintoja. Kuitenkin toteutuksessa pitdydyttiin tuttuun ja turvalliseen malliin,
jossa varsinaisen kuntouttavan ohjaamisen perustana olivat yksilotuokioiden
suunnittelu ja toteutus. Tyypillisesti tuokioilla painottui kommunikaation ja
kognitiivisten taitojen harjoittelu. Luontevimmin toimintaperustaisen ohjauk-
sen periaatteiden toteuttamista pystyttiin liittdmaddn omatoimisuuden ja moto-
risten taitojen harjoitteluun. Arki nédyttdytyy siten arkisena kuntoutuksena, jon-
ka tavoitteena on oppia omatoimisuuden ja itsestd huolehtimisen perustaitoja.
Taméan kuntoutuksellisen ldhtokohdan ammatti-ihmiset siirtdvit myos van-
hemmille, jolloin sdilyy mielikuva siitd, ettd toiminta lapsen kanssa on toisaalta
hoitamista ja toisaalta erillisten harjoitusten jarjestamista.

7.2 Varmuus vanhemmille

Oton perheeseen kuluu vanhempien lisdksi veli, joka oli samassa hoitopaikassa
kuin Otto ja jonka puubhista ja leikeistd Otto oppi uusia asioita sekd seurailemal-
la ettd osallistumalla. Vanhemmat kertoivat myos ldheistensd, esimerkiksi iso-
vanhempien, ottavan usein osaa poikien hoitoon. Molemmat vanhemmat ovat
akateemisesti koulutettuja ja he kokivat koulutuksestaan olleen heille hyotyd,
kun he ovat selvittdneet lapsen asioita ja oikeutta palveluihin. Vanhemmat ar-
vioivatkin lasten ja perheiden olevan eriarvoisessa asemassa, kun asioita on
osattava itse mennd kyselemddn. Ennen pdivdhoidon alkamista pojat olivat ol-
leet kotona didin kanssa, ja kehitysvammaneuvolan kuntoutusohjaaja oli kay-
nyt kotona. Yhdessd kuntoutusohjaajan kanssa oli Otolle asetettu tavoitteita
Portaat-arvioinnin pohjalta. Vanhempien mielestd ohjelman kaytto oli ollut
enemmadn kuntoutusohjaajan vastuulla, mutta myo6s heille oli kerrottu Oton
taitojen kehittdmiseen sopivista harjoitteista.
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Vanhemmille kaikkein tdrkeintd oli, ettd kaikesta mitd tehdddn, myos VARSU-
kokeilusta, olisi hyotya Otolle. Keskeisend odotuksena kokeilulle vanhemmilla
olikin, ettd jos se niinku jollakin lailla Oton parhaaks. Lisdksi vanhemmat odottivat
VARSUn tuovan Oton kuntoutukseen jdrjestelmdllisyyttd ja seurannan, joka
antaa mahdollisuuden Oton edistymisen seurantaan ja kehityksen tukemiseen.
Kyllid semmonen seurantaviline on paljon, mut toisaalta taas myoskin tukee siti kehi-
tystd, ettd just jollekin jossain ndyttid ettd jid jilkeen tai ei mee niin paljon eteenpdin
niin sitten pystytidn niinku siitd huomaamaan vihin niitd alueita, missd sitten pitdid
vield jotain. Vanhemmille oli myos tdarkedd, ettd vastuu Oton kehityksen tukemi-
sesta voitiin jakaa ammatti-ihmisten kanssa. Yksi edellytys tille jakamiselle oli
vanhempien mielestd, ettd pdivdhoidossa oli joku, jolla on tietoa ja vastuu Oton
kehityksestd. Sopiminen vastuun jaosta on siten yksi keskeisid ammatti-
ihmisten osaamisen alueita: he antavat vanhemmille tiedot, mistd ja miten voi-
daan sopia.

VARSU-arvioinnin perheraportti ei kaikin osin ollut vanhemmista miele-
kés taytettdvd. Syynd oli se, ettd perheraportti etenee pdadosin ns. virstanpylvas-
taitojen mukaan, jolloin lapsen pienempid edistysaskeleita eri taidoissa ei voi
kirjata. Vanhemmat kuvasivat lomakkeen sisdltod toteamalla, ettd jotenkin sem-
monen niinku yks kehityksen vaihe puuttuu vilisti tossa vanhempien seurannassa ihan
kokonaan. Vanhemmat toivoivatkin, ettd olisivat voineet tdyttdd samoja lomak-
keita kuin ammatti-ihmiset. Ja sit toisaalta just se, et jos itekin tiyttds sitd tarkempan
lappua niin sit siind tulis kuitenkin jotenkin enemmdn huomais niitd eteenpdiin menevid
asioita. Arviointia aloitettaessa onkin tdrkedd sopia, mitd arviointeja kukin osal-
listuja kayttad. Perheraportti on syytd tarkistaa kullekin lapselle ja silmitd, onko
sen tdyttaminen perusteltua kaikilla kehityksen alueilla vai ei. Jos esimerkiksi
lapsella on vaikea liikuntavamma, ei perheraportin karkeamotoriikan osa tarjoa
vélttamattd sopivaa arviointiperustaa.

Toisaalta perheraportti antaa yhteisen ldhtokohdan, ja keskustelussa van-
hempien kanssa tarkennetaan lapsen taitotaso, josta tavoitteenasettelussa lahde-
tadn liikkeelle. Tavoitteet kirjataan lapsen suunnitelmaan ja suunnitelma anne-
taan myos vanhemmille. Siksi lapsen edistymisen seurannan ja jatkoarviointien
perustana toimivampi voisikin olla lapsen suunnitelma ja siind havaittu lapsen
edistyminen kuin pelkkd perheraportti. Vanhemmille on tédrkedd, ettd seuranta-
tietoa edistymisestd karttuu, minkd vuoksi myos tiedonkeruutapoja on vertail-
tava, jotta kédyttokelpoiset toimintatavat voidaan tunnistaa ja ottaa kayttoon. Et
sitd niinku sit kuitenki vihin arvioidaan et sitd, milti se matkan varrella ndyttida, mikdi
on varmaan niinku tarkotuksenmukastakin. Et kylld musta aina tommosessa tavoit-
teenasettelussa ja arvioinnissa niinku on kuitenkin tirkeintd se et se niinku jollakin
tavalla eldi siind sitten ajan mukana. Kirjalliset suunnitelmat voivat osaltaan pal-
vella vanhempia lapsen kehitystd kuvaavina tietovarantoina. Jarjestelmallisyys
lapsen arvioinnissa ja suunnitelmien laadinnassa herdtti myos vanhemmat
kiinnittamé&an lapseen huomiota uudella tavalla, jolloin osaa tavallaan niinku sii-
nd arjen lomassa kattoo siti lasta vihdin niinku eri silmdlld.

Tavoitteiden kirjaaminen suunnitelmaan oli vanhempien mielestd oleelli-
nen, lapsen kanssa toimimista ohjaava tekija: siindhdin ne tavotteet kun ne on pape-
rille laitettu niin sit ne vasta niinku on, siind on vissi ero siihe et onko ne paperilla vai
onko ne vain just silleen. On kuitenkin tdrke&dd, ettd suunnitelma kirjataan tyota
ohjaavaksi dokumentiksi, jossa kerrallaan on vain rajattu madra tietoa ja asioita,
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jotta suunnitelma on toimiva myos kdytdnnossa. Niin noita tulee niin paljon noita
tavoitteita, niitd tulee niin hirveen paljon, ettd se vihdin vesittid sitten sitd. Lapsen
suunnitelmaan on tarkoitus kirjata vain muutama (2-3) lapselle ajankohtainen
ja tarked tavoite. Tama kirjaamistapa sai tukea vanhemmilta. Vanhemmat olivat
tyytyvdisid yleensdkin suunnitelmien kirjaamiseen. Heiddn mielestddn suunni-
telmat selkeyttivit ajatuksia ja toimintaa Oton kanssa. Liséksi oleelliset asiat oli
helppo tarkistaa. Se on mun mielesti ollu niinku kauheen kiva sitten se et kun se
[Oton suunnitelma] on tullu niin sitten taas on selkeesti tienny aina ettd, mitkd asiat
on nyt niitd oleellisia asioita ja mitkd on sitten.

Arviointitiedon ja suunnitelmien kokoamisessa vanhemmista oli hyvaa se,
ettd yhdessad voitiin jakaa tietoja lapsen kehityksestd, koska jokainen néki lapsen
vahidn eri ndkokulmasta. Vanhemmat tunnistivat mahdollisuuden siihen, ettd
pdivahoidossa ja kotona karttuvat havainnot lapsesta saattavat olla erilaisia ja,
ettd kokonaisuuden kartoittaminen on hyodyllista. Se tulee molemmilta se arvioin-
ti, et kyllihdn siind sitd pidin than mukavanakin ettd tulee juttuja molemmin puolin, et
jos ei 0o jotakin asiaa ite huomannu ollenkaan, niin sitten joku voi sanoo et ooksi huo-
mannu et se Otto myds tillasta on tapahtunu ja pdinvastoin sitten. Vanhempia arvi-
oinnissa motivoi pientenkin edistysaskeleiden havaitseminen, ja edistyminen
pitdisi myos voida kirjata, mitd mahdollisuutta VARSU:n perheraportti ei riitta-
vasti tarjonnut. Uudet, opitut asiat koettiin erittdin tarkeind ja ne haluttiin myos
kirjata. Must tuntuu et se ensimmiinen niinku asian oivaltaminen niinku ois hyvi
jotenkin saaha merkitd, et kun se niinku tulee se idea et lamppu on niinku tuolla ja sit
kun vield tajuaa et lamppu on mydskin tuolla niin sitten se on musta aika iso askel kui-
tenkin. Tdméa vanhempien havainto kuvaa paitsi opitun taidon merkitystd my®os,
miten tdrkedd lapsen kannalta asioiden oppiminen arjen puuhien lomassa on.
Kun opittavat asiat kytketdan arkeen, niiden oppimista voidaan tukea luonnol-
lisella tavalla eri tilanteissa, mikd auttaa lasta taidon omaksumisessa ja tarkoi-
tuksenmukaisessa soveltamisessa (taidon yleistymisessd).

Oton oman kiinnostuksen huomioon ottaminen oli vanhemmista tarkea
asia, eivadtkd he pitdneet oleellisena jonkin ohjelman orjallista noudattamista
vaan joustavuutta toiminnassa eli ajatus siind pitdi olla niinku lapslihténen. Van-
hempien asennoituminen Oton kuntoutukseen oli aktiivista ja he olivat valmiita
panostamaan siithen myos kotona. Kuitenkin ldhtokohtana oli se, ettd harjoitte-
lun pitdisi olla kiinni arjessa niin, ettei perheen yhteinen aika muuttuisi harjoi-
tusohjelmaksi. Vanhemmat ajattelivat, ettd he voisivat kdyttdd kotona kuntou-
tuksen tukena vinkkivihkoja tai pikkupaketteja. Tédhdn vanhempien ohjauksen
haasteeseen, joka edellyttdd lapsen oppimistilanteiden hahmottamista arjen
toiminnoissa ja jaettavan tiedon tiivistamistd ja selkeyttdmistd, nayttdd pdiva-
hoidon henkiloston kuitenkin olevan vaikea vastata. Aktiivisten vanhempien
osallistumishalua saatetaan myos pitdd liiallisena ja kuntoutusta ammatti-
ihmisten tehtdvidnid. Vaarana silloin on kuitenkin, ettd vanhemmilta samalla
evdtdan mahdollisuus heiddn haluamansa taitotiedon saantiin. (ks. Kovanen &
Méétta 1997.)

VARSUa kéytettdessd lapsen oppimissuunnitelman on tarkoitus olla se ar-
jen kasikirjoitus, joka opastaa ohjaamaan lapsen oppimista arkipuuhissa ilman
harjoitusohjelmia. Kelto ratkaisi asian kopioimalla VARSU-
opetussuunnitelmasta kohtia, jotka kuvasivat Otolle tavoitteeksi valittujen tai-
tojen harjoittelua. Kyllidhin md tisti oon aina monistanut sitten sillon tillén jostakin



97

alueesta niin md monistan niille niinké sivuja mitd tavoitteita, jotain uusia varsinkin
jos otetaan tuolta ja sellasia miti mdi aattelen ettd siind pdivittiisessi toiminnassa tar-
vii.

Tamd ei kuitenkaan vastaa vanhempien (riippumatta koulutustaustasta)
tiedon tarpeeseen oman lapsensa ohjauksessa yhta hyvin kuin lapsen oman op-
pimissuunnitelman ohjauksen keinojen ja toteutuksen huolellinen kirjaaminen.
Ja kun yhessd niiti tavoitteita ja niitd mietitddn, niin sieltihin niitd niinku tulee, et ei
niitd meidn tarvii siind hetkessd kaivaa [opetussuunnitelmasta] ettd niinhin se kai on
tarkotuskin, koska se [opetussuunnitelma] nyt on ldhinnd oppimishenkilokunnan kayt-
toon tarkotettu. VARSU -opetussuunnitelma antaa yksinkertaisia ja selkeitd toi-
mintaohjeita, kuinka lapsen ohjausta arjessa toteutetaan. Ohjeiden hyoty nayt-
tdd kuitenkin vilittyvan vanhemmille vain, jos pdivdhoidon henkilosto kayttad
VARSU-opetussuunnitelmaa ja kirjaa lapsen oppimissuunnitelman arkikielelld
mutta tadsmallisesti.

7.3 Perhepdivdhoitaja tiimin keskiossa

Perhepdividhoitaja oli suunnitellut arkeen oman rutiinin ja pdivittdiset puuhat
noudattivat tiettyd jarjestystd. Tamé helpotti hoitajan tyotd, ja myos lapsilla oli
selked pdivdohjelma. Hoitaja piti tarkednd, ettd lapset tekeviit itse asiat, jotka jo
osaavat, minkd vuoksi hdn piti kiinni sovituista asioista. Kaikilla lapsilla oli
hoidossa samat perussdannot, esimerkiksi kédsien pesussa ja lelujen kerdamises-
sd. Pitkien tyopdivien takia perhepdivahoitaja koki, ettei hdnelld riittanyt aikaa
perehtyd VARSU -materiaaliin, minkd vuoksi hédnelle jarjestettiin lyhyt pereh-
dytys hdnen kotonaan lasten pdivélevon aikana. Tyypillisesti kelto huolehtii
perhepdivdhoitajien lisdkouluttamisesta ja perehdyttamisestd sekd lapsen
vammaan, tarpeisiin ettd ohjauksen suunnitteluun liittyvissd kysymyksissa.
Koska menetelma oli uusi myds keltolle, tarjottiin hoitajalle erillinen perehdy-
tys, jonka ajateltiin helpottavan kokeilun etenemistd. Lisdtyon kertymistd hoita-
ja ei sindllddn pelannyt vaan oli valmis tekemé&dn osansa: jos nyt sitten tuleekin
niin se tulee ja se tehdidn. Portaat-menetelmdn hoitaja koki selkeyttineen omaa
tyotddn ja samaa han odotti VARSU-menetelmalta.

Perhepdivadhoitaja koki selviytyviansad hyvin tyossddn lasten kanssa. Ottoa
hén sanoi hoitavansa samoin periaattein kuin muitakin. Kelton mielesta oli tar-
kedd kdyda sdadannollisesti keskustelemassa hoitajan kanssa ja ohjata pdivittaisis-
sd tilanteissa toimimisessa. Samalla kelto seurasi Oton kehitystd, et nikee itte
missd lapsi on menossa. Kdyntejd pidettiin tdarkeind, koska hoitaja tekee tyotd yk-
sin. Hoitaja esimerkiksi seuraa lapsen taitoja muun tyon ohessa toimiessaan
koko lapsiryhmdn kanssa. Lapsen taitojen jdrjestelmdllinen havainnointi voi
olla vaikeaa ilman ulkopuolista tukea. Samoin aikaa asioiden kirjaamiseen jda
vdhén, jolloin yhteistyd kelton kanssa tukee kokonaistilanteen hahmottamista.
Kelto k&vi hoitajan luona kolmen viikon vilein ja silloin arvioitiin myds Oton
edistymistd ja mietittiin, miten hoitaja jatkaa. Ettd mdi [pph] tiedin mitd mun sen
kans pitdd tehd, et niinku jos me joku tavote ollaan saavutettu ni sit otetaan sithen toi-
nen. Pientenkin edistysaskeleiden havaitsemista pidettiin tdrkednd hoitajan mo-
tivaation kannalta ja, ettd oli kerrottavaa myos vanhemmille.
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Perhepdividhoitajalla on yhtd aikaa ohjattavanaan monta lasta, ja kaikille olisi
riitettdvd aikaa. Hoitaja koki, ettd VARSU auttoi hdntd suunnittelemaan tyotaan
tehokkaammin. Kun hoitaja tietdd lapsen yksilolliset tavoitteet, hdn pystyy
suunnittelemaan yhteiset ja yksilolliset tuokiot niin, ettd lapsen kanssa tehddan
asioita, joista hdnelle on eniten hyotya. Se on aika tirkee noitten erityislapsien kans-
sa et tietdd mitd si teet. Ja onhan mulla aika rajalliset ndid ajat kun on muitakin lapsia
siind ja md niinku yksin teen, niin md tieddn mitd mdi teen sen kanssa ja et se on niinku
selkeyttiny.

Lapsen kehityksen seuraaminen HOPSin pohjalta on myos edellytys sille,
ettd perhepdivdhoitaja pystyy muuttamaan tavoitteita eteenpdin, kun edellinen
on saavutettu. Tahdn seurantaan arviointivilineen selked tavoitejatkumo antaa
tukea. VARSUn kaytto ja kelton tuki auttavat myos perhepdividhoitajaa lapsen
kehitykseen perehtymisessd ja edistymisen seurannassa. Olihan tuo niinku tar-
kempi hyvinkin paljon niinku tarkempi sillai ettd varmaan kun pitemmuille tds menndin
niin se on ihan hyvd et sielti nikee aika pikkutarkasti etti osaaks se Otto nyt sit niin ja
kyl se selkeempi ehki on ja tarkempi. VARSUn tavoitejatkumon tarkkuutta eli sel-
kedd, hierarkkista etenemistéd osataidoista niin kutsuttujen virstanpylvastaitojen
hallintaan ei kuitenkaan vield kokeilun aikana osattu tdysin hyodyntdd Oton
oppimissuunnitelmien perustana.

Lapsen ohjauksen perusrakenne perhepdivahoidossa sdilyi ennallaan ko-
keilun ajan. Aiemmin oli Portaat-arvioinnin perustalta suunniteltu Otolle omia
noin 15 minuutin mittaisia ohjaustuokioita ja sama ohjaustapa jatkui VARSUun
siirtymisen jdlkeenkin. Tuokio toteutettiin pdivittdin ja silloin harjoiteltiin Otolle
tavoitteeksi asetettuja taitoja, esimerkiksi viittomia ja ota-anna-leikkid ja seiso-
mista. Viittomien opettelussa tuokio osoittautui hyvéksi harjoittelutavaksi, kos-
ka alussa Otto ei halunnut viittoa. Hoitaja otti alussa Oton kddet omiin késiinsa
ja viittomat tehtiin yhdessa. Viittomiin yhdistettiin kuvakirjan kuva (esim. au-
to), dédni (pdrind) ja viittoma, mikd oli Otosta hauskaa. Otto oppi viittoman ja
oppi myds tarjoamaan késiddan hoitajalle yhteistd viittomaa varten silloin, kun ei
vield jotakin viittomaa osannut. Tdssd kommunikaatioharjoittelussa ilmentyy
hyvin lapsen tarve saada ensin riittdva tuki opeteltavassa asiassa saavuttaak-
seen itsendisen suoriutumisen: mikid onnistuu aluksi avustettuna, onnistuu har-
joittelun jalkeen omatoimisesti.

Perhepdivahoitajan taito havainnoida Ottoa ja yhdistdd asiat arjen tilantei-
siin veivat harjoittelua toimintaperustaisen ohjauksen periaatteiden suuntaan.
Esimerkiksi hoitaja havaitsi, ettd Otto lapioi hiekkaa sankoon ulkoleikeissd. Ha-
vaittuaan tdmdn hoitaja ohjasi Ottoa lusikoimaan itse ruuan lautaselta suuhun
ja lopetti auttamisen. Otto seurasi hetken muiden ruokailua ja tarttui sitten itse
lusikkaan ja laittoi ruokaa suuhun. Ulkona ja sisdlld Otto ohjattiin aiempaa use-
ammin siirtymddn paikasta toiseen kavellen. Houkutukseksi esille voitiin laittaa
jotakin Ottoa kiinnostavaa. Hoitaja oli kdvelyttanyt Ottoa jo aiemmin ulkoilta-
essa kasistd tukien, jotta Otolle ei ulkona tulisi kylmad. My6s sdd@nnolliseen po-
talla kdymisen harjoitteluun perhepdivdhoitaja teki aloitteen, kun hian huomasi,
ettd Otto istuu mielellddn potalla ja tuotos onnistuttiin ajoittain saamaan pot-
taan. Perhepdivahoitaja tunsi lapsen hyvin ja hdnen havaintojensa pohjalta olisi
ollut helppo edetd kohti toimintaperustaista ohjausta myds muilla kehityksen
alueilla, ei pelkdstdan omatoimisuuteen liittyvissd taidoissa. Esimerkiksi moto-
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riikan harjoituksia mietittiin jonkin verran yhdessd arjen harjoittelun kannalta,
vaikka ohjaamistapoja ei Oton oppimissuunnitelmaan selkedsti kirjattukaan.

Kelton huolena kirjaamisessa oli erityisesti ajankdytto. Han koki, ettd arvi-
ointi ja suunnittelu kirjaamisineen vie aikaa, joka on lapselta pois. Ajatuksen
taustana lienee se, ettd kelto mieltdd sekd oman ettd hoitajan tehtdvan perhepai-
vdhoidossa osittain myos lapsen yksilollisten tuokioiden jarjestimiseksi. Kui-
tenkin tdrkeintd lapsen kannalta on se, ettd mahdollisuuksia oppimiseen on riit-
tavésti, jolloin pdadpaino suunnittelussa asettuu perhepdivéahoitajan tyon hah-
mottamiseen arjen ohjaus- ja oppimistilanteina. Nyt suunnittelun ja ohjaamisen
lahtokohtana oli se, ettd arviointiin ja suunnitteluun keskitytdan sitten isompana,
kun tulee virit ja kognitiiviset.

Lapsen kaikki kehitykselliset tarpeet ovat kuitenkin ldsnd kaikissa eri ti-
lanteissa alusta asti, jolloin huolellinen suunnittelu turvaa lapsen kokonaiskehi-
tyksen etenemisen. Oton perhepdividhoitaja pddsi alkuun arjen oppimistilantei-
den hahmottamisessa, mutta prosessi ei edennyt kaikille kehityksen alueille,
koska ndkemykset ohjauksen toteuttamisesta eivit ehtineet muuttua. Késittei-
den oppiminen ja muu kognitiivisten taitojen oppiminen on lapselle arkista
puuhaa, joka saattaa kuitenkin tarvita erityistd tukea. Erityinen tuki voi olla jo
se, ettd eri arjen tilanteet tarjoavat mahdollisuuden kisitteen oppimiseen ja sen
yleistymiseen. Vanhempien kommentti arjessa oppimisen merkityksestd on ku-
vaava: et sitten kun tulee se idea et lamppu on niinku tuolla ja sit, kun vield tajuaa, et
lamppu on myoskin tuolla niin sitten se on musta aika iso askel kuitenkin.



8 JOHTOPAATOKSET KEHITTAMISTYOSTA
8.1 Osaamisen ydin

Arviointi. Arviointi- ja suunnitteluprosessissa peilautuu tiivistetysti koko am-
matillisen osaamisen ydinalue: Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelman
konkreettinen kaytto ja VARSUn periaatteiden ja perusajatusten omaksuminen.
Lahtokohtana voidaan ndhdd se, ettd arvioinnin toteuttamisessa tarvitaan pe-
rustiedot kdytettdvan arviointivilineen ja silld saatavan arviointitiedon luon-
teesta. Arvioinnin kysymyksen asettelua ja tehtdvid voidaan maéérittdd esimer-
kiksi lapsen kehityksellisten riskien tunnistamisena (seulontana), vaikeuksien
nimedmisend ja tarkkana maédrittdmisend (diagnosointina) ja ohjauksen suun-
nitteluarviointina, jossa kartoitetaan, mitd lapsi jo osaa ja, millaisilla ohjaamisen
tavoilla lapsen kehitystd voidaan edistdd (ks. esim. Bagnato ym. 2000, 35-39;
McLean 1996).

Tyypillisesti seulonnan ja diagnosoinnin arviointivilineet ovat normipe-
rustaisia, eli ne vertaavat lasta oman ikdryhminsd suoritusten keskiarvoon.
Normimittauksista saatu taso voidaan yleistdd kuvaamaan lasta kokonaisuute-
na eikd vain sitd osa-aluetta, jolta tulos on saatu. Usein ndin kdy esimerkiksi
lapsen motoristen ja kognitiivisten taitojen tason madarittdimisessd, vaikka on
selvdd, ettei yksi kehityksen alue voi kuvata lapsen kokonaistilannetta (ks.
myo6s Simeonsson & Scarborough 2001, 23). T&lloin lapsen ohjauksessa saate-
taan unohtaa hdnen ikédnsd ja todellisten taitojensa mukaisten tavoitteiden ja
odotusten asettaminen myos muilla kuin arvioidulla ja samalla lapsen kehitys-
tason maddrittaneelld kehityksen alueella. Lisdksi normitesteissd sindlldan on
mittaamisen virhetekijoitd, jotka tulisi perusteellisesti arvioida ja ottaa huomi-
oon ennen lapsen tason méarittamista (Tzuriel 2001, 2-4).

Kokeilussa ammatti-ihmisten odotuksista 16ytyi toive, ettd uusi arviointi-
menetelma tarjoaisi helpon ja nopean listan tarkistaa, onko huoli lapsen kehi-
tyksestd aiheellinen. Arviointi kdsitteend kytkeytyy tdlloin ldhinnd lapsen vai-
keuksien tunnistamiseen normiperustaisen tiedon pohjalta. Samalla normitta-
valta arvioinnilta kuitenkin odotetaan myds vastausta, miten lapsen kehitystd
voidaan tukea. Esimerkiksi Portaat-arviointia kdytetddn normina, vaikka kysei-
sen arviointi on alun perin tarkoitettu ohjauksen suunnittelun perustaksi. (ks.
myo6s Kovanen 2002.)
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Varhaiskasvatuksessa tdrkeind arvioinnin tehtdvind voidaan ndhdéa lapsen vai-
keuksien tunnistaminen ja lapsen ohjaamisen suunnitteluun tdhtdavéa arviointi.
Samalla on voitava madrittdd, mitd vélineitd kyseisissd arvioinneissa on jarke-
vdd pdivahoitoymparistossd kayttad. Talld hetkelld nayttad siltd, ettd arviointi-
vilineitd kdytetddn harkitsematta tarkoin arvioinnin tarvetta ja tarvittavan arvi-
ointitiedon luonnetta (ks. my6s Kovanen 2002). Arviointikdytdntojen ja niihin
kytkeytyvien tyoskentelytapojen tarkastelu herdttddkin kysymaddn, millaisena
tehtdvand varhaiskasvatuksessa arviointi ja siihen kytkeytyva toimintatapa oi-
keastaan ymmadrretddn ja millaiselta perustalta ndkemys on rakennettu.

VARSUssa oleellisena omaksuttavana asiana on lapsen arjen ymmartami-
nen oppimisen tarkeimpand kehyksend, jolloin myds perheen arki ja arjen rat-
kaisujen tukeminen saavat uudet ulottuvuudet. Tamd ndkokulma arkeen ja
perheeseen kartuttaa toisaalta arviointitehtdvan tyoldyttd ja toisaalta myos ar-
vioinnin ja suunnitelman kokonaisvaltaisuutta, jolloin vanhempien ja ammatti-
ihmisten yhteinen nikemys lapsen ohjaamisesta voi tuottaa lapsenkin kannalta
parhaan mahdollisen tuloksen. Kokeilussa lapsen arviointi oli hidasta ja am-
matti-ihmiset eivédt osanneet vield hyddyntdd vanhempien tuottamaa arviointi-
tietoa. Vanhempien arvioinnit olisivat voineet olla kokonaiskuva lapsen tilan-
teesta ja ammatti-ihmisten arvioinnit tdsmennyksend tavoitteen asettelussa,
mutta tdtd kokonaisuutta ei vield saatu toimivaksi. My6s perheen tilannetta ku-
vaava arviointitieto, jonka vanhemmat tarjosivat kdyttoon perheen tavoitelo-
makkeella, jdi vield paljolti hyodyntamatta.

Tavoitteiden asettaminen. Tavoitteiden laatiminen VARSU-kokeilun ai-
kana oli keskeinen osa lapsen ohjaamisen suunnitelman kehittdmistd. Lapsen
tavoitteiden kirjaaminen ja kehittely ei kuitenkaan ollut riittdvan sdaannollista.
Silti kokeilu osoitti, ettd aiemmin laajoina ja ammatti-ihmisille ymmarrettavasti
kirjatuista tavoitteista ja suunnitelmista oli prosessitytskentelyn edetessd mah-
dollista siirtyd tarkempaan, yksityiskohtaisempaan ja samalla myos selkedm-
pddn kirjaamistapaan.

Lapselle asetettuja tavoitteita arvioitiin laadullisen tutkimusotteen mukai-
sesti kuvailevaa analyysid hyodyntden. Tavoitteiden arviointiin tulee kuitenkin
edelleen kehittédd ja 16ytdd myos muita vakioidumpia kriteereja. Yleisid kriteere-
jd tavoitteiden arviointiin ovat esimerkiksi jatkuvuuden eli hierarkkisuuden ja
havaittavuuden eli mitattavuuden kriteerit (Bagnato ym. 2000). Jatkuvuus tar-
koittaa, ettd kutakin tavoitetta edeltdvit ja seuraavat askeleet on madritelty ja ne
ovat helposti tunnistettavissa. Havaittavuuden kriteeri puolestaan tarkoittaa,
ettd tavoitteen pitdd ilmaista mitattava kohde (lapsen taito) niin, ettd tavoitteen
saavuttaminen on yksiselitteisesti havaintojen perustalta vahvistettavissa.

Notari ja Bricker (1990) ovat kuvanneet edelld esitettyjen lisdksi kolme ta-
voitteiden laadun arviointiin soveltuvaa kriteerid. Ensimmadinen kriteeri on
toiminnallisuus, joka tarkoittaa, ettd tavoitteena olevan taidon hallinta edistada
lapsen itsendistd suoriutumista pdivittdisissd toimissaan omassa ympaéristds-
sdan. Toinen kriteeri on yleistettdvyys, mikd edellyttdd, ettd tavoitteiden asette-
lussa kadytetddn yksittdisten vastausten sijaan vastausluokkia. Lisdksi yleistetta-
vyyden kriteeriin sisdltyy ajatus, ettd vastausluokkien kaytto tavoitteina ohjaa
lasta kdyttam&an oppimaansa taitoa eri tilanteissa, eri materiaaleilla ja eri ihmis-
ten kanssa. Kolmas kriteeri on lapsen ohjaukseen liittyvien tekijoiden huomioon
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ottaminen jo tavoitteenasettelussa, eli tavoite takaa lapsen mahdollisuudet paii-
vittdiseen harjoitteluun luonnollisissa tilanteissa ja ymparistoissa.

Kuvatut kriteerit voivat jatkossa luoda perustan tavoitteiden arvioinnille
ja kirjaamisen tarkentamiselle. Tavoitteiden kehittely prosessina, jossa tavoitteet
kirjataan, analysoidaan, tarkennetaan ja kirjataan uudelleen, ei vield tdysin on-
nistunut toteutuneen kokeilun aikana. Suunnitelmien hidas valmistuminen ja
vdhdiset, arviointiin perustuvat uudistamiset eivdt antaneet riittdvia mahdolli-
suuksia suunnitelmiin kirjattujen tavoitteiden jarjestelmdlliselle analyysille ja
tarkentamiselle. Kokeilussa kuitenkin voitiin havaita, ettid tavoitteiden kehitte-
lyprosessi on oleellinen, kun pyritddn yhteiseen ndkemyskseen tavoitteista oh-

Tavoitteiden lisdksi osoittautui tarpeelliseksi analysoida ja arvioida lapsen
oppimissuunnitelmaan kirjattuja ohjauksen keinoja ja toteutusta tavoitteiden
arviointia vastaavilla kriteereilld, jotta suunnitelma tukee nimenomaan arjessa
ja arjen eri tilanteissa oppimista. Arvioitaessa keinojen ja toteutuksen sitomista
arkeen, tarkastellaan samalla ohjauksen toteutumista toimintaperustaisen ohja-
uksen ldhtokohdista. Té&lloin on huomiota kiinnitettdva harjoittelumahdolli-
suuksien ja ohjaustilanteiden tasapainoon lapsen pédividn kulussa ja tapahtumis-
sa. Keinojen arvioinnin perustana voisivat toimia sekd toiminnallisuuden etta
yleistettdvyyden kriteerit. Selkeiden ja konkreettisten ohjauksen keinojen kir-
jaaminen tavoitteiden rinnalla on oleellinen osa prosessia, jossa pyritddn tuot-
tamaan kdytinnon tyovélineend toimiva lapsen henkilokohtainen oppimis-
suunnitelma. Lapselle laadittu suunnitelma kokonaisuutena voi ohjata lapsilidh-
toisen toimintaidean ja toimintaperustaisen ohjauksen viemisessd arkeen ja sa-
malla varmistaa ja todentaa, ettd periaatteita sovelletaan kdytannossa.

Suunnittelu ja suunnitelmat. Jotta lapsen suunnitelma (HOPS) voisi olla
toimiva tyovéline ja tydtd ohjaava viitoitus on suunnitelmien kirjaamiseen pa-
neuduttava huolella ja pitkdjanteisesti. Sekd arviointitiedon ettd suunnitelmien
kirjaaminen oli kokeilussa jokseenkin hidasta ja epatarkkaa. Kirjaamisen tark-
kuus on tyoskentelyn erityinen haaste, jotta lapsen ohjauksen suunnitelmat to-
della palvelevat kaikkia tyoyhteison ja -tiimin jasenid sekd vanhempia. Oivallus
arjessa ohjaamisesta edellyttdd sekd lapsen yksilollisten tarpeiden ettd ympéris-
ton (tapahtumien, toimintojen, ryhmien jne.) analysointia. Ndiden ndakokulmi-
en, yksilollisen ja yhteisollisen, analysointi ja yhteen sovittaminen ei ollut help-
poa ammatti-ihmisille suunnitelmien laatimisessa. Lapsen arviointitiedon ja
ympdriston jasennyksen pohjalta on kuitenkin mahdollista kirjata suunnitelma,
joka palvelee samalla sekd lapsen ohjauksellisia tarpeita ettd lapsen kanssa
tyoskentelevien ohjaamistaitojen kehittymista.

Suunnittelussa lapsen oppimissuunnitelmaa vihemmalle huomiolle jai
perhepalvelusuunnitelman laatiminen. Perheen tavoitteiden ja voimavarojen
kartoittaminen lapsen suunnitelman kehykseksi ei toteutunut odotetulla taval-
la. Perheen tilanteen kartoittamisen ei ole tarkoitus siirtdd vastuuta vanhemmil-
ta ammatti-ihmisille eikd myodskddn velvoittaa ammatti-ihmisid kaikkitietdvan
palvelujdrjestelméasiantuntijan rooliin. Pikemminkin kyse on keskustelun ai-
heiden l6ytdamisestd ja siitd, ettd ammatti-ihmiset pysdhtyvit todella kuuntele-
maan, mitkd asiat perheessd ovat tarkeitd ja, mitd ratkaisuja halutaan loytaa.
Ammatti-ihmiset voivat ndin paremmin tavoittaa perheen arkitodellisuuden ja
ymmartdd vanhempien odotuksia. Kokeilu osoitti toisaalta puutteita perheldh-
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toisen tyoskentelyn kdytdnnoissd ja toisaalta toi esiin arkisen (arkikielisen) kes-
kustelun ja esimerkkitilanteiden tarjoamat mahdollisuudet tiivistdad yhteistyota
ja siten saavuttaa varmemmin hyvid tuloksia lapsen kehityksen tukemisessa.

Vanhemmat odottavat ammatti-ihmisiltd tietoa lapsen kehityksesta ja sii-
hen vaikuttamisesta. Tyypillistda VARSUa ja perheen tavoitelomaketta kaytetta-
essd on ollut, ettd vanhempien tarpeet ja odotukset tiedosta tai tuesta liittyvat
juuri lapseen ja lapsen ohjaamiseen (Kovanen 1999). On mahdollista, ettd tima
kaikille vanhemmille tdrked asia eli oman lapsen kehitys ja edistyminen koros-
tuu, kun lapsella on jokin kehitykseen haittaavasti vaikuttava riski tai vamma.
Vanhemmat odottavat saavansa selkeitd ohjeita tietddkseen, mitd ja miksi lap-
sen kanssa pitdd tehdd. Tarvitaan tarkkaa tietoa lapsen tilanteesta seké ohjeita ja
opastusta, joka toimii kotikdytossd. Tukea ja apua arjen ohjaamistilanteissa sel-
viytymiseen vanhemmat kuitenkin kokevat saavansa liilan vahan. (Maatta
1999a, 43.)

Tiedon jakaminen vanhempien kanssa on olennaista. Tiedon jakamisessa
myos yhteiset suunnittelut ja kokoontumiset voivat osoittautua riittamattomik-
si, jos niissd kdydyt keskustelut ja annettu tieto eivat vastaa vanhempien kysy-
myksiin. Kysymykset jadvat vastaamatta, jos ammatti-ihmiset eivét tietoa jaka-
essaan ehdi kuunnella, mitd vanhemmat todella kysyvit ja haluavat tietda.
Vanhemmat jddviat vastauksia vaille myos silloin, kun tieto esitetddn yleisend
tietona ammatti-ihmisten kielelld (kasitteilld) ja ammatti-ihmisten ndkdkulmas-
ta, eikd tietoa sidota vanhempien arkisiin kasvatus- ja ohjaustilanteisiin. Van-
hemmille suunnitteluun osallistuminen on mieleké&std erityisesti silloin, kun
suunnittelu tarjoaa heille kannustavaa ja lapsen kanssa kotona toimimista oh-
jaavaa tietoa (Mdattd 1999a, 42-43; Maatta & Maatta 2000, 43).

Ammatti-ihmisten toimintatapana voi olla valmiiksi mietityn tiedon tar-
joaminen vanhemmille, jolloin ammatti-ihmiset pitdvdt omat kokoontumisensa
ennakkoon ilman vanhempia. Vanhemmille puolestaan asioiden yhteinen kes-
kustelu ja pohtiminen voi avata laajemmin, mitd ja miksi pidetddn tarkedna ja
miksi lapsen ohjaamisessa saatetaan painottaa eri asioita. (Maatta 1999b, 120.)
Madtankdan mukaan vanhempien mukana olo suunnittelussa ei riitd, vaan on
otettava huomioon kunkin perheen yksilolliset piirteet ja tarpeet. Mukana olo ei
sellaisenaan varmenna tai vahvista vanhempien vaikutusmahdollisuuksia
suunnitelmista ja niiden sisdlloistd paddtettdessa.

Perheldhtdisen tyoskentelyn perustaa ammatti-ihmiset voivat rakentaa
kannustamalla ditejd ja isid havaitsemaan vahvuutensa vanhempana (Maatta
1999a, 43). VARSU-kokeilussa vanhempien osaamisen ottaminen mukaan suun-
nitteluprosessissa ja lapsen ohjaamiskeinojen konkreetti kirjaaminen palvelivat
tatd tavoitetta. VARSUn lomakeperustainen arviointi- ja suunnitteluprosessi,
joka kattaa sekd lapsen ettd perheen tilanteen, toimi Madtan (1999b) kuvaamalla
perheldhtoiselld tavalla, vaikka toteutus vasta rimpuili eroon ammatillisesti
johdetusta tyoskentelymallista. Vanhempien voimavaroihin ja jaksamiseen voi-
daan vaikuttaa myo6s luomalla tulevaisuuden odotuksia (Mddttda 1999b), mita
tehtdvadd kokonaisvaltainen arviointi osaltaan palvelee korostaessaan lapsen jo
olemassa olevia taitoja ja asettamalla uusia tavoitteita.

VARSUun perehtymisen ajankohtaisin ldhtokohta olisikin eri tilanteissa
ehkd syytd valita eri tavoin. Esimerkiksi voisi korostaa joko yhteistyttd van-
hempien kanssa tai lapsen arjen oppimistilanteiden hahmottamista. Toisaalta
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kokeilusta voi pddtelld, ettd painotettaessa sekd yhteistd tyotd vanhempien
kanssa ettd lapsen arjen oppimistilanteita, voidaan samalla 16ytdd yhteinen pe-
rusta sekd perheldhtoisen ettd lapsildhtoisen tyon toteuttamiselle. Toteutunees-
sa kokeilussa keskityttiin enemmaén lapsen arviointiin ja suunnitelmien laadin-
taan: ei niinkddn VARSUn perusteiden omaksumiseen ja hallintaan tyoskentely-
tapana kuin VARSUn hallintaan konkreettisena tyovélineend. Samalla kuiten-
kin ammatti-ihmiset tunnistivat uusia ulottuvuuksia yhteistyossd ja sen merki-
tyksessd vanhemmille. Tédtd oivallusta auttoi esimerkiksi vanhempien odotus-
ten ja tavoitteiden kirjaaminen suunnitelmiin sekd arkisten kokemusten jaka-
minen lapsen ohjaamisen tilanteista.

Tyoskentelyn painotukset valikoituivat paljolti ammatti-ihmisten omista
lahtokohdista. Olisi ehkd vield syytd arvioida myos, mikd etenemisjdrjestys
ammatti-ihmisten oppimisprosessin ohjaamisessa on mielekk&in. Kannattaako
esimerkiksi aloittaa lapsen arvioinnista ja suunnitelmasta vai sittenkin ehka en-
sin vanhempien lomakkeista ja sieltd rakentuvasta suunnittelun tukirangasta?
Kaiken kaikkiaan kokeilu on opettanut, ettd aikaa olisi syytd varata enemmaéan
sekd nykyisen tyoskentelyn ettd sen perusteiden analyysille ja arvioimiselle
prosessin etenemisen varmistamiseksi. Kokeilussa minulle ohjaavana tutkijana
haasteen muodostikin erityisesti monien samanaikaisten oppimisprosessien
havaitseminen ja ohjaaminen.

Konkreettiseen menetelmdin ja sen runsaaseen materiaaliin tutustuminen
herdtti ammatti-ihmisissa rimakauhua. Kauhun asettamista oikeisiin mittasuh-
teisiin auttaa analyysi siitd, mitd kaikkea oman tyon kannalta mielekéstd ja uut-
ta oivaltavaa huolellinen yhteenkin menetelmé&an perehtyminen voi tuoda. Mit4
oppii yhdestd menetelmaéstd ja yhden lapsen kanssa, on yleensd sujuvasti sovel-
lettavissa myos tyossd laajemmin. VARSUn kéytto auttaa jasentdmddn tehtavia
tyossd ja lapsen ohjauksessa niin, ettd tehtdvit asettuvat ja jdrjestyvat osaksi
arkea, jolloin tehtdvien kuormittavuus samalla vdhenee. Arjen jasentdminen
lapsen oppimisen ndkokulmasta toi kokeilussa esiin, kuinka paljon tilanteita
arki tarjoaa oppimiseen, mikd véhensi tarvetta ohjata lasta lapsi-aikuinen-
parina. Myos yksilollisten tuokioiden suunnitteluun ja toteuttamiseen kaytetty
aika voidaan tédlloin kédyttdd monipuolisemmin.

8.2 Perheiden erilaisuus tydskentelyn lahtokohtana

Vanhempien kokemuksista voi poimia esiin kaksi tarvetta. Vanhempien tulee
saada kaipaamaansa tietoa riittdvasti ja ammatti-ihmisten pitdd tietdd vanhem-
pien toiveista, odotuksista ja tarpeista riittdvdsti. Ammatti-ihmisten tulisi tun-
nistaa tyossddn molemmat tarpeet. Vanhemmat ovat tyytyvdisid, kun kokevat
tulleensa kuulluiksi. Kuitenkaan vanhemmat eivit ole varmoja, ovatko heiddn
esittdménsé asiat todella vaikuttaneet esimerkiksi suunnitelmiin. Voimavarojen
ja ponnistelujen suuntaaminen suunnitelmiin voi osaltaan vastata sekd van-
hempien tiedon tarpeeseen ettd auttaa ammatti-ihmisid havaitsemaan mahdol-
lisia puutteita vanhemmille tarkoitetun tiedon vélittamisessa. Huolella laaditut
suunnitelmat varmistavat, ettd vanhemmille tirkeét asiat on keskusteltu ja tar-
keimmat my6s huomioitu suunnittelussa.
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Kaytannot, jotka eivit tarjoa vanhemmille tarkkoja ja selkeitd neuvoja, miten
lapsen oppimista arjessa tuetaan, eivdt myodskddn anna vanhemmille keinoja
sovittaa ohjausta osaksi perheen arkea. Kokeilussa karttui myonteisid koke-
muksia oppimissuunnitelmista, joissa tavoiteltiin pienid edistymisaskelia ja lap-
sen ohjaus nivoutui arjen tilanteisiin. Vanhemmat 16ysivit suunnitelmista myos
kotitilanteisiin sopivia harjoittelumahdollisuuksia ja lapsen ohjaamisen keinoja.
Lisdksi erilaiset tavat (esimerkiksi videointi, kuvaavat esimerkit, toiminnan seu-
raaminen) tehdd nakyvéksi ja konkretisoida lapsen ohjaamisen tilanteita ja me-
nettelytapoja auttoivat vanhempia poimimaan suunnitelmista toimivia lapsen
ohjaamisen keinoja omaan arkeensa. Lapsen oppimismahdollisuudet lisddnty-
vit huomattavasti, jos vanhemmille vield selkedmmin avataan tamé& oppimisen
ndkokulma erillisharjoitusten ja kuntoutuksen vaatiman erityisosaamisen si-
jaan.

Yleinen tyytyvdisyys palveluihin voi olla myos silmdnlumetta. Kun palve-
lun laatua selvitetddn vanhempien tyytyvdisyytend, vastaukset antavat yleistd
myonteistd tai kielteistd palautetta, mutta eivit valttamattd tarkenna kuvaa laa-
dukkaasta palvelusta (ks. esim. Barraclough & Smith 1996; Cryer & Burchinal
1997). Kokeiluun osallistuneet perheet olivat tyytyvdisid pdivahoidon jdrjeste-
lyihin jo kokeilun alussa: on hyvi, ettd lapsella on hoitopaikka. Lisdksi iloittiin,
ettd lapsi pddsi mukaan kokeiluun ja saisi siten jotain ylimé&ardistd tukea kehi-
tyksessddn. Kuitenkin kun odotukset tdsmentyivét kokeilun myota (esimerkiksi
tiedon saanti, lapsen ohjauksen tehostuminen), vanhempien arviot laadusta ja
tyytyvéisyys saivat tarkemmin rajatun kohteen, jolloin he ilmaisivat my®os tyy-
tymattomyyttddn toteutuneesta yhteistyostd. Voikin sanoa, ettd kokeilu antoi
vanhemmille mahdollisuuden tarkemmin arvioida yhteistyotd pdivdahoidon
kanssa. VARSU tarjosi vanhemmille uudet kriteerit, mitd yhteisty6ltda ammatti-
ihmisten kanssa voi odottaa. Samalla VARSU-kokeilu sai ansaittua kielteista
palautetta esimerkiksi alun kangertelusta.

Vanhempien kokemukset sekd myonteisistd ettd kielteisistd asioista autta-
vat oivaltamaan yhteistyon merkityksen vanhempien kannalta. Perheet ovat
erilaisia, samoin odotukset toteutuvasta yhteistyostd. Ammatti-ihmiset tarvitse-
vat erilaisia toimintatapoja erilaisten perheiden kanssa. Vaihtoehdottomuus ja
vallinnan mahdollisuus vain siihen, mitd aina on tarjottu, ei lainkaan valttamét-
td palvele tarkoitustaan vanhempien kanssa tyoskentelyssd. Siksi odotusten ja
tarpeiden selvittelyyn sekd mahdollisuuksien tarjoamiseen kaytetty aika varsin
todenndkoisesti myos valaa hyvan perustan yhteistyolle. Yksi menetelmd mui-
den joukossa tuskin antaa ratkaisua kaikkiin kysymyksiin mutta voi tarjota
kayttoon vaihtoehtoisia toimintamalleja ja uusia kehitelmid sovitettavaksi osak-
si omaa ammatillista taitotietoa.

Vanhemmille on tidrkedd, ettd heiddn ammatti-ihmisille antamastaan tie-
dosta yhteistydssd seulotaan esiin yhteisten paamaarien 16ytamiseksi oleellinen
tieto. Lisdksi vanhemmille voi tuoda helpotusta arkeen se, ettd heilld on ammat-
ti-ihmisid kumppaneina suunnittelun ja palvelukokonaisuuden hahmottami-
sessa (ks. myos Mattus 2001; Pietildinen 1998) eikd vastuu tietojen kokoamisesta
ja hyodyntdmisestd jad yksin perheelle. Vanhemmat ovat motivoituneita lapsen
asioiden hoitamiseen ja hyotyvéat keskustelusta, jossa tilannetta tarkastellaan
sekd perheen ettd lapsen ndkokulmasta monipuolisesti (Pietildinen 1997, 71).
Yhteinen arviointitiedon kokoaminen ja suunnitelmien laadinta voivat tehda
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ndkyvidksi myos yhteiset padmaadrét, jolloin tyoskentelyn palkitsevuuden ja mo-
tivaation voisi olettaa lisddantyvan. Kokeiluprosessi tarjosi tédstd viitteitd, mutta
asian perusteellisempi selvittdminen vaatii lisdtutkimusta.

8.3 Pdividhoito muutostyon kenttind

Pdivdhoito on keskeinen varhaiskasvatuksen toteuttamisen tyyssija. Varhais-
kasvatuksen kdytannoissd ja my0s niiden tutkimuksessa on tunnistettu kolme
olennaista elementtid, jotka ovat hoito, kasvatus ja opetus. Harkosen mukaan
(2003, 183) elementeistd hoito on jadnyt kdytannoissa ja tutkijoiden tarkasteluis-
sa vihemmidlle huomiolle kuin kasvatus ja opetus. Kuitenkin juuri hoidolla on
mitd ilmeisimmin ollut keskeinen asema, kun varhaiskasvatuksessa on alettu
kiinnittdd huomiota erityisesti vdhdosaisimpien ja vaikeuksissa olevien lasten
oloihin ja kehityksen tukemiseen (esim. Pihlaja & Svard 1996, 88). Yha myos
tuoreimmissa tutkimuksissa vastaava painotus perushoitoon ja hoivaan on nih-
tavissd (esim. Pihlaja 2003, 169). Asetelma herittdd kysymyksen, voiko mikédan
pdivahoidossa muuttua, ja jos niin mika.

Pdivdhoitolain voi ajatella vakiinnuttaneen silloisen (1970-luvulla) tilan-
teen ja varhaiskasvatuksen jarjestaimisen perustavat lihtokohdat. Siind mielessa
on luonnollista, ettd pdivdhoitoa ja sen toteuttamaa varhaiskasvatusta on ryh-
dytty tarkastelemaan aktiivisemmin myds muutoksen kannalta 1980-luvun lo-
pulla. Kyseisen jakson muutospyrkimyksistd on ilmestynyt esimerkiksi Rusasen
(1990) toimittama teos Muutoksen arki pdivdhoidossa, joka jo alaotsikossaan
kysyy, voisiko jotain olla toisin lasten pdivdhoidossa. Teoksessa kuvataan seit-
semdn kunnan pdivahoitokokeiluja, joita rahoitti sosiaalihallitus, ja joista kukin
kdynnistettiin poistamaan pdivdhoidossa havaittuja ongelmia. Ldhtokohtana
olivat siten kunkin kunnan ja kokeiluyksikon omat ajatukset kehittamistarpeis-
ta, jolloin hankkeiden sis&llot vaihtelivat.

Ehké leimallisin piirre kuvatuissa hankkeissa on niiden painottuminen
enemmadn pdiviahoidon jdrjestamisen (jdrjestelmédn kehittdminen) kuin sisallolli-
siin kysymyksiin. Esimerkiksi vanhempien kanssa tehtdvadd yhteistyotd kehitet-
tiin suunnittelemalla erilaisia yhteisid tapahtumia ja vanhempainiltoja, jolloin
perhe kohdataan pdivdhoidon asiakkaana. Alanen ja Bardy (1990, 50) suhtautu-
vat kriittisesti perheen asiakkuusndkemykseen, joka korostaa aikuisten asemaa
lapsen elamanpiirin ja mahdollisuuksien madrittelyssa jattden lapsen ulkopuo-
liseksi omassa asiassaan. Lapsihan konkreettisesti kdyttda koko pdivan tarjotta-
vaa palvelua.

Toinen kokeiluja leimaava piirre on lasten aseman tarkastelu suhteessa
pdivakotipdivan organisointiin. Organisoinnista puhutaan kuitenkin yleisesti
ohjaamisena (ks. myds Strandell 1995) ja luopumisena opitusta opettajan mallis-
ta. Tdmdn suuntaiset kehittdimispyrkimykset ndyttdavat johtavan tilanteeseen,
jossa lapsen vapausasteita toiminnan sisélld pyritddn lisddmé&an mutta samalla
tormatddn siihen, ettd omalta opettajuudelta hukkuu malli (Rusanen 1990, 14).
Strandellin (1995) tutkimuksesta on mahdollista 16ytdd kaksi keskistd ohjaami-
sen ndkokulmaa pdivdhoidossa, joita seuraavassa nimitdn ohjaamistavoiksi.
Ensimmadinen ohjaamistapa on pddasiassa rakenteellinen ja tarkoittaa jarjestyk-
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sen ylldpitamistd. Rakenteellista ohjaamista toteutetaan paitsi fyysisen ymparis-
ton (tilat, ajat jne.) jarjestelyilld myos toimintojen organisoinnilla niin, ettd tdh-
tdimessd on kuri ja jdrjestyksen sdilyminen (toimintojen samanaikaisuus, siir-
tymiset, tuokiot). Toinen ohjaamistapa liittyy hallinnan kulttuuriin, jota Stran-
dell (1995, 123-131) pitdd vahvana pdivdahoidossa. Tama ohjaamistapa tarkoittaa
toiminnan sis&llollistd organisointia ja se toteutuu etukéteissuunnittelussa. Las-
ten toiminnat suunnitellaan ennakolta ja lapset ohjataan niihin, jolloin lasten
vapaaseen oloon ja puuhailuun saatetaan suhtautua jopa kielteisesti, tai se ai-
heuttaa epdavarmuutta aikuisissa.

Myo6s Korhonen (1989) on tutkimuksessaan hakenut vastausta kysymyk-
seen, miten toimintaa pdivdkodissa voidaan kehittdd niin, ettd lasten omalle
aktiivisuudelle jad enemman tilaa. Korhosen ideana on ollut tarkastella pdiva-
hoidon toimintaa ohjaavia kasityksid ja muutoksia. Lahtotilanteen Korhonen on
nimennyt teoriavapaaksi kdytannoksi, jossa ei voida tunnistaa selvdd toimintaa
ohjaavaa teoreettista ldhtokohtaa. Toimintatutkimuksena toteutetun kokeilun
kuluessa tutkija toi mukaan kehitysteoriat (Piaget ja Vygotsky), joiden han oletti
rikastuttavan pdivahoitohenkiloston ohjaamiskésityksid. Kyseessd on siten tut-
kimus, jossa tiedollisen aineksen omaksumisen on ajateltu muuttavan henkilos-
ton késityksid. Toimintatutkimukselle ominaisesti timé kéasitysten omaksumis-
prosessi on kytketty kdytannon tilanteisiin ja niiden tarkasteluun. Korhonen
(1989) toteaa kuitenkin muutospyrkimysten tuottaneen ehkd enemmaénkin toi-
minnan kaaosta kuin tavoiteltua ohjauskésitysten jasentymista.

Pdivdhoidon kéytantojd ja muutosta kuvanneet tutkimukset voidaan luo-
kitella ainakin kahdella tavalla niiden painotuksen mukaan. Ensinng, tutkimus
on perinteisesti suuntautunut aikuisiin pdivahoidon kdytdnttjen ja kehittdmisen
selvittdmisessd (esim. Rusanen 1990; ks. myos Strandell 1995). Sen vastapainok-
si on 1990-luvulla pyritty tuomaan esiin myo6s lapsen ndkokulmaa (esim. Ala-
nen & Bardy 1990; Strandell 1995; Tauriainen 2000). Lapsen ja aikuisen ndko-
kulmat ja maailmat on kuitenkin edelleen kohdattu erillisind. Esimerkiksi
Strandell (1995) pohtii melko kapeasti lapsen ndkokulman antia suhteessa kas-
vatukseen ja opetukseen (pedagogiseen toimintaan).

Toiseksi, varhaiskasvatusta ja pdivdhoitoa palveluna kartoittavaa tutki-
musta on tehty runsaammin kuin varsinaisesti kehittimisty6td kuvaavaa tut-
kimusta. Siren-Tiusanen (1996) on tutkinut pienimpien lasten mahdollisuuksia
sdilyttdd oma eldmanrytminsd pdivdkodin arjessa. Siren-Tiusanen kasittelee
tydssddn lyhyesti pdivakotien kasvatuskulttuuria mutta ei ota kantaa pedagogi-
siin toimintatapoihin (1996, 29-31). Siren-Tiusanen (1996) pddtyy kuitenkin ko-
rostamaan lasten omaa aktiivisuutta ja mahdollisuutta oman autonomisansa
laajentamiseen sekd liikkumisessa ettd leikissd vertaisryhmén kanssa. Liséksi
hédn (mts. 179) kaipaa pdivahoitoon teoriaa, joka lahtokohdiltaan sitoutuu todel-
lisuuteen: lasten, heiddn perheidensa ja pdivahoidon arkeen. Kiinnostavana yh-
teisend tekijand tutkimuksille voi pitdd sitd, ettd kautta linjan sekd perheen ettd
lapsen ndkokulma on sdilynyt keskeisend ongelma-alueena (ks. my6s Venninen
& Nivarpdd-Ampuja 2001). Tamd pakottaa kysymaéén, eikoé ongelma ole ratken-
nut vai, onko se muuttanut muotoaan niin, ettd on sdilyttinyt ajankohtaisuu-
tensa.

Tutkimukseni poikkeaa aiemmasta perinteestd siind, ettd kdytantojen ke-
hittdmistd 1dhestytddn vélineellisesti. Vilineellisyydelld tarkoitan VARSUn ma-
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teriaalien kayttoonottoa ja siitd rakentuvaa omaksumis- ja muutosprosessia.
Samalla tutkimuksessa on rakennettu siltaa lapsen ja aikuisen toiminnan vélille
nimenomaan ohjaamisen eli pedagogisten keinojen tarjoamisen kautta. Aiem-
min kehittdmistoiminta on kdynnistetty havaittujen ongelmien pohjalta.

Strandell (1995, 186) pohtii aikuisten ohjaamisen ja lasten aktiivisuuden
suhdetta kohtaamisena. Strandell puhuu ohjaamisesta ja hallinnan kulttuurista,
joka synnyttdd yksipuolista kanssakdymistd: lapsi jdd toiminnan kohteeksi.
VARSU-kokeilussa toimintaperustaisen ohjauksen idea on toinen kuin Stran-
dellin kuvaama ohjauksen késite. Toimintaperustaisessa ohjauksessa korostus
on lapsen aktiivisuudessa, mutta samalla asetetaan myds vaatimus aikuisille
aktiivisesta ldsndolosta, luontaisesta ohjaavuudesta, joka tukee lapsen oppimis-
ta.

Tutkimukseni poikkeaa aiemmista tutkimuksista myos siind, ettd kdytan-
tojen ja késitteiden jasentdmisen ldhtokohtana oli erityistd hoitoa ja kasvatusta
tarvitsevat lapset ja yhteisty6 heiddn vanhempiensa kanssa. Yhdistavan tekijana
moniin aiempiin tutkimuksiin on kuitenkin samalla kiinnostus lasten osallistu-
miseen ja osallisuuteen sekd siihen vaikuttavaan aikuisten ohjaukselliseen toi-
mintatapaan. Aktiivisen ldsndolon ja lapsen ohjaamisen (luontaisen ohjaavuu-
den) tarkastelu antaa viitteitd, mistd tdssd toiminnassa ja ilmitssd on kyse. Eri-
tyisesti tutkimukseni nostaa esiin sen, ettd lapsen ja aikuisen vélinen oppimis-
ohjaamissuhde on keskidssd, kun halutaan selvittdd pdivahoidon pedagogiikan
olemusta ja toiminnan kehittdmismahdollisuuksia.



9 ASIANTUNTIJUUS VARHAISKASVATUKSESSA
9.1 Asiantuntijuus jaettuna ja yhteisend

VARSU-kokeilua voi pitdd ammatti-ihmisten haasteena, jossa tarkasteltaviksi
avautuivat sekd ammatti-ihmisten osaamisen tietorakenteet (kédyttoteoria, kasit-
teet) ettd niiden soveltaminen eli muuntaminen kdytinnon toimintatavoiksi.
Tietorakenteet ja sovelluksen yhdistdessddn ammatti-ihmiset rakentavat kay-
tannon tydssd oman asiantuntijutensa. Tietorakenteilla voidaan tarkoittaa esi-
merkiksi vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon periaatteita ja sitoutumista
perheldhtoisen tyon arvostukseen (ks. esim. Moilanen 2001) tai kasvatusfiloso-
fiaa, jossa tarkentuvat kédsitykset lapsesta sekd lapsen hoitamisesta ja ohjaami-
sesta (Hujala ym. 1999). Kaytdnnon toimintojen pitdisi ilmentdd ammatti-
ihmisten tietorakenteita, jotta toiminta ja sen perusteet sekd ammatti-ihmisten
sitoutuminen hyviaksymiinsd periaatteisiin voitaisiin ndhdd johdonmukaisina.
Téassda VARSU-tutkimuksessa tulososan tapausesimerkit avasivat ndkymaén var-
haiskasvatuksen (ja varhaisvuosien erityiskasvatuksen) kdsitemaailmaan ja kay-
tannoissd rakennettaviin kasitesisdltoihin. Samalla ne toisaalta kuvasivat késit-
teiden ja kdytantojen pysyvyyttd muutostyoskentelyyn kytkeytyvand ilmiona.
Kasitejdrjestelmén tarkastelun kautta on mahdollista 16ytad kytkoksid pal-
veluiden tehokkaaseen jadrjestimiseen ja jdrjestamisen laatutekijoihin. Kuviossa
5 olen Guralnickin vaikuttavuusmallia (1998) mukaillen kuvannut késitteits,
jotka palvelujen sisédllon tuottamisen eli ohjannan ja lapsen ohjaamisen tehok-
kuuden ja laadukkuuden madrittelyssa nayttaytyvit keskeisind. Oleellista kasi-
tejarjestelmdn ymmartamisessd on, ettd lapsi ja perhe muodostavat aina yhtei-
son, jonka voimavarojen ja voimavaroja uhkaavien tekijoiden tunnistaminen
sekd niihin vaikuttaminen johtavat tuloksekkaaseen ohjantaan ja lapsen ohjaa-
miseen. Késitejdrjestelmdn tarkastelussa en niinkdédn ole etsinyt vastausta ky-
symykseen, mitd eri kdsitteet tarkoittavat, vaan selitystd, miten toiminta sisallol-
lisesti jasentyy yksilollisyyden ja yhteisollisyyden seké lapsi- ja perheldhtoisyy-
den ndkokulmasta. Analysoin toimintaa kontekstissaan pyrkien ottamaan
huomioon tilannesidonnaisuuden asettamat ehdot ja jasentdmé&an uudesta na-
kokulmasta varhaiskasvatuksen viitekehystd. Tutkimukseni on kokonaisuu-
dessaan enemman toiminnassa tuotettuihin kisityksiin ja merkityksiin pai-
nottunut analyysi kuin puhdasoppinen kisitejdrjestelmien analyysi.
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KUVIO5 Lapsen ja perheen tuki voimavarojen ja tarpeiden jisennyksena [Guralnick’id
(1998) mukaillen]

Toimintaperustainen ohjaus on mahdollista ndhdad sidoksena, joka yhdistaa
lapsen ja perheen tarpeista ja voimavaroista rakentuvan kokonaisuuden. Lapsi-
ja perheldhtdinen tydskentelymalli voi toteutuessaan luoda perustan tehokkaal-
le ohjaukselle ja ohjannalle, kun seka intensiteetin ettd spesifiyden edellyttamat
vaikuttavuustekijidt otetaan huomioon (kuviossa 5 intensiteettiin ldhimmin vai-
kuttavia tekijoitda on kuvattu varjostetuilla nuolilla ja spesifiyteen liittyvid vai-
kutusmekanismeja avonuolilla). Intensiteetilld tarkoitetaan tdssd erityisesti lap-
sen yksilollisten tarpeiden tavoittamista ja niihin vastaamista ja spesifiydellad
perheen yksil6llisyyden ja yhteisollisyyden kautta lapsen eldmddn vilittyvaa
tukea (Guralnick 1998). Intensiteetti voidaan siten kytked lapsildhttiseen ohja-
ukseen, joka pyrkii tavoittamaan lapsen tarpeet ja tyypilliset toiminnat seka
yksilollisesti ettd vertaisryhmén jdsenend. Spesifiys viittaa erityisesti konteks-
tien huomioon ottamiseen niin, ettd eri kontekstien tuki lapsen kasvulle ja op-
pimiselle on paitsi johdonmukainen myds riskitekijoiden (perhettd kuormitta-
vien tekijoiden) vaikutuksia vahent&va.

Oleellisin tutkimukseni anti on kuitenkin siind, millaiseen asiantuntijuu-
den médrittelyyn empirian tarkastelu ja siitd avautuvat kasitteet antavat suun-
taviivat. VARSU-kokeilu pyrki antamaan mahdollisuuden ammatti-ihmisten
omaan ammatillisuuden arviointiin ja kehittdmistarpeiden tunnistamiseen.
Ammatillisen osaamisen jdsentdminen edellyttdd kokemusten, kasitysten seka
kisitteiden ja oman toiminnan perusteellista analyysia ja arviointia. Kokemus-
ten ja ajattelun yhdistdminen ovat oleellisia reflektoinnissa (Dewey 1950) ja ta-
mén reflektoinnin ja oppimisprosessin perustalta olen pyrkinyt tunnistamaan
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varhaisvuosien ohjannan ja ohjaamisen asiantuntijuuden piirteitd ja toteutumi-
sen ehtoja. Arvioivan, perusteellisen ja itseddn korjaavan, reflektointiprosessin
kdynnistdjand VARSU -kokeilun toiminnat olivat kuitenkin vield sekd lyhytkes-
toisia ettd hajanaisia.

Tyoskentelyn periaatteiden ja kasitteiden sekd kaytantdjen johdonmukai-
suuden voi ajatella edellyttdvidn sitoutumista progressiivisen oppimiskasityk-
seen, jossa toiminnan ristiriitaisuuksien havaitseminen johtaa reflektioon ja
toiminnan uudelleenarviointiin (Dewey 1951). Nayttdd kuitenkin, ettd tyotd oh-
jaavat periaatteet on omaksuttu enemman irrallisina, tiedon tasolla, kuin kay-
tantond. Talloin haasteena on erityisesti, miten jotakin toimintaa ohjaavaa peri-
aatetta voidaan kdytdnnossd soveltaa. VARSU-kokeilun keskeinen anti onkin
juuri siind, ettd on 16ydetty véline, jonka avulla tyon keskeisten periaatteiden
toteuttamista kdytdnnon toiminnassa ja arjessa on mahdollista arvioida ja kehit-
tdad. Totutun purkaminen ja uuden kokoaminen voivat rakentaa uudenlaista
arvioivaa ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta. Lahtokohtaisesti olen olet-
tanut, ettd toiminnan muuttuessa muuttuvat my®os siihen liitetyt merkitykset ja
késitteet saavat uuden sisdllon (Dewey 1951;1966).

VARSU-kokeilu on toistaiseksi raapaissut kokemusten ja toiminnan arvi-
oinnin pintaa ja siten sysdnnyt reflektoivan tyodotteen alkutaipaleelle, minkéa
vuoksi muutoksen pysyvyyden arviointi on erityisen vaikeaa. On tdysin mah-
dollista, ettd sielld missda VARSU alkoi, se on my6s loppunut. Toisaalta VARSU
on herdttdnyt uutta aktiivisuutta muissa yksikoissd ja on yhd voimissaan muu-
toksen mahdollistajana. Kun kasityksid, merkityksid ja kdytantojd muuttavaa
kehittymistd ammatillisessa osaamisessa tavoitellaan, on kaikkien mukana oli-
joiden mitd ilmeisimmin sitouduttava tiiviimpédan ja pidempdadn muutosproses-
siin. Kuitenkin kokemuksista on mahdollista tunnistaa ainakin kaksi keskeista
ja yhteisesti hyvdksyttyd ammatillisen tyoskentelyn periaatetta (tietorakennet-
ta), joiden ilmenemistd tarkastelen seuraavaksi. Naméa ammatillisen osaamisen
perusteet, perheldhtdisyys (ks. esim. Pietildinen 1997) ja lapsildhtoisyys (ks.
esim. Niiranen & Kinos 2001), voidaan nimetd myos tydskentelyn itsestddnsel-
vyyksiksi, koska ammatti-ihmiset ajatelevat niiden toteutuvan ilman saannollis-
td rutiinien tarkastelua ja kdytantojen arviointia.

Perhelihtoinen asiantuntijuus. Ensimmdinen itsestddnselvyyksistd on
vanhempien kanssa tehtdvan tyon perheldhtoisyys. Perheen huomioon ottamis-
ta ja perheen kanssa tehtdvéad yhteistyotd oman ammatillisen tyoskentelyn ldh-
tokohtana pidetddn selviond sekd toimintaa ohjaavana periaatteena ettd sen
kaytantoon soveltamisen tasolla. Kuitenkin tapausesimerkeissd sekd vanhempi-
en kokemukset yhteistyostd ettd ammatti-ihmisten toiminnan kuvaus jaetun
asiantuntijuuden tavoittelussa kertovat, ettd perheldhtoisen tyoskentelyn peri-
aatteiden sitominen osaksi omaa tyotapaa on vield kesken. Vanhempien kanssa
tehtavadan yhteistyohon VARSUn tarjoamat lomakkeet ja tyoskentelytavat voi-
vat osaltaan tuoda vaihtoehtoisen toimintamallin, joka mahdollistaa toiminnan
tiedostamisen (vrt. Moilanen 2001; tarkoitan tiedostamisella kokemusta ja ko-
kemuksesta rakennettavaa yhteisen merkityksen ymmartdamistd) ja ammatilli-
sen osaamisen laajenemisen sekd siten my0s perheldhtoisen asiantuntijuuden
vakiintumisen kaytantoon.

Tiedostaminen voi avartaa ammatillista osaamista myds vanhempien oh-
jannassa, kun ymmarretddn, ettd myos vanhempien kasvatuskdytantéjen muut-
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tuminen on sidoksissa sithen, mitd vaihtoehtoisia toimintatapoja ja miten (esi-
merkiksi yleisohjeena vai konkreetteina tilannekuvina) ammatti-ihmiset pysty-
vit vanhemmille tarjoamaan. Asiantuntijuus perheen kanssa tyoskentelyssa
rakentuu siten kahden peruspilarin varaan: toisaalta ammatillisen osaamisen
jakamiseen ja toisaalta jaetun asiantuntijuuden pohjalle rakennettuun yhteiseen
pddmadrdadan lapsen ohjauksessa ja kehityksen tukemisessa. Tdlloin myo6s van-
hempien tukemisen mallista on mahdollista siirtyd yhteisen tyon malliin, jossa
vanhemmilla on enemmaén osallistujan kuin vastaanottajan (kohteen) asema.

Asiantuntijuuteen sitoutuneessa tyoskentelyssd on perusteltua puhua yh-
teisestd tyostd yhteistyon sijaan, koska yhteistyolld kdytannossd tarkoitetaan
usein ldhinnd tietojen siirtoa tai vaihtamista ammatti-ihmisten kesken joko pa-
pereina tai suullisesti. Yhteisen tyon erottaa yhteistyostd ensisijaisesti tyon
pddmaddrien tunnistaminen sekd yhteiset tavoitteet. Ammatti-ihminen asiantun-
tijana mahdollistaa my6s vanhempien asiantuntijuuden toteutumisen varhais-
vuosien ohjannan ja ohjaamisen arviointi-, suunnittelu- ja toteutusprosessissa.
Vanhempien asiantuntijuuden toteuttamisessa ammatti-ihmisten keskeinen
tehtdvd on vanhempien kokemusten kuunteleminen oman lapsensa kanssa
toimimisesta ja omien ammatillisten mutta arkisten kokemustensa jakaminen.
Arjen kokemusten ja kdytdnnon toimintatapojen jakaminen voi toimia tiend
myo6s kasvatuskdsitysten muuttumiseen ja vanhemmuuden vahvistumiseen.
Jaetun ja yhteisen asiantuntijuuden rakentaminen ndyttdd mahdolliselta koke-
muksen ja toimimisen kautta, ei niinkddn vanhempien kasvatuskésityksiin
puuttumisen ja vaikuttamisen kautta (vrt. Poikolainen 2002).

Lapsildhtéinen asiantuntijuus. Toinen itsestddnselvyyksistda pdivahoidon
henkiloston ammatillisessa osaamisessa on lapsen kanssa tyoskentelyssd eli
lapsildhtoisyydessd. Ammatti-ihmiset eivét tiedosta kdytdnteitd, jotka ohjauk-
sessa eivét tue yksilollisesti kunkin lapsen edistymistd. He eivdt mydskdan tun-
nista niitd, joissa voidaan vastata kunkin lapsen yksilollisiin tarpeisiin. Lapsen
ohjaamisessa luotetaan paljolti pdivahoitoympéristoon sellaisenaan kehitysta
tukevana tekijand ilman tarkastelua yksilolliseen oppimiseen vaikuttavista eh-
doista tai edellytyksistd. Kun lapsildhtoisyys mddritetddn lasten yksilollisyyden
ja oppimisprosessin sosiaalisen luonteen eli yhteisollisyyden yhdentymaéksi (ks.
esim. Hujala ym. 1999), pitdisi kuitenkin molemmat edelld esitetyt osa-alueet
arvioida toteutuvissa kdytdnnoissd lapsen oppimisen ja oppimisedellytysten
ohjaamisen kannalta. Lisdksi herdad kysymys, millaiseen tietoon (teoriaan ja tut-
kimukseen) lapsildhtisyyden madrittely perustuu.

Lapsildhtoisen tyoskentelyn periaatteiden ja toimintaperustaisen ohjauk-
sen perusteiden vililld voi tunnistaa yhtenevid kasityksid, mitd hyva ja lapsen
tarpeet huomioonottava ohjaaminen tarkoittaa. Molemmat korostavat esimer-
kiksi lapsen oman aktiivisuuden ja kiinnostuksen huomioimista. Pdivahoidon
kaytanteissd voikin havaita toimintaperustaisen ohjaamisen elementtejd ilman
VARSU-kokeiluakin, ja siten ndhdd myos tyoskentelyn lapsildhtdisyyden toteu-
tuvan. Toisaalta oppimis- ja ohjaamiskésitysten huojuvuus (ks. esim. luku 5) ja
perushoidollisen sekd hoivaavan kasityksen korostuminen pdivahoidossa (ks.
myo6s Kovanen 2002; Pihlaja 2003) saattaa kielid lapsen kehityksen, oppimisen ja
ohjaamisen tietoperustan puutteista tai puuttumisesta.

Ammatti-ihmisille voidaan osoittaa erityinen vastuu omien tietoraken-
teidensa ja kaytdntoon omaksumiensa kisitysten arvioinnista lapsen ohjaami-
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sessa, koska he vilittaviat ndkemyksen myds vanhemmille. Vanhemmat on ope-
tettu odottamaan lapselleen kuntoutusta, joka on yksilotyoskentelyyn perustu-
vaa ja vaatii erikoistaitoja sekd erityisjdrjestelyjd (ks. luku 2). Tama tekee erityis-
td tukea tarvitsevan lapsen ohjaamisen (kuntouttamisen) vaikeasti saavutetta-
vaksi asiantuntijuudeksi sekd varhaiskasvatuksen ammatti-ihmisille ettd van-
hemmille, vaikka niin ei valttdmattd tarvitse olla. Asiantuntijatieto voi joko laa-
jentaa tai entisestddn kaventaa vanhempien osaamista ja osaamisen merkitysta
lapsen kanssa toimimisessa. Tdstd ndakokulmasta katsottuna perheldhtoistd ja
lapsildhtoistd tyoskentelyd ei voi erottaa toisistaan. Pikemminkin on niin, ettd
perheldhtoisyys on lapsildhtoisen tydskentelyn edellytys.

Sekd vanhemmat (Alasuutari 2003) ettd ammatti-ihmiset (Viitala 1999) pi-
tavét tarkednd pdivahoidon lapselle tarjoamana tavoitteena ja oppimismahdol-
lisuutena toimimista vertaisryhmdssda omanikdisten seurassa. Vertaisryhmassa
oleminen ei kuitenkaan yksinddn auta lasta aktiivisuuteen, oppimiseen ja osal-
listumiseen (ks. my6s Méaki 1993), mutta vertaisryhmaén tietoinen kdytto lapsen
aktivoinnissa ja oppimaan ohjaamisessa auttavat tavoitteeseen. Vertaisryhman
ja leikkitilanteiden kaytto lapsen oppimisen tukena ovat jo ainakin osittain toi-
mivia keinoja osana pdivdhoidon arkea (Pihlaja 2003; Viitala 1999).

Toisaalta juuri lapsen aktiivinen osallistuminen ja osallisuus pédivahoidon
sosiaalisessa verkostossa ja sosiaalisen kehityksen tukeminen ovat jddneet syr-
jadn tutkimuksissa, vaikka ne pdivdhoidon tehtdvien mddrittelyssd asetetaan
keskeisiksi tavoitealueiksi (ks. esim. Viitala 1999). Tutkimus on kuitenkin he-
rannyt myos lapsen ndkokulman ja erityisesti lapsen osallistumismahdollisuuk-
sien tarkasteluun muun muassa yhtend laatukriteerind (esim. Ridley & McWil-
liam 2001). Jatkossa analyysid ohjauskdytédnteistd tulisi sekd laajentaa ettd sy-
ventdd, jotta koko ohjaamisen kirjo ja toimivat menettelyt saadaan selvemmin
esiin. Erityisesti lapsildhtoisyyden késitteeseen sitoutuneet yksilollisyyden ja
yhteisollisyyden elementit vaativat tarkempaa selvittdmistd kuin tdmén tutki-
muksen tuloksista pystyn tuottamaan.

9.2 Asiantuntijuus ja asiantuntijaksi oppiminen

Asiantuntijuus. Mattus (1993, 90) on asiantuntijan maarittelyssdan painottanut
kahta asiaa: toisaalta asiantuntijaa ja toisaalta asiantuntijaa. Mattuksen mukaan
jokainen voi omassa asiassaan olla asiantuntija ja asiantuntijaa puolestaan voi
kutsua tietdjaksi. Tédssd asiantuntijan maddrittelyssd asiantuntijuus rakentuu
kahdella tavalla. Toisaalta on tuntemukseen liittyva asiantuntijuus, jota voidaan
kuvata myos kokemusperustaisena tietimisend. Toisaalta on asiaan liittyva asi-
antuntijuus, joka voidaan ymmartdd tietoon ja koulutukseen perustuvaksi asi-
antuntijuudeksi: asiantuntija on asian tietdjd. Molempia asiantuntijoita tarvitaan
yhteistydssa (Mattus 2001, 57).

Mattus (2001) puhuu my®os jaetusta asiantuntijuudesta mutta ei madrittele
tarkemmin, mitd silld tarkoittaa, vaan viittaa aiempiin asiantuntijuuden maari-
telmiin, esimerkiksi Forsbergiin (1998), joka kuvaa asiantuntijan ja asiakkaan
tasavertaisuutta modernin ajan retoriikaksi. Oleellisen ndkdkulman asiantunti-
juuden perheen ja ammatti-ihmisten yhteistyon tarkasteluun Mattus (2001, 45)
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tuo kuvatessaan vallan ja vastuun jakamista: ammatti-ihmisten vastuulla on
erityisesti kuunteleminen. Ndkemys vastaa tutkimukseni padtelmad, ettd kuun-
telematta voidaan puhua ohi tai yli vanhempien kokemusten ja kysymysten,
eikd perustaa yhteiselle tyolle 16ydetd. Jotta varhaisvuosien ohjannan ja ohjaa-
misen asiantuntijaksi oppimisen hahmottaminen olisi mahdollista, tarkastelen
ensin lyhyesti molempia yleisemmaén asiantuntijuuden ndkokulman kautta.

Giddens (1995) on maddritellyt asiantuntijuuden suhteelliseksi ja tilan-
nesidonnaiseksi kasitteeksi. Tastda ndkokulmasta asiantuntijuus voi vaihdella
samallakin ihmiselld ja maallikokin voi olla asiantuntija aiheessa, jossa hdn on
hankkinut muita enemman taitotietoa. Taltd perustalta vanhemmat ja ammatti-
ihmiset yhteistyokumppaneina lapsen ohjauksen suunnittelussa ja toteutukses-
sa madrittyvdt molemmat asiantuntijoiksi (ks. my6s Maattd 1999a). Asiantunti-
juudet kuitenkin eriytyvat sisdllollisesti siind, ettd vanhemmilla on tietoa lapses-
ta erilaisesta aikaperspektiivistd ja erilaisista toimintaympdristoistd kuin am-
matti-ihmisilld. Ammatti-ihmisten asiantuntijuus puolestaan perustuu osittain
koulutuksen tuomaan ammatilliseen tietoon ja osittain kokemuksen ja toimin-
taympadriston kautta karttuneeseen taitotietoon. Ammatillisen tiedon arvostus
(ehkd jopa professionaalisuuden ylikorostus) johtaa yhteistyossd helposti sii-
hen, ettd vanhempien asiantuntijuus (maallikkoasiantuntijuus) jda sivurooliin.

Kun asiantuntijuus rakennetaan tilanteen ehdoilla (Giddens 1995), pitdisi
myo6s vanhempien taitotiedon nousta arvostetummaksi. Giddensin asiantunti-
juuden mddrittelynhdn voi katsoa korostavan juuri tekijoitd, jotka kulloisessa-
kin tilanteessa ja asiayhteydessd ovat olennaisia ja merkityksellisid. Asiantun-
temusta on monentasoista ja yhteisessd kasvattamisen ja ohjaamisen prosessissa
kaikki saatavilla oleva asiantuntijuus on lopputuloksen kannalta hyodyllista.

Giddensin (1995) mukaan asiantuntijuudessa on aina merkitystd taitotie-
don epdtasapainolla, joka voi tehdd toisesta osapuolesta auktoriteetin toiseen
ndhden. Tastd ndkemyksestd seuraa vanhempien ja ammatti-ihmisten yhteis-
tyohon vdistamatta kysymys, voiko jommankumman asiantuntijuudesta seura-
ta samalla my0s auktoriteettiasema ja, miten tasavertaisuus asiantuntijuudessa
voi kdytannossd toteutua. Tutkimuksessani on tarjolla asiantuntijuuden tarkas-
teluun kaytannollinen ndkokulma (ks luku 6.4 ja erityisesti 6.4.2), jonka pohjalta
madritin jaetun asiantuntijuuden ehdoiksi jaetun kokemuksen ja jaetun osaami-
sen. Saman ajatuksen voisi ilmaista my6s vallasta luopumisena ja vastuun ja-
kamisena (ks. Mattus 2001).

Asiantuntijuuden oppiminen. Asiantuntijaksi oppimista voidaan tarkas-
tella esimerkiksi koulutuksen tuomana pétevyytend ja ammattitaidon karttumi-
sena (esim Karila 1997) ja aloittelija - asiantuntija -jatkumona (Dreyfus & Drey-
fus 1989, 21-31; Ericsson & Simon 1984; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2000,
77-78). Keskityn tdssd luomaan asiantuntijuuden oppimiselle ldhinna yleisen
viitekehyksen toisaalta tradition ja toisaalta progressiivisen oppimisprosessin
ndkokulmasta.

Giddens (1995) on todennut, ettd traditio edustaa yhteiskunnassa seka sitd,
mitd tehdddn, ettd myos sitd, mitd pitdisi tehdd. Taman Giddensin tulkinnan
yhteiskunnasta voi liittdd my6s suppeamman yhteison toimintaan ja toiminnan
luonteeseen, kuten seuraavassa pyrin tekemddn kuvatessani ammattiyhteison
(varhaiskasvatuksen ammatti-ihmisten yhteisén) asiantuntijuutta ja sen suhdet-
ta tarditioon.
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Traditiolle on tyypillistd, ettd se erottaa siihen kuuluvat (sisdpiirin) ja sithen
kuulumattomat (ulkopuoliset). Tdhdn voidaan yhdistdd ajatus ammatti-
identiteetin rakentamisesta esimerkiksi koulutuksen aikana: tavoitteena on saa-
vuttaa ammatti-identiteetti, joka eroaa jollakin merkittavalld tavalla muista alan
ammattilaisista. Traditiot ovat luonteeltaan paikallisia ja keskitettyjd (esim. pdi-
vikotikohtaisia), jolloin my®ds niihin liittyvd asiantuntemus médarittyy auktori-
teettina, jolla on etuoikeus totuuteen. Tdmdn ndkemyksen voi kytked myos
Mattuksen (2001) esittdmédn tietdjd-asiantuntijuuteen: traditio erottaa sisépiirin
eli tietdjdt muista, jotka eivdt kuulu saman tradition piiriin.

Traditiot sdilyvat niin kauan, kuin ne sdilyttavat erillisyytensd eli eronsa
muihin yhteisoihin verrattuna (Giddens 1995). Samalla tavalla asiantuntijuuden
pysyvyys ja sdilyttiminen voidaan ymmartdd toisaalta erojen vaalimiseksi ja
toisaalta omien késitysten (osaamisen traditioiden) yhtendisyyden turvaamise-
na. Traditiota voidaan madrittdd toistona ja identiteetin vilineend, joka syntyy
nimenomaan ajallisesta jatkuvuudesta. Traditiot ovat siten osana ammatti-
identiteetinkin madrittelyssd. Kun traditio joutuu kyseenalaiseksi, muodostuu
uhka my0s identiteetille, tietdjyydelle, ja mindn eheydelle. (Giddens 1995.) Né&in
ajateltuna traditio on perusteiltaan tunneperdinen sidos vallitseviin kadytantei-
siin, joista irrottautuminen edellyttdd myos asiantuntijuuden uudelleen méarit-
telyd. Traditioita ja niitd ilmentdvid rutiineja (tai rituaaleja) on mahdollista ha-
vaita ldhes kaikessa inhimillisessd toiminnassa. Tarkedd olisikin arvioida, mil-
loin traditio on toiminnan haitta, ja milloin siitd on hy6tyéd niin kuin jonkinastei-
sesta rutinoitumisesta aina voi olettaa olevan (ks. esim. Engestrom 1995, 78).

Erilaisissa organisaatioissa, kuten pdivdhoidossa ja siihen liittyvdssd kun-
toutuksen jdrjestelméssd, on mahdollista tunnistaa erilaisia traditioita, rutiineja
tai tekemisen ja toimimisen tapoja, jotka ovat vakiintuneet vailla perusteelli-
sempaa arviointia, miksi toimitaan niin kuin toimitaan (vrt. myos Argyris 1990;
Argyris, Putnam & McLain-Smith 1985). Oleellinen ammatillisen osaamisen
kysymys on, missd mddrin traditiot ja rutiinit luovat perustaa ja missd méaarin
estdvdt oman toiminnan ja kdytantojen reflektointia ja ammatillisen asiantunti-
juuden oppimista.

Nykyisin toteutuvan asiantuntemuksen voidaan katsoa perustuvan per-
soonattomiin periaatteisiin, kun asiantuntijuus ei endad henkildidy traditionaali-
sella tavalla (ks. Giddens 1995: tradition vartijat). Silti identiteetin kehittyminen
on keskeisesti osa asiantuntijaksi oppimisen prosessia (Wenger 1998). Asiantun-
tijuus perustuu yleistdvddn tietoon, ja erilaisista taustoista johtuva erimielisyys
ja kritiikki voidaan ndhdéa asiantuntijoiden toiminnan kdynnistdjand ja toimin-
taa ylldpitdvand voimana. Asiantuntijuuden voi saavuttaa kuka tahansa, jolla
on kaytettdvissddn riittdvat resurssit esimerkiksi koulutukseen. Kun tamén na-
kokulman ottaa huomioon varhaiskasvatuksen ammatti-ihmisten ja vanhempi-
en vilisessd yhteistyossd, tarkoittaa se kdytannossd, ettd ammatti-ihmisten tulisi
olla valmiita ohjaamaan myos vanhempia omaksumansa asiantuntijuuden
suuntaisesti ja vastaavasti suuntaamaan omaa asiantuntijuuttaan myo6s van-
hempien kritiikin pohjalta.

Toisaalta, jotta ei-traditionaalinen asiantuntijuus voisi toteutua, olisi tar-
kasteltava myos edelld kuvattujen traditioihin kytkeytyneiden ammatillisten
kaytanteiden ja toimintatapojen ilmenemistd ja vaikutussuhteita (prosesseja).
On ilmeistd, ettd asiantuntijuuden olemuksessa kohtaavat toisaalta traditiot ja
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toisaalta pyrkimykset yleistettdvaan tietoon, jota tradition paikallisuus ja rajalli-
suus ei sido. Yhtend jaetun asiantuntijuuden esteend voi pitdd vakiintuneiden
kasitysten pysyvyyttd ja vaikutusta erityisesti kdytannon tyossd, vaikka rinnalle
tiedon tasolla olisikin omaksuttu uudenlaista toimintamallia edellyttdava késite-
jarjestelma.

Toisena jaetun asiantuntijuuden esteend - traditioon sitovana ja samalla
yleistdvddn tietoon pyrkimistd haittaavana tekijand - voi pitdd ammatillisen
osaamisen (professionaalisuuden) henkil6itymistd. Nimedn tdssd henkil6ity-
neen professionaalisuuden professioksi, mikd enemmaén erottaa kuin yhdist&a
ammatti-ihmisten osaamisen alueita. Esimerkiksi kuntouttaa osaa vain kuntout-
taja (eri terapiasuuntia edustavat ammattihenkil6t), kasvattaa vain kasvattaja ja
opettaa vain opettaja. Sen sijaan asiantuntijuuden tarkastelu jaettuna ja yhteise-
nd korostaa osaamisen alueita, jotka yhdistdvat ihmisid ammatti- ja muista taus-
toista huolimatta. Jaettavana on yleinen tieto ja yhdistettdvana kunkin osapuo-
len erityinen kokemukseen, elimin historiaan (mm. koulutukseen) ja toimin-
taan kytkeytyvi tieto.

Progressiivisen asiantuntijuuden perustelut ja periaatteet voi loytdd esi-
merkiksi elinikdistd oppimista korostavista ndkemyksistd (Dewey 1951, 1966;
vonWright 1999). Progressiivinen asiantuntijuus hakee silloin osittain peruste-
lunsa konstruktiivisesta oppimiskasityksestd. Progressiivisella asiantuntijuudel-
la tarkoitan sitd, ettd asiantuntijuus on luonteeltaan muuttuvaa ja muuttuminen
edellyttdd toiminnan reflektointia sekd oppimista. Progressiivista asiantunti-
juutta ilmentdvat toisaalta kouluttautuminen sekd kouluttautumisen anti suh-
teessa omaan tyohon ja tyossd soveltamiseen, ja toisaalta oman osaamisen arvi-
ointi ja sithen panostaminen.

Progressiivinen nikemys asiantuntijuudesta voi saada méadreensd pitkalti
Deweyn ( esim. 1933, 1951, 1966, 1980) kasvatusfilosofian pohjalta, koska De-
wey korostaa jatkuvaa ja uutta luovaa oppimista. Progressiivista asiantuntijuut-
ta luonnehtii erityisesti reflektio ammatillisen osaamisen keskeisend osana. Kun
lisdksi otetaan huomioon reflektion vuorovaikutuksellinen ja yhteis6llinen
luonne merkitysten luonnissa, padstdan ldhelle Giddensin (1995) rakenteellisen
refleksiivisyyden késitettd. Kyseinen késite voi vapaasti tulkittuna tarkoittaa
esimerkiksi sitd, ettd vapauduttaessa perinteisesti vallinneista sdanto- ja resurs-
siehdoista ne voidaan arvioida uudelleen toiminnan yhteis6llisind ehtoina tai
edellytyksina.

Asiantuntijuutta voidaan tarkastella myos teoreettisen tiedon, kdytannolli-
sen tiedon ja itsesddtelytiedon yhdentymisend hallituksi kokonaisuudeksi (Tyn-
jala 1998). Tynjdlan sosiokonstruktiivinen ndkemys kuitenkin erottaa toisistaan
Deweyn progressiivisen oppimisen ndkemyksestd poiketen erillisiksi tiedon
alueiksi teoreettisen tiedon omaksumisen (koulutuksen myotd) ja kdytannon
toiminnan eli taidot (proseduaalinen tieto). Tynjdlan (1998) ndakemyksessa ref-
lektiivisyys puolestaan mddrittyy oman ajattelun ja oppimisen kriittiseksi tar-
kasteluksi. Oman ajattelun ja oppimisen tarkastelu voi kuitenkin jaada irralli-
seksi kdytdnnon tyon ja toiminnan muutostekijiand, jolloin todellista muutosta
vakiintuneissa kdytdnnoissd ja kasityksissd sekd niiden merkityksessd kaytan-
non tyon ohjaamiseksi ei tapahdu. VARSU-kokeilu ja -tutkimus antoivat viittei-
ta siitd, ettd kokemuksen ja ajattelun samanaikaisuus eli toiminnan reflektio
muodostavat oppimisen ja muutoksen perustan.
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Asiantuntijuuden maédrittamisessd olen hakenut kytkostd kaytantojen ja asian-
tuntijan eli ammatillisen osaajan vélilld. Ndin ajateltuna asiantuntijuus saa maa-
reensd sekd toiminnasta ettd toimintaa ja ajattelua kuvaavasta kielestd. Rajaan
siten pois tulkintamahdollisuuden, ettd asiantuntijuus rakennettaisiin pelkés-
tadn kielellisesti ja tiedon jdsentdmiseen kytkeytyen. Asiantuntijuuden toteu-
tumisella on ehtoja, jotka voidaan 16ytdd osin laajasti yhteiskunnasta ja osin yh-
teisostd sekd sen tavasta organisoida toimintaansa. Toiminnan organisoinnissa
samalla ratkaistaan myos kysymyksid siitd, mikd toiminnan padamadérissd ja si-
sdlloissd on tdrkedd. Olennaiseksi asiantuntijuutta ja sitd selvittdvan tutkijan
kysymykseksi jdd edelleen se, muuttaako tieto asiantuntijuutta vai asiantunti-
juus tietoa.

Asiantuntijuuden tutkimus. Asiantuntiujuuden kysymyksessa tutkimuk-
seni on vasta-alkajan ihmettelyd. Olen kuitenkin pddtynyt varhaiskasvatuksen,
varhaiskuntoutuksen ja varhaisvuosien erityiskasvatuksen kasitteiden tarkaste-
lun kautta mutkitellen tarkastelemaan varhaisvuosien ohjannan ja ohjaamisen
asiantuntijuutta, jonka kokonaisuutena mielldin nimenomaan varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijuudeksi. Asiantuntijuuden tutkimuksessa on aiemmin tunnistet-
tu kolme suuntausta. Hakkarainen, Palonen ja Paavola (2002) nimedvit namé
suuntaukset mielensisdiseksi ndakokulmaksi, osallistumisndkokulmaksi ja luo-
misndkokulmaksi. Mielensisdinen ndkokulma tarkoittaa suuntausta, jossa asi-
antuntijuutta tarkastellaan tiedonhankinta ja -késittelyprosessina. Huomio
kiinnittyy erityisesti yksilon ongelman ratkaisukykyihin, tietorakenteisiin ja
ratkaisumalleihin. T&td perinteisesti keskeistd kognitiivisen tutkimuksen nako-
kulmaa voidaan kuitenkin pitdd rajallisena selitysmahdollisuuksiltaan, koska se
rajaa ilmion varsin kapea-alaisesti jattden ulkopuolelle esimerkiksi sosiaalisen
yhteison ja kulttuuriset tekijat.

Osallistumisndkokulman mukaan asiantuntijuus on kulttuuriin osallistu-
misen ja kulttuuriin kasvamisen prosessi enemmin kuin tiedonhankinta ja -
kasittelyprosessi. Ndkemys edustaa tilannesidonnaisen kognition teoriaa, jonka
mukaan tietoa ei voida erottaa tilanteista, joissa sitd tarvitaan ja kaytetddn.
(Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002.) Tieto ja asiantuntijuus vélittyvit kay-
tantoyhteisoissd, joissa ihmiset toimivat yhdessd, ratkaisevat ongelmia tai kehit-
tavdt toiminnan vilineistdd (Lave & Wenger 1991). Namd kadytantoyhteisot
ndhdddn kuitenkin perinteistd kiinni pitdvind yhteisoing, joissa suvaitaan vain
vdhdn uudistumista ja aloittelijat pidetddn usein alistetussa asemassa (Hakka-
rainen, Palonen, Paavola 2002).

Luomisndkokulma edustaa Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan (2002) mu-
kaan yhdistdvdd ndkemystd, jonka avulla on mahdollista silloittaa kaksi edella
kuvattua suuntausta. Hakkarainen kumppaneineen kytkee luomisndkdkulman
tiedon tuottamiseen, joka heiddn mukaansa ilmentyy erityisesti tietoyhteisoissd,
joiden tavoitteena on uuden tiedon luominen ja vallitsevien kdytantdjen mur-
taminen. Tama ndkokulma vaikuttaa aidolta sidokselta suuntausten vililld. Se
on kuitenkin ristiriitainen siind, ettd se ndyttdd jalostavan tietoyhteisot tyystin
erillisiksi kdytannoistd ja kdytantoyhteisoistd. Sidosta arvioitaessa on vailtta-
miéttd otettava huomioon esimerkiksi Giddensin (1995) traditioita koskevat na-
kemykset ja todettava, ettd asiantuntijuuden ei-paikallisuudesta ja ei-
rajallisuudesta huolimatta asiantuntijuus on yha kytkoksissd myos traditioihin
ja sitd kautta myos erilaisiin auktoriteetteihin. Lisdksi Hakkarainen kump-
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paneineen (2002) jdttdd pohtimatta tiedon ja toiminnan kytkoksen: onko tieto
todella irrallista, konstruoinnin vuoksi tuotettua metakognitiota vai onko tie-
dolla asiantuntijuuden osana aina jokin kytkos niihin kdytantoihin, joissa tiedon
tarve on syntynyt?

Tutkimukseni perustalta ajattelen, ettei yksikddn mainituista kolmesta asi-
antuntijuuden tutkimisen ndkokulmasta sellaisenaan riitd selittimddn ilmiotd,
jota olen asiantuntijuutena tarkastellut. Samalla tavalla piddn Hakkaraisen
kumppaneineen (2002) esittdmédd sidosta eli luomisndkokulmaa riittdmattoma-
nd kuvaamaan asiantuntijuutta ja asiantuntijaksi oppimista. Tutkimukseni on
hahmotelma asiantuntijuudesta prosessina, jolle kylld edelld mainitut ndko-
kulmat luovat omat reunaehtonsa, mutta eivdt sellaisenaan riitd. Asiantuntijuus
voidaan ndhdé yhteisollisend ammatillista osaamista kuvaavana piirteend. Kun
asiantuntijuus on yhteisollistd, se on samalla yleistd. Yhteisollinen asiantunti-
juuden rakennus tuo asiantuntijuuteen ne yleiset piirteet, joiden kautta asian-
tuntijuuden hyvyyttd ja oikeutusta on mahdollista arvioida. Asiantuntija yksit-
tdisend ammattinsa osaajana ei vastaa asiantuntijuuden kuvaa, mutta voi pyrkid
sitd tavoittamaan. Asiantuntijuus on silloin prosessi. Deweyn kasvatusfilosofian
kisitteet ovat auttaneet prosessin jasentdmisessd ja tarkastelen nditd késitteita
seuraavaksi oppimisen (ja samalla asiantuntijuuden) viitekehyksena.



10 PRAGMATISTINEN NAKOKULMA OPPIMISEEN
JA OHJAAMISEEN

10.1 Kokeiluprosessin arviointi asiantuntijuuden kannalta

Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelman eli VARSUn kokeiluprosessi on
osa Varhaisvuodet ja erityiskasvatus eli VARHE-tutkimusta, joka on aloitettu jo
1990-luvun alussa selvittdmalld kehityksessddn viivdstyneiden ja vammaisten
lasten perheiden selviytymistd arkipdivan haasteissa ja kasvatustehtdvassdan.
VARHE-tutkimusten yhdistdvand viitekehyksend on ekokulttuurinen teoria,
jonka perustalta korostetaan lapsen arkipdivan keskeisyyttd oppimisen konteks-
tina ja interventioiden suunnittelun pohjana. VARHE-tutkimuksen tavoitteena
on ollut tuottaa ja kehittdd ekokulttuurista ndkemystd vastaavia, perheldhtoisia
tyoskentelymalleja ja kdytantoja. VARHE-tutkijoiden tydskentelyn kantavalle
teemalle onkin annettu nimi Lapsen arki ja varhaisvuosien erityiskasvatus.
(Lapsen arki ja varhaisvuosien erityiskasvatus 2002.) VARSU pyrkii osaltaan
vastaamaan tdhdn haasteeseen.

VARHE-tutkimuksen taustaa, ekokulttuurista teoriaa, voi pitdd myos
VARSU-kokeilun ldhtokohtana. Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelma
on yksi sovellus, jonka kautta yleisesti ja yhteisesti hyvaksyttyjd periaatteita on
pyritty viemddn osaksi kdytannon ammatillista osaamista. Niin VARHE kuin
VARSUEKkin korostavat arjessa oppimista. Kokeilun tarjoama ndkokulma asian-
tuntijuuteen korostaa ammatti-ihmisten vastuuta omasta ja muiden oppimises-
ta: toisten ammatti-ihmisten, erityisesti lapsen mutta myds vanhempien oppi-
misesta. Oppimisen ja oppimaan ohjaamisen perustaksi voi maédrittdd oman
toiminnan arvioinnin, johon kytkeytyy vallitsevien kdytdntojen ja tietoperustan
pdivittiminen. Kokeiluprosessin arviointi voi auttaa jatkossa vastaavien hank-
keiden toteuttamisessa. Seuraavassa kuvaan keskeiset ratkaisuja vaatineet tilan-
teet ja kysymykset.

VARSUn kokeilu- ja tutkimustoiminta on ollut luonteeltaan tekemistd,
toimintaa, kokemista ja kokemuksista oppimista. Kokeilu oli mahdollista to-
teuttaa, kun yhteistyokumppaneiksi ilmoittautui pdivahoidon henkilostod heil-
le aiheesta tarjottujen koulutustilaisuuksien kautta. Yhteistyon ja kokeilun on-
nistumisen edellytyksistd ja esteistd tarkastelen tdssd lahinnd keskeisimpid vai-
kutteita prosessin kulusta. Tutkijana tunnistan roolissani piirteitd muutospro-
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moottorin tehtdvistd, kun tausta-ajatuksena kokeilulle oli se, ettd VARSU-
menetelmd edustaa kéytanteitd, joilla voisi olla merkitystd myds ammatillisen
osaamisen kehittymisessd varhaisvuosien erityiskasvatuksen alalla. Tdstd roo-
lista voi 1oytdd koko tyoskentelyn ytimen eli motivaation tehdd muutostyota.
Oman motivaation vaihtelu prosessin kuluessa on ollut ilmeistd sekd ammatti-
ihmisten ettd opiskelijoiden ohjaamisessa. Perusvireen koko prosessin kuljetta-
miseen uskon kuitenkin sdilyneen, koska edelleen kirjoittaessani kokemuksista
tunnistan tulevaisuuteen suuntautuneen ajatuksen, ettd VARSUa kédyttdessddn
voi oppia paljon uutta. Ohjaajan taitoni ndiden uusien kysymysten ddrelld am-
matti-ihmisid perehdyttdessd on joutunut koetukselle, ja paljon jdi vield opitta-
vaa. Toisaalta kouluttajan ja tutkijan tehtdvan rinnakkain kuljettaminen on tuo-
nut myos prosessiin evastystd ja yhteistd jaettavaa.

Kentdn ammatti-ihmiset kohtasivat myos muutostarpeen, ja kohtaamises-
sa motivaatio vaihteli sen mukaan, keneltd viimekddessa aloite kokeiluun tuli.
Kun aloitte tuli ammatti-ihmisiltd itseltdédn ja he itse valmistivat myos perhettd
mukaan, oli heiddn motivaationsa tyoskentelyyn hyvai. Sen sijaan kun van-
hemmat olivat aloitteentekijoind aktiivisempia, ja ammatti-ihmiset ikdan kuin
joutuivat mukaan, oli ammatti-ihmisten motivaatio myos heikompi. Ohjaajan
taitojani koeteltiin pitkin matkaa, kun motivaatiota yritettiin pitdd hengissd,
jotta kokeilu olisi jollakin tavalla edennyt. Toisin ajoin onnistuin ja koettiin yh-
teisid onnistumisen eldmyksid, ja toisin ajoin motivaation elvyttiminen tuntui
todella vaikealta tehtavalta.

Motivaatio vaikutti osaltaan my6s kokeiluun sitoutumiseen ja sitouttami-
seen. Oleellisia kysymyksid olivat esimerkiksi, ketkd osallistuvat ja miten, miten
tietoa jaetaan (ketkd sitoutetaan jakamalla tietoa), miten tehtdvit jaetaan ja
kuinka paljon voimavaroja (tyotd ja aikaa) kokeilun eri tehtédviin ja vaiheisiin
oltiin valmiit sijoittamaan, sekd kuinka usein kokeilun ohjaustapaamisia ja ta-
paamisia vanhempien kanssa esimerkiksi suunnittelussa jdrjestettiin. Kaytetta-
vissd oleva aika mainitaan yleensd tyypillisimmin kehittamistyotd ja ylimaarai-
sid tehtdvid rajoittavana tekijand. Kuitenkin voimavaroja loydettiin, kun niin
haluttiin. Motivaatiota ja halua oman tyon kehittdimiseen voikin pitda edelly-
tyksend kokeilutoiminnan onnistumiselle ja tulosten saavuttamiselle eli sille,
ettd kaytantojd voidaan tarkastella arvioiden ja tarvittaessa muuttaa.

Motivaatio- ja sitoutumisasteen voi ajatella vaikuttaneen myos lopputu-
lokseen lapsen kannalta. Vaikka niin pdivdhoidossa yleensdkin kuin my®os téssa
kokeilussa epdilemittd oltiin vakuuttuneita siitd, ettd kaikki toiminta jérjeste-
tddn aina nimenomaan lapsen parhaaksi, voivat nakemykset siitd, miten lapsen
paras tavoitetaan, vaihdella huomattavasti. Analyysi siitd, millaiset asiat koitu-
vat lapsen parhaaksi ja mitkd eivét, olisikin jo vaikuttavuustutkimuksen valtai-
sa haaste eri tavoin toimivissa pdivahoitoyksikodissd. Tdlld hetkelld on kuitenkin
niin, ettd pdivdahoidossa eldd vahva yhtendiskulttuuri, jolloin erilaisten toimin-
tamallien ja -kulttuurien ja niissd toteutuvan ohjauksen vaikutuksia ei pystytd
taysipainoisesti vertailemaan. Jos esimerkiksi VARSU jonain pdivdnd tuottaa
pdivahoidon yksikon, jossa toimintaperustainen ohjaus on arkipdivad, on sitten
mahdollista toteuttaa selvemmin my0s vertailevaa tutkimusta erilaisten kaytan-
tojen valilla.

Oppimisprosessien moninaisuus oli kokeilulle tyypillinen piirre. Oppijoi-
na olivat niin lapset, vanhemmat, pdivdhoidon ammatti-ihmiset kuin tutkijat-
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kin. Ammatti-ihmisten haasteena oli perehtyd uuteen menetelméén, jonka ma-
teriaalimé&drat koettiin aluksi suurina. Materiaaliin perehtymisen rinnalla kulki
lisdksi ajatus kdytdntSjen arvioinnista ja uudistamisesta, koska VARSU -
menetelmd rakentuu niin, etteivdt kaikki sen perustavat toiminta-ajatukset
suinkaan ole itsestddn selvid, varsinkaan kdytantoon soveltamisessa. Lisamaus-
teen ammatti-ihmisten haasteeseen ripsautti vanhempien aiempaa tiiviimpi
mukaan ottaminen lapsen arviointiin ja ohjauksen suunnitteluun. Tadssd tehta-
vdssd oli kaksi kulmakived: vanhempien opastaminen osallistumiseen ja van-
hempien tasavertaisuuden periaatteen sovittaminen omaan tydtapaan. Valmiu-
det ndiden tehtdvien perusteelliseen kohtaamiseen vaihtelivat. Ammatti-
ihmisten ohjaamisessa mietin toisaalta ratkaisuna varhaisempaa perehdyttamis-
td tyoskentelyyn vanhempien kanssa ja toisaalta tiiviimpdd palautteen antoa
yhteistyostd vanhempien kanssa. Perehdyttdaminen ei vilttamétta olisi tuonut
ratkaisua, koska kdytannoistd voi oppia eniten kdytannossd. Sen sijaan palaute-
jarjestelmdn kehittdminen osana ammatti-ihmisten ohjausta kdytdnnon tyossa
voisi olla hyddyllinen ajatus ja seuraavien kokeiluvaiheiden kehittdmishanke.

Vanhemmille kokeilun periaatteet ja toteuttamisajatukset valottuivat myos
eri tavoin. Kaikille vanhemmille pyrittiin jdrjestim&&dn tapaaminen, jossa he ta-
pasivat tutkijat ja voivat esittdd kysymyksid VARSU-kokeilusta. Yhdessd per-
heessd kokeilusta tiedottaminen jdi tutkijan (opiskelijan) tehtdvéksi haastattelun
yhteydessd. Perheiden perehdyttdminen VARSU-menetelmdin ja sen kdyttoon
oli hyvin yleinen ja kuvasi ldhinnd periaatteita, joilla lapsen ohjausta arjen eri
tilanteissa pyrittiin tehostamaan. Perehdyttdaminen lomakkeiden tayttoon ja yh-
teistoimintaan pdivdhoidon henkildston kanssa oli ajateltu ammatti-ihmisten
tehtdvaksi, mistd seurasi se, ettd vanhempien saamien ohjeiden ja neuvojen
tarkkuus vaihteli.

Ammatti-ihmiset eivat selvastikddn olleet valmiita esimerkiksi sopimaan
lomakkeiden tdytto- ja kdyttotavoista vanhempien kanssa, koska heilld ei ollut
aiempaa kokemusta vastaavasta toimintatavasta. Siten osa ammatti-ihmisille
aiotuista tehtdvistd jdi tekemittd tai toteutui osana tutkijan (opiskelijan) tyota.
Perehdyttamisen puutteet toivat kokeiluprosessissa perheiden kanssa tehtavaan
yhteistyohon alkukankeutta, kun yhteistyon tasoja vanhempien ndkokulmasta
oli aiempaa enemmain ja tehtdvdjaot eivét olleet aina selvid. Alkukankeudesta
huolimatta vanhempien kokemukset kokeilusta olivat ylldttavan myonteisid.
Myonteisyyden voisi kirjata tulosten epéluotettavuustekijaksi sikéli, ettd he an-
toivat palautetta yhteistyokumppanistaan, pdivdhoidon henkiltstostd, jonka
kanssa he jatkossakin tyoskentelevit. Talloin kielteisen palautteen antamisen
kynnys voi olla tavallista korkeampi. Kuitenkin palaute on sikéli luotettavaa,
ettd sitd on annettu péddasiassa erillisen menetelmén soveltuvuudesta ja sovel-
tamisesta, ei niinkdan henkilokohtaisesta tyopanoksesta. Vanhempien suhdetta
palautteen kokoajiin eli tutkijoihin voi my6s pitdd melko neutraalina, jolloin
kynnys kriittisyyteen voi olla matalampi.

Opiskelijat, jotka tutkijoina olivat mukana VARSU-kokeilussa, ottivat
myos itselleen paljon vastuuta sekd omasta oppimisestaan ettd muiden opasta-
misesta. Kuitenkin opiskelijoidenkin mahdollisuudet ja resurssit perehtyd huo-
lella sekd menetelmé&n periaatteisiin ettd niiden soveltamiseen kdytannossa oli-
vat rajalliset heiddn tupsahtaessaan mukaan kokeiluun sen eri vaiheissa. Opis-
kelijoiden oma perehtyneisyys ja siten valmiudet kohdata kentdn haasteet vaih-
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telivat. Lisdksi opiskelijoiden paddtehtdva kokeilussa oli kuitenkin oman opin-
ndytetyon aineiston kokoaminen ja tutkimustehtdvien hahmottaminen, ei niin-
kddn ammatti-ihmisten ohjaus. Kuten kaikille kokeiluun osallistuneille myos
opiskelijoille aloittelevina tutkijoina prosessin vaiheet ja moninaiset ohjaussuh-
teet aiheuttivat vililla hammennystd ja kysymyksid, mihin kaikkeen heidédn pi-
tdisi osata vastata ja, mikd heidédn roolinsa on.

Kokonaisuutena kokeiluprosessista voikin todeta, ettd se edellytti kaikilta
osallistujilta kykyd sietdd epavarmuutta ja kohdata hammentavigkin kysymyk-
sid. Prosessi oli haasteellinen mutta tarjosi varmasti uutta oppia ja evistyksid
tuleviin tehtaviin kaikille, jotka mukaan lahtivit. Tyypillisin kokemus prosessin
ohjaamisessa on ollut sen ennakoimattomuus, mikad osin johtui omasta koke-
mattomuudestani tédllaisen tyoskentelyn ohjaajana. En osannut riittdvan suunni-
telmallisesti rakentaa oppimisprosessin etenemistd, minkd voi ajatella lisinneen
kokeilun osallistujaldhtoisyytta.

Kokeiluprosessin keskeinen anti on ollut mahdollisuus prosessin tutkimi-
seen ja uusien ndkokulmien etsintddn. Prosessista 10ytyy enemman kysymyksid,
kuin varsinaisia vastauksia. Tamadnk&dan kokemuksen jdlkeen en pystyisi kutis-
tamaan tiedontarvettani kyselylomakkeen véittdmiin ja valmiisiin vastausvaih-
toehtoihin. Piddnkin kokeilun ja tutkimuksen olennaisimpana antina empirian
ja siitd johdettujen p&dadtelmien sijaan niistd paljastuvaa mahdollisuutta teoreet-
tisten olettamusten (hypoteesien) esittamiseen. Uusista kysymyksistd ja oletta-
mubksista vasta on mahdollista edetd kattavampaan teoreettiseen jasennykseen.

10.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimusote. Olen toteuttanut tutkimukseni mukaillen toimintatutkimuksen
elementtejd: vililld olen poikennut, vélillda noudattanut tiiviimmin tradition tut-
kimuksellisia oletuksia. Toimintatutkimuksessa kaikkien osallistujien (lapset,
vanhemmat, ammatti-ihmiset, viranomaiset, tutkijat jne.) rooli voi olla aktiivi-
nen kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Taman tutkimustavan etuna muihin verrat-
tuna on se, ettd jo tutkimuksen kysymyksenasetteluun tartutaan kentdn toimi-
joiden, sekd ammatti-ihmisten ettd vanhempien ja lasten, omista ldhtokohdista
ja ratkaistavina pitdmistd kysymyksista.

Télloin tutkijan tehtdvand on osallistua toiminnan kehittdmiseen erityisesti
tarjoamalla metodologinen ja sisdllollinen taitotietonsa muiden toimijoiden
kayttoon (Carr & Kemmis 1986). Tdtd en tutkimuksessani vield tavoitellut.
VARSU-kokeilu ja -tutkimus on synnyttinyt ajatuksen varhaisvuosien ohjan-
nan ja ohjauksen parissa toimivien ammatti-ihmisten, heiddn yhteistyokump-
paneidensa ja tutkijoiden yhteisten kehittdmishankkeiden toteuttamisesta sel-
kedmmin toimintatutkimuksen ldhtokohdista ja samalla kentdn itse tunnista-
mista kehittdmistarpeista.

Yhteisesti ratkottaviksi sovitut kysymykset ja kehittdmistehtdvat voivat
turvata tyypillistd kokeilu- ja tutkimustoimintaa paremmin osallistujien moti-
vaation ja sitoutumisen nimettyihin muutostarpeisiin. Toteutuneessa kokeilussa
ja tutkimuksessa tunnistin monia motivaatioon ja sitoutumiseen vaikuttavia
tekijoitd (esimerkiksi aloitteet yhteistyohon, osallistujien perehdytys). Toisaalta
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toteutettu tutkimus jo osoitti, ettd osallistuva havainnointi, haastattelu ja va-
paamuotoinen keskustelu tutkimusmenetelmind kdytdntojen kartoittamisessa
ovat hyodyllisid ja tarjoavat kdyttokelpoista aineistoa ammatillisten kadytantei-
den ja menettelyjen prosessiluonteiselle ja systeemiselle tarkastelulle. VARSU-
tutkimuksessa havainnointi ja havainnointiaineiston kokoaminen ja kasittely ei
vield kuitenkaan toteutunut parhaalla mahdollisella tavalla.

Tutkimuksen kokoamisen pulmana voi pitdd aineistojen kerddmisen osit-
taista epdsystemaattisuutta ja vinoutumista, joka syntyi opiskelijoiden kerdtessa
aineistoa oman opinndytteensd tarpeisiin. Toisaalta yhteinen aineistonkeruu
auttoi laajan aineiston koostamisessa, koska opiskelijat tiesivit sekd minun etta
muiden opiskelijoiden kiinnostuksen kohteet. T&lloin kaikki aineiston keruu-
seen osallistuneet kerdsivit aineistoa paitsi oman my6s muiden tutkimusnako-
kulmat huomioiden. Ndin arvioiden aineistokokonaisuus on kattava, ja antaa
perustan opiskelijoiden opinndytettissd esitettyjd laajempien tutkimuskysy-
mysten esittdmiselle ja uudenlaiselle tulkinnalle. Analyysissd ja tulkinnassa
opiskelijan ndkokulma ja omani eivit aina vastanneet toisiaan, jolloin kunnioi-
tin opiskelijan valintaa. Toisaalta opiskelijoiden ndkdkulmat ovat osaltaan ri-
kastuttaneet kokonaisuutta sekd tarjonneet minulle tutkijana monta tulkinnal-
lista oivallusta. Namd molemmat aspektit voi tutkimukseni tulkinnassa ja tu-
loksissa havaita. Kun ndkokulmat erosivat, kdytin analyysini perustana laa-
jemmin alkuperdisaineistoa ja suppeammin opiskelijan aineistosta tuottamia
tulkintoja kuin silloin, kun tarkastelukulmat olivat samansuuntaiset.

Se, ettd kdytin koko aineistoa opiskelijoiden tulosten rinnalla, johti myos
kokonaisuuden kattavaan kysymyksenasetteluun. Jatkoanalyysin kysymykset
ja tulkinnat painottuivat jossain méadrin toisin kuin opiskelijoiden erilliset ky-
symykset. Tastd syystd myos tulkinta ja tulokset ndyttavit erilaisemmilta kuin
todella ovat. Toisaalta joissakin tilanteissa ndytti siltd, ettd opiskelija on sitoutu-
nut tuottamaan positiivisen kuvan VARSUsta. Kun epdilin nédin kdyneen, tar-
kistin opiskelijan aineistojen ja tulkintojen yhteydet tavallista huolellisemmin.
Selvid ristiriitoja en tydskentelyssd ja analyysi- ja tulkintapoluilla havainnut,
mutta timdn varmistamiseksi tyoni luettaminen opiskelijoilla olisi voinut tuoda
luotettavuusarvioinnin kannalta oleellista tietoa.

Aineistojen yhteiskdyttd toi my6s mahdollisuuden tulkintojen vertailun ja
luotettavuuden arviointiin vahentden samalla mahdollisuutta yksisilmaéisiin
tulkintoihin. Perus- ja jatkoanalyysin perusta on siten kohtuullisen vahva. Me-
ta-analyyttisessd tulkinnassa ja tulosten koostamisessa sen sijaan toimin ilman
vastaavaa vertailumahdollisuutta ja siksi tuotokseni on luotettavuudeltaan tar-
koin arvioitava. Erityisesti empirian, siitd tehtyjen johtopddtosten ja padtelmien
vilisen kytkenndn sdilyminen ja ndkyvyys on ollut huolenani. Annoin aineisto-
ja myos aika ajoin tutkijakollegoiden luettavaksi saadakseni palautetta tekemis-
tani padtelmistd. Tamd rinnakkainen aineiston luku ja tulkinnat ovat antaneet
vertailupohjaa: tuoneet toisaalta tukea pddtelmilleni ja toisaalta myos johtaneet
pohtimaan vaihtoehtoisia tulkintamahdollisuuksia.

Meta-analyysilld tarkoitetaan yleensd tutkimustulosten uudelleen arvioin-
tia ja analysointia, mikd on tyypillisempi toimintatapa maééréllisessd kuin laa-
dullisessa tutkimuksessa (secondary analysis; Heaton 1998). Meta-analyysi to-
teutui tdssd tutkimuksessa jossain mddrin, kun kdytin pro gradu -tutkielmien
tuloksia jatkoanalyysin perustana. Kyseessd ei kuitenkaan ole varsinainen meta-
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analyysi, koska tutkielmien rinnalla tydstin myos alkuperdisaineistoa. Laadulli-
sessa tutkimuksessa meta-analyysille on méaaritetty kolme eri padmaaraa: koko
aineiston syvédanalyysi, osa-aineistojen lisdanalyysi ja analyysi uudesta niko-
kulmasta tai kasitteelliselld painotuksella (Heaton 1998). Thorne (1998) puoles-
taan tunnistaa viisi laadullisen tutkimuksen meta-analyysitapaa. Naistd tunnis-
tan tutkimuksessani piirteitd kahdesta meta-analyysitavasta. Ensimmadisessd
analyysid laajennetaan ja samalla vastataan laajempaan tutkimuskysymykseen.
Toisessa, retrospektiivisessd analyysissd, aiemmin kootusta aineistosta noste-
taan aiempaa vahvemmin esiin piiloisina kulkeneet teemat.

Kéytan meta-analyysitermid myos toisella, edelld kuvatusta poikkeavalla
tavalla. Puhun tutkimuksen meta-analyyttisestd kysymyksenasettelusta, jolla
tarkoitan erityisesti tutkimusprosessin vaihetta, jossa tutkimuksen empiiriset
tulokset yhdentyivit laajaksi tutkimuskysymykseksi, joka vastasi tutkimuksen
tehtdvanasettelua. Fielding ja Fielding (2000) ilmaisevat asian toteamalla, ettd
meta-analyysi ohjaa tutkimusta niin, ettd edetddn kussakin analyysin vaiheessa
olnnaisiin kysymyksiin ennemmin kuin vain toistetaan aiempia menettelyja.
Meta-analyysi ja meta-analyyttinen kysymyksenasettelu eivét termeind ole va-
kiintuneita siind tarkoituksessa, missd niitd kdytdn, mutta koin ne analyysin ja
tulkintojen jasentdjind kohtuullisen toimiviksi.

Meta-analyysi antaa analyysiprosessille rakenteellisen jasennyksen kuva-
tessaan siirtymdd jatkoanalyysin késitteellisemmaille tarkastelutasolle. Kuiten-
kin analyysiprosessia on luontevampaa ja osuvampaa kuvata sisallollisesti pro-
sessina, jonka vaiheet seurasivat toisiaan laadulliselle tutkimukselle ominaisena
syklind: analyysi + tulkinta -> analyysin ja tulkinnan arviointi; analyysi + tul-
kinta -> analyysin ja tulkinnan arviointi. Tdmé on tyoskentelyni vahvinta aluet-
ta, koska kriittinen ja arvioiva ote on tekemisessani ja kirjoittamisessani luon-
taista. Heikkoutena on vastaavasti se, ettd luovan mutta kriittisen prosessin
tunnontarkka ja kirjaimellinen muistiin merkitseminen ndin laajassa kokonai-
suudessa vdistamatta padsi myos lipsumaan.

Tutkimuksen luotettavuus, uskottavuus ja autenttisuus. Tutkimuksen
uskottavuudessa tidrkein arvioijani on kdytanto ja erityisesti kdytdntod edusta-
vat ammatti-ihmiset, joiden palaute osoittaa, onko tutkimukseni onnistunut
ratkaisemaan kysymyksid, joita halusin selvittdd. Olen palautetta jo osin saa-
nutkin, koska monet tutkimukseni kdytannon johtopddtokset olen vilittanyt
pitdmissdni VARSU-koulutuksissa. Esimerkkind palautemallistani esitdn seu-
raavan lyhyen kierroksen (ldhteend tutkijan pdivakirja). Ihmettelin, miten vaikeaa
tavoitteiden kirjaaminen on. Mietin erilaisia ratkaisuja ja yhtend niistdi sitd, etti ohjaa-
misen “yleistyminen’ oppimisympdriston ominaisuudeksi hukkaa lapsen taidot eli sen,
mitd lapsi jo osaa ja on juuri oppimassa. Otin asian yhteiseen mietintdin koulutuksessa
ja osallistujat ottivat esiin ajatuksen, ettd myds pdivihoidon ammatti-ihmisiltd on huk-
kunut tuntuma lapsen tyypillisen kehityksen kulkuun. Pidin palautetta samansuun-
taisena ja tulkintani vahvistavana ndkemyksena.

Vaikka ammatti-ihmisten ndkemys on keskeinen ratkaistaessa tutkimuk-
seni uskottavuutta ja luotettavuutta, on myos muu tutkimuksen arviointi oleel-
lista. Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa vaikeutena on arviointikriteerien
valinta ja soveltaminen (esim. Kvale 1989). Myos Tuomi ja Sarajdrvi (2003) to-
teavat, ettei laadullisen tutkimuksen arviointiin tdlld hetkelld 16ydy yleisesti
hyvaksyttyd ohjeistoa. Luotettavuuden arvioinnissa on toisaalta ehdotettu uu-
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sia luotettavuuden maddreitd (Lincoln & Cuba 1985; Tynjdld 1991) ja toisaalta
haluttu hyldta perinteisesti tarkastelussa kdytetyt termit validius ja reliaabelius
(Miles & Huberman 1994).

Tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta ja uskottavuutta ldhinnd yleisend
autenttisuutena eli tutkimukseni mahdollisuutena kuvata systemaattisesti tut-
kimuksen kohteena ollutta VARSU-menetelman omaksumisprosessia. Autentti-
suuden tarjoama arviointiperusta rakentuu siten kahdesta ulottuvuudesta. En-
simmdinen ulottuvuus kytkeytyy kysymykseen, kuinka osuvina ja todenmu-
kaisina tutkimukseen osallistuneet ja alan ammatti-ihmiset yleisemminkin pita-
vdt kdytdantojen kuvausta ja siitd vedettyjd johtopddtoksid. Toinen ulottuvuus
kiteytyy puolestaan kysymykseen, kuinka selvésti olen raportissani pystynyt
osoittamaan pddtelmieni perustan ja tekemieni valintojen perustelut.

Seuraavaksi tarkastelen erityisesti niitd prosessin mukana ilmenneitd tut-
kimuksellisia heikkouksia, jotka asettavat rajaavia ehtoja tulkinnoille ja johto-
pdédtoksille. Osan arvioinnista olen kirjoittanut tutkimusraportin ja metodiku-
vauksen sisdlle, joten pohdin tédssd ldhinnd seikkoja, joita piddn keskeisind tut-
kimusta arvioitaessa ja jotka ovat muualla jadneet vield liian véhélle huomiolle.
Lahtokohtana tarkastelulle on laadullisen tutkimuksen toteuttamisen perusole-
tus, ettd silld voidaan tavoittaa ilmididen muutoksia ja tuoda tarkastelupinnalle
niiden prosessiluonne (Eskola & Suoranta 1998).

Keskeiset tutkimukselliset ratkaisuni ja raportoinnin perusrakenteen va-
linta (tapausesimerkit tulososan runkona) perustuvat edelld kuvattuun proses-
sin tavoittamiseen. Olen liittdnyt raporttiin alkuperdisaineistosta osat, joiden
ajattelen antavan myos lukijalle mahdollisuuden tavoittaa arki ja kokemukset,
josta tulkinnat ja johtopddtokset on tehty. Laadullisessa tutkimuksessa olisi
mahdollista hdivyttdd alkuperdinen aineisto joko kokonaan tai raportoida ai-
neisto selvasti niukemmalla alkuperdismateriaalin kaytolld, kuin olen tehnyt.
Pddadyin kuitenkin melko runsaaseen alkuperdismateriaalin kayttoon, koska
uskoin aineistondytteiden antavan perustan tutkimuskokonaisuuden johdon-
mukaisuuden arviointiin. Toinen peruste alkuperdisaineiston kdytolle on ana-
lyysi- ja tulkintatapani valottaminen.

Erityisesti lapsen ohjaamisen suunnitelmia analysoiva ja tulkitseva jakso
on rikastettu alkuperdisaineistolla. Kun analyysi- ja tulkintaprosessissa olen
etsinyt asioiden vilisid yhteyksid erityisesti vanhempien kokemusten ja lapsen
arjen heijastumina, on kyseisen aineiston tarkempi kuvaus tarpeellinen. Tar-
peellisuus syntyi siitd, ettd suunnitelmat olivat vanhempien mukaan yksi tar-
keistd uusista toimintatavoista, joka antoi heille tietoa lapsesta ja lapsen ohjaa-
misesta sekd pdivdhoidossa ettd kotona. Siksi suuntasin tarkentamaan kuvaus-
ta, mitd ja milld tavalla suunnitelmiin kirjattiin. Analyysi- ja tulkintaprosessissa
kaikkineen vanhemmat ja lapset ovat olleet ikkuna, josta avautumat nakymat
ovat auttaneet minua l6ytdm&dan ammatti-ihmisten toimintaa kuvaavassa ai-
neistossa kiintopisteitd katseelleni.

Tamankin tutkimuksen rajallisuus liittyy koottuun aineistoon. Se on laaja,
mutta silti sen kattavuutta on vaikea arvioida. Kaikkien tutkimukseen osallis-
tuneiden taustoja ja tietoja ei kirjattu riittdvan tarkasti. Osallistujien taustat voi-
daan tunnistaa yleiselld tasolla pdivdhoidon tyypillistd kenttdd vastaaviksi,
mutta mahdollisesti merkittdvidkin asioita jdi tarkemmin kartoittamatta (tarkka
tyokokemuksen erittely, kokemus lasten erilaisista tuen tarpeista, oma kasitys
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tyoskentelytavoista). Samat ammatti-ihmiset saattoivat myos osallistua eri tut-
kimusosioihin. Tamd koskee alle kolmevuotiaan lapsen asemaa (luku 5) ja
VARSUn omaksumisprosessia (luku 6) kuvaavaa tulososaa. Pddllekkdisyys (lu-
ku 6) ei kuitenkaan ole merkityksellistd, kun tarkasteltavana on muutosproses-
si, jossa muutenkin saman teema-alueen kysymyksenasetteluun on palattu use-
asti.

Luvussa 5 voidaan pitdd perusteltuna sitd, ettd aineistolainat olisi viitteis-
tetty haastateltujen ammattinimikkeilld. En tehnyt ndin, koska tyypittelyssa on
irrottauduttu paitsi konkreettisista lapsista (ei kuvata tiettyjd lapsia vaan tukea
tarvitsevaa lasta yleensd) myos ammattiin ja tyonkuvaan liittyvistd kasityksista
siind mielessd, ettd tavoitteena on ollut koko késitteen (erityistd tukea tarvitseva
lapsi) sisdllollinen hahmottaminen. Ammattiryhmien késitysten vertailu olisi
edellyttanyt toisenlaista analyysi- ja tulkintatapaa. Toki my®0s erityistd tukea
tarvitsevaa lasta kuvaava tyypittely olisi voinut olla syvempi ja kattavampi, jos
kasitykset olisi eritelty ammattiryhmittdin, mutta en pitdnyt sitd valttamatto-
mé&nd. Pidin tuotettua tyypittelyd riittdavand yleiskuvauksena siitd, millaisiin
kasityksiin pohjaten (lapsesta, tuen tarpeista ja niihin vastaamisesta) kokeilu
kdynnistyi.

Lapsen ohjaamisen kontekstien ja niissd vaikuttavien tekijoiden kuvauk-
sessa ei ole pddsty riittdvddn tarkkuuteen. Toisaalta lasta kuvaavassa (video-
nauhat) aineistossa puutteita pystyi paikkaamaan aineistokokonaisuuden hah-
mottamisella ja valikoimalla esiin tilanteet, jotka toistuivat ja ilmensivét siten
tyypillisid ohjaamisen tilanteita. Ammatti-ihmisten haastatteluissa ja koulutus-
tapaamisissa kasiteltiin paljon myos ohjaamisen yleisiin ja ymparistotekijoihin
liittyvid kysymyksid, jolloin pystyin hahmottamaan p&ivahoidon kontekstia ja
kirjoittamaan sen ndkyviin kohdissa, joissa kontekstin ymmartaminen auttaa
myos tutkimuksen johtopddtosten ja pddtelmien ymmartdmisessd. En kuiten-
kaan voi olla varma, vilittyyko konteksti riittdavésti lukijalle tutkimuksen rapor-
toinnissa. Lapsen ndkokulma kaikkineen on perustaltaan kapeampi, kuin alun
alkaen oli tarkoitus.

Tutkija. Taustaoletukseni tutkimuksen reunaehtona olen esittanyt rapor-
tin alussa. Lisdksi olen tarkastellut rooliani tutkija-ohjaaja-koordinaattori -
kolminaisuuden haasteena. Erityisen haasteellisina piddn koko kokeilu- ja tut-
kimusprosessin ddrid, aloitusta ja lopetusta. Alun haasteena oli oppia ohjaa-
maan prosessia sekd osina ettd kokonaisuutena ja lopun haasteena ovat olleet
selkedn jasennyksen luominen ja kokonaisuuden tiivistiminen. Tyoskentelyn
suunnitelmallisuuteen jdi toivomisen varaa, mutta ajattelen hankkeen kuitenkin
onnistuneen.

Oikeastaan tutkimuksen toteutus ja raportointi viimevaiheissaan ovat
avanneet silméni sille moniaalle ristiriitaisuuksien verkolle, joka metodisiin
suuntauksiin ja niiden jasennyksiin sisdltyy. Esimerkiksi kriittisen teorian mu-
kaan tutkimuksen tulosten pitevyyden arviointikriteerit 16ytyvit arvoista, jotka
tutkijan on lukijalle avattava. En ole kirjoittanut arvoistani, mutta ajattelen ar-
vokésitysteni ndkyvdan tyossd. Tdssd minun voidaan katsoa toimineen si-
toumuksiani vastaan, koska kriittinen teoria kytkeytyy tutkimukselliseen ldhto-
kohtaani. Oletan kuitenkin, ettd arvoni tulevat tunnistettaviksi erityisesti valin-
noissa, joita olen tehnyt ja kuvannut. Esimerkkind tdstd kdynee oppimisen va-
linta tarkastelujen lahtokohdaksi ja kokemuksen sen jdsentdjdksi (Dewey).
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Laadullisen tutkimuksen oletuksena on, ettei tietoa voida erottaa tietdvistd sub-
jektista, mikd siis koskee my®os tutkijaa tulostensa tietdjand. Tamd ndkokulma
on ongelmallinen realismiin painottuneessa orientaatiossani, koska ajattelen,
ettei tieto ole ainoastaan subjektiivista, vaan olemassa myos sellaisenaan ja yh-
teisollisyyteen sidonnaisena ilmiond. Subjektiivisuus syntyy erityisesti siitd,
ettd olen tutkijana tuonut prosessiin oman tapani tehdd tutkimusta: esimerkiksi
yksilollisen taustani, kykyni systemaattisuuteen ja yhteisollisyyteen toiminta-
prosessissa. Lisdksi tutkimus on monella tavalla tilannesidonnainen seké tutki-
jasta ettd tutkimuskontekstista johtuvista syista.

Prosessin toiminnat ja tapahtumat ovat kuitenkin jittaneet jdlkensa tutki-
jasta riippumatta. Prosessi on osa tutkimukseen osallistuneiden todellisuutta ja
piddn mahdollisena prosessin todentamista analyysid ja tulkintaa systemaatti-
sesti mukana kuljettaen. Voin ehkd luottaa tuottamukseeni siind, ettd saatoin
avata jotain olennaista ilmitstd, jonka voi nimetd oppimiseksi ja asiantuntijuu-
deksi varhaiskasvatuksen kontekstissa. Nditdkin tdrkedmmaltd tdlld hetkelld
vaikuttaa oppimisen ja ohjaamisen sekd varhaisvuosien ohjauksen ja ohjannan
tarkempi sisdllollinen ja niiden vilisten suhteiden tarkastelu.

10.3 Lapset ohjattavina

Oppimisen ja ohjaamisen kysymysten tarkastelu ei ole helppo tehtdvd, koska
molemmat voidaan médéritelld eri tavoin ja niihin vaikuttavia tekijoitd voidaan
nimetd lukuisia. Tdlloin jo perusta, jolta oppimisen ja ohjaamisen kysymyksid
lahestytdan, voi olla erilainen. Esimerkiksi painotus joko kokeelliseen luonnon-
tieteelliseen tai kognitiiviseen psykologiaan ilmién perustan ymmaértdmisessd
on johtanut toisistaan selvésti poikkeaviin kasityksiin oppimisprosessin luon-
teesta. (Rauste-vonWright ym. 2003, 50-54; 139-140.)

Oppimiskésitysten moninaisuus ja samalla niiden jasentdmistapojen mo-
nimuotoisuus on tutkimuksen haaste, kun halutaan hahmottaa johonkin toi-
mintaan ja tilanteeseen liittyvdd oppimista. Tutkimuksessani yritin jasentdd yh-
ta varhaiskasvatuksen osa-aluetta eli pdivdhoidon pedagogista toimintaa: lap-
sen oppimaan ohjaamista. Aiemmissa jasennyksissd painotukset ovat vaihdel-
leet siind, mitd osatekijad on korostettu. Esimerkiksi Hujala kumppaneineen
(1999) painottaa kysymystd, miten ohjataan ja sen seurannaisena kysymystd,
miten toiminta suunnitellaan. T&dlloin korostetaan oppimisympéristojen jérjes-
tamistd oppimista suuntaavana vaikuttimena. Lapsildhtdisyyden periaate voi-
daan my0s kytked ajatukseen oppimisympdristdjen jdrjestimisestd. Oppi-
misympadriston jdrjestelyilld lapsen toiminta suunnataan itseohjautuvaksi op-
pimiseksi, jolloin lapsen omasta aktiivisuudesta ja kiinnostuksesta kumpuava
toiminta mahdollistuu.

Lapsen itseohjautuvan oppimisen ideaa on vilttamatontd tarkastella myos
ohjaamisen kysymyksend eli mikd oppimisympdriston elementti tai piirre on
riittdvd varmistamaan suotuisan (myos sosiaalisesti suotavan) edistymisen? On
oikeastaan mahdotonta olla pohtimatta lapsen kehitystd tutkivien perustietei-
den ndkemystd lapsen hyvinkin varhaisesta osallistumisesta vastavuoroiseen
toimintaan suhteuttaen sitd oppimisympariston jarjestamiseen. Tédtd vastavuo-
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roista osallistumista voi pitdd yhtend keskeisend oppimisen edellytyksend ja
perusvalmiutena. Perusvalmiuden johdannaisena puolestaan voi pitdd ajatusta,
ettd keskeisin lapsen oppimiseen vaikuttava oppimisympadriston elementti on
vastavuoroinen vuorovaikutus aikuisten ja toisten lasten kanssa.

Bricker (1998) korostaa vastavuoroista vuorovaikutusta yhtend toiminta-
perustaisen ohjauksen keskeisistd elementeistd. Silti ohjaamistavan perusteissa
ei selvdsti oteta kantaa, miltd perustalta tdméd kasitys on muodostettu. Ham-
mentdvintd toimintaperustaisen ohjaamisen ja VARSUn perusteissa onkin
omaksutun teoriaperustan osittainen ristiriitaisuus. Bricker (1998) maddrittad
oikeastaan vain Piaget'n teorian suhteen menetelméan kognitiivisen kehityksen
alueen siséltojen ja jaottelun perustana. Jos Piaget'n teoriaa tarkastellaan lapsen
ohjaamisen ldhtokohtana, se on ristiriidassa muiden toimintaperustaisen oh-
jaamisen perustaksi nimettyjen teorioiden eli Deweyn ja Vygotskyn ndkemys-
ten kanssa. Ristiriita on ehkd kuitenkin liian voimakas sana kuvaamaan paino-
tuseroa, jonka teorioiden vililld voi havaita.

Painotusero syntyy siitd, ettd Piaget'n voidaan katsoa korostavan yksilo-
psykologisesti rakentuvaa oppimista, jossa lapsi itse luo oman oppimisproses-
sinsa. Piaget edustaa siten yksilopsykologista ja kehityksellistd kypsymispro-
sessia korostavaa ndkemystd. Vygotsky ja Dewey puolestaan korostavat mo-
lemmat oppimisen sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuvaa luonnetta ja
painottavat samalla ohjauksen merkitystd oppimisen suuntaamisessa. (ks. myos
Héannikdinen & Rasku-Puttonen 2001.)

Tama painotusero on pakottanut minut kokeilun ohjaajana ja kouluttajana
miettimddn omaa suhtautumistani toimintaperustaisen ohjauksen perusteisiin,
kasityksiini lapsen ohjaamisesta ja valintojani siind, miten perusteltu ja jdsen-
netty késitteisto (teoria) ohjaamiselle voi rakentua. Olen korostanut sekd De-
weyn ettd Vygotskyn tarjoamaa perustaa, koska niissd voi tavoittaa oppimis-
prosessin sosiaalisen ulottuvuuden kattavasti. Erityisesti olen perehtynyt De-
weyn ndkemyksiin, koska ne mahdollistavat tarkastelun, jossa katsastetaan
kahta oppimisprosessin kysymystd: mitd ja miten opitaan. Teorioihin ja oppi-
miskésityksiin perehtymisessd tunnen kuitenkin itseni vield taydelliseksi novii-
siksi, koska tormddn yhd uudelleen jasennysten ristiriitaisuuksiin, jotka nayttai-
sivdt pakottavan yhd kauemmas ja syvemmalle kehittelyhistorian uumeniin.
Ohjaamisen teoreettisen perustan jasennys ja olemassa olevien teorioiden ohja-
ukselle luoman perustan arviointi ndyttavat kuitenkin varhaiskasvatuksen valt-
tamattomilta tehtavilta.

Toimintaperustaisen ohjauksen toteutumisen ja kdytantoon viemisen arvi-
ointi on tutkimuksessa aiottua laihempi kokonaisuus. Pdivdhoidon orientoitu-
minen perushoidollisiin tilanteisiin ja hoivaan sai aikaan sen, ettd ammatti-
ihmisten oli helppo omaksua arjessa ohjaamisen idea erityisesti, kun lapsen ta-
voitteet liittyivdt omatoimisuuden taitoihin. Selvésti vaikeampaa mainitussa
orientaatiossa on liittdd myos muiden kehityksen alueen tavoitteita arkeen.
Tyypillisesti havaitsematta jadvéat kognitiivisten ja kommunikaation sekd sosi-
aalisiin taitoihin liittyvét arkiset ohjaamisen tavat ja tilanteet. Oppimistilanteiksi
mielletddn yhéd usein aikuisen suunnittelemat ja ohjaamat tuokiot.

Ohjauksen tarkastelu herattddkin pohtimaan kahta kysymysta: millaiseksi
aikuiset madrittavat roolinsa ohjaajina ja millaiseksi maédritetddan lapsen rooli
pdivdhoidossa? Kokeilussa aikuisen roolin voi jopa ndhdd passiivisena siind
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mielessd, ettd ohjauksellisesti lasten puuhiin puututaan ldhinnd ongelma- tai
héiridtilanteissa (kiellot, nuhteet). Oppimistilanteissa (tuokioilla) lapset naytti-
vit padsddntoisesti opettelevan vuoron odottamista tai aikuisen ohjeiden seu-
raamista, jolloin aikuinen puolestaan toimii johtajan ja tehtdvien jakajan roolis-
sa. Lapsen roolina voi lisdksi tunnistaa itseohjautuvan suunnistajan roolin, jossa
hén luovii osaamallaan tavalla ryhméan mukana tai sen syrjalla.

Eniten kokeilussa mietitytti lapsen ja aikuisen rooli leikkijdnd ja aktiivise-
na oppijana. Lapsen aktiivisen roolin toteutuminen naytti edellyttivan myos
aikuisen aktiivista osallistumista niin leikkijand kuin ohjaajanakin. Voisi kai
puhua molemminpuolisesta osallistumisesta pdiviakotielamé&an. Tassd mielessa
ammatti-ihmisten ammattikasvattajuus ldhenee vanhempien kasvattajuutta,
jossa arjen tilanteet kasvattavat sekd lasta ettd aikuista. Ammattikasvattajuus
ndyttdd jattavan aikuisen rooliin aukon, jossa ohjaava rooli joko otetaan kayt-
toon (puuttuminen ja tuokiot) tai jatetddn syrjaan (leikki). Varhaisvuosien oh-
jaamisessa vallitsevien roolien ja niiden merkitysten tulkinta edellyttdisi selvésti
kattavampaa aineistoa, kuin nyt oli kédytettdvissd. Samoin toimintaperustaisen
ohjauksen kdytannon toteutumisen syvdllisempi analyysi edellyttdd jatkotutki-
musta.

Toinen kysymyksid herdttava nakokulma lapsen ohjaamisessa on, miten
pdivahoidon keskeistd tavoitetta sosiaalisten taitojen kehittymisestd ohjauksella
tuetaan. Ennen kuin kysymykseen voi hakea vastausta, on pohdittava myos
sitd, miten pdivahoidon ammatti-ihmiset madrittavét lapsen sosiaaliset taidot ja
niiden perustan. Jos sosiaalisten taitojen ohjaaminen syrjdytyy ammatillisen
osaamisen osana, niin syrjaytyvatko myos lapset, joilla ohjaamisen tarpeet ovat
erityisesti sosiaalisissa taidoissa? VARSUssa on pidetty onnistuneena sosiaali-
sen kommunikaation osa-aluetta, joka antaa mahdollisuuden tukea lapsen
kommunikaatiotaitoja niiden luontevassa sosiaalisessa yhteydessddn. Sosiaali-
sen kehityksen alueen hyodyntamistd ei otettu huomioon vastaavana mahdolli-
suutena ujuttaa sosiaalisten taitojen kartuttaminen osaksi muidenkin taitojen
harjoittelua. Sosiaalisten taitojen ohjaamisen voi kytked my®os lapsen rooliin eli,
missd madrin ohjauksen ajatellaan kehittdvan lapsen taitoja toimia vuorovaiku-
tuksessa sekd samalla hdnen rooliaan ja asemaansa lapsiryhmaéssa.

Lapsen oppimisvaikeudet ja niihin kytkeytyvit kdyttdytymisen haasteet
lisddvat sekd vanhempien stressid ettd lapsen vaikeuksia toimia vertaisryhmds-
sd. Lisdksi lapsen vertaissuhteisiin liittyvat vaikeudet lisddvét syrjaytymisvaa-
raa. Varhaiseen ohjaamiseen on siksi syytd kiinnittdd erityistd huomiota. (Gu-
ralnick 2003.) Lapsen sosiaalisiin taitoihin vaikuttaminen on kuitenkin haasteel-
linen tehtdva. Erityisesti tulisi kiinnittdd huomiota lapsen selviytymiseen erilai-
sissa sosiaalisen osallistumisen ja elimdn tilanteissa. Tédhdn mennessd saatu tut-
kimustieto on osoittanut, ettd sosiaalisten taitojen ohjaamisesta hyotyvat lapset,
joiden kognitiiviset taidot ovat suhteellisen hyvit. (Guralnick, Connor, Neville
& Hammond 2003.)

Vertaisryhmén toimintaan ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen osallistumis-
ta ja siind oppimista voi pitdd sekd pdivahoidon yleisend ettd toimintaperustai-
sen ohjaamisen erityisend korostuksena. Taman osallistumis- ja oppimisndko-
kulman arviointia toteutuvissa kdytdnnoissd pidin tutkimuksen keskeisend teh-
taviand, mikd ei kuitenkaan toteutunut odottamallani tavalla. Silti arviointi-
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suunnittelu- ja toteutusprosessin jasentdminen antavat suunnan, mihin tarkas-
telussa jatkossa tulisi keskittya.

Yksi suuntaviitoista on suunnittelu ja suunnittelun kohdentaminen. Ylei-
set kehykset niin suunnittelulle kuin toiminnallekin (lasten ohjaamiselle) luovat
pdivdhoitotoiminnan sddnnokset, resurssointi ja konkreettiset puitteet, joissa
toimitaan. Ndamad eivit kuitenkaan ole oleellisin lapsen oppimiseen vaikuttava
tekijd vaan ldhinnd reunaehtoja. Lapsen oppimiseen sen sijaan vaikuttaa jo
merkittdvasti se, millainen yleinen painotus toiminnalle pdivdhoidossa on valit-
tu, esimerkiksi hoivaa tarjoava tai liikuntaa painottava toimintasuunnitelma.
Tdmén yleisen toimintasuunnitelman sisdlld toiminta jasentyy hienovaraisem-
min lapsen ohjaamisen kadytannoiksi (ohjauksellinen toimintatapa) ja vuorovai-
kutuksen elementeiksi, joita valitut ohjaamisen keinot ilmentdvét (ks. myos Ko-
vanen 2002). Lapsen ohjaamisen suunnitelmassa tarvitaan siten jasennys erityi-
sesti ohjauksellisesta toimintatavasta ja ohjaamisen keinoista, joita ovat esimer-
kiksi mallin antaminen tai ndyttdminen, kiellot, rajoittaminen ja toimintavihjei-
den kaytto.

Kokeilussa ei vield omaksuttu toimintaperustaista ohjausta kdytannon oh-
jaukselliseksi toimintatavaksi. Toimintaperustaisen ohjauksen omaksumisella
ndytti kuitenkin olevan merkitystd ainakin siind, ettd se saa ammatti-ihmiset
kiinnittamé&an aiempaa enemmén huomiota lapseen osallistujana ja lapsen toi-
mintaan ryhmin jdsenend. Osallistumisndkdkulma voi siten olla merkittdva,
kun varhaiskasvatuksen ydintd, pedagogista toimintaa ja ohjauksellista toimin-
tatapaa) jatkossa selvitetddn. Tahdn selvitykseen liittyy luontevasti myos oppi-
misen ja ohjaamisen teoreettisen perustan tarkastelu. Tarkastelussa on syytd
ottaa huomioon teoriat, jotka antavat mahdollisuuden ymmartdd ja jasentda
ilmion eri puolia (ohjaamisen kontekstina). Teoreettinen viitekehys (esim. deve-
lopmental, functional, naturalistic ja ecological) tarjoaa vélineitd ohjauksen
suunnitteluun ja jasentdmiseen, jolloin ohjauksellisen toimintatavan huojuvuus
ja ajelehtiminen tilannesidonnaisten tekijoiden varassa voi vahentya (ks. esim.
McWilliam, de Kruif & Zulli 2002).

Toimintaperustaisen ohjauksen omaksumisprosessi ja lapsildhttisen tyon
perusteiden jdsentdminen tédssd tydssd pakottivat aiempaa perusteellisemmin
miettimddn lapsen kuntoutumista ja oppimista juuri osallistumisen ja osalli-
suuden ndkokulmasta. Osallistumiseen ja osallisuuteen kytkeytyy Deweyn ko-
kemuksen kasite. Kokemus késitteend toimii sidoksena toiminnassa ja oppimi-
sessa, jolloin edelld tarkasteltujen teoreettisten viitekehysten ldhestymistapaa ja
merkitystd lapsen oppimiseen tulisi jasentdd lapsen ndkokulmasta kokemuksen
kasitettd hyodyntden. Tamd ndkokulma tutkimusintressisséni on sdilynyt lapi
tyon. Erityisesti teoreettisen tarkastelun ideoiden ldhtokohdat vasta hahmottui-
vat tutkimukseni myota.

10.4 Aikuiset oppimisen asiantuntijoina

Tutkimuksessani oppimisen tarkastelun ldhtokohtana on Deweyn kasvatusfilo-
sofisissa pohdinnoissaan keskeiseksi nostama kisite: kokemus. Kokemus on
oleellinen kisite tutkimuksen luonteen ja kokeiluhankkeen kokonaisuuden
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hahmottamisessa, koska kokemus on tekijg, joka sitoo yhteen tutkimus- ja ko-
keiluprosessin eri elementit ja vaiheet. Tutkimus- ja kokeiluprosessissa aikuis-
ten tavoitteena on vaikuttaa lapsen oppimiseen ja aikuisten oppimisen seuraa-
musten pitdisi vaikuttaa sekd toisten aikuisten ettd lapsen oppimiseen. Proses-
sin olen kokonaisuudessaan pyrkinyt tiivistiméddan kuvioon 6. Kuviossa prosessi
on kuvattu lineaarisesti, vaikka kokonaisuudessa rinnakkain etenevien ele-
menttien luonne on pikemminkin uusiutuva ja syklinen kuin lineaarinen.

TEHTAVAT KASITYKSET TOIMINNAT

Mitd lapsi oppii? Vakiintuneen toi-
minnan epiily

| l |

Suunnitelma Miten lapsi oppii? Muutosajatuksen
hyviksyminen

l 1 l

Arvioint

Toteutus Miten oppimista Kéytiannin kokeilu,
ohjataan? toiminnan jdasennys
TrPOn ja Lapsen Lapsi- ja
VARSUn oppiminen perhelihtibisyy-
omaksu- edistyy den arviointi
minen

KUVIO 6 Kokeilu ja tutkimus prosessina

Oppimisprosessin sosiaalisia ja kulttuurisia piirteitd korostaessaan Deweyn
(1966, 1-22) ajatuksissa voi tunnistaa yhtyméakohtia Vygotskyn (1978) kasityk-
siin oppimisen sosiaalisista ulottuvuuksista ja kulttuurihistoriallisista lainalai-
suuksista. Toiminnan teoriasta (esim. Argyris 1990; Argyris, Putnam & McLain-
Smith 1985; Vygotsky 1978) olisi siten myds mahdollista hakea perusteluja joil-
lekin kokeilussa havaituille ilmioille (esim. pysyvyys vs. muutos kdytannoissa
tai rutiinit) ja tutkimuksen toteuttamistavoille seké késitteellistamiselle.

Kuvaan seuraavaksi kokemuksen kasitettd Deweyn mukaan ja kytken sen
muihin tutkimukseeni oleellisesti liittyviin késitteisiin. Aluksi kuitenkin lyhyes-
ti muutama sana tiedon kisitteestd Deweyn (1951; 1966) mukaan, koska tieto ja
tiedon rakentaminen liittyvat ldheisesti edelld kuvattuun asiantuntijuuteen ja
aikuisten oppimiseen. Tieto sisédltyy eldamin ylldpitdmiseen ja prosesseihin, eikd
ndin ollen ole erillistd ja sindllddn merkittdvad. Tieto on toissijainen, johdettu
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kéasite. Kuitenkin tiedon merkitys késitteen synnyttyd on kattava. Tadssd tutki-
muksessa tieto on suhteessa siihen prosessiin (kuvio 6), jossa se on tuotettu.
Prosessissa on mahdollistettu toimintatapojen uudelleenmuotoutuminen, jol-
loin voi syntyd my6s uudenlaista toimintaa ja merkityksid (Dewey 1966, 30, 54,
107). Tietoisuus omasta toiminnasta perustuu ajatteluun. Ajattelua ja tietoisuut-
ta ei kuitenkaan voida erottaa toiminnasta, koska ajattelun avulla on mahdollis-
ta rakentaa yhteyksid asioiden viilille ja samalla muodostaa hypoteettisia paa-
telmid erilaisista lopputulemista (Dewey 1966, 149). Padtelmit ja lopputulemat
siten yhdessd muuttavat myos merkityksia.

Deweyn kokemuksen kisite ei vilttamatta avaudu helposti eikd nayttaydy
aina yksiselitteisend. Olen kuitenkin yrittdnyt tunnistaa joitakin Deweyn koke-
muksen kdsitteelle antamia maédritteitd hdnen teoksissaan (1933, 1950, 1951,
1966). Kokemus ei Deweyn mukaan ole luonteeltaan niinkddn psykologinen
kuin yksilon ja ympdriston systeeminen ominaisuus. Kokemus liittyy aina esi-
neelliseen toimintaan ja vuorovaikutukseen. Kokemus on lihes synonyymi
toiminnalle, kuitenkin silld erolla, ettd kokemus ndyttdd kantavan elementtejd,
jotka mahdollistavat oppimisen. Toiminta sindllddn ei edistd oppimista mutta
on kokemuksen ja oppimisen vilttdimiton ehto. Kokemus on seuraus tekemi-
sestd ja vuorovaikutuksesta ihmisen ja hdnen ymparistonsa valilld. Kokemus
muotoutuu yhteisolliseksi ja jaetuksi kielen ja merkkeihin liitettyjen merkitysten
kautta.

Merkitykset jasentdvit inhimillistd kokemusta ja luovat suhteet esineiden
ja niiden ominaisuuksien sekd kayttotapojen vilille. Kokemuksen kasite luo
perustan tarkastella oppimisen lisdksi myos toista kokeilu- ja tutkimusprosessin
kannalta oleellista kasitettd eli reflektiota (Dewey 1933). Ensin kuitenkin tar-
kennan kuvausta kokemuksen késitteeseen ldheisesti liittyvéastd tietoisuudesta
Deweyn (1966) luomassa merkityksessd. Dewey kytkee tietoisuuden muutos-
prosessiin siind vaiheessa, jossa tekemisen muutoksen on tarkoitus johtaa myos
merkityksen muutokseen. Tdamd ndkemys on pdinvastainen verrattuna vallin-
neeseen kasitykseen, jossa tietoisuutta (tiedostamista) pidettiin muutosta ai-
kaansaavan voimana (Kivinen & Risteld 2003). Deweyn (mm. 1966, 139-163)
esittdmd kokemuksen ja tietoisuuden (tiedon) kytkentd tarkoittaa, ettd tietdmi-
nen, ajattelu ja oppiminen ovat toiminnan ominaisuuksia. Samalla korostuu
tiedostamisen vuorovaikutuksellinen, vastavuoroinen ja yhteisollinen, luonne
yksilokeskeisyyden sijaan.

Reflektio tarkoittaa arvioivaa ajattelua, jonka perustana on toiminta (toi-
minnan hdiri6 tai toimimaton toimintatapa), toiminnasta johdettu hypoteesi ja
hypoteesin ohjaamana kdynnistettdva ongelmanratkaisu. Dewey kuvaa siis on-
gelmanratkaisua kokeellisena toimintana ja kokeellista toimintaa reflektiona.
Dewey (1933, 106-118; ks. myos Miettinen 1998) on esittanyt reflektiivisen ajat-
telun mallin kuusivaiheisena prosessina. Vaiheet voidaan tiivistdd seuraavasti:
1) vakiintuneen toimintatavan epdvarmuus tai toimimattomuus, 2) ongelman
maédrittely, 3) ongelman ehtojen maddrittely ja alustava ratkaisusuunnitelma eli
hypoteesi, 4) hypoteesin arviointi, 5) suunnitelman toteutus eli hypoteesin ko-
keileminen, ja 6) ongelman ratkaisu ja toiminnan vakiintuminen. Reflektiivinen
ajattelu kiteyttdd oppimisen uusiksi vakiintuneiksi toimintamalleiksi ja ajattelu-
tavoiksi. Deweyn reflektiota ja toimintaa koskeva teoria saa keskeisen sisdltonsa
kokemusta méadrittavistd kasitteista.
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Deweyn kisitteet ovat oleellinen osa tutkimuksessa rakennetun asiantuntijuus-
ndkokulman ymmartamiselle. Alussa tartuimme osallistujina vallitsevaan tilan-
teeseen muutosvision voimalla, vililld kiersimme toiminnan, kokemuksen ja
ajattelun uusintavaa kehdd ja lopuksi paddyimme kukin omalla sarallamme
oppimiseen ja muutokseen. Toiminta keskittyi ammatilliseen osaamiseen ja si-
vutuotteena oppimisprosessi tuotti ndkdkulmia asiantuntijuuteen ja asiantunti-
juuden oppimiseen sekd varhaiskasvatuksen pedagogiikan teoreettiseen kehit-
tdmiseen.

Tutkijana ldhdin etsimddn ratkaisua varhaiskasvatuksen ja -kuntoutuksen
késitejarjestelmdn ristiriitoihin, mutta vasta lopuksi huomaan, ettd ratkaistavani
onkin ollut kysymys asiantuntijuudesta, vanhemmuudesta ja kasvattajuudesta.
Olen vierastanut ajatusta, ettd ammatti-ihmisten pitdd kasvattaa vanhempia
kasvattajina eli muuttaa heiddn kasvatuskasityksidan. Ratkaisuksi 1oytyi ndke-
mys, jonka mukaan on perustellumpaa tarjota vanhemmille heiddn kokemuk-
seensa kytkeytyvid malleja ja vaihtoehtoisia toimintatapoja lapsen ohjaamisessa
kuin tukea vanhemmuutta. Vaihtoehtoiset toimintatavat avaavat niin &didille
kuin iséllekin mahdollisuuden oman toiminnan arviointiin, reflektioon, ja siten
myo6s kasvatuskdsityksensd muuttamiseen, oppimiseen. Samalla madrittyvit
yhteisen tyon pddamaddrdt ja tavoitetaan jaettu asiantuntijuus. Ammatillinen
osaaminen ja asiantuntijuus saavat siten prosessissa uuden maédrittelyn. Késit-
teiden sisdllollistd muutosta voi pitdd myods paradigman muutoksena, johon
liittyy varhaiskasvatuksen keskeisten késitteiden ja perusteiden uudelleen arvi-
ointi.

Oton 4iti:

et sitten kun tulee se idea et lamppu on niinku tuolla ja sit kun vield tajuaa et lamppu
on mydskin tuolla niin sitten se on musta aika iso askel kuitenkin.



134

SUMMARY

VARSU is a Finnish translation of the Assessment, Evaluation, and Program-
ming System for Infants and Children, AEPS. The AEPS was developed in the
University of Oregon by Diane Bricker and her colleagues. It represents a linked
system approach that includes an assessment tool and a curriculum. I started
working with the AEPS because I thought it would provide a good material for
use within early intervention and a possibility to promote professional skills in
teaching children at risk and with disability. Along with the translation process
a pilot work was started in collaboration with professionals from day care. I
found this work important because the VARSU could bridge the gap between
assessment and early intervention. Basically, what I expected from working
with the VARSU was an answer to the question what could be done to plan in-
tervention for each child individually.

This study is based on the pilot work with VARSU which started in 1998
and ended in 2000 in two day care centers. The aim of this study was to de-
scribe and examine the process of and changes in professional work and
knowledge in day care context when the VARSU was introduced as a tool for
programming. In the study I applied qualitative methods and focused both on
the professionals’ actual use of VARSU and adoption of its principles. I was es-
pecially interested in the activity-based approach and its application in early
intervention. The professionals” work and learning process was analyzed and
documented in correspondence to the action research methodology as it pro-
ceeded cyclically.

The data collection started with interviews of thirteen professionals in day
care guided by an interest on what kind of position do children under three
years of age at risk or with disability have within day care. This first phase of
the study offered an overall review of the teachers” thoughts and beliefs about
children with special needs before the use of VARSU (case one).

In the next phase work with the VARSU started and data were collected
along the process. Professionals working with four children and their parents
were interviewd and their meetings with parents were recorded and observed.
In addition, childrens’ daily activities were observed and videotaped in day
care. From this data I summarized a description of how professionals adopted
the use and the basics of VARSU (case two). The third set of data were similar
to the previous one but were collected from a day minder home in order to ex-
plore how VARSU was applied in that context (case three).

The first case was described as three typologies of children under three
years of age and with special needs. The typologies represent professionals’
views and ideas about these children and teaching them. The three typologies
were characterized as follows: 1) ‘invisible child’, with special needs but not
officilally recognized, 2) ‘rehabilitative child” with whom rehabilitation and spe-
cialized practice were emphasized, and 3) ‘child as a learner’. The first case
pointed out the difficulties in recognizing and meeting each child’s individual
educational needs in order to start programming for early intervention.

The other two cases pointed out the importance of an individual educa-
tional plan (IEP) and the exchange of concret daily examples in teaching the
child as the facilitator of parent engagement in parent-professional collabora-
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tion. IEP and concret examples provided parents the possibility to initiate their
own activities in teaching the child at home. From the three cases, a meta-
analytical research question was elaborated concerning the change of profes-
sional action and knowledge during the use of VARSU. The three cases were
reviewed in order to reveal what kind of expertice is needed when working
with children at risk or with disability in early intervention.

The findings suggested that both family-centered and child-centered prac-
tice were self-evident in professionals’ thoughts but not necessarily in their
practice. In the findings, activity-based approach was identified as a connector
between family-centered and child-centered practice. Family-centered practice
was defined in terms of parents’ active role and engagement in the planning
and programming process. Child-centered practice reffers to learning within
daily activities in peer group along individual and common goals. These both
were interpreted as the key elements when aiming at meaningful programming
and effective early intervention. Both family-centered and child initiated prac-
tice were identified as key elements when aiming at meaningful programming
and effective early intervention.Anyhow, these findings are preliminary and
need further examination. In conclusion, family-centered and child-centered
practice were discussed in the frame of professionls’ learning and expertice. The
idea of shared expertise between parents and professionals in the frame of pro-
gressive learning was elaborated.
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LIITE1
TUTKIMUKSEN METODISET RATKAISUT
Tutkimusote

Dewey (1933) korostaa reflektiivistd tieteellistd ajattelua kuvatessaan ongelman-
ratkaisutilannetta ja siind keskeisten kysymysten ja ratkaisujen hahmottamista.
Deweyn (mts. 7 - 9; 17-34) mukaan varsinainen ongelmakin tdsmentyy vasta,
kun tutkija 16ytdd keinot ongelman selvittdmiseksi ja ratkaisu paljastuu. De-
weyn ajatukset luovat perustan laadullisen tutkimusotteen valinnalle, kun tar-
koituksena oli tutkia kdytdnnon toimintoja, toimintojen kehittdmistd ja niistd
yhdessd rakentuvaa prosessia. Erityisen tdrkednd pidin sitd, ettd tutkimuksen
teoreettinen tarkastelu ja metodinen viitekehys antavat mahdollisuuden yhdis-
tad kokeiluprosessin moninaiset ilmiot seké erityisesti rinnakkain ja toisiinsa
kytkeytyneind kulkeneet oppimisprosessit. Retki alun epdvarmoista tuntemuk-
sista, ideoista ja ajatuksista hiotummaksi ja hallitummaksi kokonaisuudeksi on
ollut pitké ja kulkenut aika ajoin harhapoluillakin.

Kéytantojen ja toimintatapojen selvittdiminen liittavat tutkimukseni ldhei-
sesti toimintatutkimuksen traditioon, jolle on ominaista uusien tutkimuskysy-
mysten havaitseminen ja niistd rakentuva syklinen eteneminen kysymysten
tasmentymiseen ratkaisuja etsittdessd (mm. Zuber-Skerrit 1993). Tutkimukseni
rakentuu syklisesti erityisesti aineistojen keruussa, késitelyssd ja tulkinnassa,
koska VARSU-menetelman tutkimus- ja kokeiluhankkeeseen eri vaiheissa mu-
kaan tulleet pro gradu-tutkielmaansa tehneet opiskelijat ldhestyivét prosessia
eri ndkokulmista. Opiskelijat ovat tarkastelleet kdytantojd ja niiden kehittdmista
osaprosesseina ja tdssd raportoimassani tutkimuksessa eri prosessit ja nako-
kulmat kietoutuvat uudelleen yhteen. Syklisyydestd rakentuu tutkimuksen
oleellinen ndkokulma eli prosessin tutkiminen, joka edellyttdd systeemin eri
puolien, toimintojen ja niiden vuorovaikutuksen havaitsemista ja jasentdamista.

Tutkimustani voi pitdd ldhinnd VARSU-kehittimishankkeen alkuvaiheen
kuvauksena, koska tutkimus- ja kehittdmishanke jatkuu ja kehittyy kokemuk-
sen ja tutkimuksen tuoman tiedon muokkaamana ja uusien kysymysten suun-
taamana edelleen. Tyo ei suinkaan tullut tehdyksi loppuun vaan pddsi oikeas-
taan vasta alkuun: sykli jatkuu. Vaikeinta prosessin hallinnassa onkin ollut juuri
rajaaminen, mitd on mukana tutkimuksessa ja mitd ei. Erityisen vaikeaksi ra-
jaamisen teki se, ettd oman ohjaaja-tutkija -prosessin eteneminen ja ajattelun
muuttuminen eivét suinkaan ole olleet sidoksissa vain kokeilutoimintaan ja
tutkimukseen vaan hyvin tiiviisti myo6s niihin koulutuksiin, joissa olen kokeilun
ja tutkimuksen aikana vaihtanut ajatuksia kentdn ammatti-ihmisten ja alan
opiskelijoiden kanssa.

Kytkokseni toimintatutkimukseen rakentuu ldhinnd deweyldisen ajattelun
omaksumisena, koska toimintatutkimuksen ldhtokohdaksi voidaan nimetd De-
weyn pedagogiset tutkimukset (Jyrkama 1996). Toisaalta toimintatutkimukseen
on syntynyt erilaisia suuntauksia, joita vdistaimaéttd tyossani myos sivuan. Esi-
merkiksi Engestrom (1987; 1995) ldhtee kehittdvan tyontutkimuksen ideassaan
liikkeelle Vygotskyn sosiokulttuurisesta toiminnan teoriasta.
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Engestromildisestd kehittdvastd tyontutkimuksesta tutkimukseni eroaa oleelli-
sesti siind, etten ole ldhtenyt liikkeelle kunkin kokeilussa mukana olleen yksi-
kon historiallisesta analyysistd ja sen perustalta rakentuvasta kehittamistyosta.
Mukana olleet yksikot on otettu annettuina sikali, ettd kehittdmisessd on aloitet-
tu tdssd ja nyt. Analyysi aiemmasta historiasta ja toimintatavoista sekd -
rutiineista olisi voinut olla hyddyllinen méaaritettdessd kokeilutoiminnan lahto-
kohtia ja kunkin yksikon omia erityisid kehittdmisajatuksia ja muutostarpeita.
Toisaalta muutosprosessit osoittautuivat niin hitaiksi, ettd tutkimuksessa vdis-
tamattd hahmotettiin paljolti vallitsevien kdytdntSjen ominaispiirteitd osana
muutospyrkimysten edellytyksid, esteitd ja edistdjid.

Varsinaista toimintatutkimuksen tutkimustraditiota on kehittanyt Kurt
Lewin, joka ei kuitenkaan selkedsti rakentanut teoreettista perustaa toiminta-
tutkimukselle (Jyrkamad 1996). Lewinin (1946) vaikutukset tutkimustraditioon
ndyttaytyvit sekda William Whyten ettd Chris Argyrisin tutkimuksessa (Jyrka-
md, 1996). Argyrisin (1985; 1995) toimintatiede pyrkii tekem&dn nékyvéaksi kay-
tantojd ja toimintaa ohjaavat kdyttoteoriat, joiden toimintaa ohjaavaa luonnetta
ei yleensd tunnisteta (Argyris & Schon 1991). Argyrisin teoria tarkastelee erityi-
sesti organisaation toimivuutta ja toimivuuden ehtoja. Tadstd poiketen tutki-
mukseni painopiste on konkreettisissa toimintatavoissa ja tyoskentelyssd seka
toimijoiden ammatillisessa osaamisessa.

Whyte (1991) korostaa toimintatutkimuksessa tutkittavien osallisuutta ta-
savertaisina tutkijoiden rinnalla niin tutkimuskysymysten havaitsemisessa,
maarittimisessd, toteutuksessa kuin tutkimuksen tulosten arvioinnissakin. Ta-
savertaisuuden voi ajatella toteutuneen tutkimuksessani jossakin mddrin yhtei-
sissd keskusteluissa ja toiminnan suunnittelussa, mutta varsinaisesti osallista-
vaksi toimintatutkimukseksi tutkimusotteeni ei yll4.

Tasavertaisen osallisuuden rajoittajana voidaan pitdd asetelmaa, jossa tut-
kija tuo mukanaan uudistuksen, eikd kehittdmisidea synny suoraan siitd kay-
tannon ongelmasta, jonka ammatti-ihmiset haluavat ratkaista. Siten Whyten
(1991) kuvaamaa tutkittavia osallistavaa painotusta ei tutkimuksen interven-
tioluonteesta johtuen asetettu tutkimuksen tavoitteeksi. Samalla on kuitenkin
muistettava, ettd useimmat osallistujat tulivat mukaan tutkimukseen kokeillak-
seen tyossddn menetelmdd, jonka he uskoivat kehittdivdn omaa osaamistaan.
Osallistumiseni tutkijana omaa tyotddn kehittdvien ammatti-ihmisten kaytan-
non toimintatilanteisiin ei myoskéddn taytd toimintatutkimuksessa kuvattua tut-
kijan osallisuutta (Stringer 1996). Yhteistyd pdivdhoidon ammatti-ihmisten
kanssa tyoskentelyn ja osaamisen kehittdmisessd sekd keskustelut ja pohdinnat
kehittamisen suunnista ja tavoitteista, vastaavat kuitenkin toimintatutkimuksen
ideaa tyokdytdntojen ja vallitsevien olosuhteiden kartoittamisesta ja jasentdmi-
sestd (Stringer 1996).

VARSU-kokeilu- ja tutkimushanketta on mahdollista tarkastella myos
emansipatorisena toiminnan suuntaamisena, jossa pyritddn eroon toimimatto-
mista rutiineista ja tyokdytannoistd. Emasipatorisen otteen (Carr & Kemmis
1986) vahvistaminen olisi edellyttanyt tiiviimpad yhteistyo6td tutkittavien kanssa
ja tutkittavien omaa aloitteellisuutta. Ammatti-ihmiset itse olisivat toiminnan
keskiossd enemmaén kuin nyt tutkijan aloitteesta kdynnistyneessd hankkeessa.
Yhteistyon myotd ja tutkimuksen edetessd pidin tarpeellisena perehtymista
myos tydskentelyn ja tutkimuksen hahmottamiseen sosiologisena ilmiona.
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Toimintatutkimuksessa osallistujat ovat tulkintoineen ja valintoineen sekd niitd
koskevine péddtoksineen toiminnan keskiossd, toiminnan rakentajina, mitd so-
siologiassa kutsutaan refleksiivisyydeksi (Heritage 1996, 108-109). Sosiologiassa
refleksiivisyydelle voidaan antaa my0s toisenlainen merkitys, jossa refleksiivi-
syys tarkoittaa, ettd toiminta vapautuu rakenteista (Lash 1995). Vapautumisessa
asiantuntijuudella ja asiantuntijayhteis6illd on keskeinen asema, joka voidaan
kuitenkin ndhda erilaisena. Asiantuntijajérjestelmét ovat joko refleksiivisyyden
edellytys tai este (mts. 161-165).

Giddensin (1976) sosiologisella metodilla on ldheinen kytkos toimintatut-
kimukseen. Se médrittdad tutkimuskohteekseen sosiaaliset ilmitt, jotka tuotetaan
ja uudistetaan sosiaalisissa toiminnassa ja kanssakdymisessd. Kokeiluprosessiin
tiiviisti kytketyssd tutkimuksessani hain tutkimuksen metodisen luonteen pe-
rustalta myos sosiologista ndkokulmaa, koska tutkittava toiminta- ja vuorovai-
kutusprosessi sitd edellyttivit. Tutkimusta kdytdnnon toiminnasta ja toimivuu-
desta ei ollut jarkevadd tehdad jaykallda vaikuttavuustutkimuksen asetelmalla tai
koeasetelmien pohjalta.

Sosiologisen systeemisen ja vuorovaikutuksellisen ndkckulman mukaan
ottaminenkaan ei tehnyt etenemisestd yksinkertaista tai suoraviivaista mutta
auttoi koostamaan osista kokonaisvaltaisempaa jasennystd. Erityisesti sosiolo-
ginen ndkokulma auttoi kdytdnttjen (rutiinien)ja niihin kytkeytyvien rakentei-
den havaitsemisessa, mikd loi perustan myos asiantuntijuuden hahmottami-
seen. Tutkimuksen erityispedagogisen ytimen puolestaan voi hahmottaa lapsen
ohjaamiseen (arviointi, suunnittelu ja toteutus) ja ammatilliseen osaamiseen
liittyvissd analyyseissd ja tulkinnoissa, joiden muodostumista sosiologinen vii-
tekehys auttoi kuvaamaan ja jasentdméaan. Ammatillisen osaamisen ja sen muu-
tosten tarkastelussa analysoin ja tulkitsin ilmiotd hyodyntden lapsen ja van-
hempien ndkokulmaa prosessissa. Siksi tutkimukseni keskeisend muutokseen
kytkeytyvand kasitteend on reflektio (Dewey 1933), joka jasentdd kokemuksia ja
oppimista osana muutosprosessia.

Tutkimukseni on perusteltua liittdd my6s kasvatuksen kriittisen teorian
paradigmaan, koska ldhtokohtanani on ollut kasvatusalan ammatti-ihmisten
ammatillisen osaamisen kehittdminen ja asiantuntijuuden tunnistaminen (ks.
Carr & Kemmis 1986) perheldhtoisessa tyossd ja lapsen oppimaan ohjaamisessa.
Kouluissa toteutettu toimintatutkimus on ottanut tavoitteekseen opetuksen pa-
rantamisen muuttamalla opetusta ja oppimalla muutoksesta ja sen seuraamuk-
sista (Kemmis & McTaggart 1988, 22-25; McNiff 1992). Tamad toimintatutkimuk-
sen idea on toteutunut osin my6s VARSU-tutkimuksessa.

Selkeimmin perustan ajatteluni kuitenkin Deweyn kasvatusfilosofiaan ja
sen keskeisiin késitteisiin, joista kumpuaa tutkimukseni olennaisin anti: aloitet-
taessa ratkaisu ja lopputulos eivit ole nikyvissd (Dewey 1933) mutta prosessin
kuluessa alun visioita on mahdollista kirkastaa ja arvioida uudelleen. Lahto-
kohtana tutkimuksessa on kokeilutoiminta, joka ilmentdd pyrkimystd kadytanto-
jen kehittdmiseen. Vahintddn yhtd tdrkedd oli ndkemyksen rakentaminen toi-
mintakdytdnnoistd ja niissd eldvistd ajattelutavoista sekd kasityksistd, joista ka-
sitteellinen tarkastelu ja teorian kehittamisen hypoteesit voidaan johtaa.

Ehkd hdammentdvin havaintoni tutkimuksen teoreettisia ldhtokohtia ja
menetelmadllistd viitekehystd hahmottaessani oli Deweyn (1966) ja Vygotskyn
(1978) teorioiden samansuuntaisuus oppimisen (kokemuksen) sosiohistorialli-
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sesta luonteesta. Sikili olisin voinut kulkea metodisesti ldhelld Vygotskyn pada-
késitettd toiminnan kulttuurisesta vilittyneisyydestd. Valitsin kuitenkin De-
weyn, koska hdnen toiminnan ja kokemuksen kisitteensd antavat mielekk&an
kehyksen oppimiselle, jonka tutkimuksessani olen ottanut huomioon kolmesta
eri ndkokulmasta (lapsen, vanhempien ja ammatti-ihmisten) ja erityisesti ndi-
den ndkokulmien yhdistymisen tarkasteluna toiminnan syklissd. Lisédksi vy-
gotskilaisesta ajattelusta kehittynyt toimintatutkimuksen suuntaus (kehittdava
tyontutkimus, ks. Engestrom 1995) on saanut melko formaalin muodon, joka ei
olisi vastannut yhtd hyvin kokeiluprosessin tutkimuksellisia tarpeita kuin val-
jempéddn laadullisen tutkimuksen traditioon ja toimintatutkimuksen soveltami-
seen johtanut deweylainen ajattelu. Tutkimuksessani olen kuitenkin painotta-
nut enemmdn pedagogista kuin sosiohistoriallista ndkokulmaa.

Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan tutkimuksen etenemistd proses-
sinomaisesti, jolloin tutkimus saa itseddn korjaavan luonteen (Glaser & Strauss
1967; Strauss & Corbin 1990). Samalla tavalla voi kuvata VARSU-menetelman
kokeilutoiminnan ja tutkimuksen etenemistd. Tutkimus haki muotojaan ja etsi
mahdollisuuksiaan monien vaikuttimien verkossa. Esimerkiksi tiivis yhteys
kdytannon tyohon ja arkeen toi mukanaan monia haasteita ja tarpeita suunnan
ja toimintatapojen muutokseen. Samalla tutkimusprosessin olennaiset osat (ai-
neistot, kysymykset, tulkinnat) painottuivat uudella tavalla. Tutkimuksen pit-
kdjanteinen ja syklinen eteneminen (Zuber-Skerrit 1993) toi myos kokeiluun ja
kehittamistoimintaan muutoksia ja uusia sisdlt6jd, kun tutkijana kokosin ja vali-
tin tietoa ja kokemuksia osallistujien kesken ja vililld. Talloin myos tutkija voi-
daan mieltdd yhteistyokumppaniksi tai ohjaajaksi, joka voi toimia lisdresurssina
ja apuna toimintakdytdntojen kehittdmisessd (Stringer 1996). Tutkijan roolini
tassd kokonaisuudessa olen mieltdnyt ldhinnd ohjaajan ja koordinaattorin teh-
tavien kautta.

Laadullisessa tutkimuksessa myds tutkija on oppija ja osallisena yhteisessa
oppimisprosessissa (Lincoln & Cuba 1985). Deweyn kasvatusfilosofian valinta
tutkimuksen perustaksi tarkoittaa samalla myds pragmaattisen ndkdkulman
valintaa oppimisen tarkastelussa. Osallisuuteni tutkijana ja sitoutumiseni kay-
tannon lahtokohtiin toi mukanaan paitsi metodisen myos siséllollisen vastuun,
joka kokeilun VARSU-luonteesta huolimatta oli usein vastuuta laaja-alaisesta
kdytannon toiminnan ja sen piirteiden arvioimisesta. Samalla tavalla toiminta-
tutkimuksen keskeiset periaatteet - praktisuus, emansipatorisuus ja osallisuus
(Carr & Kemmis 1986) - korostavat, ettd pddvastuu toiminnan kehittdmisestd on
osallistujilla. Tutkija ei voi jattdytyd tyystin ulkopuoliseksi tarkkailijaksi.

VARSU-kokeilu- ja tutkimusprosessissa pyrin yhteiseen vastuuseen ja vas-
tuun jakamiseen niin, ettd toimintakokonaisuuden eri puolet saisivat riittdvasti
ja tasapuolisesti huomiota tutkimuksessa. Useiden prosessien samanaikaisuus
jattdd sijaa aiheelliselle epdilylle, ettd kaikkea ei ehditty analysoida, tulkita ja
muuntaa kehittimisen kannalta mielekkadksi taitotiedoksi ja riittdvan nopeasti.
Tamad oppimis- ja omaksumiskapasiteetin rajallisuus koskettaa niin tutkijaa
kuin tutkittaviakin ja on valitettavan tunnistettava ja tunnustettava ongelma.
Kuitenkin ajan kuluminen ja paluu tilanteisiin voi auttaa vield hahmottamaan
prosessia uudella tavalla eli kirkastamaan visiota, kuten kriittinen teoria edel-
lyttaa.
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Aineistot

Tutkimus alkoi 1998 Jyvéskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitoksella, kun
ldhialueiden pdivdhoidon henkilostod kutsuttiin koulutukseen tutustumaan
Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitelmaan, sen perusteisiin ja kdyttoon
lasten kehityksen tukemisessa. Jarjestetyissd koulutustilaisuuksissa pyydettiin
pdivdhoidon ammatti-ihmisid osallistumaan tutkimukseen menetelman kaytta-
jind. Menetelmén kaytossd tarvittavan materiaalin osallistujille toimitti erityis-
pedagogiikan laitos.

Tutkimuksen toteuttamisesta ja tutkimusluvista sovittiin p&divahoidosta
vastaavien henkildiden kanssa. Lisdksi pdivdhoidossa olevien lasten vanhem-
mille toimitettiin tiedotuskirje tutkimuksesta ja sithen osallistumisesta. Pdiva-
hoitohenkilostd valitsi perheet, joille kirjeet vélitettiin, ja perheet padttivit itse
osallistumisestaan. Perhepdivahoitoon tieto tutkimuksesta ja mahdollisuudesta
osallistua vilittyi kiertdvien erityislastentarhanopettajien kautta. Mukaan ha-
lunneet perheet palauttivat tutkimussitoumuksen suoraan erityispedagogiikan
laitokselle. Videointeja varten pyydettiin lupa my6s ryhmdn muiden lasten
vanhemmilta ja videoinnit rajattiin niin, ettd vain luvan antaneiden perheiden
lapset olivat mukana kuvattaessa.

TAULUKKO 1 Kokeilu- ja tutkimushankkeen kdynnistyminen ja eteneminen
A-vaihe JY, erityispedagogiikan laitos - keviat 1998
1998 e kaksi koulutustilaisuutta pdivdhoidon henkilostolle
(vhteensé 48 osallistujaa)
B -vaihe Tutkimus kdynnistyy, aineiston keruun I vaihe
1998 e huhti-kesdkuu 1998 (P4ivi Lang)
C -vaihe VARSU-kokeilu ja aineiston keruun II vaihe kdynnistyvat
1998-2000
maaliskuu  1998-toukokuu huhtikuu 1998-syyskuu 1999  lokakuu 1998-lokakuu 1999
2000
e pdividkoti 1, yksi ryh- e pdivakoti 2, kolme e perhepdivihoito
méd (Susanna Halme, ryhmaa (Susanna (Hanna Heikkild &
Paivi Hulkkonen, Halme, Piivi Hulkko- Miia Nieminen)
Anu Keinonen & An- nen, Anu Keinonen &
ne Trog) Anne Trog)

9 koulutustapaamista 10 ryhmien yhteistd koulutus- 2 koulutustapaamista
9 nauhoitusta em. tapaamisis- tapaamista ei nauhoitusta, tutkijan muis-

ta 2 nauhoitusta em. tapaamisis- tiinpanot

ta, muista tutkijan muistiinpa-

not
D-vaihe Tutkimusaineistojen jatko- ja meta-analyysi 2000-2002
2000-2003 Raportointi 2003

Tutkimus ja kokeilu olivat tiivis prosessi, jossa nivoutuivat yhteen ammatti-
ihmisten kouluttaminen, toimintojen arviointi ja suunnittelu sekd aineiston ko-
koaminen. Taulukko 1 kuvaa kokeilun ja tutkimuksen kdynnistamistd ja etene-
mistd. Tutkimuksen aineistona on Varhaisen oppimaan ohjaamisen suunnitel-
man (VARSUn) kokeilusta kertynyt haastattelu-, havainnointi- ja dokumentti-
aineisto sekd tutkijan pdivékirja. Tutkimukseen osallistui viisi lasta vanhempi-
neen. Tutkimuksessa on haastateltu lasten vanhempia ja heiddn sekd lapsen
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kanssa tyoskentelevid ammatti-ihmisid. Lisdksi on havainnoitu ja nauhoitettu
ammatti-ihmisten ja vanhempien yhteisid arviointi- ja suunnittelutapaamisia.

Taulukossa 2 on tiivistetysti tutkimuksen keskeiset aineistot ja tutkimuk-
seen osallistuneet tutkimuskysymyksittdin ryhmiteltynd. Ryhmittely on osin
viitteellinen, koska tdysin toisensa poissulkevia rajauksia tutkimuskysymysten
ja aineistojen vililld on mahdoton tehdéd tutkimuksen prosessiluonteen takia.

Tutkimustehtdvien kannalta oleellisimmat aineistot rakentuivat eri tavoin.
Kuten taulukko 2 kertoo, ensimmadiseen tutkimuskysymykseen oli selvimmin
oma erillinen aineistonsa. Muissa kysymyksissd aineistojen vililli on moni-
tasoisia yhteyksid. Toisaalta perhepdivdahoitoympadristod koskeva kysymyk-
senasettelu (3. tutkimuskysymys) oli erillinen tehtdvad, mutta toisaalta kyseinen
aineisto kytkeytyi ldheisesti muuhun aineistoon esimerkiksi vanhempien ja lap-
sen ndkokulman avaajana. Toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen tar-
keimmiksi aineistoiksi osoittautuivat nauhoitteet ja havaintomuistiinpanot, jot-
ka kuvasivat konkreettisia yhteistyotilanteita pdividhoidon henkildston ja van-
hempien vililld, sekd tutkimuspdivakirjamerkinndt.

TAULUKKO 2

Aineisto
haastattelu
(yhteensd noin 8 tuntia)

haastattelu
(yhteens& noin 5 tuntia)

haastattelu
(yhteensd noin 4 tuntia)

haastattelu
(yhteensa noin 6 tuntia)

suunnittelupalaverien
havainnoinnit ja nauhoitukset
(yhteensd 16 kokoontumista:
nauhoitteita 7%2 tuntia ja 4
kokoontumisen havainnointi-
muistiinpanot)

arjen toimintojen/lapsen
videointi ja  havainnointi
(yhteensd 37 tuntia)

lasta kuvaava dokumentti-
aineisto (arvioinnit, suunni-
telmat, lausunnot ym.)

Osallistujat

13  pdivdhoidon ammatti-
ihmistd ryhmé- ja yksittdis-
haastatteluina

5 pdivdhoidon  ammatti-
ihmistd (avustaja, omahoitaja,
erityislastentarhanopettaja,
lastenhoitaja)
perhepdivihoitaja,  kiertdva
erityislastentarhanopettaja

9 vanhempaa (haastateltu
osin didit ja isdt yhdessd, osin
erikseen)

ammatti-ihmiset  (avustaja,
erityislastentarhanopettaja,
kiertdva erityislastentarhan-
opettaja, kuntoutusohjaaja,
lastenhoitaja, perhepdivi-
hoitaja) ja vanhemmatt

4 lasta pdivakotihoidossa
(Harri, Jani, Kaisa ja Viljami),
1 lapsi perhepdivahoidossa
(Otto)

4 lasta pdivikotihoidossa
(Harri, Jani, Kaisa ja Viljami),
1 lapsi perhepdivdahoidossa
(Otto)

Tutkimusaineistot osallistujien ja tutkimuskysymysten mukaan jaoteltuina

Tutkimuskysymykset

1. Millainen on alle 3-
vuotiaan lapsen asema
erityistd hoitoa ja kasvatusta
tarvitsevana lapsena
péivahoidossa?

2. Miten VARSU:n Kkadyttd
muuttaa ammatillisia
kasityksid ja kédytantoja?

3. Miten VARSU toimii
perhepdivahoidossa erityistd
hoitoa ja kasvatusta

tarvitsevalla lapsella?
tutkimuskysymys 2 ja 3,
vanhempien ndkokulma

tutkimuskysymys 2 ja 3,
ammatti-ihmisten
(ammatillisen
nédkokulma

osaamisen)

tutkimuskysymys 2 ja 3,
ammatti-ihmisten (ammatil-
lisen osaamisen) ndkokulma
ja lapsen nikokulma

tutkimuskysymys 2 ja 3,
ammatti-ihmisten (ammatil-
lisen osaamisen) nidkokulma
ja lapsen nikokulma
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Analyysiprosessi

Tutkimuksen analyysiprosessin perustana on laadullinen sisdllonanalyysi, joka
voidaan ymmartdd toisaalta laajana teoreettisena viitekehyksend ja toisaalta
tutkimuksen metodisena ratkaisuna (Tuomi & Sarajarvi 2003). Sisdllonanalyy-
sin ldhtokohtana pidetddn yleensd kvantitatiivista tutkimusta ja laatujen maa-
réllistd luokitusta (esim. Rose 2001, 54 - 68). Laadullinen sisdlléonanalyysi vastaa
kuitenkin enemmdn keskustelun- tai diskurssianalyysin olemusta, joista se
poikkeaa ldhinnd analyysiyksikon hahmottamisessa. Sisdllonanalyysin yksik-
kond voidaan pitdd laajempaa ajatusta, ideaa tai késitystd (sisdltod) kuvaavaa
aineistoa kuin keskustelun- tai diskurssianalyysissd, joiden tehtdvdnd on
enemmankin yksityiskohtainen kuvaus sosiaalisen todellisuuden tuottamisesta
keskustelu- ja tekstiaineistojen pohjalta. Tdssd tutkimuksessa sisdllonanalyysi
on analyysin menetelmaéllinen perusratkaisu, jonka olen kytkenyt laajempaan
tutkimukseni teoreettiseen viitekehykseen tutkimusparadigman (kriittinen teo-
ria, Dewey, toimintatutkimus) edellyttamalld tavalla. Toimintatutkimukselle on
ominaista, ettei silld ole tiukkaa metodologista sitoumusta, eikd se itsessddn ole
myoskddn metodi, vaan tutkimusta toteutettaessa kdytetddn erilaisia tutkimus-
vélineitd (esim. Eskola & Suoranta 1998).

Tutkimukseni sidllonanalyysin voi perusorientaatioltaan nimetd ilmion
ymmadrtamiseen tdhtddvaksi kuvaukseski. Ymmairtdmisen perusta rakentuu
laadullisessa tutkimuksessa laajaan analyysiin. Sisdllonanalyysi palvelee talloin
tehtdvad, jonka tavoitteena on tiivistetysti ja yleiselld tasolla kuvata tutkittavaa
ilmiotd (ks. esim. Rose 2001). Siséllonanalyysin kdytto metodisesti moninaisessa
analyysiprosessissa on perusteltua my0s siksi, ettd monet laadullisen tutkimuk-
sen analyysimenetelmit polveutuvat sisdllonanalyysistd (Tuomi & Sarajdrvi
2003, 93). Siksi liukuva siirtyminen sisdllonanalyysissd analysoinni yksikoiden
ja tarkkuuden vélilld on joustavaa ja tarkoituksenmukaista. Analyysiprosessissa
etenin kuvauksen perustalta analyysin rinnalla tulkintaan, jonka tarkoituksena
on ymmadrtad ja selittdd tutkittavaa ilmiota.

Analyysidni on ohjannut teoreettiseksi ldahtokohdaksi ottamani ajatus kési-
tysten ja kdytdnnon vilisestd yhteydestd. Télloin analyysin ydin on enemmaén
kasityksid ja kdytantoja vilittdvissd prosesseissa (kokemus, oppiminen) kuin
kasityksissd ja kdytdnnoissd erillisind todellisuuksina (vrt. fenomenologis-
hermeneuttinen ldhestymistapa ja fenomenografia).

Tutkimustehtdviin on vastattu kahden eritasoisen analyysiprosessin pe-
rustalta. Perustason analyysin (perusanalyysi) ovat tehneet opiskelijat, jotka
kerdsivat aineistoa ja tekivdt pro gradu tutkielmansa kokeiluhankkeessa. Pro-
sessissa tutkimuskysymykset ja tutkimuksen keskeiset tehtdvit ovat muuttu-
neet ja muotoutuneet osin toisiksi kuin alun perin suunniteltiin ja tulkinnat ovat
vastaavasti muuttuneet. Kuitenkin koko tutkimuksessa analyysid ohjanneina
teemoina sdilyivat arviointi, suunnittelu (suunnitelmat) ja toteutus (lapsen oh-
jaus). Lisdksi olen tulkinnassa kdyttanyt hyvaksi kokeilussa kertyneitd koke-
mubksiani ja kokeilun aikana kirjaamiani tutkimuspdivamerkintojd sekd kokei-
lun ettd tutkimuksen vaiheista ja edistymisestd. Tutkimuskysymyksittdin ete-
nevd kooste analyysin kehittelystd aineistoittain sekd siirtyminen tulkinnassa
yleisemmialle késitteelliselle tasolle (jatkoanalyysi, metataso) on kuvattu tiivis-
téen luvussa 1.4 (ks. taulukko 1). Analyysiprosessissa tarkentui kaikki aineistot
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kattava meta-analyyttinen kysymyksenasettelu, joka vastaa tutkimuksen kaksi-
tasoisen tehtdvanasettelun mukaista kdytannoistda kumpuavaa ja niihin kytkey-
tyvdd késitteiden tarkastelua.

Jatkoanalyysissd pyrin toisaalta tiivistaimddn aineistoa oleellisia kokeilu-
prosessin piirteitd ja kokemuksia kuvatessani. Toisaalta pyrin myos tarkenta-
maan ja syventdméddn opiskelijoiden analyysid ja tulkintaa lukemalla ja jasen-
tamalla aineistoa uudelleen. Padsddntoisesti hyddynsin tyoskentelysséani kui-
tenkin opiskelijoiden jo tekemid analyysejd ja raportoimia tuloksia. Jatkoanalyy-
si eroaa perusanalyysistd erityisesti siind, ettd olen késitellyt ja analysoinut ai-
neistot kokonaisvaltaisesti (‘yli aineistojen”). Otin mukaan aineistoja, jotka opis-
kelijat olivat karsineet pois analyysissddn. Samalla analysoin opiskelijoiden jo
tuottamia tulkintoja.

Jatkoanalyysin ja meta-analyyttisen tarkastelun tukena kaytin myos kou-
lutustapaamisista kertyneitd kokemuksiani ja aineistoja (ks. taulukko 1, s:lla
138). Tamad rinnakkaisen aineiston kédytto auttoi erityisesti variaation tunnista-
misessa ja tulkintojen tarkistamisessa. Koulutustapaamiset olivat luonteeltaan
keskustelevia, ja niissd pohdittiin kulloinkin ajankohtaisia kokeiluun liittyvia
kysymyksid. Toimintatapa vastasi paljolti focus group-ideaa, jossa tutkijana voi
esittdd erilaisia hypoteettisia ajatusmalleja ja kasityksid, ja saada osallistujilta
palautetta arvioidakseen omaa ymmarrystddn ja tulkintojaan (Litoselliti 2003).

Analyysitapanani pyrin sdilyttdm&an induktiivisuuden (ks. esim. Bogdan
& Biklen 1998; Suoranta & Eskola 1992), jolloin aineiston karsinnan perusteena
oli perusanalyysissdkin toteutunut aiheen mukainen rajaus (arviointi, suunnit-
telu, toteutus). Induktiivisuudella tarkoitan analyysin luonteena erityisesti sitd,
ettd tutkimuksen aiheeseen liittyvdn rajauksen sisélld erilaiset ndkemykset ja
ndkokulmat on pyritty saamaan esiin karsimattomina. Siksi olen jatkoanalyysis-
sd pikemmin pyrkinyt havaitsemaan ja nostamaan esiin kokeilun kriittiset da-
nenpainot ja eroavuudet ndkemyksissd kuin sulkemaan niitd pois, koska uskoin
niiden osaltaan tuovan vastauksia ammatillisen osaamisen laajaan ja tarkoituk-
senmukaiseen (eli kdytannolliseen) hahmottamiseen. Induktiivisuuden perus-
idean mukaan olen pyrkinyt etenemddn yksittdisistd havainnoista ja 10ydoista
yleisempddn kokonaisuuksien jasentdmiseen.

Toisaalta tdysin aineistoldhtoistd ja induktiivista lahtokohtaa tutkimukses-
sa voidaan pitdd mahdottomana. Olen ldhestynyt tutkittavaa ilmiotd paitsi ai-
neistoldhtoisesti my6s niihin ennakkoajatuksiin ja -tietoihin perustaen, jotka
minulla tutkijana aiheesta oli jo ennen kokeilun ja tutkimuksen alkua. Ldhto-
kohtani olen kuvannut tutkimuksen viitekehyksend ja tutkijasitoumuksenani
(luku 1.2) sekd valitsemani tarkastelundkokulman (luku 3) kautta. Tutkimuksen
jasennyksessd ja raportoinnissa olen liséksi pyrkinyt kaivamaan esiin seké tut-
kimukseen osallistuneiden ettd oman oppimisprosessini.

Aineistoldhtdisen analyysin ja edustamani tutkijasitoumuksen ilmenty-
mé&nd voi pitdd esimerkiksi ammatillisen osaamisen hahmottamista niin, etta
kaytin meta-analyyttisind suodattimina lapsildhtdisyyden ja perheldhtoisyyden
kasitteitd. Nama késitteet 16ytyivat tutkimusta taustoittavan késitetarkastelun ja
perusanalyysin kautta olennaisiksi viitteistdjiksi. Jatkoanalyysin tavoitteena oli
kuvata ammatillisen osaamisen jasentymistd lapsi- ja perheldhtoiseksi asiantun-
tijuudeksi: millaista varhaiskasvatuksen asiantuntijuus on ja miten se voi toteu-
tua?
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Tutkimuskysymys 1 “Millainen on alle kolmevuotiaan lapsen asema erityista
hoitoa ja kasvatusta tarvitsevana lapsena pdivihoidossa?”

Perusanalyysi. Alle kolmevuotiaiden erityistd tukea tarvitsevien lasten kasvat-
tamista ja kuntouttamista kuvaava aineisto koostuu haastatteluista, joihin osal-
listui pdivdahoidon henkilostod kahdesta pienryhmadstd, kahdesta integroidusta
erityisryhmasta ja yhdestéd erityisryhmasta. Lisdksi haastateltiin kahta kiertavaa
erityislastentarhanopettajaa, joiden tehtdvana oli koordinoida lasten pdivéahoi-
topalveluja sekd ohjata ryhmien henkilokuntaa lapsen kehityksen tukemisessa.
Haastattelut sovittiin kuhunkin tyoyksikkoon tai tyontekijan omaan toimitilaan
haastateltaville sopivaan ajankohtaan.

Haastatteluissa pyrittiin kdyttimddan mahdollisimman avointa keskuste-
lun ohjausta. Keskustelun pohjaksi jasennettiin kuitenkin teemarunko, joka aut-
toi haastattelijaa seuraamaan, kertyikd haastattelussa aineistoa tutkimuksen
aiheeseen ja huomionkohteisiin. Teemarunko muodostettiin seuraavista keskei-
sistd sisdltoalueista: erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevan lapsen pdivahoi-
don aloitusvaiheet, kuntoutuksen suunnittelu, suunnitelman laadinta, suunni-
telman toteuttaminen, arviointi, yhteistys, kehittimisideat ja toteutuvien kéay-
tantodjen arviointi.

Aineisto on kuvattu tiivistetysti taulukossa 3, jossa ndkyy, ettd kiertavit
erityislastentarhanopettajat, yksi erityislastentarhan opettaja ja yksi lastenhoita-
ja haastateltiin yksittdin. Muut haastateltiin yhdessé niin, ettd heiddn ajatusten-
sa ja kuvaustensa voi ajatella edustavan kunkin ryhmaén tyypillisid kasityksid ja
kaytanteitd. Kahdella avustajista oli ldhihoitajan koulutus, yksi avustajista oli
suorittanut ylioppilastutkinnon mutta héanelld ei ollut koulutusta pdivéahoi-
toalalle. Kaikilla muilla haastatelluilla paitsi edelld mainitulla avustajalla (yo)
oli aiempaa kokemusta erityistd tukea tarvitsevista lapsista.

Haastatelluista useimmilla oli pitkd tyokokemus pdivdhoitoalalla (alle
10:stéd 1ahes 30 vuoteen). Keskimddrdinen tyokokemus lastentarhanopettajilla on
Viitalan (1999) mukaan 12 vuotta, joten tutkimukseen osallistuneet olivat kes-
kimaardistd kokeneempia pdivdhoidon ammatti-ihmisid. Toisaalta mukana oli
myos kaksi avustajaa, joilla tyokokemus alalta oli vield varsin lyhyt. Siten ai-
neistoa voi pitdd melko tasapainoisena ja kattavana. Aineiston heikkoutena on,
ettei haastateltujen ikdd ja kaikkea tyokokemusta eritelty yksityiskohtaisesti.
Tulkintaa alle kolmevuotiaiden asemasta tukea ja ohjausta tarvitsevina lapsina
olisi vahvistanut myds se, ettd haastateltavia olisi ollut enemman mukana juuri
pientenryhmistd ja perhepdivdhoidosta, jonne alle kolmevuotiaiden erityistd
hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten ohjaus naytti keskittyvan.

Litteroinnissa haastatteluaineistot kirjoitettiin sanatarkasti muuttamatta
puhuttua kieltd ja jattamattd mitddn pois. Litteroitua aineistoa haastatteluista
kertyi yhteensd 253 A4-sivua (rv 2, vas. marginaali 2,5 cm). Haastattelut koodat-
tiin ensin kokonaisuutena ja ty6 tuotti noin 60 koodia, joita tarkastelemalla nih-
tiin, ettd haastattelujen tuottama kuva ryhmien toimintatavoista ja ammatti-
ihmisten tyoskentelystd vaikutti kattavalta. Koodit koottiin uudelleen laajem-
miksi luokituksiksi, jotka nimettiin seuraavasti: 1) pdivdhoidon aloituskaytan-
not, 2) arviointi, 3) diagnoosi ja diagnoosin antajan osuus, 4) kuntoutus, 5) lap-
set ilman diagnoosia, 6) vanhemmat, 7) kuntoutussuunnitelma ja 8) alle 3-
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vuotiaat pdivdhoidossa. Tama luokittelu karsi alkuperdisestd aineistosta noin
yhden neljanneksen.

TAULUKKO 3 Haastatteluaineistot alle kolmevuotiaiden erityistd tukea tarvitsevien lasten

pdivahoidosta
Pdivikotiryhma Haastateltavat Haastattelun kesto  Litteroitu aineisto
pienryhma lastenhoitaja, 1t15min 38 sivua
perhepdivihoitaja,
avustaja
integroitu eritryhma erityislastentarhanopettaja, 1t 15 min 44 sivua
lastenhoitaja, 2 avustajaa
erityisryhmé erityislastentarhanopettaja, 45 min 24 sivua
erityisluokanopettaja
integroitu erit.ryhmé erityislastentarhanopettaja 1 t 30 min 39 sivua
seimiosasto lastenhoitaja 45 min 23 sivua
kiertava 1t 38 sivua
erityislastentarhanopettaja
kiertava 1t45 min 47 sivua

erityislastentarhanopettaja

Luokituksen pohjalta analyysissd tiivistyi neljd keskeistd teema-aluetta, jotka
ovat 1) pdivdahoidon aloitus alle kolmevuotiaana, 2) arviointi pdivdkotikuntou-
tuksessa, 3) suunnittelu pdivéakotikuntoutuksessa ja 4) pdivakotikuntoutuksen
toteuttaminen. Pdivi Lang kuvasi pro gradu-tutkielmansa tulokset mainituilla
teema-alueilla seuraavasti: “Alle kolmevuotiaiden erityistd hoitoa ja kasvatusta tar-
vitsevien lasten kuntoutus on vihdistd pédivikodissa. Varhaiskasvatuksen suunnittelun
perusta, kuntoutussuunnitelma, laaditaan kiertdvin erityislastentarhanopettajan koolle
kutsumassa palaverissa. Palaverissa on mukana erityislapsen vanhemmat, pdivikoti-
henkilékuntaa ja lapsen muusta kuntoutuksesta vastaavat henkilot. Varhaiskasvatuksen
tavoitteet kirjataan kuntoutussuunnitelmaan. Varhaiskuntoutuksen tavoitteet ovat alle
kolmevuotiailla erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevilla lapsilla perushoitoon liittyvid.
Ilman jatkuvaa erityislasten arviointia ja tavoitteiden seurantaa kuntoutustyé on mer-
kityksetontdi ja laadittu kuntoutussuunnitelma ei vastaa tarkoitustaan.”

Edelld kuvatun ensimmdisen vaiheen analyysin ammatti-ihmisten tyos-
kentelystd ja osaamisesta alle kolmevuotiaiden ohjauksen suunnittelussa ja to-
teutuksessa voi tiivistdd toteamalla, ettd kdytannot eivadt toimi jdsentyneesti
pdivahoidon pienimpien kehityksellisend tukena. Lisdksi ammatillinen osaami-
nen ndyttdd jasentymaittomyyden myo6td hajautuvan niin, ettei vastuu lapsen
ohjaamisesta ja kehityksellisesta tuesta ole selvésti kenellekdan nimettyna.

Jatkoanalyysi. Jatkoanalyysin perustaksi valitsin lapsen ndkokulman
kahdesta syystd. Ensinnd pdivdhoidon pienimmait eli alle kolmevuotiaat néh-
d&ddn yleisesti lapsina, joiden kehitykseen vaikuttaminen on merkityksellistd ja
tuottaa tulosta. Toiseksi perusanalyysin tulos antoi viitteitd, ettd juuri alle kol-
mevuotiaiden lasten ohjaus on pédivdahoidossa melko jasentymédton kokonai-
suus.

Jatkoanalyysin toteutin lukemalla ensin koko alkuperdisen aineiston ja sit-
ten opiskelijan pro gradu-tutkielman. Jatkoin analyysid lukemalla aineistoa ja
pro gradua rinnakkain. Samalla merkitsin marginaaliin koodit kaikkiin kohtiin,
joissa puhuttiin lapsesta (alle 3-vuotiaat, taidot, kehitys jne.) ja lapsen ohjaami-
sesta (esim. hoito, kuntoutus, kasvatus, terapia). Taméa koodaus pelkisti aineis-
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ton noin puoleen alkuperdisestd. Kokosin koodien mukaisia tekstitiedostoja heti
koodauksen jdlkeen, ja kun tekstit olivat koossa, luin ne udelleen. Uudelleen
lukemisen jdlkeen ryhdyin ryhmittdmé&an toisistaan poikkeavia kuvauksia lap-
sesta ja lapsen ohjaamisesta omiksi kokonaisuuksikseen vertailun pohjalta.

Analyysissd etenin aiemmasta teemoittelusta (osin sitd noudattaen osin
laajentaen) analyysitapaan, jota voi nimittdd tyypittelyksi (ks. esim. Suoranta &
Eskola 1992). Tyypittelyssd tavoitteena oli koota mahdollisimman kattavasti
erilaiset lasta kuvaavat ndakokulmat ja saada esiin niiden kytkos varhaiskasva-
tuksen ja -kuntoutuksen kisitteisiin. Tyypittelyssd nikemykset alle kolmevuo-
tiaasta lapsesta erityisen tuen tarvitsijana tiivistyivat kolmeksi kokonaisuudek-
si, joissa hahmottuu, millaisena lapsi pdivahoidossa ndhd&dédn ja miten tima na-
kemys ohjaa pdivdahoidon kuntouttavia toimia. Kasitykset lapsista ja késityksiin
liittyva ndkemykset tarvittavista toimista kokosin yhteen, jolloin tuotettu kuva-
us voidaan nimetd 'lapsen asemaksi” lapsena pdivahoidossa muiden lasten jou-
kossa. Luodut tyypittelyt ovat lapsen aseman erilaisia ilmenemismuotoja, joilla
ei ole konkreettista yhteyttd tiettyihin (esim. tdhdn tutkimukseen osallistunei-
siin) lapsiin ja jotka on myos purettu ammatillisista yhteyksistaan (mika minkin
ammattiryhmaén késitys on).

Tutkimuskysymys 2 “Miten toimintaperustainen ohjaus ja Varhaisen
oppimaan ohjaamisen suunnitelma, VARSU, nivoutui osaksi ammatillisia
kdytintoja ja kasityksia?”

Késittelen seuraavassa toiseen tutkimuskysymykseeni liittyvid analyysiratkai-
suja alakysymysten jaottelun mukaisesti. Jaottelu on varsin teenndinen, koska
kysymysten viliset aineisto- ja analyysirajat ovat tekemdlld tehtyjd: kokonai-
suus on enemmadn kuin osiensa summa erityisesti jatkoanalyysissd ja sitd seu-
ranneessa meta-analyyttisessd tarkastelussa. Kuitenkin jaottelu ja jasennys on
ollut valttamaton, jotta ilmion eri puolet tulisivat mahdollisimman selvéasti na-
kyviin. Erityisesti olen jatkoanalyysissd antanut tilaa vanhempien ja lapsen na-
kokulmalle ammatillisen osaamisen jasentamisessa.

Vanhempien ja lapsen ndkokulma ovat aineistoa ja tuloksia kokoavat suo-
dattimet, joilla olen pyrkinyt pitdmé&&an koossa pilkotun kokonaisuuden. Koko-
naisuuden pilkkominen on keinotekoista, koska kaikki arviointi-, suunnittelu-
ja toteutusprosessin osat kuuluvat tiiviisti yhteen ja vaikuttavat kdytannossa
toinen toiseensa. Jasennyksend toimineet, teemasta pilkotut osat voi nimetd ala-
kysymysten mukaan seuraavasti (1) arviointi ja suunnitelmat, (2) arviointi ja
suunnittelu prosessina ja (3) suunnittelu ja toteutus. Tamd jasennys on perus-
runko, jonka mukaisesti olen edennyt aineiston analyysissd, tutkimustehtdvien
jdsentdmisessd ja tulosten raportoinnissa.

Tutkimuskysymys 21 “Miten VARSUn kdyttoé muuttaa arviointia,
suunnittelua ja suunnitelmia?”

Perusanalyysi. Tutkimuskysymykseen vastattiin aineistolla, johon siséltyi
kaikki pdividkodissa lapsesta ja lapsen ohjaamisesta kirjattu ja sdilytetty doku-
menttiaineisto. Dokumenttiaineisto sisdlsi siten my6s muuta kuin tutkimusta
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varten koottua materiaalia. Tutkimukseen liittyvdna aineistona olivat VARSU-
arviointilomakkeet, lapsen ohjauksen suunnitelmat (HOPS) ja perhepalvelu-
suunnitelmat. Dokumentteja lapsista (Harri, Jani, Kaisa ja Viljami) kertyi yh-
teensd 135. Osa dokumentteja jdi aineiston ulkopuolelle, koska niiden pdiva-
madrid ei pystytty jaljittamaan.

Pdivdhoidon omia dokumentteja kootusta kirjallisesta materiaalista (135)
oli yli puolet (76 kpl) ja lisdksi yhteensd 16 dokumenttia lapsista oli heidédn ai-
emmista hoitopaikoistaan. Perheiltd saatuja lasta koskevia dokumentteja pdiva-
kodeissa oli yhteensd 25. Dokumenttien jaottelu on koottu taulukkoon 4. Per-
heiltd saadut dokumentit on jdtetty pois taulukon alkuperd erittelystd. Naihin
dokumentteihin sisdltyi psykologin, ravitsemusneuvojan ja toimintaterapeutin
lausuntoja.

TAULUKKO 4 Lapsista kootut dokumentit ja dokumenttien alkuperd

Dokumenti Keskussai- Kehitysvam Puhetera- Aiempi Piivikoti Yhteensd
t raala maneuvola peutti hoitopaikka

Harri 1 - - - 17 18

Jani 1 - 2 1 24 28

Kaisa 1 8 1 7 10 27
Viljami 1 2 1 8 25 37
Yhteensa 4 10 4 16 76 110

Aineiston analyysi kdynnistyi aineiston jdrjestamisestd kunkin lapsen omaksi
dokumenttitiedostoksi (kansioksi) aikajdrjestyksessd. Kansioissa olevaa irrallis-
ta dokumenttiaineistoa ryhdyttiin kirjoittamaan aikajarjestyksessa kuvailevaksi
tekstiksi. Teksteistd muodostui lasta kuvaava historiikki (narratiivi), joka nou-
datti alkuperdisten dokumenttien ilmaisutapaa ja sisdltsjd niin, ettd kaikki lasta
ja lapsen ohjaamista kuvaava aineisto sdilyi mukana. Teksteihin ei otettu mu-
kaan aineiston osia, jotka eivit liittyneet tutkimuskysymykseen (esim. ladkitys,
muut lddkinnalliset toimenpiteet). Kronologinen tekstitiedosto tuotti kuvan lap-
sesta ennen VARSU-kokeilua ja kokeilun aikana. Samoin suunnitelmia ennen
kokeilua ja kokeilun aikana oli mahdollista verrata.

Aineisto koodattiin reunamerkinnéilld, joita olivat mm. taidot, osaaminen,
vaikeudet, ongelmat, tarpeet, huoli, ja yhteisty6. Koodeista rakennettiin luokat,
joita kertyi yhteensd 14. Luokitus auttoi jasentamé&dan kokonaisuutta tutkimus-
kysymysten suuntaan: mitéd arviointiin sisdltyy, mitd ja miten eri suunnitelmiin
kirjataan ja mitd kokeilu tuo mukaan prosessiin? Koska aineisto oli laaja, sen
jasentdminen edellytti palaamista lapsista kirjoitetuista historiikeistd alkuperdi-
siin dokumentteihin ja erityisesti niistd 16ytyviin ajoituksiin. Luokittelun pohjal-
ta hahmottuneet teemat olivat seuraavat: 1) lapsi dokumettien kuvaamana, 2)
erilliset arvioinnit ja suunnitelmat ja 3) muutokset ja VARSU.

Perusanalyysissd korostui lapsen kuvailu dokumenttien perustalta ja arvi-
ointien sekd suunnitelmien kirjavuus, koska aineistossa oli mukana runsaasti
myo6s muita kuin pdivdhoidon omia dokumentteja. Susanna Halme ja Anu Kei-
nonen kuvasivat keskeisid tuloksiaan seuraavasti: “Erityistd hoitoa ja kasvatusta
tarvitsevien lasten arviointia ja oppimisen suunnittelua suorittavia tahoja olivat kehi-
tysvammaneuvola, keskussairaala seki piivikoti. VARSU tiivisti pdivikodin ja van-
hempien vilistd yhteistyotd lapsen ohjauksen suunnittelussa. Arviointien ja henkilokoh-
taisten oppimissuunnitelmien kirjaaminen oli dokumenttien valossa pitki prosessi.
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Henkilokohtaisen oppimissuunnitelman kirjaaminen tapahtui usein vasta pdivikodin
syys- tai kevittoimintakauden ollessa jo puolessa vilissid. Myds arviointien ja arviointi-
tietoihin pohjautuvien HOPSien laadinnan vdliaika oli keskimdidrin kolme kuukautta.
Uuden menetelmin tuomat lomakkeet eivit vield tiysin muuttuneet projektin aikana
pdivittiisen tyonteon apuvilineiksi.”

Jatkoanalyysi. Jatkoanalyysissd pelkistin aineiston kuvaamaan selvisti
kokeilun aikaista arviointia ja suunnittelua sekd suunnitelmia, jolloin pois ana-
lyysistd jdi muu kuin kokeilussa kerdtty materiaali. Perusanalyysid selvemmin
kohdensin analyysin my6s vanhempien ja ammatti-ihmisten yhteiseen arvioin-
tiin ja suunnitteluun sekd yhdessa tuotettuihin suunnitelmiin. Perusanalyysissa
korostui lapsen oppimissuunnitelma (HOPS) ja jatkoanalyysissa etsin vastauk-
sia my0s lapsen suunnitelman ja perheen tilanteen kartoittamisen valilld (per-
heen tavoitelomakkeen ja perhepalvelusuunnitelmien analyysi). Lapsen oppi-
missuunnitelman analyysid kohdensin asetetuista tavoitteista laajemmin suun-
nitteluun ja suunnitelmiin keinoineen ja toteutuksen jasennyksineen.

Jatkoanalyysi on tdssd kuvattu tdssd varsin tiivistetysti. Suunnitelmat ovat
tarked osa jasennettdessd kokeilun ilmentdamid keskeisid vanhempien ja ammat-
ti-ihmisten yhteistyon piirteitd. Tatdkin olennaisempaa kuitenkin néytti olevan,
miten suunnitelmat tuotettiin ja miten niitd hyodynnettiin yhteistyossa.

Tutkimuskysymys 2.2. “Miten vanhemmat kuvaavat ja arvioivat VARSUn
antia arviointi- ja suunnitteluprosessissa?”

Perusanalyysi. Haastatteluihin osallistui neljan lapsen seitsem&n vanhempaa, ja
haastattelut nauhoitettiin vanhempien luvalla. Yhdessd perheessa vanhemmat
haastateltiin kolme kertaa, jotta prosessin kulkua vanhempien ndkokulmasta
voitiin tarkemmin hahmottaa. Yhdessd perheessd nauhoitus ei toiminut en-
simmdisessd haastattelussa ja tutkija kirjoitti haastattelun muistiin valittomasti
haastattelun jdlkeen. Epdonnisen ensimmadisen haastattelun teemoihin palattiin
loppuhaastattelussa muistiinpanoihin kirjatun aineiston varmentamiseksi.
Vanhempien osallistuminen haastatteluihin on koosteena taulukossa 5.

TAULUKKO 5 Vanhempien haastattelut

Vanhempien I haastattelu IT haastattelu IIT haastattelu
haastattelut

Harri isd, diti (e*) isd, diti (e) isd, diti (e)
Jani isd, diti (y*) - aiti

Kaisa aiti - aiti

Viljami isd, diti (e) - diti

*e=erikseen; y=yhdessa

Haastattelun teemat koskivat perheen arkea (“Kerro perheesi arjesta”), lapsen
hoitoa ja kuntoutusta, yhteistyotd pdivdahoidon ja muiden kuntoutustahojen
kanssa, osallistumista lapsen arviointiin ja suunnitelmien laadintaan ja odotuk-
siin VARSU-kokeilussa (“Mitd toivot VARSU-kokeilulta?”).Ensimmaéisten haas-
tattelujen kesto vaihteli tunnista kahteen ja puoleen tuntiin. Vanhempien nako-
kulma ensimmdisessd analyysivaiheessa (alkuhaastattelu) jakaantuu ajallisesti
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kahteen jatkumoon, aika ennen kokeilua ja osallisena kokeilussa, jota noudatta-
en analyysissd myos edettiin (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 137).

Seuraavaksi aineisto koodattiin noudatellen haastatteluteemoja. Analyysin
apuna sekd alku- ettd loppuhaastattelujen koodauksessa ja teemoittelussa kay-
tettiin muun muassa teemapuuta, joka jasensi koodit osaksi laajempaa luokitus-
ta. Alkuhaastattelun koodit ja luokitukset esimerkiksi jdsentyivit perheen ja
lapsen tarpeita sekd yhteistyotd kuvaaviksi padteemoiksi taulukossa 6 kuvatulla
tavalla.

TAULUKKO 6 Vanhempien alkuhaastattelun luokittelu teemoittain

Perheen tarpeet Lapsen tarpeet Yhteisty6 ammatti-ihmisten
kanssa

lapsen hoito vammaan liittyvat sairaala, Kela, kv-neuvola,
neuvola, terapeutit

tuki, jaksaminen harrastukset, ym. pédivahoito

Loppuhaastattelun teemat kartoittivat vanhempien ndkemyksid ja kokemuksia
toteutuneesta kokeilusta ja yhteistyostd pdivahoidon henkiloston kanssa. Tee-
mat olivat seuraavat: 1) Miten kokeilu vastasi lapsen ja perheen tarpeisiin, 2)
Miten VARSU-materiaalit toimivat yhteisen keskustelun ja paatoksenteon poh-
jana, 3) Miten suunnittelupalaverit ovat sujuneet pdivdkodissa ja 4) Miten
VARSU-kokeilu on mielestdsi edennyt? My6s Harrin perheen viliarvioinnissa
haastattelu perustui loppuhaastattelun teemoihin. Loppuhaastattelut olivat al-
kuhaastatteluja lyhyempid: kesto tunnista puoleentoista. Litteroitua aineistoa
haastatteluista kertyi yhteenséa 61 sivua (A4, rv. 1,5).

Loppuhaastattelujen koodaus seuraili haastattelun teemoja. Suuntaviivat
loppuhaastattelun analyysille rakentuivat jo Harrin vanhempien toisen haastat-
telun analyysissd. Harrista ja hdnen vanhemmistaan muodostui kokeilukoke-
muksia kuvaavan aineiston punainen lanka. Aluksi aineisto siis koodattiin
haastatteluteemojen mukaan. Sen jdlkeen koodeista koostettiin pddteemat, jotka
olivat kokemukset arvioinnista, kokemukset suunnittelusta, osallistuminen ja
lapsen ohjaaminen. Harriin ja hdnen vanhempiinsa liittyvan aineiston keskei-
syyttd voi pitdd tutkimuksen epéluotettavuustekijand. Toisaalta yksi kattavam-
pi aineisto antoi perustan eri perheiden ndkokulmien vertailuun ja siten rikkaa-
seen kuvaukseen syntyneen variaation perustalta.

Vanhempien haastattelujen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia
vanhemmilla aiemmin on yhteistydstd ammatti-ihmisten kanssa, eli millaisesta
lahtotilanteesta vanhemmat tulivat mukaan VARSU-kokeiluun. Lisdksi halut-
tiin selvittdd, miten vanhemmat kokevat yhteistyon lapsen ohjauksen suunnitte-
lussa VARSUa kaytettdessd. Pdivi Hulkkonen tiivisti vanhempien ndkdkulman
seuraavasti: “Tutkimuksessa tuli esille, etti perheilld oli paljon tarpeita vammaisen tai
riskilapsen syntymin jilkeen. Perheiden tarpeet olivat hyvin yksilollisid, samoin koke-
mukset yhteistydsti eri ammattilaisten kanssa. Perheet olivat ehtineet jirjestid jo ennen
kokeilua monia perheille ja lapselle kuuluvia palveluita. Perheet pitivit VARSUa hyo-
dyllisend  wvilineend  perheiden  ja  ammattilaisten  yhteistyohon. VARSU-
arviointilomakkeet auttoivat vanhempia tiedostamaan perheen tarpeita ja opettivat lap-
sen arviointia. Perheiden tyytyviisyys VARSU-kokeilun lopussa oli suhteessa siihen,
miten perheiden alussa miidrittelemit tavoitteet otettiin huomioon. Parhaimmillaan
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kokeilussa pidstiin siihen, ettd lapsen oppimissuunnitelman tavoitteita toteutettiin sekdi
hoidossa etti kotona perheen arkipdivin tilanteissa.”

Haastattelujen lisdksi vanhempien ndkokulmaa valottaa aineisto pdiva-
hoidon ammatti-ihmisten ja vanhempien yhteisistd kokoontumisista lapsen oh-
jauksen suunnittelua varten. Tutkimuksen raportoinnin selkeyttdmiseksi ko.
aineisto on kuitenkin raportoitu osana ammatti-ihmisten toimintaa ja ammatil-
lista tyoskentelyd késittelevad lukua 6.4.

Jatkoanalyysi. Jatkaessani analyysid pyrin sekd erottelemaan ettd yhdis-
tamadn tekijoitd, jotka ndyttivat vaikuttavan vanhempien kokemuksiin kokei-
lussa. Perustason analyysid selvemmin rajasin aineiston koskemaan kokeilua ja
siihen liittyvid kokemuksia. Perheiden aiempi kokemus yhteistyostd on merkit-
tavd vaikutin vanhempien ja ammatti-ihmisten yhteisen tyoskentelyn muotou-
tumisessa. Aiemmat kokemukset vaikuttavat odotuksiin myos uudessa tilan-
teessa. Kulloistenkin odotusten merkitys on siten oleellinen tekijad. Siksi paino-
tin odotuksia ja odotusten taustavaikuttimia analyysissd. Koodasin aineiston
uudelleen perusanalyysid seuraillen mutta luokituksia osin purkaen. Luokitus-
ten purkaminen auttoi koostamaan seuraavat teemat: 1) alkutilanne ja odotuk-
set, 2) vanhemmat arvioijina, 3) osallisuus suunnittelussa, 4) tehtdvana kasvatus
ja 5) kokeilun arviointi.

Tama tiivistetty vanhempien kokemuksia kuvaava osuus noudattaa sel-
vimmin jo perusanalyysivaiheessa tehtyd tulkintaa (verrattuna muihin jatko-
analyysin tutkimuskysymyksiin). Olen jdttdnyt kuvauksen tietoisesti lyhyeksi,
koska tdtd aineistoa olennaisempi kuvaus vanhempien osallistumisesta ja yh-
teistyostd ammatti-ihmisten kanssa sisdltyy ammattikdytantojd ja ammatillista
tyoskentelyd kuvaavaan aineistoon, jonka esitdn seuraavaksi.

Tutkimuskysymys 2.3. “Miten ammatti-ihmiset omaksuvat VARSUn osaksi
arviointi-, suunnittelu- ja ohjausprosessia?”

Perusanalyysi. Ensimmdinen perusanalyysin keskeisistd aineistoista koostui
vanhempien ja ammatti-ihmisten yhteisten suunnittelupalaverien havainnoin-
neista ja nauhoitteista. Tdméa aineisto on osin yhtenevd vanhempien ndkokul-
maa valottaneen aineiston kanssa. Lasten kanssa tyoskennelleet ammatti-
ihmiset my0s haastateltiin. Palaverinauhoitteita ja -havainnointeja on yhteensa
yhdeksadstd ammatti-ihmisten ja vanhempien yhteisestd arviointi- ja suunnitte-
lutapaamisesta. Perusanalyysiin ndistd valittiin kolme nauhoitettua ja kaksi ha-
vainnoitua palaveriaineistoa. Nauhoitteet ja havainnoinnit on kirjoitettu teks-
tiksi analyysid varten sanasta sanaan.

Haastatteluissa kysyttiin ammatti-ihmisten kokemuksia VARSUn omak-
sumisesta, kdytdnnon toteutuksesta ja annista oman tyon kannalta sekd yleisesti
muuta VARSU-menetelméddn liittyvdd. Haastatteluihin osallistui viisi lasten
kanssa tyoskennellyttd ammatti-ihmistd: Harrin lastentarhanopettaja, Janin oma
opettaja (elto), Viljamin oma opettaja (elto) ja ryhmédn toinen opettaja (elto).
Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Analyysissa tiivistettiin haastattelutee-
mojen mukaisesti keskeinen siséltd ensin kunkin haastateltavan kerronnasta ja
sitten yli haastattelujen. Kaikkia haastatteluja kuvaava tiivistys teemoittain on
esitetty taulukossa 7. Lisdksi aineistoon sisdltyi muistiinpanoja vapaamuotoisis-
ta keskusteluista ammatti-ihmisten kanssa.
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TAULUKKO 7 Yhteenveto ammatti-ihmisten haastatteluista teemoittain

Teema Yhteenveto

VARSUn omaksuminen VARSUssa on iso materiaaliméaéré, jonka
omaksuminen vaatii ty6td ja aikaa. Sitten
helppo kéyttdd ja antaa vinkkejd lasten kanssa
puuhailuun.

VARSUn anti omaan tyohon Antaa tyohon tavoitteita, joustonvaraa,
selkiinnyttdd toimintaa ja antaa varmuutta.
Tuo perheen ldhemméksi ammattilaisia ja
oppii tuntemaan lapsen.

Kéytannon toteutus Mahdollistaa yhteisten tavoitteiden
asettamisen vanhempien kanssa. Asiat
kirjataan arkikielelld, jolloin niisté tullaan
tietoisiksi. Yhdessa asetetut tavoitteet
motivoivat sekd vanhempia ettd ammatti-
ihmisid.

Muuta VARSUsta Menetelmin kayttd mieleenkiintoinen
kokemus, vaatii joustavuutta henkilokunnalta.
Kayttokelpoinen menetelmd, tuo tychon
haasteellisuutta ja uusia ndkokulmia. Halu
jakaa kokemusta eteenpdin.

Toinen keskeinen osa aineistoa koostui lasten ohjaamistilanteista pdivahoidon
arjessa videolle nauhoitetuista koosteista sekd havainnoinneista. Lasten arjen
tilanteita nauhoitettiin ja havainnoitiin mahdollisimman monipuolisesti pdiva-
kotihoitoon kuuluvissa tilanteissa ldpi koko pdivan toimintojen ja tuokioiden.
Videoitua ja havainnoimalla koottua aineistoa oli yhteensa 37 tuntia.

Perusanalyysissd video- ja havaintoaineisto kisiteltiin systemaattisesti
lapsen tavoitteellisen ohjauksen ilmenemisen mukaan pédivahoidon eri tilanteis-
sa (perushoito, vapaa leikki, koko ryhmé/ pienryhmaétilanne jne.). Perusanalyy-
sissd pyrittiin nostamaan esiin kaikki lapsen tavoitteisiin sitoutunut ohjaus,
my6s muihin kuin lapselle VARSUIla asetettuihin tavoitteisiin suuntautunut
toteutus pdivakodin toiminnassa (3 lasta: Jani, Harri ja Viljami). Perusanalyysi
lapsen ohjaamisesta tuotti arjen toiminnan kuvausta, jota jasennettiin taulu-
koinneilla.

Perusanalyysin ldhtokohtana oli vastata kysymykseen ammatti-ihmisten
omaksumisprosessista toimintaperustaisessa ohjaamisessa ja VARSUn kaytos-
sd. Anne Trog kuvasi pro gradunsa tuloksissa omaksumisprosessia seuraavasti:
“Loydoksisti kdy ilmi, ettd vanhemmat halutaan nihdi aktiivisina yhteistyokumppa-
neina, mutta lasten HOPSien tavoitteita muodostettaessa asiasisillot mdidraytyi suurel-
ta osin ammattilaisten tirkeind pitdmien kehitystavoitteiden mukaan. Yhteistydssd tie-
dottaminen pdivihoidosta kotiin voi myds muodostua ongelmaksi. Kokemusten jakami-
nen ja yhteiset sopimukset motivoivat yhteistyohon lapsen kehityksen tukemisessa, josta
on odotettavissa myods hyvid tuloksia. Lapsi kehittyy, edistyy taidoissaan ja osaltaan
myds perheen arki tulee sujuvammaksi. Lapsen henkilokohtaisiin tarpeisiin vastaami-
seen toimintaperustaisen ohjaustavan mukaisesti tarjoutuu pdivihoidossa kokemusrik-
kaita mahdollisuuksia.”

Tiivistden voi todeta perusanalyysin tuottaneen kuvauksen, josta toisaalta
saa kasityksen pdivdhoidosta ohjaamisen kontekstina ja toisaalta voi havaita
myds moninaiset tavoitteelliseen ohjaamiseen tarjoutuvat tilanteet. Tilanteita ei
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kuitenkaan vield onnistuttu hyodyntdmé&an toimintaperustaisen ohjauksen eh-
dottamalla tavalla. Lisdksi valottui alustavasti ndkokulma ammatti-ihmisten ja
vanhempien yhteistyon vaihtelusta ammatillisesti johdetun ja perheldhtoisen
tyoskentelymallin toteutumisessa.

Jatkoanalyysi. Jatkoanalyysiin sisdllytin kaikki palaveritallenteet, mutta
karsin lapsen ohjausta kuvanneen havainnointiaineiston ja keskityin sen sijaan
videoituun aineistoon. Analyysiin poimin myo6s aiempiin tutkimuskysymyksiin
liittyvastd aineistosta ja pro graduissa kuvatuista tuloksista kaiken materiaalin,
mikd kuvasi ammatti-ihmisten toimintaa arvioinnissa, suunnittelussa ja toteu-
tuksessa (lapsen ohjaamisessa). Siten erityisesti tdméd osakysymys vastaa tutki-
muksen kiinnostuksen kannalta oleelliseen kysymykseen. Samalla vastaaminen
tahdn kysymykseen on oleellista, jotta varsinaiseen tutkimuksen paddkysymyk-
seen (tutk.kys. 2) voi saada perustellun vastauksen.

Jatkoanalyysissd paneuduin erityisesti siihen, miten vanhempien ja lapsen
kanssa kaytannossd tyoskennellddn ja, millaiset ratkaisut arvioinnissa, suunnit-
telussa ja toteutuksessa luovat perustan nykyiselle yhteistyolle ja sen mahdolli-
sille muutoksille. Keskeisend aineiston jasentdmisen keinona kaytin laajojen
teemakokonaisuuksien rakentamista. Perusanalyysissd teemoitellun aineiston
kokonaisuudet ryhmittelin seuraavasti: suunnittelu (kirjaamisen ja yhteisten
keskustelujen teemat), yhteistyo (jakaminen, kokemukset) ja ohjaus arjessa
(tuokiot, ryhmiit, ohjaustilanteet, leikki). Laajoista teemakokonaisuuksista tiivis-
tin tulokset etsimdlld eroja teemakokonaisuuksien sisdlld. Esimerkiksi vanhem-
pien ja ammatti-ihmisten yhteisty6td jasensin tarkastelemalla keskusteluja ai-
heen aloituksen (sisdltokysymys), sdilymisen ja ratkaisemisen ammatti-ihmis- ja
vanhempijohtoisuuden ulottuvuutena.

Jatkoanalyysissd pelkistin lasta ja lapsen ohjaamista kuvaavaa aineistoa
huomattavasti. Jatin pois havainnointiaineiston ja rajasin myos videoaineistoa.
Suuri osa videoaineistostakin karsiutui analyysistd, koska niissa ei ollut selvdd
tutkimuksessa mukana olleen lapsen kanssa toteutunutta ohjaamista (esim. va-
paa leikki ilman aikuisen ldsnédoloa, koko ryhmin ohjaus tuokioilla). Lapsia oh-
janneet aikuiset ehkd vetdytyivit tilanteista vilttydkseen nauhoitukselta (tottu-
mattomuus kuvattavana olemiseen) tai he ehké ajattelivat, ettd kiinnostus suun-
tautuu enemman lapseen kuin aikuisen toimintaan.

Videoinneille olisi tarvittu enemmaén aikaa ja myos selvempi ohjeistus, mi-
ta haluttiin kuvata, jotta tdtd aineistokatoa olisi voitu viahentdd. Jatkoanalyysissa
rajasin videoaineiston tiukasti tilanteisiin, joissa ohjaava aikuinen toimi lapsen
kanssa. Lisdrajauksena kdytin kunkin lapsen (Harri, Jani, Kaisa, Viljami) oppi-
missuunnitelmaa niin, ettd videoidun ohjaustilanteen pystyi kytkemédan ainakin
yhteen lapsen suunnitelmassa nimettyyn tavoitteeseen. Lopulta karsitussa ai-
neistossa oli esimerkkitilanteita Harrin, Janin, Kaisan ja Viljamin ohjaamisesta
yhteensd kuudessa eri toiminnassa. Videoaineiston analyysid ohjasi lapsildhtoi-
syyden ndkokulma, jota tarkastelin toimintaperustaisen ohjaamisen periaattei-
den toteutumisena.

Litteroin videolta valitut toimintakokonaisuudet tekstiksi, jossa kulkivat
rinnatusten sekd toiminnat ettd vuorovaikutus. Samanaikaisen toiminnan ja
vuorovaikutuksen (puheen, eleet) merkitsin tekstiin kaari- ja hakasuluilla.
Vaikka tekstit auttoivat analysoimaan toimintaa ja siind ilmenevid toiminnan ja
ohjauksen elementtejd, ne eivat sindllddn riittdneet analyysin perustaksi. Luin
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tekstejd toistuvasti ja katsoin uudelleen vastaavan kohdan videolta. Vasta tama
rinnakkaisanalyysi toi analyysiin ilmion hahmottamiseen tarvittavaa varmuutta
ja tulkintamahdollisuuksia. Samalla videoaineisto oli koko analyysissd haasteel-
lisin mutta myos kiinnostavin kéasiteltava.

Tutkimuskysymys 3. “Miten VARSU toimii erityistd hoitoa ja kasvatusta
tarvitsevalla lapsella perhepdiviahoidossa?”

Perusanalyysi. Tutkimuskysymykseen vastattiin aineistolla, joka sisélsi kierta-
védn erityislastentarhanopettajan, perhepdiviahoitajan sekd vanhempien haastat-
telut. Aineistona kdytettiin myos muistiinpanoja ja nauhoituksia yhteisistd ko-
koontumisista. Lisdaineistona olivat vapaat keskustelut perhepdivéhoitajan ja
tutkijoiden tapaamissa, lasta ja lapsen kanssa toimimista kuvaavat havainnot
sekd lapsen arvioinnin ja ohjauksen suunnittelun tuottamat dokumentit.

Vapaat keskustelut perhepdivdhoitajan kanssa auttoivat tdydentamédan
haastatteluaineistoa luonnollisissa tilanteissa ja toivat siten kattavuutta aineis-
ton tarjoamille ndkokulmille. Yhteisiin suunnittelupalavereihin osallistuivat
myos tutkijat, osin havainnoijan roolissa mutta jossain médrin my6s kommen-
toiden ja siten prosessia ohjaten.

Aineisto vastaa siten rakenteeltaan kokeilun muissa konteksteissa koottua
aineistoa. Pddosin aineistot koottiin perhepdivahoitajan kotona. Kiertadva erityis-
lastentarhanopettaja haastateltiin hdnen tyohuoneessaan ja lapsen vanhemmat
erityispedagogiikan laitoksen tiloissa. Vanhempien haastattelu toteutettiin hei-
ddn oman toiveensa mukaan niin, ettd molemmille vanhemmille jarjestyi mah-
dollisuus osallistua. Vanhemmat osallistuivat yhteishaastatteluun.

Haastatteluaineistoja karttui yhteensd noin neljd tuntia. Kun lisdksi litte-
roitiin nauhoitetut kokoontumiset, tekstid kertyi yhteensa 189 (A4, rv. 2). Ai-
neisto koodattiin ja koodien ensimmdinen jdsennys tuotti seuraavat teemat:
Portaisiin liittyvat asiat, yhteistyd, VARSUn toteutus ja pph:n sekd kelton tyon
ndkokulmat. Aluksi haastatteluja késiteltiin erillisind ja sitten yhdistellen, mika
johti myo6s luokitusten muokkaamiseen ja uusien muodostamiseen (Bogdan &
Biklen 1998). Uudet teemat olivat (1) perheen osallistuminen, (2) VARSU osana
pphin ja kelto:n tyotd ja (3) VARSU yhteistyon vilineend.

Lopulta analyysi jasentyi kolmen keskeisen tutkimuskysymyksen mukaan
eli miten lapsen kehityksen kokonaisvaltainen arviointi toteutuu, millaista yh-
teistyotd henkilokohtais