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Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatuksen henkilokunnan tietoja alle

3-vuotiaiden lasten tyypillisestd sosiaalis-emotionaalisesta (SE) kehityksestd ja sen vaikeuksista.
Pienten taaperoikiisten sosiaaliset ja emotionaaliset taidot kehittyvit pikkuhiljaa. Alle 3-vuotiaat
lapset eivit pysty yleensd vastavuoroisiin yhteisleikkeihin vaan leikkivét rinnakkain. Aikuisen on hyvi
olla ldhettyvilld, kun taaperot leikkivit yhdessi, koska lapset lyovét, purevat ja nappaavat leluja toisen
kadestd. Pienten lasten on vaikea ottaa huomioon ja ymmartda toisten ihmisten ajatuksia ja tunteita.
Sosiaaliset ja emotionaaliset taidot kehittyvat vuorovaikutuksessa, minké takia pieni lapsi tarvitsee
aikuisen mallia kehittydkseen hyviksi vuorovaikuttajaksi. Alle 3-vuotiaiden lasten SE-kehityksen
viiveiden ja vaikeuksien ilmenemistd varhaiskasvatuksen kontekstissa on tutkittu vasta vihdn. Tdméin
tutkimuksen tavoitteena on kehittdd varhaiskasvattajien kykya ja osaamista tunnistaa paremmin alle 3-
vuotiaiden lasten SE-kehityksen viiveitd ja vaikeuksia seka lisdtd ymmarrysta siitd, mikd on lapsen
luonnollinen yksikollinen SE-kehitys.

Tutkimuksen empiirinen osio on toteutettu laadullisena tutkimuksena. Tutkimuksen aineisto on
peréisin Turun yliopiston Taapero-tutkimuksesta. Tdmén tutkimukseni aineisto tuli kdyttéoni valmiiksi
litteroituna ja sisélsi 25 puolistrukturoitua henkilohaastattelua. Analysoin aineiston sisdllonanalyysin
keinoin. Yleisanalyysi tuotti lisdd kysymyksid aineistolle, minké johdosta tein vertailevaa analyysid
erilaisilla kriteereill4.

Tutkimukseni osoitti, ettd varhaiskasvatuksen henkilokunnalla on hyvit tiedot alle 3-vuotiaiden
tyypillisesti sosiaalisesta kehityksestd mutta heikohkot tiedot alle 3-vuotiaiden emotionaalisesta
kehityksestd. SE-kehityksen vaikeuksia varhaiskasvattajat tunnistivat hyvin. Vertaileva tutkimus
osoitti, ettd opettajilla ei ole huomattavasti enempéi taitoa tunnistaa lasten tyypillistd sosiaalista
kehitystd, mutta opettajat tunnistavat kuitenkin lastenhoitajia paremmin tyypillisen emotionaalisen
kehityksen.

Avainsanat: alle 3-vuotias lapsi, varhaiskasvatus, sosiaalis-emotionaalinen kehitys, sosiaaliset taidot,
emotionaaliset taidot, itsesdételytaidot
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1 JOHDANTO

Nyky-yhteiskunnassa korostuu sosiaalisten ja vuorovaikutustaitojen sekd emotionaalisten
itsesddtelytaitojen merkitys. Kaikenlaisessa inhimillisessd kanssakdymisessé lapsista
vanhuksiin tarvitaan kuuntelemisen taitoa, erilaisten nikemysten ja asenteiden ymmartamista.
Kyvylléd ilmaista itseddn ja ymmaértdd muita on tirked merkitys yhteiskunnan tdysivaltaisena
jasenend toimimiseen. Jokainen lapsi on yksilo, jonka kehittymiseen vaikuttavat hdnen omien

piirteidensa lisdksi l&heiset ihmissuhteet kotona, varhaiskasvatuksessa ja koulussa.

Aiheena tdssi tutkimuksessani on alle 3-vuotiaiden lasten tyypillisen sosiaalis-emotionaalisen
(SE) kehityksen ja sen viiveiden sekd vaikeuksien tunnistamisen tutkiminen
paivakotiympdristdssd. Lasten sosiaalis-emotionaaliset vaikeudet seké kouluikaisilld, ettd
pdivikodissa ovat viimeisten vuosikymmenien aikana lisdéntyneet (Alakortes, Kovaniemi,
Carter, Bloigu, Moilanen & Ebeling 2017, 481). Syité siihen on etsitty yhteiskunnallisista
muutoksista ja suurentuneesta informaatiotulvasta sekd vanhempien kasvatuskyvyn
viahentymisesti (Sinkkonen 2008, 133-135). THL (2020b) tilastojen mukaan yleisimmaét
diagnosoidut héiriot hoitoon ohjatuilla lapsilla Suomessa ovat aktiivisuuden ja tarkkaavuuden
hiirio ADHD, kdytoshdiriot, ahdistuneisuushdiriét, autismin kirjon héiriét sekd sosiaalisen
vuorovaikutuksen héiriét. Alakortes ym. (2017, 481) mukaan pitkittdistutkimukset ovat

tukeneet SE ja kayttdytymisongelmien kliinistd merkitysta.

Lasten SE-kehityksessd esiintyvien viiveiden ja vaikeuksien varhainen tunnistaminen ja niihin
vastaaminen on lapsen kehityksen kannalta ensiarvoisen tarkeda. Inhimillisessd kasvussa
sosiaalinen ja emotionaalinen alue liittyy vuorovaikutukseen, tunteisiin ja kokemuksiin, joita
kanssakdymisessd herdd. Hoghughin (2004, 16) mukaan kasvatukseen ja vanhemmuuteen
liittyvien késitteiden ja ilmididen selkiyttiminen sekd kasvatukseen panostaminen kannattaa,
silld yhteiskunnan kannalta on tdrkeétd kasvattaa seuraavia sukupolvia aina vain paremmin.
Varhaislapsuuden SE-kehitys ja oppiminen ovat merkityksellistd monin tavoin. Varhaiset
kokemukset ovat pohjana uusille kokemuksille ja uuden oppimiselle — sosiaaliselle

toiminnalle ja tunteiden kehitykselle. (Pihlaja 2018, 142.)



Alle 3-vuotiaiden lasten sosiaalis-emotionaalinen kehityksen seuraaminen ja sen tukeminen
aikaisessa vaiheessa on térkedtd lasten parjddmiseen ja selviytymiseen myohemmin, kun
lapset siirtyvit kouluelamddn. Pihlaja (2018) korostaa, ettd lapsen ja kasvattajan vilisella
positiivisella vuorovaikutuksella on suuri vaikutus lapsen hyvinvoinnille ja se on mm. Berry
ja O’Connorin (2010) mukaan yhteydessé lapsen SE-taitoihin sekd akateemiseen
kyvykkyyteen. Sosiaalis-emotionaalisiin taitoihin liittyvit itsesdétely- ja stressinsdételytaidot
ovat valttiméattomia taitoja, jotta voi selvitd isossa ryhmaéssé ja pystyy keskittymaan
koulutehtdvien suorittamiseen. Ilman sosiaalis-emotionaalisia ja itsesédételytaitoja ei parjaa
opiskelussa eikd tyoeldmassd. Alle 3-vuotiaiden lasten SE-kehityksen tutkiminen on myos

yhteiskunnallisesti merkittavaa.

Lasten SE-vaikeudet ja siitd johtuva aggressiivisuus, uthmakkuus ja levottomuus kuormittavat
varhaiskasvattajia myos paivikodissa (Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen 2013, 24). Yksilon
hyvinvointia suojaavina tekijoiné pidetdédn yleisesti mm. myonteisid varhaisia ihmissuhteita,
hyviksytyksi tulemisen kokemuksia, oppimiskykyi, vuorovaikutustaitoja ja kykya
ihmissuhteiden luomiseen (Lonngvist 1999, 14). Bardy (2002, 50) korostaa, etté lasten hyvin-
ja pahoinvointiin vaikuttavat yksinkertaisesti jokapdivéiset sosiaaliset suhteet. Lapset
tarvitsevat paivittdin sosiaalisia suhteita l4snd oleviin todellisiin ithmisiin, joilla on kykyé
jakaa lasten iloja ja murheita. Lasten ja nuorten psyykkiset vaikeudet ovat usein seurausta
siitd, etteivit ldhiaikuiset kykene antamaan tarpeeksi huomiota lapsilleen (Pajulo & Kalland
2008, 9). Lasten psyykkinen hyvinvointi voidaan madritelld lapsen kyvyksi leikkid, pelata ja
oppia. Edellytyksend tdlle on, ettd lapsen tarpeet tunnistetaan, niithin vastataan ja ettd hén saa

arvostusta ja tukea. (Friis Eirola & Mannoenen 2004, 34-35; Punkanen 2001, 11.)

Tutkimukseni perustuu 01.01.2019-31.12.2020 aikana toteutetun Turun yliopiston
Taaperoikiisten lasten sosioemotionaalinen kompetenssi, sen viiveet ja vaikeudet-
tutkimushankkeen (Taaperotutkimus 2019-2020) yhteen tutkimukseen. Turun yliopisto on
Opetushallituksen rahoittamana tutkinut taaperoikiisten lasten sosiaalis-emotionaalista
kompetenssia, sen viiveitd ja vaikeuksia. Hankkeen ensisijaisena tavoitteena oli pyrkia
kehittdmain alle 3-vuotiaiden lasten sosiaalis-emotionaalisen kehityksen ja oppimisen
tukemista varhaiskasvatuksessa. Tutkimushanke pyrkii tuottamaan uuta tietoa vahén tutkitusta

aiheesta ja kokoamaan koulutuskokonaisuuden varhaiskasvatuksen tyontekijoille. Hankkeessa



toteutettiin kaksi erillistd tutkimusta. Minun tutkielmani perustuu Havainnointi- ja
haastattelututkimukseen: Lapsi, tyontekijét ja pedagogiikka. Tédssa tutkimuksessa selvitettiin
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden valmiuksia tunnistaa ja tukea taaperoikdisten lasten SE

kompetenssissa ilmenevid viiveitd, vaikeuksia ja vahvuuksia.

Tamin Pro gradu -tutkielmani tarkoituksena on selvittdd, millaisena varhaiskasvatuksen
opettajat ja lastenhoitajat nikevit ja ymmartavat alle 3-vuotiaiden lasten tyypillisen SE-
kehityksen, ja miten he tunnistavat sosiaalis-emotionaalisen kehityksen viiveiti ja vaikeuksia.
Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa, millaiset SE-vaikeudet ovat varhaiskasvatuksen
kontekstissa helpommin/vaikeammin tunnistettavia. Tutkimuksen tavoitteena on kehittda
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden kykyé ja osaamista tunnistaa paremmin alle 3-vuotiaiden
lasten sosiaalis-emotionaalisia viiveitd ja vaikeuksia seka lisdtd ymmaérrysté siitd, mikd on
lapsen luonnollinen, yksilollinen SE-kehitys. Tutkimukseni tavoitteena on néin kehittéa
varhaiskasvatuksen opettajien ja lastenhoitajien koulutusta ja lisitd opettajien ja

lastenhoitajien tietotaitoja.

Tutkielmani alkaa teoreettisella osalla. Teorian tehtdvédnd on olla joko keino tai padmaara.
Keinona teoria auttaa tutkimuksen tekemisessd, kun taas pddméérand tutkimustyon tavoitteena
on teorian kehittiminen edelleen. Jos ei ole tarkoitus toistaa edellisid tutkimuksia, niin silloin
jokainen tutkija jattdaa tutkittuun ja tutkittavaan aiheeseen oman nidkokulmansa. Teoria ohjaa
tutkijaa uuden tiedon etsinndssd samalla kuin se jdsentdd ja systematisoi kerittya tietoa.
(Eskola & Suoranta, 2000, 81-82.) Tutkielman teoreettisessa osassa kuvailen
varhaiskasvatusta tutkimuksen kontekstina, lapsen sosiaalisen ja tunne-eldméan kehityksen
sithen liittyvine itsesdételytaitoineen, viiveineen sekd vaikeuksineen. Teoriaosion jéalkeisessd
luvussa selvitdn tutkimus-, aineistonkeruu- ja analyysimenetelméni. Sitd seuraavassa luvussa
esittelen tutkimuksen tulokset. Viimeisessé luvussa pohdin tuloksia, esittelen johtopaétoksia

ja jatkotutkimusideoita. Tuossa luvussa tarkastelen my0s tyoni eettisyyttd ja luotettavuutta.



2 KONTEKSTINA VARHAISKASVATUS

Varhaiskasvatuksessa kaikilla lapsilla on oikeus tulla kuulluksi, ndhdyksi, huomioon otetuksi
ja ymmarretyksi omana itsendin sekd yhteisonsé jasenend (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2018). Suomessa on Ahosen (2015, 22) mukaan tutkittu varsin vihén sellaisia lapsia
varhaiskasvatuksessa, jotka tarvitsevat sosiaalis-emotionaalisiin taitoihin tukea. Omassa
tutkimuksessaan Ahonen (2015) tutkii, pitdisikd varhaiskasvatuksessa huomio siirtda
“vaikeista” ja “tyOldisistd” lapsista kohti varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellista toimintaa.
Tamén Pro gradu -tutkielmani tulokset tukevat Ahosen (2015) esittdmii viitteitd. Usein lasten
kayttdytymisen ongelmiin etsitddn ratkaisuja haastavasti kéyttaytyvistd lapsista itsestdin.
Huomiota ei juurikaan kiinnitetd varhaiskasvatuksen ympéristoon ja henkil6stoon.
Ympéristotekijoiden muutos heijastuu yksildihin, havaitsi myos Kauffman (1997) ja totesi,
ettd koulu on osatekijd oppilaan ongelmiin. Kauffman puhuu koulusta kasvatusympéristona,
mutta samaa voidaan todeta paivikodista. Ennen kouluiki4 institutionaalisen
varhaiskasvatuksen tehtdvina on kasvattaa lasta sosiaalisuuteen, antaa lapsen kehityksen
kannalta tirkeita virikkeitd ja mahdollistaa lapselle hinen yksilollisyytensd toteutuminen.

(Huhtanen 2004, 35.)

Tédmin tutkielmani tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvattajien osaamista huomata ja
ymmartdd lasten kehitykseen liittyvid ilmioité ja tarttua olemassa oleviin ongelmiin.
Ongelmien ratkaisemiseksi tdytyy ymmértdd ongelman tai haasteen olemassaolo.
Varhaiskasvattajien tiytyy osata tunnistaa haasteet ja vaikeudet, silld mitd myShemmin lasten
SE-ongelmiin tartutaan, sitd isommaksi ne ehtivdt kasvaa. Jos varhaiskasvattajat ovat
taitamattomia, pieni ongelma on saattanut kasvaa isoksi, kun lapsi siirtyy koulumaailmaan.
Kunkin lapsen yksilolliset tarpeet tdytyisi ottaa huomioon ja kirjata lapsen henkildkohtaiseen
varhaiskasvatussuunnitelmaan (VASU). Lapsen tarpeet arvioidaan ja médritelldén
kasvatushenkiloston ja vanhempien havaintojen pohjalta. Lapsen tarvitsema tuki pyritdin
jarjestimain yleisten varhaiskasvatuspalvelujen yhteydessa. (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2018.) Varhaiskasvatussuunnitelmassa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2018) nostetaan esiin tunnetaidot, tunnekokemukset, vuorovaikutus ja vertaisryhma.
Varhaiskasvatuksen ammattilaisten tehtévéind on ohjata, opettaa ja tukea erilaisten sosiaalisten
ja tunnetaitojen, sosiaalisten suhteiden rakentumista ja oman identiteetin kehittymistd lapsen

hyvinvointia edistivilla tavoilla.



2.1 Paivakoti tutkimusymparistona

Péivikodissa varhaiskasvatuksen tarkoituksena on luoda yhdenvertaiset edellytykset
varhaiskasvatukseen osallistuvien lasten kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 1). Suhonen (2009, 23) on todennut, ettid
ammatillisella kasvatuksella tarkoitetaan sité, etti varhaiskasvatuksen aktiviteetit ovat
vaihtelevia ja suunniteltuja. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018) mainitaan mm.,
ettd tavoitteellinen kasvatus on kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostama kokonaisuus,
jossa painottuu erityisesti pedagogiikka. Varhaiskasvatuksen henkildstlld on siten merkittava
asema lasten kokonaiskehityksen tukemisessa. Suomalaisessa varhaiskasvatuksen
kaytannoissd pienten lasten ryhmissd on hallinnut pitkddn ajatus, etti pienet lapset tarvitsevat
enemman turvallista perushoitoa kuin ohjattua toimintaa ja pedagogisia ratkaisuja. Kuitenkin
ajankuvaan kuuluu lapsen oikeus olla kompetentti osaaja ja aktiivinen toimija, eikd pelkéstidin
hoivan ja huolenpidon kohde (Pulkkinen 2018, 10). Varhaiskasvatustoiminta perustuu
varhaiskasvatuslakiin (2018), jossa kasvatuksen tavoitteiksi maéritelldén lapsen yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitojen kehittdminen, vertaisryhméssa toimimisen edistiminen seki toisten
thmisten kunnioittamiseen ja yhteiskunnan jdsenyyteen ohjaaminen (Varhaiskasvatuslaki

540/2018, §3).

Lapsen ja perheen oikeus varhaiskasvatukseen alkaa vanhempainvapaan péittyessa lapsen
ollessa noin 10 kuukauden ikdinen. Varhaiskasvatuksen jarjestimisen tyypillisin muoto on
kunnallinen péivakoti. Paivikodissa kasvatus-, opetus- ja johtotehtdvissa tulee enintddn neljdi
alle kolmivuotiasta lasta kohden olla vdhintdén yksi henkild, jolla on sithen sopiva laissa
saddetty kelpoisuus (Valtioneuvoston asetus varhaiskasvatuksesta 2018, 753/2018 §1).
Kasvattajia voi tarvittaessa olla enemménkin. Kéytdnndssé tdmai tarkoittaa sité, ett alle 3-
vuotiaiden ryhmdissé voi olla korkeintaan 12 lasta (1 kasvattaja/ 4 lasta). Alle 3-vuotiaiden
ryhmissé henkilokunta koostuu tyypillisesti varhaiskasvatuksen opettajasta ja kahdesta
lastenhoitajasta. Varhaiskasvatuksen opettajan ammatissa tydskentelevilld on yleensd alempi
korkeakoulututkinto, esimerkiksi kasvatustieteen kandidaatti. Koulutustausta voi olla myos
ammattikorkeakoulututkinto, esimerkiksi sosionomi. Lastenhoitajat ovat yleensi 1dhihoitajan

tai lastenohjaajan koulutuksen suorittaneita.
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Péivihoidosta on tehty useita selvityksid ja sitd on tutkittu sekd valtakunnallisella ettd
kunnallisella tasolla (mm. Kahiluoto 2002; Pihlaja 1998; Pihlaja & Kontu 2001; Viitala 2002;
Vilimaki, Lindberg & Sulonen 2002). Yhtend mielenkiinnon kohteena ndissa tutkimuksissa
on ollut erityispdivdhoito lapsen kehitystd ja kasvua tukevana toimena. Tutkimuksissa on
ilmennyt, ettd kunnissa tulisi kiinnittd4d enemmain huomiota erityisti hoitoa ja kasvatusta
tarvitsevien lasten tarpeisiin. Varhaiskasvatuksen pitéisi luoda kaikille lapsille samanlaiset
mahdollisuudet saada tarvittaessa erityistd hoitoa ja kasvatusta, seka tarjota lapsille

edellytykset yksildlliseen kehittymiseen. (Remsu & Piironen-Malmi 2003, 6.)

Varhaiserityiskasvatus on osa varhaiskasvatusta ja sitd voidaan tarkastella joko tutkimuksen
kohteena tai pedagogisena toimintana ja palvelujen rakenteena (Pihlaja & Neitola 2017, 80).
Varhaiserityiskasvatus tarjoaa tarvittaessa lapselle erityisen tuen muodot ja pitdd sisélldén
my0s varhaiskasvatuksen erityispedagogiset elementit (ks. Pihlaja 2009; Pihlaja, Rantanan &
Sonne 2010) Tukea tarvitsevien lasten tuen tarpeen arvioivat ensisijaisesti paivakodin
ryhmien varhaiskasvattajat, jotka tekevét pdivittdin havaintoja lasten kehityksesta. Jos
kehityksessé ilmenee isoja tai pienid ongelmia, pyydetdin varhaiserityisopettajalta lausunto
lapsesta. Lapsen kehitys ja kasvu ovat sidoksissa kontekstiin ja siitd syysti erityisen tuen
tarpeen tunnistaminen ja sen maérittely ovat yksilollisid prosesseja. En téssa tutkielmassani
kuitenkaan kasittele erityisvarhaiskasvatusta, vaan varhaiskasvattajia ja heiddn havaintojaan

lapsista, joilla ei ole erityisid yksilollisid tukitoimia.

Tutkimuksia lasten SE-taitojen tukemisesta ja sithen liittyvistd menetelmisté tavallisissa
varhaiskasvatusryhmissé on suhteellisen vdhén verraten lasten sosiaalis-emotionaalisen
kehityksen yleista tutkimista. Viitala (2014) on omassa vaitostutkimuksessaan selvitellyt
lasten saamaa sosiaalis-emotionaalista tukea tavallisessa lapsiryhmaissé, integroidussa
erityisryhmassé sekd erityisryhméssé. Viitala (2014) pohtii mm. sitd, ettd lasten erilaisiin tuen
tarpeisiin vastaamiseen liittyy pdivikotien arjessa paljon haasteita. Osa lapsista vaatii
aikuisilta tavallista enemmén huomiota ja ldhelld oloa. Mikéli kasvattajat eivit ymmarra

lapsen tarpeita, lapsi ei saa sitd, mitd hin tarvitsee kasvuunsa. (Pihlaja 2018, 150.)
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Lapsen kehityksen ensisijaisena vaikuttajana on lapsen perhe ja ldhipiiri, sen jdlkeen
yhteiskunnan tuottamat lapsiperheille tarkoitetut palvelut. (Punaméiki & Solantaus 2008.)
Vygotskyn (1986) mukaan institutionaalisessa yhteisossd, kuten péivédkodissa, pieni lapsi
kohtaa vallitsevan kulttuurin sosiaalisessa kontekstissa. Pdivdhoito instituutiona on osa
laajemmasta sosiaalisesta systeemistd, mikd on olennainen osa modernia lapsuutta, kirjoittaa
Suhonen (2009, 21). Péivihoito lasten keskindisen vuorovaikutuksen kenttini laajentaa lasten
kiinnostusta leikkimiseen ja ympériston tutkimiseen (Silvén & Vienola 1995). Suhonen
(2009, 22) viittaa, ettd vertaisryhmassa lapsi harjoittelee sosiaalisia taitoja ja oppii tajuamaan

sosiaalista todellisuutta.
2.2 Aikaisemmat tutkimukset

Tadmén tutkimuksen ympéristoné toimii pdivékoti ja varhaiskasvatus. Varhaiskasvatus
tutkimusympéristond ja -alueena on varsin nuori. Omaksi tieteenalakseen varhaiskasvatus
alkoi vakiintua vasta 1990-luvulla. (Ruoppila, Hujala, Karila, Kinos, Niiranen ja Ojala 1999.)
Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan yhteiskunnan jirjestiméaa ja valvomaa toimintaa alle
kouluikéisille lapsille. Varhaiskasvatuksen suunnittelua ja siséllollistd toteutumista kunnissa

ohjaa Opetushallituksen julkaisema Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet. (2018.)

Lasten erilaisten taitojen kehittyminen vaatii paljon aikaa ja vaivaa. Sosiaaliset taidot
kehittyvit suurelta osin mallioppimisen, aikuisten antamien tietojen ja palautteiden seké
saatujen kokemusten perusteella. Opetteluvaiheessa olevien taitojen toistaminen on tarkeéa.
(Kauppila 2006, 132.) Kun lapsi kiyttad palautetta hyvéikseen, hin pystyy rakentamaan entistd
yksityiskohtaisemmin toimivan sisdisen sosiaalisten taitojen malliston. Sosiaalisissa
tilanteissa saadulla palautteella on kolmenlaista merkitystd. Silld on korjaava merkitys, uutta
tietoa ja uusia taitoja tarkentava merkitys sekd motivoiva merkitys. (Kauppila 2006, 131.)
McLeod (2017) on esitellyt Kolb’in (1984) kokeilevan oppimisen teorian avulla, mitkd
prosessit oppimiseen kuuluvat. Kokeilevan oppimisen neljd vaihetta ovat konkreettinen
kokemus, uuden kokemuksen heijastava havainto, abstrakti késitteellistimisheijastus ja

aktiivinen kokeilu (ks. kuvia 1).
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UUSI KOKEMUS/TILANNE

KOKEILU Kolbin KOKEMUKSEN HAVAINTO

oppimisen teoria

ABSTRAKTIN KASITTEEN
MUUTTAMINEN UUDEKSI IDEAKSI

Kuva 1 Kolb'in (1984) kokeilevan oppimisen teoria

Kolb (1984) toteaa, ettd oppimiseen kuuluu abstraktien késitteiden hankkiminen, joita voidaan
soveltaa joustavasti monenlaisissa tilanteissa. ”Oppiminen on prosessi, jossa tieto syntyy
kokemuksen muuttamisen kautta” (Kolb 1984, 38). Jotta sosiaalisia taitoja voidaan oppia
mallista, tarvitaan aikuinen ja vertaisryhma malliksi vuorovaikutustilanteiden luomiseksi.
Vuorovaikutus yksin ei riitd vaan pienten lasten kanssa tarvitaan sensitiivistd vuorovaikutusta.
Vuorovaikutus on tirkedd lapsen kehitykselle, koska oman toiminnan sdétely kehittyy
vuorovaikutuksessa aikuisten kanssa (Peitso & Narhi 2011, 169). Lapsen kyky muuttaa
itsesddtelynsa ulkoisesta sisdiseksi vahvistuu, kun hénelld on turvallisia ja luotettavia
kiintymyssuhteita hoivaaviin aikuisiin. (Sainio, Pajulahti & Sajaniemi 2020, 83.) Ainsworth,
Blehar, Waters ja Wall (1978) sekd Landry, Smith, Swank ja Miller-Loncar (2000, 358)
tulivat omissa tutkimuksissaan siithen tulokseen, ettd sensitiivinen, hoivaava varhaiskasvatus
on perusmuoto miki takaa lasten kasvun ja kehityksen varhaisessa vaiheessa. Lapsen
sosiaalisten kédyttdytymismallien tukeminen ja vahvistaminen varhaisessa idssd johtaa lapsen

hyviin sekd itsendisiin sosiaalisiin taitoihin.

Love ym. (2003) ovat tutkineet paividhoidon laatua ja padtyneet uudenlaiseen ndkokulmaan.
Heidan tutkimustuloksissaan hoitajien ja lasten lukumairin suhde olisi neljd lasta yhtd
pysyvéaa hoitajaa kohden ja taaperoikdisten ryhméan maksimikoko olisi kahdeksan lasta. He

korostavan mm. sitd, ettd hoitajien pysyvyys pitdisi jatkua koko taaperoiin. Myds Suomen
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varhaiskasvatuslaki (2018/540, 1 luku 3 §) méirittelee varhaiskasvatuksen yhdeksi
tavoitteeksi turvata lasta kunnioittava toimintatapa ja mahdollisimman pysyvit
vuorovaikutussuhteet lasten ja varhaiskasvatushenkiloston vélilld. Seuraavat lainalaisuudet
ovat kaikille lapsille yhteisid ja ne lisddvét lasten aggressiivisuutta, stressid ja levottomuutta:
Suuri hoitoryhmad, kaoottinen pdivakodin arki ja varhaiskasvattajilla liian véhén kokemusta
lapsiryhméssi (Keltikangas-Jarvinen 2010, 216). Mikeldn (2015) kirjoittama kannanotto
THL:n tutkimukseen korostaa kansainvilisten tutkimusten tuloksia, joiden mukaan
korkeatasoinen varhaiskasvatus vahvistaa merkittidvésti lapsen monipuolista kehitystd. Vlasov
ym. (2018, 11) toteavat KARVI:n julkaisussa Varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin perusteet
ja suositukset, ettd varhaiskasvatuksen laadun yhteni mittarina ovat laadun prosessitekijat. Ne
ovat varhaispedagogiikan ydintoimintoja ja yksikon pedagogista toimintakulttuuria kuvaavia
tekijoitd, joilla on suora yhteys lapsen kokemuksiin. Laadun prosessitekijit kuvaavat, miten
varhaiskasvatukselle asetettuja tavoitteita ja siséltdja kdytdnnossa toteutetaan.
Varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin perusteet ja suositukset -asiakirja on osa

varhaiskasvatuksen kansallista ohjausjérjestelmai ja tukee sen kokonaisuutta.

USA:ssa on keskusteltu kiivaasti jo 1970-luvulta ldhtien pdivdhoidon vaikutuksesta lapsen
kehitykseen. Suomalaisia tutkimuksia aiheesta ei ole, kirjoitti Keltikangas-Jarvinen vuonna
2010 (2010, 205). On yleisesti tiedossa, ettd yhteisollisyyden kokemukset tutussa
vertaisryhmaéssa ovat tarpeellisia lapsen aivojen kehitykselle. Ihmissuhteet ovat ihmisaivojen
ensisijainen tehtdvikentti ja siten ne myds suuntaavat aivojen kehitystd vahvimmin. Kun
thmissuhteet pysyvit hallittavina, aivot voivat keskittya taitojen ja tietojen oppimiseen.
(Mékeld 2015.) Peitso ja Nérhi (2011, 171) ovat todenneet, ettd lapsen toimintaa pystytdin
ohjaamaan toivottuun suuntaan kayttaytymispsykologisilla tukitoimilla. Tukitoimet voidaan
jaotella sellaisiin, joissa huomioidaan erityisesti kdyttdytymistd edeltavit tilannetekijét, ja
sellaisiin, joissa padpaino on lapselle annetussa palautteessa. Kaskela ja Kekkonen (2006, 28)
véittivit, ettd kasvatuksen eri tasot ja ulottuvuudet muodostavat sen kasvatustietoisuuden,
joka kasvattajalla on tietylld hetkelld. Kasvatustietoisuuden syventyessé kasvattajan kyky
havainnoida, havaita, liittdd ja ymmartda omien arvojensa, asenteidensa ja toimintansa
motiiveja vahvistuu. Kasvattajan havainnointikykyyn voidaan liittdé yleisinhimillinen
ominaisuus — empatia. Varhaiskasvattajalle se on keskeinen osa ammattitaitoa, kasvatustyon
sisdlto ja pdamadrd. Empaattinen kasvattaja pystyy samaistumaan lapseen. (Kaskela &

Kekkonen 2006, 29; Seikkula & Arnkil 2005, 39.)
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Webster-Strattonin (2011, 10-11) mukaan 10-25 prosenttia péivikoti- ja ala-asteikaisista
lapsista tayttdd uhmakkuushéirion tai varhaisten kdytosongelmien kriteerit. 1980- ja 1990-
luvuilla julkaistiin useita tutkimuksia, jotka paatyivat sithen, ettd varhain aloitettu paivihoito
ennusti kdytosongelmien lisdéntymistd 3-4 vuoden idssé ja erityisesti aggressiivisuuden,
levottomuuden ja koulukiusaamisen lisdintymistd kouluidssi. Thminen on dynaaminen
kokonaisuus, ja hoidon tulisi vaikuttaa oireen taustalla olevaan dynamiikkaan, eli
varhaiskasvatuksessa olisi otettava huomioon lapsen kehityksen erityispiirteet, olosuhteet

seka taustatekijit (Hellstén & Pihlaja 2000, 59).

Opetushallituksen Tilannekartoitus vuodelta 2017 osoitti, ettd "Suomessa tutkitaan selvésti
muita Pohjoismaita vihemmaén pienid lapsia ja suhteellisen vdhén taaperoikiisten lasten
sosioemotionaalista kehitystd”. Tilannekartoitus (OPH 2017) tuli myds tulokseen, ettd
Suomessa lasten sosioemotionaalista kehitystd tutkitaan monesti epasuorasti aikuisten kautta.
Kansainvilisesti pienid lapsia ja varhaiskasvatusta on kuitenkin tutkittu enemmaén.
Esimerkiksi Walton ja Hibbard:in (2017, 1) tutkimus osoitti, ettd varhaiskasvattajien hyvit
emotionaaliset taidot ovat yhteydessé heidin tietoméddrdansa pienten lasten sosiaalis-
emotionaalisesta osaamisesta, eli SE-kompetenssista. Aikuiset, joilla on korkea
emotionaalinen dlykkyys, ymmartivit lasten sosiaalis-emotionaalisesta kompetenssista
enemman. Opettajien tiydennyskoulutuksen merkittdvyyttd ovat tutkineet Hemmeter, Synder,
Fox & Algina (2016, 133). Tutkijat toteavat, ettd kun opettajat saivat lisdkoulutusta ja
kdytannon vilineitd opetustyohon, heididn opettamissaan luokissa kiytoshéiridisten lasten
kéytos parani ja sosiaaliset taidot lisddntyivét. Darling-Churchill ja Lippman (2016)
puolestaan tutkivat pienten lasten sosiaalis-emotionaalisen kehityksen
mittaamismahdollisuuksia, jossa he ndkevit paljon haasteita ja lisdtutkimuksen tarvetta.
Heiddn mukaansa ennen siti pitdisi varhaiskasvatuksen kentilld pitdisi saavuttaa kasitteellinen

ja metodologinen yhteisymmarrys.

Suomessa Jyviskylédn yliopisto on yhdessda Opetushallituksen kanssa selvittdnyt, millaisia
siséltdjd lasten SE-taitojen tukemiseen, varhaiskasvatuksen henkildston perus- ja

tdydennyskoulutukseen liittyy. Lisdksi tdssd Opetushallituksen kartoituksessa selvitettiin,
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onko aiheeseen liittyvid tdydennyskoulutusohjelmia varhaiskasvatuksen henkilostolle.
(Maéattd ym. 2017.) Aasen ja Sadownik:in (2019) tutkimustulokset osoittavat, etti
vuorovaikutus varhaiskasvattajien koulutuksen ja péiviakotien vilill4 auttaa
varhaiskasvatuksen kenttdd kehittiméaéan hoidon, leikin ja oppimisen tasoaan. Taytyisi luoda
enemman tiedonvilityksen tapoja ja luoda mahdollisuuksia vuoropuheeseen akateemisen

koulutustutkimuksen ja kasvatuskentélld tydskentelevien opettajien vilille.
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3 ALLE 3-VUOTIAIDEN LASTEN SOSIAALIS-EMOTIONAALINEN
KEHITYS, SEN VIIVEET JA VAIKEUDET

Sosiokulttuurisen teorian mukaan (Vygotsky 1978) oppiminen on sosiaalinen ilmid, johon
vaikuttaa aina myos kulttuurinen ja sosiaalinen konteksti. Lapsen kehittyminen ja
sopeutuminen oman elinympdristonsa kulttuuriseen yhteisoon tapahtuu sosiaalisessa
kontekstissa saamalla kokemuksia yhteison jisenend. Sosiokulttuurisesta nikokulmasta
varhaiskasvatusta ovat tutkineet my6s Brennan (2007) ja Nyland (2004). Molemmat ovat
todenneet, ettd paivdhoidon konteksti vaikuttaa fyysiseen huolenpitoon ja suhteisiin, jotka
kehittyvét ryhmissé. Pdivdhoidossa lapsen kehitykseen vaikuttavat fyysinen ymparisto,
kulttuuriset artefaktit ja hoitajien kompetenssi. Jos ndmai systeemin kolme osaa toimivat

hyvin, se edistdd lapsen kehitysta.

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa puhutaan alle 3-vuotiaista lapsista pieniné lapsina tai
taaperoina. Pdivikodin kontekstissa puhutaan pienten ryhmaisté. Pulkkinen (1999) méiirittelee
lapsuuden kolmeen eri vaiheeseen: pienokaisvaihe — syntymadsté noin kahteen ikdvuoteen asti,
taaperovaihe — kahdesta ikdvuodesta neljdén ikdvuoteen ja viimeinen pikkulapsivaihe kattaa
ikdvuodet 4-6. Vaikka taaperoikd on lapsen eliméssd nopean kasvun ja muutosten aikaa, ei
ole yksimielisyyttd siitd, koska timé vaihe tarkalleen ottaen alkaa ja koska loppuu. Téssa
tutkielmassa taaperoista tai pienistd lapsista puhuttaessa tarkoitetaan yleisesti maériteltyd,
noin kahden vuoden mittaista ajanjaksoa vauvaién ja varhaislapsuuden vililld, jolloin lapsi on
noin 12-36 kuukauden ikdinen. (Edwards & Liu 2002, 45.) Lapsen sosiaalis-emotionaalinen
kehitys kdynnistyy jo vastasyntyneend vauvana (Ahonen 2015, 34) ja jatkuu pitkille
aikuisuuteen. Taaperoikd on lapsen psyykkisen ja fyysisen kehityksen kannalta tirkein aika,
koska tdlloin muodostuu ihmisen persoonallisuuden perusrakenne (Keltikangas-Jarvinen

2012, 21).

Lapsen sosiaalis-emotionaalisen alueen kehitystehtdvind ovat Weissbergin, Durlakin,
Domitrovichin & Gullottan (2015, 3-19) mukaan itsetuntemus ja itsesddtely, ihmissuhdetaitot,
sosiaalinen tietoisuus ja vastuullinen paiatoksenteko. Lapsuuden kehitykseen kehitysalat
Dohertyn ja Hughesin (2009, 22) mukaan ovat fyysinen, sosiaalinen, emotionaalinen tapa,

kieli, eli tapa, jolla lapsi kommunikoi ja kognitiiviset taidot. Shulmanin (2016) mukaan
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kasvatustieteen kentélld ei ole saavutettu yksimielisyyttd siitd, millainen on lapsen SE-kehitys
perusluonteeltaan. Lapsen SE-kehitysti on tutkittu erilaisten teoreettisten lahestymistapojen
kautta. Osa tutkijoista on sitd mieltd, ettd lapsen kehitys noudattaa ennalta ohjelmoitua
kehitysaikataulua ja perustuu sisdsyntyisiin valmiuksiin. Toiset ovat sitd mieltd, ettd lapsen
kehitys etenee vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. (Schulman 2016.) Suomessa on
lahestytty ilmiotd keskitietd kuvaavien teorioiden kautta, joissa kuvataan lapsen sosiaalis-
emotionaalisen kehityksen etenemisté sosiaalisen ja kognitiivisen kehityksen jatkuvana

vuorovaikutuksena (mm. Suhonen, Sajaniemi, Alijoki & Nislin 2016, 1-14).

3.1 Sosiaaliset taidot

Sosiaaliset taidot kdsittdvét laajan alueen erilaisia vuorovaikutuksen muotoja. Esimerkiksi
Kauppila (2006, 126) ja Rubin, Bukowski & Parker (2006, 644) luettelevat sosiaalisiksi
perustaidoiksi itsensé esittelemisen, kuuntelemisen, keskustelutaidot, kohteliaisuudet,
tunteiden ymmartdmisen taidon ja avun pyytdmisen. Kehittyneimpié sosiaalisia taitoja ovat
mm. ryhméén liittyminen, sielld toimiminen, ohjeiden antaminen, opetuksen seuraaminen,
anteeksi pyytdminen, sosiaalisten tekojen seurauksien ymmartdminen, kdyttaytymismallien
sadtelytaidot ja ystivyyden luominen. Sosiaaliset taidot liittyvdt myds vahvasti thmisen
emotionaalisiin taitoihin, ja niiden mééritteleminen on kiinni myds kontekstista, aikakaudesta
ja kulttuurista (Keltikangas-Jarvinen 2010, 20-21; Rubin ym. 2006, 644). Rubin ym. (2006,
644) toteavat, ettd aivan kuten kognitiiviset taidot ovat kdyttdytymismalleja, joiden avulla
voidaan suorittaa kognitiivisia tehtévid, niin sosiaaliset taidot on miéritelty erillisind
kayttdytymismalleina, jotka auttavat ratkaisemaan sosiaalisia tehtévid. Sosiaalinen
kompetenssi on yldkésite, johon kuuluvat Kauppilan (2006, 126) mukaan ihmisen sopeutunut

kayttdytyminen ja varsinaiset sosiaaliset taidot.

Tronick (2007, 3-4) méérittelee vuorovaikutukseksi tietoisuuden laajentumisen tilanteessa,
jossa kaksi ihmistd luovat ja antavat uusia merkityksid nakyville tai ndkymattomille asioille.
Kommunikoijalla tulee olla kyky kdyttad ja ymmaértad sekd sanatonta ettd myohemmaéssa
kehityksen vaiheessa sanallista viestintdéd (Buckley 2003, 9). Ihmisten vélinen kommunikaatio
on vuorottelua ilmaisijana ja vastaanottajana toimimisessa. Vuorovaikutuksessa tdytyy olla

yhteinen tavoite, jonka eteen vuorovaikutuksen osapuolet tyoskentelevit yhdessd. Kun
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vuorovaikutus on asianmukaisesti koordinoitu ja ennustettavissa, niin puhutaan hyvista

vuorovaikutuksesta. (Tronick 2007, 250.)

Keskindisessd vuorovaikutuksessa on mukana paljon eleité, kehonkieltd ja asentoja. Ihmiset
aistivat helposti ilmapiirin ja tunteet ihmisryhmaéssi viittdd Kauppila (2006, 27).
Vuorovaikutus myo6s heréttéé erilaisia tunnetiloja. Sanatonta viestintdd on mm. tunnetilojen
havaitseminen ja niihin vastaaminen. Hyvéén vuorovaikutukseen kuuluu myds sanallisen ja
sanattoman viestinndn yhdenmukaisuus. ”Puhuttu kieli nousee historiallisesti edeltévistad
olemassa olevista sosiaalis-kommunikatiivisista toiminnoista,” vaittid Tomasello (1999, 94).
Ihmisten vélisté sosiaalista vuorovaikutusta ja kulttuurin oppimista ei tapahdu ilman kielen
oppimista. Lapselle jaettu yhteinen toiminta ja tarkkaavaisuus ovat térkeitd kokemuksia kielen
kehityksen kannalta (Suhonen 2009, 8). Lapsen turvallisuuden tunne lisdéntyy

kommunikointitaitojen myo6té.

Kauppila (2006, 24) luettelee vuorovaikutustaitoihin kommunikoinnin, keskustelutaidot,
esiintymistaidon, ryhmétyotaidot, yhteistyotaidot, sosiaalisen kyvykkyyden, neuvottelutaidot,
sosiaalisen havaitsemisen ja empatian kehittdmisen. Sosiaalisen kyvykkyyden ja
havaitsemisen sekd empatian avulla ihmiselld on kyky ymmartid kanssaihmisié, heidén
tunteitaan ja ndkokantojaan (Keltikangas-Jarvinen 2010, 23). Sosiaalisiin taitoithin kuuluvat
myos sosiokognitiiviset taidot, jotka liittyvét sosiaalisten tilanteiden tiedolliseen hallintaan
toteaa Kauppila (2006, 19). Sosiaaliset tilanteet vaativat ihmisiltd moninaisten sosiaalisten
ongelmien ratkaisukykyd. Sosiaalisesti taitavalla ihmiselld on kdytossdén iso mééri erilaisia
toimintamalleja, joista hdn osaa joustavasti ottaa kdyttoon parhaan mahdollisen mallin, jolla
ratkaista sosiaalinen tilanne. Sosiaalisten tilanteiden ratkaisemiseksi thminen tarvitsee
itsesddtelytaitoja. Juuri itsesditelykykynsé ansiosta thminen voi toimia tavoitteellisesti ja
mielekkédsti. Sen avulla ihminen pystyy olemaan toimimatta eli sddtelemdin

toimintaimpulsseja sekd toimimaan tavoitteiden ja tilanteiden mukaisesti. (Aro 2011a, 10.)

Temperamentti liitetddn myo0s térkeisiin sosiaalisen kdyttdytymisen piirteisiin, kuten
empatiaan ja omatuntoon (Rothbart 2007, 209). Temperamentti madrittelee yksilolliset

itsesddtelyn erot ja vaikuttaa kdyttdytymisen reaktiivisuuteen kirjoittavat Rothbart, Ahadi ja
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Hershey (2011, 15). Temperamentti miérittelee yksilollisid eroja taipumuksessa tuntea
empatiaa tai kdyttdytyd aggressiivisesti. Onnistunut prososiaalinen kéyttdytyminen myos

edellyttdd seka tunteiden etti kayttdytymisen sddtelyn onnistumista (Aro 2011a, 12).

3.2 Alle 3-vuotiaiden lasten sosiaalisten taitojen kehitys

Pieni lapsi on luonteeltaan utelias ja hénelld on halu tutkia seké héneen itseensa liittyvid, ettd
hénen ulkopuolellaan olevia asioita. Ympériston tutkiminen tapahtuu koskettaen, ravistaen,
tonien ja repien. Fyysisen kosketuksen tarkoitus on kuitenkin vain tutkia ympéardivien
esineiden ominaisuuksia, vdittdd Keltikangas-Jarvinen (2010, 68). Tonien ja repien lapsi voi
satuttaa toista ihmisté ilman tarkoitusta. Pieni lapsi vasta opettelee ymmartimain omien
tekojensa seuraukset. Vygotskyn (1978) mukaan kehitykseen ja oppimiseen liittyy sosiaalinen
tilanne. Pieni lapsi tarvitsee aikuisen ohjausta kehittyékseen optimaalisesti. Kun aikuinen
tuntee lapsen, hén voi tukea lasta toimimaan mahdollisten edellytystensd mukaan. Téssa
korostuu lapsen yksilollisyyden ymmaértdminen. Lapsi tarvitsee paljon positiivista palautetta
vuorovaikutuksesta aikuisten kanssa. (Kauppila 2006; Pihlaja 2005a.) Lapsen sosiaaliset ja
vuorovaikutustaidot eivét kehity ilman esimerkkii ja opettamista. Sosiaalisten ja
vuorovaikutustaitojen heikkous johtaa ongelmiin ja syrjdytymiseen sosiaalisissa tilanteissa.
Pihlajan (2018a, 147) mukaan sosiaalinen kehitys etenee inhimillisessé sosiaalisessa
kontekstissa, jossa lapsen kehitykseen vaikuttavat perhe, suku ja varhaiskasvatuksen

ympéristot.

Lapsilla sosiaalisuus ilmenee siind, miten aktiivisesti he ldhestyvit uusia ithmisid esittda
Keltikangas-Jarvinen (2010, 37). Lapsen kasvuympéristo antaa sosiaaliselle lapselle parhaan
mahdollisen positiivisen palautteen. Lapset eroavat jo varhain siind, miten mieluusti he
tekevit tuttavuutta uudessa ryhmaissé ja kuinka halukkaasti hakeutuvat toisten seuraan
(Poikkelus 2011, 82). Positiiviset sosiaaliset tilanteet vaikuttavat kehittyvén lapsen
persoonallisuuteen. Lapsen oma toiminta johtaa positiivisiin kokemuksiin ja niiden kautta
oppimiseen, mikd on hyvé ldhtokohta itsetunnon kehitykselle. Lapsen sosiaalinen ympéristd
vahvistaa niitd taitoja, joihin lapsella on synnynnéinen valmius. (Keltikangas-Jarvinen 2010,
40.) Taaperoikdisen sosiaalisena taitona voidaan pitdd yhdessa leikkimisti, juoksemista tai

toisen lapsen silittimistd. Lapsen kasvaessa hdnen kahdenvélisen vuorovaikutuksen taitonsa
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kehittyvit. (Pihlaja 2018a, 148.) Sosiaalisten taitojen kehityksessd on yksilollisid ja
kehityksellisid eroja (Rubin ym. 2006, 645).

Leikki on lapsen tapa tutustua maailmaan ja ilmentéd omaa luovuuttaan. Leikin avulla lapsi
oppii sosiaalisia taitoja ja pyrkii liittyméén yhteisonsé jaseneksi. Leikkiessddn lapsi késittelee
kokemuksiaan seké antaa uusia merkityksid ymparistolle ja muille ihmisille. (Hannikédinen &
Rasku-Puttonen 2001.) Lapsi harjoittelee sosiaalisia tilanteita ja ratkaisee niissd syntyneitd
pulmia ja opettelee paremmin ymmaértdmain ihmisten vilisid sosiaalisia suhteita. Suhonen
(2009, 16) on todennut, etté taaperoikéisten leikeille on ominaista vuorovaikutus aikuisten
kanssa, ja se syntyy vilittomassé yhteisessd toiminnassa. Strandellin mukaan (1995)
integroituminen lapsiryhmédan edellyttid lapselta kykyd ymmartéé erilaisia tapahtumia ja
tilanteita pdiviakodin arjessa. Onnistuneeseen vuorovaikutukseen ikéistensd kanssa lapsi
tarvitsee taitoja leikkiin liittymiseen. Hannikédinen (1995) korostaa aikuisen mallia
roolileikkiin liittymisen mahdollistajana seké aikuisen tapaa ohjata lasta
vuorovaikutukselliseen leikkiin kaverien kanssa. Aikuisen on myos luotava tilanteita, joissa
lapset voivat kisitelld roolileikkien avulla ympéristdssdin havaitsemiaan ja kokemiaan

asioita. (Suhonen 2009, 2).

Alle 3-vuotiailla lapsilla leikkialoitteet ovat useammin ei-kielellisia véittdd Kronquist (2004).
Suhonen (2009) toteaa omassa tutkimuksessaan, ettd “’toisen ikdvuoden aikana lapsen leikki
kuvastaa hinen ymmarrystdin maailmasta ja hdnen kykyéan luokitella késitteitd.” Lapsi alkaa
jo selvisti osoittaa mielenkiintoa muita lapsia kohtaan ja kayttdd enenevissd méairin tavaroita
kayttotarkoituksen mukaisesti (Keltikangas-Jarvinen 2010, 212; Suhonen 2009, 11.) Kolmen
vuoden ikdd ldhestyessddn lapsi alkaa aktiivisesti hakeutumaan leikkiin kaverien kanssa ja
osaa ylldpitdd kuvitteluleikkid. Lapset alkavat leikkiméén yhdessa niin, ettd kyse on jo selvisti
vuorovaikutuksesta (Keltikangas-Jérvinen 2010, 213). Kun lasten leikki muuttuu idn myoté
vuorovaikutteisemmaksi, niin se palvelee silloin yhé kehittyneempié psykologisia toimintoja
(Rubin ym. 2006, 636). Téssd ikdvaiheessa aikuisen tehtdvina olisi auttaa lasta
vuorovaikutuksen ylldpitdmisessi ja antaessa lapselle haasteita tekemélld aloitteita
vuorovaikutukseen (Suhonen 2009, 15). Leikki on lasten keskindisti sosiaalista

vuorovaikutusta ja se edellyttdd taitoja havainnoida ympéristod ja matkia muita. Lapsen
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leikkiin sitoutumisesta tulee sosiaalinen aktiviteetti miké antaa mahdollisuuden lapsen

vuorovaikutustaitojen jatkuvalle kehittymiselle. (Buckley 2003, 90.)

Havaintotoiminnot, muisti ja ajattelu ovat varhaisten vuorovaikutustaitojen ja kielellisen
kehityksen perusta. Lapselle kehittyy vihitellen tietoisuus sekd omasta ettd muiden
toiminnasta ja hin oppii muokkaamaan omaa kayttaytymista ja tulkitsemaan toisten ihmisten
kayttdytymistd. (Launonen 2007, 22.) Harterin (1983, 248) mukaan varhaislapsuuteen liittyy
erillisyyden ja yhteisollisyyden ymmaérryksen kehittyminen, johon kuuluvat tieto minuudesta
ja tieto muista. Lapsen mindkuvan kehityksen tukeminen ja vahvistaminen on
yhteiskunnallisestikin merkittdvé asia. Kielteinen minékuva pahentaa ongelmia kavereiden
kanssa, mika voi johtaa lapsen vetdytymiseen ryhmaisté ja lopuksi syrjdytymiseen (Webster-

Stratton 2011, 223).

Lapsen temperamentti liittyy lasten sosiaaliseen kehitykseen. Yksilolliset temperamenttierot
vaikuttavat sithen, miten yksilot kokevat ympéristonsi ja reagoivat sithen. Siksi
temperamenttieroilla on vélttimétti oltava seurauksia oppimiseen, kasvamiseen ja
ympéristdon sopeutumiseen. (Rothbart ym. 2011, 24.) Temperamenttiin perustuvalla
emotionaalisella reaktiivisuudella uskotaan olevan yhteys persoonallisuuseroihin lapsuudessa
ja aikuisidssd. Sen liséksi yksilolliset erot temperamenttiin perustuvassa tunteiden ilmaisussa
muokkaavat lasten erilaisia sosiaalisia kdyttdytymismalleja. (Eisenberg 2006, 2; Rothbart ym.

2011, 17.)

Jotta lapsi pystyy verbaaliseen vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa, hén tarvitsee
puhetaitoja. Ennen kun lapsi pystyy tuottamaan sanoja, hdnen tulee ymmaértdi sanojen
tarkoitus. Lisdksi hénen tulee osata d4ntdd sanoja ja kdyttdd niitd sopivissa tilanteissa.
(Adenius-Jokivuori 2005, 194.) Kielen kehityksen arvioinnin kannalta tdytyy seurata 1-2-
vuotiaan kielen ymmairtdmistd. Vaikka lapsi ei itse puhuisikaan, puheen ymmaértaminen viittaa
kielen oikeasuuntaiseen kehittymiseen. Adenius-Jokivuoren (2005, 196) mukaan 1,5-2
vuoden idssé lapsen sanavarasto on noin 30-50 sanaa ja alkaa sen jélkeen nopeasti
laajentumaan. Sanavaraston kasvu on yhteydessd lapsen muuhun kognitiiviseen kehitykseen.

Toisen ikdvuoden aikana lapsen keskustelutaidot alkavat kehittyd, ja lapsi alkaa oivaltaa
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puheen vuoronvaihdon. Hin on oppinut tunnistamaan toisen lapsen puhetta ja ymmértdd myds

sen, kun kommunikaatio ei sujuu. (Buckley 2003, 78-79.)

Kolmen vuoden idssi lapset alkavat huomioimaan vuorovaikutuskumppanin merkitysta
(Buckley 2003, 95). Kuvitteluleikkien lisdéntyessa lapset alkavat kdyttidd puhetta leikkiessdén.
Suhosen (2009, 9) mukaan lapsi tarvitsee vuorovaikutuskumppanikseen aikuisen tai toisen
lapsen, koska kielelliset symbolit opitaan jaetussa toiminnassa. ’Puheen liittiminen leikkiin
on olennainen osa korkeampien psyykkisten toimintojen syntya,” kirjoittaa Vygotsky (1978).
Han toteaa, ettd ratkaiseva kohta lapsen kehityksessé tapahtuu silloin kun lapsi alkaa
yhdistdmaiin kielen esineiden kéyttoon ja toimintansa ohjaamiseen.” Kolmeen ikdvuoteen
mennessé lapsi osaa ilmaista itsedéin puheen avulla ja osaa yleistdd tapahtumat ja toimijoiden

roolit siind.

Taaperoikdiset tarvitsevat aikuisen tukea huomion suuntaamisessa asiaan tai tekemiseen,
ennen kuin aikuinen voi antaa sanallisia ohjeita. Keskustelun ja leikin samanaikainen
yhdistdminen ei vield onnistu ja aikuisen tulisikin ylldpitdéd keskustelua lasten valilla leikin
aikana. (Buckely 2003, 83-96.) Lapsi ja aikuinen ovat affektiivisessa vuorovaikutuksessa, ja
silld on merkittdava vaikutus seké lapsen tunteisiin ettd hanen kehityksensa lopputulokseen
(Tronick 2007, 164). Pikkulapsen affektiivisen kéyttdytymisen pitéisi olla aikuiselle viestina
lapsen tavoitteellisista pyrkimyksistd, joita avustetaan ja tiydennetién kasvattajan
kapasiteeteilla. Sensitiivinen aikuinen osaa “lukea” niité viestejd. (Tronick 2007, 166.) John
Bowlby (1969) huomasi omissa tutkimuksissaan, ettd lapsilla ilmenee jo varhaisessa
vaiheessa vilttdmis- ja 1dhestymiskédyttdytymistd. [hmisen ldhestymiskéyttaytyminen liittyy
turvajirjestelmiin hoivan ja huolenpidon saamisesta. Lahestyminen johtaa helposti
positiivisiin vuorovaikutusmuotoihin, luottamukseen, ystivyyteen ja auttamiseen. (Kauppila

2006, 48.)

Kielenkiyttd on osa ithmisten vilistd vuorovaikutusta. Pdivikotityon kannalta on mielekésti
pysédhtya pohtimaan kielen tehtivié, koska niiden monipuolinen toteutuminen on yksi
kielenkdyton kehittdmisen tavoite. (Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 22.)

Péivékodissa pitdisi tukea lasten keskinéistd kanssakdymistd ja ystavyyssuhteita. Kaikkia
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yhteison jisenid tulee rohkaista kommunikointiin ja ndyttda tarvittaessa mallia tuetusta
kommunikointitavasta. Hidas puhumaan oppiminen tulee esille jo 2-2,5 vuoden iissa.
(Korpilahti, Arikka & Wallden 2015, 55-56.) Lasten huonot vuorovaikutustaidot voivat
vaikuttaa heiddn sosiaalisiin suhteisiinsa, koska sosiaalinen vuorovaikutus on riippuvainen
kielellisistd taidoista (Van den Bedem, Willems, Dockrell, van Alphen,& Rieffe 2018, 599).
Joillakin lapsilla kuitenkin esiintyy kielen kehityksessé viiveitd ja ongelmia. Kielen
kehityksen tukemista kannattaa tukea heti siitd lahtien, kun kielen kehityksestd ollaan

huolissaan.

Siiskosen, Aron, Ahosen ja Ketosen (2003, 127) mukaan seuraaviin kielen kehityksen
vaikeuksiin kannattaisi kiinnittdd huomiota eri ikdryhmissa: alle 1-vuotiaiden
vastavuoroisuuden puute; 1,5-vuotiailla kommunikatiivisten eleiden puuttuminen ja
ymmairtdmisen vaikeus; 2-vuotiailla niukka sanavarasto ja ymmartdmisen vaikeus; 3-
vuotiailla niukka sanavarasto, episelvd puhe ja ymmaértdmisen vaikeus. Kielenkehityksen
ongelmat olisi pystyttdvd havaitsemaan mahdollisimman varhain, jotta voitaisiin estdi niista
aiheutuvia liitdnndishairioitd. Useissa tapauksissa puheen ja/tai kielen kehitysviivastymat
tulevat esille kielellisten taitojen hitaana omaksumisena ja kapea-alaisena hallintana.
Puheenkehityksen viiveisyys nékyy selvisti jo 2—4-vuotiaiden ikdryhmassd. (Korpilahti
2003, 43.) Kielen kehityksen poikkeavuuden erottaminen viivéstyneestd kielen kehityksesta
on askarruttanut seké tutkijoita ettd varhaiskasvatuksen henkilokuntaa (Adenius-Jokivuori
2005, 199). Lapsen kielen kehitys on tiarked myos SE-kehityksen kannalta. On tarkedta
tunnistaa ja nimeti tunteita seka kasitelld sosiaalisia ongelmatilanteita. Lapsen vaikeudet
kielen tuottamisessa ja ymmartdmisessd lisddvét lapsen vaikeuksia ratkaista sosiaalisia
tilanteita. Sosiaalisiin vuorovaikutussuhteisiin liittyvissé tilanteissa luodaan pohja lapsen
itsetunnolle, joten kasvattajalla on suuri vastuu turvata lapsen myonteinen kehitys (Adenius-
Jokivuori 2005, 202). Erityistd huomiota tdytyisi kiinnittdé lapsiin, joiden sosiaalisuus ja
vuorovaikutuksellinen aloituskyky on matala. Namé lapset tarvitsevat aikuisen vahvaa ja
johdonmukaista ohjausta sosiaalisissa tilanteissa ja positiivista palautetta. Aikuisten
ymmartdva suhtautuminen ja mahdollisuuksien luominen lapsen kehityksen tukemiseksi ovat

tarkeitd tukitoimia kaikille lapsille. (Keltikangas-Jarvinen 2010; Pihlaja 2005a.)
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Sosiaaliset drsykkeet kasvattavat ja kehittévit lapsista ihmisyhteison jdsenia.
Yhteiskunnallinen kehitys tai sosialisaatio tarkoittaa sitd, miten lapsista tulee perheiden,
vertaisryhmien, yhteisdjen ja kulttuurien jdsenid. (Kauppila 2006, 19; Killen & Coplan 2011,
5.) Ihmisen sosialisaatioprosessi on pitké, jopa koko eldmin kestévéa tapahtuma.
Sosialisointiin liittyy kolme ndkékulmaa, biologinen, kognitiivinen ja sosiaalis-kulttuurinen.
Biologinen nidkokulma perustuu ihmisen synnynndiseen haluun sopeutua ryhmiin,
kognitiivinen ndkokulma esittdd meille erilaisia tapoja, miten ithmiset ajattelevat, tulkitsevat ja
prosessoivat sosiaalisia suhteita ja sosiaalis-kulttuurinen ndkokulma muistuttaa meita siita,
ettd sosiaalistumiseen vaikuttaa erilaisten ihmisryhmien luonne, konsensuksen aste niissa
ryhmissé tai paineen laajuus erityisten sosiaalisten identiteettien omaksumiseen. (Blunt

Blugental & Goodnow 2006, 390.)

Bronfenbrenner (1979) on kehittinyt ekologisen systeemiteorian ihmisen
sosialisaatioprosessin ja kasvatuksen vaikutusten ymmaértdmiseksi. Timén systeemiteorian
avulla voidaan tutkia ithmisten erilaisia vuorovaikutussuhteita, rooleja ja toimintoja. Se tarjoaa
mahdollisuuden kehittyvén henkilon yksildlliseen ja yhteiskunnalliseen tarkasteluun
(Harkonen 2008, 25-34.) Tamai teoria on myohemmin nimetty uudelleen bioekologiseksi
systeemiteoriaksi ja sen avulla yksilon kehitystd voidaan tarkastella neljélla eri tasolla, jotka
toimivat vuorovaikutuksessa keskenéddn. Neljd tasoa muodostavat mikro-, meso-, ekso- ja

makrosysteemit (Ks. kuva 2).
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Kuva 2 Bronfenbrennerin (1979) bioekologinen malli Pennin (2008, 47) kuvaamana

Kuten kuvasta 2 ilmenee, mikrosysteemi on ldhin lapseen vaikuttava sosiaalinen ymparisto ja
se sisdltdd ne rakenteet, mihin lapsella on suora kontakti. Aluksi lapsen suhde toisiin thmisiin
on kahdenvilinen ja mydhemmin lapsi laajentaa vuorovaikutusta useampiin thmisiin.
Henkildiden véliset suhteet ovat mikrosysteemissd kaksisuuntaisia, eli aikuiset ja kaverit
voivat vaikuttaa lapsen kdyttdytymiseen, mutta my0s lapsi itse vaikuttaa

vuorovaikutuskumppaneiden kdyttdytymiseen. Juuri siini l&hipiirissé vaikutus on

voimakkainta (Bronfenbrenner 2002, 262; Penn 2008, 46.)

Kiintymyksen saaminen sekd antaminen ovat lapselle elinehto, ja vanhempien tehtavini
onkin vastavuoroisen kiintymyksen mahdollistaminen (Kalland 2014, 26). John Bowlbyn
(1969) ja Mary Ainsworthin (1978) kehittimét kiintymyssuhdeteoriat ovat perustana, kun
tutkitaan kiintymyssuhteen laadun merkitystd vuorovaikutuksessa. Turvallinen

kiintymyssuhde tukee lapsen emotionaalista sddtelyd, itseluottamusta, sosiaalisia taitoja,



26

empatiaa, leikkejé ja lapsen dlyllistd seka kielellistd kehitysta (Hughes 2011, 20).
Kiintymyssuhteen vaikutus lasten sosiaaliseen kompetenssiin on pitkékestoinen (Keltikangas-
Jarvinen 2012, 40; Laakso 2011, 71; Rotkirch 2014, 243). Denham ym. (2003, 238) tulevat
heidin tutkimuksessaan siihen tulokseen, ettd lasten hyvit sosiaaliset vuorovaikutustaidot
ennustavat my0s hyvai psyykkistd hyvinvointia. Vuorovaikutuksen heikentidvéna tekijéni ja
kommunikoinnin esteend voidaan mainita nykypédivén ilmioni suuri informaatio- sekd

viriketulva (Lammi-Taskula & Bardy 2009, 66).

3.3 Emotionaaliset taidot
3.3.1 Tunteiden kehitys

Tietdmys lapsen saaman hoivan laadun ja hinen psyykkisen hyvinvointinsa vilisistd
yhteyksistd lisdéntyy nopeasti, mutta ylldttdvan vihén aikaa siitd on oltu kiinnostuneita.
Nykyisin uskalletaan puhua jopa tunteiden merkityksestd, aiheesta, joka herétti vield jonkin
aikaa sitten lahinnd huvittuneisuutta akateemisen psykologian piirissé kirjoittaa Sinkkonen
(2008). Ihmisen emotionaaliseen kehitykseen kuuluu tunteiden tunnistamisen, ilmaisemisen ja
sadtelytaitojen opettelu. Usein emotionaalista prosessia pidetddn muiden sosiaalistumisen
keskeisten prosessien toiminnallisina sditelijoind (Eisenberg 2006, 4). Ei voida vain luetella
tuloksia, kuinka moni lapsi on surullinen, vihainen tai iloinen. Meidén tavoitteenamme pitéisi
olla sen prosessin ymmairtdmisen tutkiminen, mikéa johtaa néihin tuloksiin, kirjoittaa Tronick
(2007, 164.) Taaperoikdinen lapsi opettelee tunnistamaan omia ja muiden tunteita ja
sanoittamaan niitd. Sosiaalinen kasvu liittyy vahvasti lapsen emotionaaliseen kasvuun, koska
lapsen sosiaalisessa kehityksessé lapsi alkaa toimimaan yhdessa toisten kanssa. Tunteet
ohjaavat ihmisen toimintaa sosiaalisissa tilanteissa ja muokkaavat automaattisesti kehomme
vireystilaa. Tunteet myos vaikuttavat sithen, miten havaitsemme ja tulkitsemme
ympdristomme tapahtumia: kiinnitdimme usein jopa tahtomattamme huomiota toisten ithmisten
tunneilmaisuihin ja painamme usein erityisen tunteelliset ilmaisut mieleemme (Nummenmaa

2010, 11).

Tunteiden médritteleminen ei ole yksinkertaista. Eloonjddamisen kannalta tirkedt ympériston

vihjeet, joita ihminen saa erilaisia tilanteita arvioitaessa, laukaisevat sarjan joustavia vasteita
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ja reaktioita, jotka tuottavat sopeutumista tehostavia kayttdytymisen muotoja (ks.
Nummenmaa 2010; Sinkkonen 2008). Tunnereaktiot ovat kokonaisvaltaisia kehon ja mielen
tiloja, jotka helpottavat pdédtoksentekoa, auttavat tiedon prosessoinnissa ja tarkkaavuuden
suuntaamisessa seké saavat meiddt toimimaan sellaisissa tilanteissa, joissa on pakko toimia.
Voimakkaat tunnereaktiot liittyvét aina eldmén ja hyvinvoinnin kannalta keskeisiin
tapahtumiin, ja tunteet toimivatkin tarkedna sdatelyjarjestelména, jonka tehtivani on
varmistaa hyvinvointimme erilaisissa tilanteissa (Nummenmaa 2010, 13). Vauvan hoivaajakin
kuuntelee herkésti tunteitaan ja yrittda tulkita vauvan tarpeita niiden avulla (Sinkkonen 2008,
89). Arnkil ja Erikson (1995) ja Surakka (1999) ovat omissa tutkimuksissaan tulleet sithen
tulokseen, ettd tunteet myoOs tarttuvat, jolloin kyseessd on samaistumisprosessi. [hmisill4 on
kyky samaistua toisten tunteisiin ja se on olennaista ihmisten keskindisen ymmaérryksen

kannalta.

Tunteet sddtelevit taustalla elimistémme ja mielemme toimintaa jatkuvasti, vaikka
suurimman osan ajasta ndmi muutokset ovat niin pienid, ettd emme edes huomaa niité
(Nummenmaa 2010, 38). Tunteita ei pysty selittdmiin ja tulkitsemaan pelkéstddn jarjen
avulla, vaan tunteen tiedostaminen on sen aitoa kokemista. Tunteen merkitys paljastuu, kun
thminen oivaltaa tapahtumien yhteyden ja kaiken liittymisen kehoonsa ja tunneperimiénsa
(Pietidinen 2013, 20.) Ihminen tulee tietoiseksi tunteistaan vasta silloin, kun ne ovat tarpeeksi
voimakkaita. Nummenmaan (2010) mukaan tietoiset tunnekokemuksemme toimivat meille
signaaleina ja merkkeind siitd, ettd ymparistossi ja edelleen kehossamme ja mielessimme on
tapahtunut merkittdvid muutoksia, jotka meidén pitdisi huomioida. Aidolla tunteella on aina

kohde eli se on intentionaalinen.

Ihminen voi kokonaan menettdé kosketuksen tunteisiin, jos hin oppii jo varhain
tukahduttamaan kaikki negatiiviset tunteensa. On yhd enemmin néyttdd siitd, ettd didin ja
muiden aikuisten antaman hoivan vakavat ja pitkdkestoiset puutokset varhaislapsuudessa ovat
yhteydessd immuunisysteemin kehityksen héiridihin ja siten suurempaan sairastumisalttiuteen
(Sinkkonen 2008, 124). My®&s pitkddn jatkuneet voimakkaat kielteiset tunteet rasittavat
elimistdd ja tunnistamattomina ja purkamattomina vaarantavat terveyden. Vihan, pelon ja
stressin on jo pitkdén tiedetty liittyvén useisiin sairauksiin. Myonteiset tunteet virkistaviét,

vapauttavat ja auttavat elimistod ja mieltd palautumaan kielteisten tunteiden vaikutuksesta.



28

(Niemi 2015, 59.) Saarni, Mumme & Campos (2006, 238) méérittelevit tunteen henkilon
yritykseksi tai valmiudeksi luoda, yllépitdd tai muuttaa henkilon ja ympériston suhdetta

kyseiselle henkil6lle merkittidvissé asioissa.

Tunteita voidaan sdddelld tehokkaasti monella tavalla. Jo pienet lapset alkavat opettelemaan
ennakoivia tunteiden sddtelystrategioita. Vaikka tunteet ovatkin fysiologialtaan samanlaisia ja
yksinkertaisia kaikille, suhteemme niihin tekee ne usein vaikeiksi ymmartdd. Se, miten meité
on kohdattu tunnetilanteissa, on antanut meille mallin, miten tunteisiin kannattaa suhtautua
(Jadskinen & Pelliccioni 2018, 13). Pienen vauvan kanssa verbaalinen asioiden selittiminen ei
auta. Vauva saattaa ymmartdd hiukan puhetta, mutta hén ei tuota vield kieltd. Mutta jo
pienikin vauva tajuaa puheen sdvelen, hin ymmartaa hoitajan tunteen sanojen takana
(Sinkkonen 2008, 89). Ihmisessé olevat peilisolut toimivat automaattisesti niin, ettd toisten
tunteet vaikuttavat. Ihmisessi olevat empatiajarjestelmét osallistuvat lukuisten muiden
tunteisiin liittyvien toimintojen muuttamiseen havaitsijan mielessi ja kehossa. (Niemi 2015;
Nummenmaa 2010.) Tunteet ovat tarttuvia. Tdma on hyvé tiedostaa ja muistaa myds niissd
tilanteissa, joissa kielteisid ja ahdistavia tunteita on paljon. Kun toisten ihmisten tunteet
stirtyvdt meihin, emme ainoastaan matki tai simuloi heiddn kehojensa liikkeitd, vaan meille
siirtyy heiddn koko tunnetilansa: mielen sisillot, syddmen lyontitiheys, hengitystaajuus,

immuunivaste ja niin edelleen (Nummenmaa 2010, 139).

Pelkéstddn toisten tunneilmaisujen havaitseminen tuottaa aivoissa samanlaisia reaktioita kuin
tunteiden henkilokohtainen kokeminenkin. Tunteiden tarttuminen ja empatia néyttéisi
perustuvan toisten henkildiden somatosensoristen tilojen kartoittamiseen omassa kehossa
(Nummenmaa 2010, 142). Kyky tuntea empatiaa kanssaihmisii kohtaan on merkittava
tunnetaito. Empatia yhdistds ihmiset toisiin, ja se on toisten ihmisten tunteiden
ymmartdmistaito (Saarni ym. 2006, 274). Ahosen (2015, 36) mukaan empaattiset lapset ovat
sensitiivisempid ja ymmartdvét paremmin sekd omaa ettd muiden kdyttdytymistd. Empatia
niin kuin muutkin sosiaaliset- ja tunnetaidot ovat opittavissa oleva taito. Aikuisen tuki on
tassdkin tarkedssd roolissa. Aikuinen voi omalla kayttdytymiselldéin mallintaa lapselle, ettid

kaikki tunteet ovat sallittuja (Ahonen 2015, 36).
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Tunteiden sddtelyn perusedellytys on tunteen tunnistaminen ja nimeédminen. Tunteen
nimedminen auttaa meitd tunnistaman myds tarpeen tunteen takana. Tunteiden séételyn
perustehtivid ovat oman tunnetilan ennakointi, timénhetkisen tunnetilan yllapito ja
tdménhetkisen tunnetilan muuttaminen. Tunteiden sddtelyn avulla voimme vaikuttaa siihen,
mitd tunteita koemme, kuinka voimakkaita tunteita koemme, milloin koemme niité tunteita ja

miten ilmaisemme tunteitamme (Nummenmaa 2010, 152.)

Tunteet tuntuvat kehossa ja oman tunnekehon tunteminen on edellytys hyville tunnetaidoille.
Kehotietoisuudella tarkoitetaan kyky4 aistia tarkasti, mitd omassa kehossa tapahtuu. Keho ja
mieli ovat samanaikaisesti erottamattomasti yhté, samalla erillisid. Se, mitd tapahtuu mielessé,
koetaan kehossa. Ja se, mitd koemme kehossamme, heijastuu mieleemme. (Siira & Paloméki
2016, 9.) Kun ihminen ajattelee jotain, niin aivot tekevit siitd tulkinnan, josta seuraa
tietynlainen kehoreaktio. Kehotietoisuudella tiedetédén olevan merkitystd esimerkiksi
stressinhallinnassa. Tietoisuustaitojen harjoittamisen tirkein asia onkin oman
kehotuntemuksen ja -tietoisuuden lisddminen. Alalla tehdyt aivotutkimukset ovat osoittaneet,
ettd tietoisuustaitojen harjoittaminen saa aikaan aivojen rakenteellisia ja toiminnallisia
muutoksia alueilla, joilla sijaitsevat muisti, tarkkaavaisuus, tunnesiitely, empatia, stressi seka
interoseptio eli kehoaisti (Rechtschaffen, 2016, 18-19). Nykyisin ymmarretddn aina vain
paremmin, ettd kehon fysiologinen tila vaikuttaa myds ihmisen emotionaaliseen ja
kognitiiviseen tilaan. Kehotietoisena pystyy sddteleméén emotionaalisia ja fyysisid
reaktioitaan. Esimerkiksi kyky sdéddelld stressid erilaisten kehollisten keinojen avulla perustuu
pitkélti oppimiseen ja toistamiseen (Siira & Palomiki 2016, 43). Itsesdételylla tarkoitetaankin
thmisen kykyd vaikuttaa kehon reaktioihin ja kehoon kiintedsti kytkeytyviin mentaalisiin

toimintoihin, ajatteluun, tunteisiin ja kdyttdytymiseen.
3.3.2 Tarpeet tunteiden takana

Tunteet viestivit tarpeista ja ovat aina tarkoituksellisia. Ne voivat viestittdd jostakin tirkedsta,
ne kertovat meille itsestimme, mistd pidimme ja mistd emme, seké kussakin hetkessa elossa
olevista inhimillisisté tarpeistamme, ovat aktiivisina tunteiden alla (Jadskinen & Pelliccioni
2018; Siira & Palomiki 2016). Yksi pienen lapsen vahvimmista tarpeista on turvallisuuden
tarve. Turvallisuuden tarve vaikuttaa lasten sosiaalis-emotionaaliseen kehittymiseen. Suhonen
(2009, 6) on havainnut, ettd hyvén ja turvallisen suhteen syntymiseen lapsen ja aikuisen

valilla vaikuttaa aikuisen emotionaalinen saatavilla olo. Lapsen ja aikuisen vélinen
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vuorovaikutus (ks. taulukko 1.) on kaksisuuntaista. Lapsen kiinnittyminen ja kiintyminen
hoitajiinsa vaikuttaa lapsen sopeutumiseen péivikotiin. Turvalliseksi hoitajansa kokevat
lapset ovat itsendisempid ja empaattisempia, vaittavét Silvén & Vienola (1995). Pahin tilanne
saavutetaan silloin, kun lapsen tarpeet leimataan vain huonoksi kayttadytymiseksi, eika

aikuinen vastaa lapsen tunteisiin (Lindh & Sinkkonen 2009, 51).

Taulukko 1 Lapsen kehitykselliset tarpeet vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa (Emde 1989)

LAPSI AIKUINEN

Kiintymys Kiin(nit)tyminen
Haavoittuvuus Suojelu

Fysiologinen saately Jarjestynyt struktuuri
Tunteiden saately ja jakaminen Empaattinen vastavuoroisuus
Oppiminen Opettaminen

Leikki Leikki

Itsekontrolli Kuri

Lapsen kehitys on hidnen ja aikuisten sekéd sosiaalisen kontekstin antamien kokemusten tulos,
kirjoittaa Suhonen (2009, 7). Lapsen oppiminen ja kehittyminen tapahtuu
vuorovaikutussuhteissa sekd vertaistensa ettd aikuisten kanssa. Aikuisten tulisi olla

reaktiivisia suhteessa lapseen ja seurata samalla lapsen kéaytostd (Suhonen 2009, 9).

3.4 Alle 3-vuotiaiden lasten emotionaalisten taitojen kehitys

Jo eldminsa alusta alkaen lapsi on aktiivinen oman kehityksensé toteuttaja (Vauras &
Annevirta, 2005, 60). Ennen lapsen varsinaisen kasvatuksen ja koulutuksen alkamista, lapsi
oppii monia perusvalmiuksia itse tutkien ja kokeillen sekd muiden ihmisten ohjaamana.
Pienten lasten kanssa toimivien aikuisten tdytyy auttaa lapsia tarvittaessa rauhoittumisessa ja
antaa heille tietoa, jonka avulla lapset voivat tulkita ympériston tapahtumia. Valmiudet omien
tunteiden ja yllykkeiden sdételyyn ja muokkaamiseen ovat ymmaérrettavésti tarkeitad
kanssakdymisen ja sosiaalisen oppimisen kannalta (Sinkkonen 1999, 21). Idn myo6té lasten
emotionaaliset ja sosiaaliset itsesdételytaidot kehittyvit ja se ndyttdytyy reaktiivisuuden
vdhenemisend. He pystyvét esimerkiksi sddtelemdidn paremmin emotionaalisen kiihottumisen
kulkua, voimakkuutta ja kestoa. (Eisenberg 2006, 5-6; Rothbart & Bates 2006, 132.) Lasten

tunnereaktiot saattavat vaihdella huomattavasti seké esiintymistiheyden ja -laajuuden etté
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tunteiden ilmaisemisen suhteen. Tunteiden sdétely viittaa henkilon kykyyn hallita
asiaankuuluvalla tavalla omia tunnereaktioitaan tunteita herdttdvissa tilanteissa. (Webster-

Stratton 2011, 247.)

Ennen kun lapsi pystyy sddteleméén tunteitaan, hinen tdytyy ymmaértia, mistd on kysymys.
Tunteiden nimeédminen ja sanoittaminen auttaa lasta tunteiden tunnistamisessa. Tunteiden
sanoittaminen auttaa hintd ymmaértdméaén sisilladn vellovaa tunnekuohua. Lapsi oppii
hallitsemaan tunteitaan, kun oppii sanoittamaan, miltd hénesti tuntuu. Jos huitomisen ja
richumisen sijasta tuleekin huuto ’Olen tosi hirveédn vihainen!”, niin aikuinenkin pystyy
paremmin ymmairtdmaan miltd lapsesta tuntuu. Lasten tunteita ei saa ohittaa, koska jokaisen
tunteen ja tunneilmaisun takana on ihmisen perustarve. Kehityksen alkuvaiheessa oleva lapsi
ei osaa ilmaista omia perustarpeitaan rakentavasti. Aikuisen merkityksesté lapsen tunnetilojen
sanoittamisessa ovat tutkineet mm. Jéédskinen & Pelliccioni (2018), Niemi (2015) ja
Sinkkonen (2008). Aikuisen tehtdvadni on auttaa lasta hdnen tunnetilansa nimedmisessd. Se on

osoitus siitd, ettd tunteeseen suhtaudutaan vakavasti ja ettd sitd ei peldtd eiké ohiteta.

Emotionaalinen ja sosiaalinen kehitys ovat lapsen yleisen kehityksen osa-alueita ja ovat hyvin
tiiviissd yhteydessa toisiinsa sekd sen lisdksi lapsen kognitiiviseen kehitykseen. Lapsen koko
kehitys tapahtuu askeleittain, samoin tunteiden ja empatian kehitys. Lapsen terve kasvu ja
kehitys vaativat hoitavilta aikuisilta jatkuvaa herkkyytti tunnistaa lapsen viestejd, vastata
niihin ja sdddelld hinen tunteitaan. (Sainio ym. 2020, 83). Pihlajan (2005a) mukaan pienen
lapsen emotionaalisen ja sosiaalisen kehityksen ikdvuosikohtainen kehitys on
seuraavanlainen: 0-1 vuotiaana osataan tulkita toisten tunnetiloja kasvoista, osataan liittd4
emotionaalinen merkitys tiettyihin objekteihin; 1-2 vuotiaana osataan lohduttaa, tuottaa
erilaisia emootioita aktiivisesti, osataan kiusata ja satuttaa; 2-3 vuotiaana on kykya kuvitella
toisen ihmisen olotilaa, havaintoja, tunteita, osataan olla empaattisia toisen tunnetiloja
kohtaan; 3-4 vuotiaana osataan piilottaa omia tunteitaan ja tiedetdén, ettd paha olo sijaitsee

toisessa, el itsessd.

Ihmisen tunteet vaikuttavat sithen, miten asioita koetaan ja monet kehitykselliset taidot

vaikuttavat puolestaan emootioihimme. Empatia tiivistdd yhteen taitoja, jotka ilmaisevat
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emotionaalista kehitysti ja jotka ovat keskeisid sosiaalisessa kanssakdymisessd. Mikali
esimerkiksi kaksivuotias ei osaa lohduttaa toista, mutta kykenee kiusaamaan, on syyti
pysdhtyd miettimédén, mita tehda. (Pihlaja, 2005a, 218.) Van den Bedem ym. (2018, 612)
16ysivit todisteita siitd, ettd empatiataidot vaikuttavat positiivisesti lasten ystdvyyssuhteisiin ja
lasten hyvét ystdvyyssuhteet parantavat lasten empatiataitoja. Lapsi tarvitsee emotionaalisen

kehityksen kannalta seké turvallista ja ymmaértdvaa ympéristoa ettd tiukkoja rajoja.

Pienen lapsen kehitysvaiheeseen kuuluu erillisyyden ja tahtomisen harjoittelukausi.
Varhaisessa leikki-idssé, ns. taaperoidssi lapsi tahtoo ja ei tahdo yhta aikaa. Sisdinen paine
saattaa purkautua raivoamisena ja uhmaamisena. Tdmén vaiheen yksi tdrkeimmisti
merkityksistd on oppia kisittelemiin aggressiota ja kdrsimittomyyden tunteita. Tarvitaan
keskeistd, merkityksellistd ihmissuhdetta, jonka avulla lapsi oppii késittelemdin néiti tunteita.
Jos hoitaja liian suojelevalla kasvatuksella estdd ja ennaltachkiisee kaikki lapsen
turhautumiset ja vihan purkautumiskohtaukset, niin silloin hoitaja vie lapselta mahdollisuuden
kokea parjddvyyttd. (Svartsjo & Hellsten 2005, 22.) Ihminen joutuu kehittdméén pettymyksen
sietoa lapi koko eldmén, pettymykset eivit lopu uhmaikiin. Lapsuusidssd vanhempien ja
muun ympariston tuki ja sen myo6té opitut vaihtoehtoiset ajattelu- ja késittelytavat luovat
pohjaa myohemmaén eldmin kyvylle sietdd paineita ja pettymyksid (Svartsjo & Hellsten 2005,
26).

3.5 Sosiaalinen ja emotionaalinen itsesaately
3.5.1 Itsesaatelytaidot

Ihmiselld on halu ymmartaa ja ennakoida ympériston tapahtumia seké halu vaikuttaa itselle
merkityksellisiin tapahtumiin ympéristossd. Haluamme myos kokea voivamme vaikuttaa
itseemme, toimintaamme ja hyvinvointiimme. Kyvyssi ja halussa hallita omaa toimintaa ja
kayttaytymistd on kyse itsesddtelystd. Se taito onkin merkittdvin sosiaalis-emotionaalinen
taito (Salmivalli 2008, 74). Lapsi tarvitsee kaikkien sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen
sadtelemiseen itseséddtelytaitoja. Lapsen erillisyyden kehitykseen kuuluu minuuden
kognitiivinen rakentaminen ja oman kayttdytymisen valvonta. Varhaislapsuudessa tiytyy

oppia henkilokohtaisen kontrollin muotoja, jotka lapsen kasvaessa syrjayttavit ulkoisen



33

sosiaalisen kontrollin tietyt muodot. Lapsen tiytyy oppia hallitsemaan impulsseja,
lykkdaméan vilitontd tyydytysti ja sietdmédn pettymyksid. (Harter 1983, 339.) Ahonen
(2015, 34) maarittelee itsesddtelytaidon lapsen kyvyksi sdddelld omia tunteitaan ja niiden
pohjalta kumpuavaa kédyttdytymistdan. [lman itsesditelytaitoja ihminen on kyvyton
rakentamaan ja ylldpitdmédn sosiaalisia suhteitaan ja toimimaan yhteiskunnassaan.
Itsesddtelyn késitteelle 10ytyy monta madritelméé riippuen ndkokulmasta ja teoreettisesta
viitekehyksestd. Kehityspsykologisessa ndkokulmassa korostuu lapsen kehittyva kyky

saddelld emootioitaan, kdyttdytymistidn ja kognitiivisia toimintojaan. (Aro 2011a, 10.)

Itsesédtely liittyy sekd toiminnan séételyyn tehtivia- ja oppimistilanteissa ettd tyydyttdvédn ja
sujuvaan vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa. Se liittyy myds vuorovaikutuksen
vaatimiin taitoihin tunteiden ja kayttidytymisen sdételyssa. Itsesdételyn kisite pitddkin
sisdlladn myos lapsen kyvyn noudattaa yhteisid sdéint6jé ja ilmaista tunteitaan sosiaalisesti
suotavalla tavalla. (Aro 2011b, 11-12.) Lapsen itsesédételytaitojen kehittyminen luo hénelle
mahdollisuuksia olla sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden lasten seka aikuisten kanssa
(Ahonen 2015, 35). Itsesditelytaidoilla on oppimiskyvyn kautta vahva yhteys akateemisten
taitojen kehittymiseen. Hyvien itsesdételytaitojen kautta uusien asioiden oppiminen helpottuu,

kun lapsi pystyy noudattamaan ohjeita ja seuraamaan opetusta.

Poikkeavan kehityksen tunnistaminen on vaikeaa, silld itsesddtelyn kehitykseen liittyvét
piirteet, kuten kyky sdddelld impulsiivisuutta ja aktiivisuutta eri tilanteissa, vaihtelevat lapsen
1dn, temperamentin, ympariston ja opittujen toimintatapojen mukaan. Térked
itsesddtelytaitoihin vaikuttava tekijd on temperamentti. Se on ihmisen luontainen ja
yksilollinen ominaisuus, persoonallisuuden perusta ja tapa kayttaytya, vaittdd Keltikangas-
Jarvinen (2004, 36-37). Itsesdidtelyyn liittyvin hdirion méérittely on sidoksissa ympériston
asettamiin normeihin ja vaatimuksiin. Liséksi ldhes jokainen lapsi on joskus levoton,
vetdmiton, poissaoleva tai sdédntdja uhmaava. On mietittdvad, mika on lapselle tyypillistd
toimintaa, ja miten se vaikuttaa muun muassa hdnen kykyynsa oppia ja tulla toimeen
ympdristonsé kanssa. (Aro 2005, 244.) Jokaisen lapsen kehitys on yksildllinen koskien seké

kehitysalueita ettd kehittymisen aikaa.
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Mitd paremmin lapsi osaa huomioida leikkikaverien toiveita ja mukauttaa toimintaansa niihin,
sitd palkitsevampaa on vuorovaikutus heidén kanssaan. Toverit saavatkin vuosien myotd yhi
keskeisemman merkityksen itsesditelyn kehityksessd. He tarjoavat mahdollisuuden tarkastella
muiden kdyttdytymistd ja sen seurauksia sekd verrata omaa toimintaa sithen. Néin itsesdételyn
kehitys kietoutuu monimutkaisella tavalla ympariston luonteeseen seki lapsen
persoonallisuuteen, sosiaalisiin taitoihin ja vuorovaikutukseen ympériston kanssa. (Aro 2005,
244.) Myo6s Vygotskin (1982) teorian mukaisesti lapsen kyky sdddelld toimintaansa kehittyy
vuorovaikutuksessa ihmisten, ympériston ja kulttuurin kanssa (mm. Sainio, Pajulahti &
Sajaniemi 2020, 24; Keltikangas-Jarvinen 2012, 91). Repo (2015, 125) on painottanut
ammattikasvattajan tirkeétd roolia lasten kehityksen tukemisessa. Kehitys kohti kielen
avustamaa itsesdételyd saa alkunsa tédsté aikuisen ja lapsen vélisestd vuorovaikutuksesta.
Lapsen kyky ohjata itseddn kielellisin ohjein nékyy itselle suunnatun puheen ilmaantumisena.
Vihitellen lapsen ulkoinen puhe muuttuu sisdiseksi, kieliopillisista sddnndista irralliseksi ja
titvistyneeksi sisdiseksi puheeksi. Siitd on tullut lapselle suunnittelun ja itsesédtelyn véline. Jo
Vygotski (1982) havaitsi, ettéd sisdinen puhe kehittyy nimenomaan vuorovaikutuksessa
ympdriston kanssa. Ympéristd voi myo0s tukea sisdisen puheen kehitysté arjen tilanteissa
monin tavoin. Lapsen tai aikuisten omien tunteiden sanoittaminen seki niiden syiden ja
merkityksen pukeminen sanoiksi tukee lapsen kykya kéyttda kieltd itsesdédtelyn vélineend.

(Aro 2005, 246.)

Kayttaytymispsykologisesta ndkokulmasta itsesdételytaitojen kehittyminen merkitsee sitd, etti
riippuvaisuus ympariston tekijoistd vihenee ja niiden sijasta vahvistuu oma taito jasentda
tilanteita ja valita toimintatapoja. (Peitso & Narhi 2011, 168.) Itseséddtelytaitojen kehityksen
vaikeuksien tunnistamisessa pitdisi tunnistaa itsesdételyn osa-alueet. Aro (2005, 249) luettelee
itsesddtelyn osa-alueiksi kéyttdytymisen, tarkkaavaisuuden, toiminnan ja tunteiden séételyn.
Lapsi tarvitsee turvallisen ympériston itsekontrollin ja -sdételyn oppimiselle. Aikuisen rajoja
asettava kdytos luo lapselle turvallisen alueen SE- ja itsesdételytaitojen oppimiselle.
Varhaiskasvatuksen ryhmaétilanteissa lapsi joutuu jatkuvasti tilanteisiin, joissa tarvitaan taitoa
pysdhtyd, odottaa ja malttaa mielensé. Arkisissa siirtymadtilanteissa lapsen tdytyy harjoitella
impulssikontrollia ja toiminnanohjauksen taitoa. Itsesdételyn tarkoitus huomataan erityisesti
silloin, kun lapsen keskittyminen herpaantuu, hin joutuu tunnekaappauksen valtaan ja

kéayttdytyy rauhattomasti. (Sainio, Pajulahti & Sajaniemi 2020, 22-23.)
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3.5.2 Stressinsaatelytaidot

Karlssonin, Melartin ja Karlssonin (2007) mukaan stressinsdétely on ihmisen
stressijarjestelmin reagoivuus, jonka perustan muodostaa ihmisen perusturvallisuuden tunne,
sosiaalisen verkoston olemassaolo ja sen toimivuus sekd opitut kognitiiviset mallit. Yksi
ihmisen sosiaalis-emotionaalisen kehityksen peruspilareista on stressinsddtely. Myos
aikaisemmin mainitut itsesditely- ja tunnesédtelytaidot liittyvit kiinteésti
stressinsddtelytaitoihin. Molemmat jérjestelmét ovat sidoksissa toisiinsa ja kehittyvit yhdessa.
Stressi on sekd fysiologinen ettd psykologinen tila, johon yksilo reagoi stressaantumalla ja

oirehtimalla tilanteen kuormittavuuden mukaan (Karlsson ym. 2007).

Lapsiryhméssd monet erilaiset tilanteet saattavat aktivoida lapsen stressijédrjestelméan.
Sensitiivinen aikuinen huomaa tdmén ja pystyy auttamaan lasta stressin séételyssa. (Sajaniemi
& Mikeld 2014, 154.) Stressin sieto ja reaktiot sithen ovat yksilollisid, mika ilmenee jo
pienilld lapsilla. Asiat, johon toinen yksilo reagoi voimakkaasti, saattaa toiselle olla mitdton
pikkujuttu. (Sainio ym. 2020, 50.) Stressinsietokyky ja -taidot riippuvat vahvasti sekd
perimisté, temperamentista ettd ympariston olosuhteista ja 1dheisten ihmisten esimerkeista.

Yleensé se onkin monen tekijan summa.

Psykologisen stressin kisitteessé stressi on yksilon ja ympériston vélinen vuorovaikutus,
jossa ympariston vaatimukset ylittdvit yksilon mielestd hdnen voimavaransa reagoida
tilanteeseen ja missd yksilo kokee tilanteen ja ympériston vaarantavan hénen hyvinvointinsa,
kirjoittaa Poijula (2016). Stressijérjestelmén aktivoituminen on kaiken toiminnan liikkeelle
panevana voimana ja on my0s edellytys oppimiselle ja sosiaalisten taitojen karttumiselle.
Varhaislapsuuden kokemuksilla ja varhaiseen vuorovaikutukseen liittyvilld tapahtumilla on
suora yhteys stressinsietokykyyn ja stressioireisiin. Vuorovaikutus on oleellista lapsen aivojen
kehitykselle, ja kasvaakseen lapsi tarvitsee moniulotteisen sosiaalisen ympariston, jossa hin

voli oppia stressin- ja itsesddtelytaitoja onnistuneesti (Mékeld, 2015).

Varhaislapsuus on tdrked aikajakso stressinsddtelykyvyn kehityksen opettelemisessa. Lapsille

ja nuorille tiytyy tarjota tydkaluja stressin sddtelyyn, silld kyky sdddella stressid on tarked
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tekijd sekd laaja-alaisen hyvinvoinnin ettd oppimisvalmiuksien kannalta. Lapsen ja nuoren
itsevarmuus ja luottamus luo pohjaa omien rajojen ja kykyjen realistisen tiedostamisen seka
hyvidksymisen kehittymiseen. (Rechtschaffen, 2016, 20.) Monet vanhemmat tai
ammattikasvattajat aliarvioivat lasten stressikokemuksia ja niiden merkitysti. Aikuiset
olettavat, ettd mikali lapset ylipd4nsé kokevat stressid, he toipuvat siitd nopeasti. Sinkkosen
(2008, 121) mukaan asia on juuri pdinvastoin: lasten keskushermosto on laadullisesti erilainen
kuin aikuisten. Se on keskenerdisyytensa tdhden paljon haavoittuvampi krooniseen stressiin
liittyvdlle metaboliselle myrskylle. Mitd enemmaén lapset saavat stressinsddtelyssi ja tunteiden
sddtelyssd hyvid kokemuksia, sitd myoOnteisemmin he oppivat suhtautumaan vastaantuleviin

haasteisiin (Sajaniemi, Suhonen, Nislin & Mékeld, 2015, 41).

3.6 Alle 3-vuotiaiden lasten sosiaalis-emotionaalisten ja itsesaatelytaitojen

kehityksen viiveet ja vaikeudet

Lapsen psyykkinen ja fyysinen kehitys tapahtuu samanaikaisesti limittdin. Juuri siiti syysté
vaikeudet kummalla alueella tahansa, sosiaalisella tai emotionaalisella, voivat heijastua
toiseen. Kukin aikakausi méérittelee sosiaalis-emotionaaliset vaikeudet, psyykkiset sairaudet
ja mielenterveyden héiri6t omalla tavallaan. Késityksemme ihmisen biologisesta, sosiaalisesta
ja psyykkisestd kehityksestd ja sithen vaikuttavista tekijoistd on muuttunut sitd mukaa, kun
tietomme on lisddntynyt. Thmistutkimuksissa — erityisesti kehityspsykologiassa ja
neurotieteissd — on otettu suuria kehitysaskeleita. Aikaisempi viittely siitd, kummat ovat
tarkedmpid, ympéristo- vai perintdtekijét, on vaihtunut niiden yhteisvaikutuksen
ymmaértamiseen. Nykyisin tiedetddn jo, ettd sosiaalisten taitojen puute johtuu siitd, ettd
henkil6t eivit ole saaneet riittdvisti sosiaalisten taitojen opetusta, eika heilld ole ollut
my0dskddn riittdvin hyvid malleja oppimiseen. Merkittdvé osa sosiaalisista taidoista hankitaan

vapaamuotoisesti havaitsemalla toisten kéyttdytymistd. (Kauppila 2006, 129-130.)

Lapsen sosiaalis-emotionaalinen kehittyminen on hyvin yksildllisté, niin kuin lapsen koko
muukin kehitys. Joillakin lapsilla esiintyy kuitenkin enemmin haasteita juuri SE- taitojen
kehityksesséd. Lapsen SE-kehityksen viivdstyminen voidaan todeta, kun lapsen odotettavissa
oleva kehitys, lapsen iin, kasvun ja kehitystason mukaan ei vastaa lapsen arviointihetken

kehitystd. Sosiaalis-emotionaaliset vaikeudet ndkyvét sosiaalisessa toiminnassa ja
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vuorovaikutuksessa ja/tai lapsen tunne-eldméin ilmaisussa. Tunne-eldmén héirion oireet eivit
valttdmattd kerro meille, miten vakavasta ongelmasta on kysymys. Joskus rajut oireet eivit
merkitse vaikeaa hdiriotd. (Sinkkonen 2000, 172.) Usein lasten SE ongelmat sijoitetaan
lapseen ja jatetddn huomioimatta ympéristo, jossa lapsen ongelmat ilmenevit. Kuitenkin
sosiaaliset ja emotionaaliset ongelmat syntyvit ja jatkuvat vain otollisissa olosuhteissa. Tahén
liittyy my®0s se, ettd joku lapsi voidaan kokea hankalana” jossain ympéristdssd ja toisessa
taas ei. Ongelmat ja hairidtekijét pitdisi ndhda lapsen ja hdnen ympéristonsa véliseni
vuorovaikutusongelmana. (Pihlaja 2005a, 218-219.) Lapsi saattaa kdyttdytyd kotona ldheisten

aikuisten kanssa eri tavalla kuin péividkodissa ja koulussa.

Lapset ottavat erilaisia rooleja aikuisten ja toisaalta myds ikdtovereiden kanssa
vuorovaikutuksessa ollessaan. Toisin sanoen erilaiset viralliset ja epéviralliset sddnnot
sddtelevit lapsen kayttdytymista eri tilanteissa (Wahlberg 2005, 87). Lapsen
hiirickayttdytyminen saattaa riippua siitd, miten ympadrilld olevat ihmiset sithen suhtautuvat.
Wahlberg (2005, 87) médrittelee seuraavanlaisen lineaarisen syy-seuraus-ajatusmallin: lapsen
ongelmakayttdytymisen aiheuttajana pidetddn hénen vaikeaa luonnettaan tai
héiriintyneisyyttddn, joka johtuu perimaisté tai varhaislapsuuden vanhempien ja lapsen vélisen
kiintymyssuhteen hdiriosté. Eli lyhyesti sanottuna jokin saa lapsen kiyttdytymééan
hiiritsevésti. Tama selitysmalli ei kuitenkaan selité sellaisia tilanteita, jossa lapsen kdytos
muuttuu, kun 1dhiymparistossa aikuiset vaihtuvat tai ymparistossé tapahtuu joitakin muita
muutoksia. Esimerkiksi lapsi kiyttaytyy pdivdkodissa hyvin, mutta kotona vanhemmilla on
vaikeuksia hallita lasta. Lineaarisen ajattelumallin liséksi on olemassa sirkulaarinen malli,
vaikuttavat palautteiden muodossa alkuperdiseen kéyttdytymiseen. Toisin sanoen lapsen
hiirickayttdytymisen jatkuminen riippuu siitd, miten ympaérilla olevat ihmiset sithen
suhtautuvat. (Wahlberg 2005, 87.) Myos Pihlaja (2002 178-179) véittia, ettd aikuisten tulisi
enemman sopeutua erilaisiin lapsiin, eikd pyrkid normittamaan ja tasapdistimaan heité totutun
toimintakulttuurin mukaisesti. Vain lapseen tarkoitettujen interventioiden tulisi kohdistua

laaja-alaisemmin.

Sosiaalis-emotionaaliset vaikeudet ovat laaja-alaiset ja moni-ilmeiset koska ne ilmenevét

vuorovaikutussuhteissa. Niihin liittyvdt myos vastapuolen odotukset. Lapsissa vaikeudet
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voivat ilmetd monin eri tavoin: sisdénpdin kdéntyneet ongelmat niakyvét arkuutena,
ahdistumisena ja vetdytymisend. Silloin lapsi saattaa olla reagoimatta ympéroivaan
maailmaan ja silloin se méadritelldédn itsesddtelytaitojen ylisddtelyna. Alisddtelyssd lapsen
ongelmat nikyvit ulospdin, esimerkiksi aggressiivisena kdytoksend, uhmakkuutena ja
héiritsevyytend eika lapsi pysty hallitsemaan tunteitaan. (Aro 2011b, 106; Bayer, Ukomunne,
Mathers, Wake, Abdi & Hiscock 2012, 659). Lapsi voi olla ylivilkas ja keskittymiskyvyton
tai jopa riippuvainen aikuisesta. Lapsella voi olla ndkyvia kayttdytymisen ongelmia ja
ohjeiden noudattaminen on vaikeaa. (Aro 2005, 248; Pihlaja 2005a, 219.) Pihlajan (2005a,
219) mukaan olisi tirkedd tunnistaa milla kehityksen tasolla on lapsen sosiaalinen ja
emotionaalinen kasvu koska viiveet SE-kehityksessé voivat osoittaa lapsen muun kehityksen

alueen viiveisiin.

Lapsen haasteet itsesddtelytaidoissa voivat ilmentyd ongelmallisena ja ymparistoon
sopimattomana kayttdytymisend (Ahonen, 2015, 38). Kun stressijérjestelma eli sisdinen
sddtelyjarjestelmé aktivoituu, olo muuttuu valppaaksi. Oppimisen kannalta valttdmattomat
aivorakenteet kuten hippokampus ja limbiset rakenteet aktivoituvat. (Sajaniemi ym. 2015,
33.) Lapsella yhteydet aivojen sddtelykeskuksiin ovat kuitenkin heikot. Siksi epéjérjestyksen
tila ei saisi kestdd liian kauan. Juuri siind tilanteessa lapsi tarvitsee aikuisen apua. Aikuisen
varmat ja kehittyneet stressin- ja tunnesditelyntaidot auttavat lasta oman stressin sietimisessi
ja kannattelemisessa. Jos lapsi el itse 10yda ratkaisua eikd aikuinen pysty lapselle ratkaisua
osoittamaan, niin silloin tilanne muuttuu lapselle sietiméattomaiksi ja toiminnan ohjaus siirtyy
aivojen alemmille tasoille. Sen seurauksena lapsi alkaa kdyttaytyd reaktiivisesti, levottomasti
ja rauhattomasti. Hén on valmis taistelemaan, pakenemaan tai jadhmettyméén. (Sajaniemi ym.
2015, 35.) On huomionarvoista, ettd lapsuudenaikaiset emotionaaliset vaikeudet vaikuttavat

pitkélle aikuisuuteen (Zbar, Surkan, Fombonne & Melchior 2016, 1145).

Péivikodissa pitdisi kiinnittda erityisesti huomiota, jos lapsen sosiaalis-emotionaaliset
vaikeudet jatkuvat pitkddn Pihlajan (2005a, 224) mukaan syytd esimerkiksi psykologin
konsultaatiolle olisi seuraavissa tilanteissa: lapsen on vaikeata ymmartéa toisten tunteita, lapsi
nauttii toisten hddéstd, leikkitaitojen puute, epdtavalliset ja suuret pelot, lapsi eldd omassa
maailmassa. Lapsen SE-kehityksen vaikeuksien tunnistamisen lahtokohtana on lapsen

kehityksen eri osa-alueiden hyvi tunteminen. Pihlajan (2005a, 225) mukaan olennaista olisi
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myos sosiaalis-emotionaalisten ongelmien ymmartdminen yksilon ja yhteiskunnan
nikokulmasta. Joskus lapsen pdivikodissa ilmenevien ongelmien syitéd ldhdetdédn etsimain
lapsen perheesté. Ensisijaisesti niité tulisi kuitenkin tutkia paivikodin kontekstissa, ja

selvittdd, 10ytyykod ongelmien syy ryhmén vuorovaikutuksesta tai pdivikodin aikuisista.

Briggs-Gowanin, Carterin, Bosson-Heenanin, Guyerin ja Horwitzin (2006, 849)
tutkimushavainnot osoittavat, ettd taaperoikdisen sosiaalis-emotionaaliset ja
kayttdytymisongelmat eivdt ole ohimenevid. Heidén tutkimustuloksensa korostavat pienten
lasten SE-vaikeuksien varhaista tunnistamista ja tehokkaita interventioita varhaisessa
vaiheessa. Nykyaikana on taipumus diagnosoida lapsen normaaliin kehitykseen kuuluvat
asiat liian herkésti hdirioksi. Puhutaan varhaisesta puuttumisesta, mikd on hyva asia, jos
tiedetddn, mihin puututaan ja miten. Usein varhainen puuttuminen tarkoittaa vain riskien
etsimisti ja niiden kirjaamista, ilman etti asialle osataan tehdi mitdan. Vaarana on lapsen

varhainen leimautuminen. (Keltikangas-Jarvinen 2010, 227.)
3.6.1 Aggressiivisuus

Eris iso SE-kehitykseen liittyvd ongelmaryhmé on aggressiivinen kédytos. Lapsella saattaa
esiintyd hallitsemattomia tunteenpurkauksia tai aggressiivista kiytostd muita vastaan tai
itseensd suuntautuneena. (Pihlaja 2005a, 221.) Ulospédin suuntautuva aggressiivisuus ilmenee
uhmakkuutena ja kohdistuu ldhellé oleviin ihmisiin tai tavaroihin. Sen tarkoituksena on
satuttaa tai loukata muita. Sisddnpdin suuntautunut aggressiivisuus saattaa ilmetd vaikkapa
tuhrimisena. (Keltikangas-Jarvinen 2012, 60.) Aggressiivisella kdytokselldan lapsi pyrkii
usein korvaamaan heikkoja tunnetaitojaan ja tunteiden ilmaisemista. Myds heikko itsetunto
saattaa ndkya vékivaltaisena kéyttdytymisend. Lapsen itsetuntoa kohottaa ympiriston reaktio
ilkedédn kaytokseen. Aggressiivisella lapsella on ennen kaikkea huono itsehallinta. Hén ei
pysty hallitsemaan impulssejaan, tunneilmaisujaan ja toimintaansa. Tdhén voi liittyd myos
huono pettymysten sietokyky. (Pihlaja 2005a, 222.) Lapsen yksilollinen temperamenttityyppi
vaikuttaa lapsen kdytokseen ja reaktioihin. Vahva temperamenttinen lapsi esimerkiksi ei pysty
hallitsemaan omia turhautumisen tunteitaan helposti ja ilmaisee turhautumisen usein

kayttaytymalla aggressiivisesti.
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Ahosen (2015, 41) mukaan aggressiivisuus on yksi haastavan kdyttdytymisen muoto ulospdin
suuntautuneella lapsella. Kaikissa ithmisissd on aggressiivisuuden tunteita, ja se voi olla myds
positiivisesti liikkeelle paneva voima. Seka lapsilla, ettd aikuisilla se muodostuu ongelmaksi
vasta silloin kun sitd ilmaistaan ympériston mielesta ei-toivotulla ja vahingoittavalla tavalla.
Lapsen rajoittunut motorinen kontrolli voidaan virheellisesti tulkita aggressiivisuudeksi.
Niiden ikain liittyvien motoristen rajoitteiden vuoksi pienet lapset voivat olla hyvin
kovakouraisia seki esineitd ettd toisiaan kohtaan. (Keltikangas-Jarvinen 2010, 68.) Vaikka
taaperoidssé aggressiivisuutta esiintyy paljon, niin vaarallisin aggressiivisuuden jakso ihmisen
kehityksessé sijoittuu myohéisnuoruuteen. Taaperoikdisten aggressiivinen konfliktiherkkyys
viahenee 12-30 kuukauden idssé. Sitd vastoin tietyn tyyppiset fyysiset aggressiot, esimerkiksi
lydminen, lisdéntyvit koko tdimén ajanjakson ajan ja vdhenevit vasta mybhemmin. (Coie &

Dodge 2006, 786-787.)

Perren, Wyl, Stadelmann, Burgin & Klitzing (2006, 873) tulivat omassa tutkimuksessaan
johtopéétdkseen, ettd lapset, joilla oli sosiaalisia ongelmia ja korkea impulsiivisuus joutuvat
useammin kaverien hylkdamiksi ja heidét jatetdédn leikkien ulkopuolelle. Kuitenkaan
impulsiivisuus, hyperaktiivisuus ja tarkkaamattomuus ei vaikuttanut kaverisuhteisiin niin

paljon kuin aggressiivinen ja héiritseva kdyttdytyminen.
3.6.2 Rajattomuus

Thmisen kayttdytymista selittdvit usein kasvuympéristossd hallitsevat arvot ja asenteet sekd
niiden viliset ristiriidat. Lapsen varhaiseen kehitykseen kuuluu kasvuympaériston arvojen
omaksuminen ja niiden arvojen mukainen kayttdytyminen. Jos lapsen kdytds noudattaa
kasvuymparistdssd olevia tapoja, hdnen kdyttdytymistdin pidetdén oikeanlaisena. Tapojen
noudattamatta jattiminen tulkitaan puolestaan vddranlaiseksi kayttaytymiseksi. Lapsen
kiyttdytymisen ongelmat voivat olla seurausta eri yhteisojen hineen kohdistamista

ristiriitaisista odotuksista, vdittid Wahlberg (2005, 90-91).

Joidenkin lasten on hyvin vaikea ottaa vastaan késkyjd, maardyksii ja rajoituksia, etenkdén
aikuiselta. Rajattomuus voi esimerkiksi ndkyd siind, etté lapsi ei kesté yhtddn ei-sanaa. Lapsi
saattaa ajatella, ettd hin itse médrdd ja padttdd kaikesta. Tama voi johtua kasvuympéristosta,

jossa vanhemmat ovat yrittédneet vilttdd konflikteja ja lapselle on annettu rajaton
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méadrdysvalta. Lapsen rajattomuus voi my0s ilmetd ihmissuhteissa siten, ettd minén” ja
”sindn” rajat ovat lapselle himaérit. Lapsella on tilloin heikosti omaa tahtoa eikd hén osaa
sanoa ei. (Pihlaja 2005a, 222.) Rajattomuus voi ilmetd myds ymmartimattomyytend mika on
”minun oma” ja mikd on toisen oma”. Jos lapsi on aina saanut kaiken tahtomansa lipi, niin
hén ei ole oppinut kunnioittamaan toisen omaa”. Kaikissa néissé tapauksissa lapselle olisi
hyvé opettaa ei-sanan kiyttd. On hyvé oppia kuuntelemaan ja ymmairtdmaén toisten lasten ja
aikuisten ei-sanaa. Toisaalta on my0s tdrkedtd oppia itse sanomaan “’ei”. (Pihlaja 2005a, 223.)

Rajaton kéyttdytyminen nikyy ulospédin myds uhmakkuutena.
3.6.3 Sosiaalinen ujous, tunteenpurkaukset

Lasten sosiaalinen ujous nidkyy arkuutena ja pelokkuutena. Arka lapsi ei uskalla ottaa
kontaktia muihin lapsiin ja/tai aikuisiin. Voimakas ujous saattaa ahdistaa lasta itseddnkin siind
médrin, ettd hin alkaa viltteleméddn sosiaalisia suhteita (Ahonen 2015, 45). Ujo ja vetdytyva
lapsi ei uskalla osallistua pdivikodissa yhteiseen toimintaan vaan seuraa muiden leikkeja
sivusta (Cacciatore ym. 2013, 33-35). Arkaa lasta on houkuteltava kontaktiin ja hénen
merkittdvyyttddn on korostettava (Pihlaja 2005a; Ahonen 2015). Itsetunnon ja mindkuvan
vahvistaminen parantaa sosiaalisesti ujon lapsen vuorovaikutustaitoja. Samoin kuin
aggressiivisuus, sosiaalinen ujouskin on 1dhtoisin lapsen temperamentista. Ujo lapsi saattaa
olla sosiaalinen tutussa ymparistossd, mutta kokee leikkiin liittymisen hankalaksi isommassa

ja vieraammassa ryhmissi. (Cacciatore ym. 2013, 35.)

Tunteenpurkauksilla tarkoitetaan lapsen vahvoja tunteenpurkauksia, joita pienet lapset
ilmentdvat tyypillisesti itkemalld ja kiukuttelemalla. Tunteenpurkauksia esiintyy Ahosen
(2015, 46) mukaan pienilld lapsilla noin 1,5-4 vuoden idssd. Tunteenpurkauksien taustalla on
jokin lapsen fyysisen tai henkisen tarpeen tyydyttyméttomyys. Lapsi ilmaisee
tyytyméttomyytensa ja tarpeensa ikdtasoaan vastaavasti, koska tunteiden ilmaisu- ja sditelyn
taitoja ei ole vield kehittynyt tarpeeksi. Tunteiden ilmaisu ja sditelytaitoja voidaan kuitenkin
tukea ja harjoitella. Tunteenpurkausten onkin yleensd ajateltu liittyvdn lapsen normaaliin
kehitykseen, koska lapsen emotionaaliset itsesddtelytaidot eivét ole vield tarpeeksi

kehittyneet. (Ahonen 2015, 47.)
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3.6.4 Kielen tuottamis- ja ymmartamisvaikeus

Kielihdirio on kyvyttdmyys kommunikoida tehokkaasti kielen vélitykselld ja kayttaa kielta
oppimisen vilineend. Kielihdirioon liittyy usein sosiaalisia ja emotionaalisia sekd my0s
koulumenestykseen vaikuttavia ongelmia. (Korpilahti 2003, 40.) Sosiaalinen taitamattomuus
saattaa olla seurausta puheen ymmartdmisen ja tuottamisen rajoituksista. Sen liséksi puheen
ymmairtdmisen vaikeudet voivat aiheuttaa poikkeavaa kéyttaytymistd. (Ahonen & Rautakoski
2007, 29-33.) Useissa tapauksissa puheen ja/tai kielen kehitysviivastymat tulevat esille
kielellisten taitojen hitaana omaksumisena ja kapea-alaisena hallintana. Puheenkehityksen
viiveisyys nédkyy selvisti jo 2-4-vuotiaiden ikdryhméssd. Poikkeava kielenkehitys tarkoittaa
erityisvaikeutta, jolle on luonteenomaista suuri ero kielellisten ja ei-kielellisten taitojen
vililla. Poikkeavasta kielenkehityksesta kédytetddin rinnakkain termeji kielenkehityksen
erityisvaikeus (SLI) ja kehityksellinen dysfasia. (Korpilahti 2003, 43-45.) Kun késitelldin
puheentuottamis- ja ymmartdmisvaikeutta vuorovaikutustaitojen ongelmana, taytyy kiinnittaa
huomiota siihen, ettd se vaikeuttaa hahmottamaan sosiaalisia tilanteita sekd miten niissi
tilanteissa kommunikoidaan. Jos lapsella on kommunikatiivisessa osaamisessa vaikeuksia,

seuraamus saattaa olla sosiaalisen pérjadmisen kehittymisen tyrehtyminen.

Lapsen kielellisistd vaikeuksista johtuvat ongelmat vuorovaikutustaidoissa saattavat aiheuttaa
negatiivisia vaikutuksia toisten lasten vuorovaikutuskayttaytymiseen. Siitd seuraa, ettd lapsi
saa yhd harvemmin myonteisid vuorovaikutuskokemuksia. Lapsen sosiaaliskognitiivinen
kehitys etenee dynaamisena prosessina, johon seké lapsi ettd 1ahi-ihmiset vaikuttavat
tulkitessaan toisiaan ja reagoidessaan toistensa kdyttdytymiseen (Ahonen & Rautakoski 2007,
29-33). Vuorovaikutus kun on vuoron perddn tapahtuvaa sosiaalista toimintaa, missé toisen

puhe ja kdytds, ns. vuorosanat ohjaavat seuraavien vuorosanojen nuottia ja sisaltod.
3.6.5 SE-kehityksen ongelmat yhteydessa oppimisvaikeuksiin

Lasten oppimisvaikeuksien taustalla on usein jokin sosiaalis-emotionaalisen tai
itsesddtelytaidon heikkous. Tavanomaisesta poikkeava sosiaalinen toiminta ndyttia liittyvan
joiltain osin oppimisvaikeuksiin. Peltopuron, Nérhin, Kaartisen ja Ahosen (2014, 89) mukaan
lapset, joilla on oppimisvaikeuksia, leikkivdt enemmaén yksin ja osallistuvat vihemmain
ryhmaleikkeihin kuin muut lapset. Lapsuus- ja nuoruusidn ystdvyys- ja kaverisuhteilla on

nuorten kehitykseen vahva ja pitkdaikainen vaikutus. Kun tutkittiin lasten kykya tunnistaa
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emootioita ja tunnetiloja itselldén tai kavereilla, saatiin selville, ettd huonommin tunnetiloja
tunnistavilla lapsilla on myds usein oppimisvaikeuksia (Wong, Graham, Hoskyn & Berman
2012, 107). Positiivisen vuorovaikutustaidon yksi tirkeimmista taidoista on empatiakyky, eli
toisen tunteiden ymmaértdminen ja osaaminen asettua toisen ihmisen tilanteeseen. My0s Jones,
Greenberg & Crowley (2015, 2283) ovat paityneet tutkimuksissaan samankaltaisiin tuloksiin.
Heidin pitkittiistutkimuksensa tulokset todistivat yhteyden lasten sosiaalis-emotionaalisten
taitojen ja nuoruusidn koulumenestyksen, aikuisidn tydssd menestymisen ja psyykkisen

terveyden vililla.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd lapset ja nuoret, joilla on oppimisvaikeuksia ovat yleisesti
heikommassa asemassa ikdtoveriryhméssd. Ndmad lapset ovat muita suuremmassa vaarassa
syrjaytyd, jos heidédn ikdtoveriryhméansa sulkee heidét pois joukostaan. (Wong ym. 2012, 92.)
Kommunikointiongelmat hankaloittavat suuntautumista ulospdin seké heikentdvét
mahdollisuuksia ldhestyd muita ja kdyttdytyd ystdvéllisesti heitd kohtaan. Sosiaalisten taitojen
kehittyméttomyyden yhdeksi syyksi on ajateltu myos sitd, ettd kielihdiridisilld nuorilla on
usein tavallista vihemmén kontakteja muihin ihmisiin. Heilld on tavallista vihemmaén ystivid,
ja he osallistuvat muita harvemmin ryhmitoimintaan. Siksi he eivit ehké opi sosiaalisia
taitoja yhtd luontevasti kuin muut. (Ahonen & Rautakoski 2007, 29-33.) Toisin sanoen yksi
syy johtaa toiseen. Lasten sosiaalisten taitojen kehittdmiseen pitédisi kiinnittdd huomiota jo
varhaisessa vaiheessa, koska lapsen kognitiivisten perustoimintojen rajoitukset ilmenevét
herkimmin ja varhaisimmin juuri sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Seppéld 2014, 96-97.)
Lyytisen ym. (1995) mukaan sosiaaliset vaikeudet ovat liittyneet toisaalta ei-verbaalisen
jarkeilyn puutteisiin ja toisaalta ei-verbaalisten vihjeiden havaitsemisen vaikeuksiin seké
niiden tuottamiseen. Jos lapsi ei padse mukaan yhteisiin leikkeihin, se vihentdd lapsen

mahdollisuuksia sosiaalisten taitojen oppimiseen.
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET RATKAISUT

Tassd luvussa kuvailen, miten tutkimusprosessini eteni. Ensimmaiseksi avaan tutkimukseni
tarkoitusta ja esittelen tutkimuskysymykseni. Tdmén jilkeen kuvailen tutkimusmenetelmié.
Ensin lyhyesti tutkimusaineiston kerddmiseen kéytettyd haastattelumenetelmai ja sen jilkeen
aineiston analysoimiseen kaytettyd sisidllonanalyysia. Kolmannessa alaluvussa kerron
tutkimukseni taustaa ja kuvailen tarkemmin, miten tutkimusaineisto on tuotettu. Lopuksi

raportoin tutkimukseni analyysii, joka on toteutettu sisdllonanalyysilla.

4.1 Tutkimustehtava

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien ja lastenhoitajien
kisitystd alle 3-vuotiaiden lasten sosiaalis-emotionaalisesta kehityksestd. Tutkimuksellani
pyrin selvittimadn, mik4 varhaiskasvatuksen opettajien ja lastenhoitajien mielestd on
tyypillinen alle 3-vuotiaan sosiaalis-emotionaalinen kehitys, ja mitkd ovat SE-kehityksen
viiveet ja vaikeudet. Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa, millaiset alle 3-vuotiaiden
sosiaalis-emotionaaliset vaikeudet ovat helpommin/vaikeammin tunnistettavia, ja kokevatko
varhaiskasvatuksen opettajat ja lastenhoitajat, ettd heilld on tarpeeksi taitoja tunnistaa

sosiaalis-emotionaalisen kehityksen viiveitd ja vaikeuksia.

Tutkimuksen tavoitteen saavuttamiseksi on tutkimukselle asetettu kaksi tutkimuskysymysta:

1. Millainen on alle kolmevuotiaan lapsen tyypillinen sosiaalinen ja emotionaalinen

kehitys varhaiskasvatuksen henkiloston ndkokulmasta?

Tadmin tutkimuskysymyksen avulla pyrin selvittiméédn varhaiskasvattajien ndkemysté alle 3-
vuotiaiden SE-kehityksesti ja selvittdmadn heidédn teoreettista tietoaan tai kokemuksellista

ymmaérrysté asiasta.

2. Milta niyttiviit sosiaalisen- ja emotionaalisen kehityksen viiveet seki vaikeudet

alle kolmevuotiailla lapsilla varhaiskasvatuksen henkiloston nikokulmasta?
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Tadmin kysymyksen avulla etsin vastauksia siihen, miten hyvin varhaiskasvattajat tunnistavat
ja ymmartédvit lasten SE kehityksen viiveitd ja vaikeuksia sekd osaavatko he erottaa lapsen

yksildllisen hitaan kehityksen tukea tarvitsevista SE-ongelmista.

Tutkimuksellinen kiinnostus kohdistuu varhaiskasvatuksen henkildston kasityksiin
taaperoikéisten sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen kehityksestd. Rajanveto taaperoikéisen
lapsen tyypillisen kehityksen ja kehityksen viiveiden seki hiirididen vililld on vaikea, koska
lasten kehityskaari on yksilollinen. Kehityksen viiveilld tarkoitan téssd tutkimuksessani
yksilollistd SE-kehitystd, joka on joissakin sosiaalis-emotionaalisten taitojen alueella
hitaampi kuin verrokkilapsilla. Kehityksen viiveisiin tdytyisi kiinnittdd huomiota ajoissa,
vaikka ne eivét yleensi tarvitsee vakavampia tai pidempiaikaisia interventioita. Kehityksen
vaikeuksilla tarkoitan tdssi tutkimuksessani sellaisia SE-kehitykseen liittyvid ongelmia, jotka
ovat huolta heréttivid ja pitkdkestoisia. Niihin pitdisi my0s puuttua ajoissa ja ne tarvitsevat

tarkemmin suunniteltuja sekd pidempiaikaisia interventioita.

Sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevia lapsia varhaiskasvatuksen kontekstissa ovat
aikaisemmin tutkineet mm. Alijoki (2006), Pihlaja (2003; 2008), Suhonen (2009) ja Rusanen
(1995), Viitala (2014). Heidén tutkimuksensa ovat késitelleet varhaiskasvattajien ndkemyksid
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevista lapsista. Ndisséd tutkimuksissa on saatu ndyttod sen
liséksi siitd, kuinka ongelmallisena sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevia lapsia
varhaiskasvatuksessa pidetdén (Ahonen 2015, 73). Juuri siitéd syysti olisi
tarkoituksenmukaista kdéntdéd katse myos lasten kanssa tydskenteleviin aikuisiin ja heidan
toimintansa mahdollisuuksiin pdivdkodissa. Ahosen (2015, 74) mukaan lasten sosiaali-
emotionaalisia haasteita ei pystytd ratkaisemaan pelkdstddn lapsen toimintaa muovaamalla,

vaan kiinnittdmalld huomiota myds varhaiskasvattajiin.

Téssd tutkimuksessa pyrin selvittiméédn varhaiskasvattajien ammattiopiskelujen yhteydessi
saamaa teoreettista tietoa lasten sosiaalis-emotionaalisista taidoista tai tydkokemuksella
saatua ymmarrystd ja osaamista erottaa lasten SE taidot taidottomuudesta. Mondi, Giovanelli
ja Reynolds (2021) havaitsivat omassa tutkimuksessaan, ettd varhaiskasvatus, joka suosii
korkealaatuista vuorovaikutusta varhaiskasvattajan ja lapsen vililld turvallisessa ja vakaassa

oppimisympéristdssd, vaikuttaa positiivisesti lapsen sosiaalis-emotionaaliseen oppimiseen.
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Tédmin pro gradu -tutkielman tavoitteena on tarjota varhaiskasvattajien koulutuksen
parantamiseen ja tdydennyskoulutuksen jirjestdmiseen uusia keinoja seki kartoittaa olemassa

olevien taitojen ja osaamisen heikkoja kohtia.

4.2 Tutkimusmetodologia

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jonka pyrkimykseni on selvittda
varhaiskasvatuksen henkil0ston késityksié alle 3-vuotiaiden lasten sosiaalis-emotionaalisesta
kehityksestd. Laadullisen tutkimuksen yhtend erityispiirteend on pyrkimys ymmartia
aineistoa syvéllisesti saamalla paljon tietoa suhteellisen pienesti aineistosta. Tutkimuksessa
tulee kuitenkin ottaa huomioon, ettd pienesté aineistosta ei voida tehdd suuria johtopaatoksia
(Koskinen ym. 2005). Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena ei ole tulosten yleistettavyys
vaan jonkin ilmion havainnollistaminen ja ymmarrettdvéksi tekeminen. Laadullisen
tutkimuksen pieni aineisto antaa syvyytta ja rikkautta, jollaiseen suuren aineiston avulla on
vaikea pééstd. Eskolan ja Suorannan (2000, 18) mukaan aineiston tieteellisyyden kriteeri ei
ole madrd vaan laatu ja nimenomaan kisitteellistimisen kattavuus. Masonin (2002, 1) mukaan
laadullisen tutkimuksen tulosten perusteella voidaan esittdd vaittdmid siitd, miten asiat
toimivat esimerkiksi tietyissd konteksteissa. Tutkielmani konteksti keskittyy péivikodin
arkeen ja siithen, miten henkilokunta nékee lasten sosiaaliset ja emotionaaliset sekd
itsesddtelytaidot ja nithin liittyvét ongelmat siind kontekstissa. Samat taidot erilaisessa

ympéristdssd saattavat ilmetd eri tavalla.

Laadulliselle tutkimukselle ominainen piirre on tutkija instrumenttina. Tutkimuksen aineiston
keradmisessd tutkija kdyttdd itseddn instrumenttina, joka tarkkailee ja kuuntelee omia
kulttuurisia olettamuksiaan siind missé aineistoakin (Brannen 1992, 4). Tuomi ja Sarajérvi
(2009) viittavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa myds tutkijan oma kisitys asiasta vaikuttaa
tutkimuksen tuloksiin. Tutkimuksen objektiivisuus syntyy nimenomaan siitd, etti tutkija
tunnistaa oman subjektiivisuutensa (Eskola & Suoranta 2000). Hirsjarven ym. (2007)
mukaan laadullisessa tutkimuksessa ldhtokohtana on todellisen eldméin kuvaaminen.
Kuitenkaan todellisuutta sellaisenaan kuvaavaa objektiivista tietoa ei laadullisessa
tutkimuksessa pidetd mahdollisena, vaan tutkimus on aina joihinkin arvoihin sitoutunutta,

vaittdd Raunio (1999, 97). Tutkijan ei vélttamittd ole mahdollista olla sekoittamatta omia
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uskomuksiaan, asenteitaan ja arvostuksiaan tutkimuskohteeseen (Hirsjarvi ym. 2007).
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla onkin erdénlaista vapautta toteuttaa tutkimustaan

joustavasti (Eskola & Suoranta 2000, 16).

Tutkimusaineisto on keritty haastattelumenetelmilld Turun yliopiston tutkimushankkeen —
Taaperotutkimus (2019-2020) yhteydesséd. Haastatteluiden avulla pyritdédn selvittimén
thmisten tietimystd, kokemuksia ja odotuksia tutkittavasta ilmiostd (Patton 2002, 4). Sain
késiteltdviaksi ja analysoitavaksi valmiiksi kerdtyn ja litteroidun haastattelumateriaalin. Témén
tutkimuksen lapsiryhmisti ei ole haastattelujen taustatiedoissa tarkempaa tietoa lapsiryhmista,
niiden koosta ja ikdjakaumasta eri haastateltavien kohdalla. Tiedossa on vain, ettd jokainen
haastateltava on haastattelun aikana tydskennellyt alle 3-vuotiaiden ryhmissé. Haastateltavien
madré on laadullisessa tutkimuksessa tavallisesti pieni, jotta tekstin muodossa oleva aineiso

pysyisi hallittavana (D’Cruz & Jones 2004, 60).

Tamén tutkimuksen haastattelut oli toteutettu teemahaastattelulla. Erilaiset haastattelutyypit
voidaan jakaa karkeasti niiden strukturointiasteen mukaan (Brinkmann, 2018, 579), eli miten
tiukasti haastattelukysymykset on muotoiltu, ja kuinka paljon haastattelija ohjaa tilannetta
(Eskola, Latti & Vastaméki, 2018, 25). Teemahaastatteluissa on laajemmat teemat ja niihin
liittyvét kysymykset. Toisin kuin tdysin avoimessa haastattelussa, teemahaastattelussa on
tietyt rajat. Namad rajat eivit kuitenkaan ole yhté tiukkoja kuin strukturoidussa haastattelussa,
joten haastateltava on vapaa esittimiéin yksilollisempid tulkintoja ilmidsté strukturoituun
haastatteluun verrattuna. (Eskola & Suoranta 2000, 86—88). Téstd syystd teemahaastattelua

pidetdinkin puolistrukturoituna menetelméné (Hirsjérvi & Hurme 2000, 48).

Puolistrukturoidussa haastattelussa on valmiiksi mietitty tarkentavat apukysymykset siltd
varalta, ettei haastattelu joko etene tai se poukkoilee ilmion kannalta liian laajalla alueella.
Tutkija kdy haastattelun aikana lépi listan mukaiset teema-alueet. (Eskola & Suoranta 1996,
65.) Tutkijasta riippuukin, miten hén osaa hyvéksikdyttdd teema-alueiden jirjestysta ja
laajuutta tavoitellessaan avointa keskustelunomaista vuorovaikutustilannetta haastateltavan
kanssa (Ahonen 2015, 87). Haastattelu eroaa kuitenkin spontaanista ja tasavertaisesta

keskustelutilanteesta, silld se on ennalta suunniteltu (Eskola & Suoranta, 1998, 85), se
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kdydéaan yleensa tutkijan aloitteesta, ja se on tavoitteellinen tiedonkeruun tilanne (Brinkmann,

2018, 580).

Aineiston analyysi on toteutettu laadullisella aineistopohjaisella siséllonanalyysill4, joka on
yksi tapa analysoida tekstimuotoista tutkimusaineistoa (Cohen, Mannion & Morrison 2007,
475). Laadullisessa tutkimuksessa aineistona voi toimia kaikki kirjallinen materiaali tai
kirjalliseen muotoon muutettu materiaali, kuten litteroidut haastattelut. (Tuomi & Sarajarvi
2002, 105-112.) Laadullinen sisdllonanalyysi on kisite, jota silloin télloin kéytetédén
viittaamaan ikdan kuin yhteen laadulliseen tutkimusmenetelmain. Siihen viitataan usein myos
termilld temaattinen analyysi”. Yleensé se tarkoittaakin aineiston analyysin
luokitteluvaihetta. (Ruusuvuori ym. 2010, 19.) Keskustelunanalyysille on tyypillistd
pidattaytya aineiston sisdlla, ja valttda tuomasta teoreettisia ndkokulmia analyysin
apuvélineiksi heti analyysin alkuvaiheessa (Ruusuvuori 2010, 281). Aineistoldhtdinen
sisdllonanalyysi on laadullisessa tutkimuksessa laajasti kiytetty, mutta myos kritisoitu
menetelma. Kritiikki on kohdistunut erityisesti sithen, ettd pelkka aineiston luokittelu jaa
helposti ilman syvempii analyysia. (Braun & Clarke 2006, 77-80.) Tdmén vélttdmiseksi
aineistosta kannattaisi nostaa esille sellaisia merkityskokonaisuuksia, jotka 16ytyvét sisdisen
yhteenkuuluvuuden ja samanlaisuuden perusteella (Tuomi & Sarajarvi 2018, 102). Tuomi ja
Sarajirvi (2018, 95) painottavatkin, ettd tutkimusaineistosta pitdisi pyrkid luomaan

teoreettinen kokonaisuus.

4.3 Aineiston keruu ja tutkimuksen tausta

Tadmin tutkimuksen aineistona on Turun yliopiston tutkimushankkeen — Taaperotutkimus
(https://sites.utu.fi/toddlerstudy/) haastatteluaineisto osiosta Lapsi, tyontekijét, pedagogiikka.
Hanke toteutettiin 2019-2020 vilisend aikana, ja sen rahoitti Opetushallitus.
Tutkimushankkeen tavoitteena oli selvittdéd sosiaalisemotionaalisessa kehityksessé ilmenevien
viiveiden ja ongelmien esiintymisté taaperoikéisilld lapsilla. Kyseisestd hankkeesta tehtavin
laadullisen tutkimuksen tavoitteena on selvittdd varhaiskasvatuksen henkilokunnan
valmiuksia tunnistaa sosiaalisemotionaalisen kehityksen vahvuuksia, viiveiti ja vaikeuksia ja
tukea lasta télld kehityksen alueella. Hanke pyrkii vastaamaan varhaiskasvatuksen henkiloston

sosiaalisemotionaalisen kompetenssin kehitystd koskevaan tiedolliseen ja taidolliseen
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tarpeeseen kehittimalld tutkimukseen pohjaavaa koulutuskokonaisuutta. (Taaperotutkimus
2019-2020.) Tamai Pro gradu -tutkielma hyodyntdé vain pientd osaa hankkeessa kerdtysta

haastattelumateriaalista.

Taaperotutkimus-hankkeen kohderyhminé on ollut Eteld-Suomen kahdeksan paivikodin
henkilokunta. Hankkeen haastatteluihin osallistuneet varhaiskasvatuksen tyontekijét olivat eri
ikdisid, eri vaiheessa tyoeldmaa, erilaisissa tyotehtdvissd sekd eri paivikodeissa ja ryhmissd
toimivia. Yhteensd haastateltavia oli 25, joista 19 oli lastenhoitajaa ja 6 opettajaa. Kahdella
haastateltavista oli opettajan pétevyys, mutta he toimivat kuitenkin lastenhoitajan tehtdvissa.
Ryhmissé tyoskenteli tutkimushankkeen aikana my®s sijaisia ja harjoittelijoita, joita tissi
tutkimuksessa ei haastateltu. Litteroitua haastattelumateriaalia oli 10-17 sivua per
haastateltava. Haastattelut kestivét puolesta tunnista reiluun tuntiin. Haastatteluihin
osallistuneilla on ollut tyovuosia varhaiskasvatuksessa tai muualla lasten parissa 1-40 vuotta

ja varhaiskasvatuksessa alle 3-vuotiaiden kanssa 0,5-35 vuotta.

Haastattelut on toteutettu puolistrukturoituna haastattelututkimuksena. jonka tarkoituksena oli
saada mahdollisimman monipuolinen ja kattava aineisto. Hirsijdrven ja Hurmeen (2000)
mukaan puolistrukturoidussa haastattelussa péatetddn jokin nikokohta etukiteen ja sille on
tyypillistd, ettd kaikilla haastateltavilla on samat kysymykset. Tdiméan hankkeen aihetta
kasittelevit tutkimuskysymykset on jaettu noin 10 eri teemaan, minka liséksi on kysytty
haastateltavan taustoista. Puolistrukturoiduissa haastatteluissa korostuvat ihmisten tulkinnat
sekd se, minkilaisen merkityksen he asioille antavat (Hirsjérvi & Hurme 2000). Omassa
tutkimuksessani olen kdyttanyt ja analysoinut kolmen kysymyksen vastauksia: Millainen on
alle 3-vuotiaan lapsen tyypillinen sosiaalinen kehitys? Millainen on alle 3-vuotiaan lapsen
tyypillinen tunne-eldmén kehitys? Onko sinun mielestési teidén ryhméssinne sellaisia lapsia,
joilla olisi sosiaalisen tai tunne-eldmén kehityksessd vaikeuksia tai tuen tarvetta? Joissakin
haastatteluissa oli nithin liittyvié tarkentavia kysymyksié. Jokainen haastateltava vastasi

kysymyksiin omin sanoin.

Tutkimuksessani kdyttdmaéni aineisto on mahdollisimman heterogeeninen. Haastateltavien

yksityisyyden suojaamiseksi tutkimuksessa ei ole ilmoitettu heidédn nimeénsé, vaan



50

tutkimuksessa on litteroinnin yhteydessé kéytetty kirjain- ja numerotunnisteita. Sain tuon
valmiiksi litteroidun aineiston titd Pro gradu -tutkielmani varten. Késitellesséni tuota
aineistoa yksiloin haastateltavat kirjain-/numerotunnisteilla ja erottelin opettajat ja
lastenhoitajat: O1, O2 jne. sekd LH1, LH2 jne. Tutkimuksen aihe on henkil6kohtainen ja
koskee lapsia. Kirjain- ja numerotunnisteita kayttdméalld varmistetaan, ettd jokainen tyontekija
uskaltaa kertoa avoimesti oman mielipiteensi. Haastatteluissa oli mukana vain tutkimuksen
tekijd sekd haastateltava. Haastatteluihin osallistuvien henkildiden nimii ja haastatteluissa

esiin nousseita vastauksia ei kerrottu johdolle tai muulle tydyhteisolle.

4.4 Aineiston analyysi

Sisédllonanalyysi alkaa aineistoon tutustumisesta. Miles ja Huberman (1994, 10-12) luettelevat
aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin 8 eri vaihetta seuraavasti: haastattelujen kuunteleminen ja
auki kirjoitus; haastattelujen lukeminen ja sisdltoon perehtyminen; pelkistettyjen ilmausten
etsiminen ja alleviivaaminen; pelkistettyjen ilmausten listaaminen; samankaltaisuuksien ja
erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista; pelkistettyjen ilmausten yhdistiminen ja
alaluokkien muodostaminen; alaluokkien yhdistdminen ja yldluokkien muodostaminen niist;
yldluokkien yhdistdminen ja kokoavan kisitteen muodostaminen. Than ensimmaéiseksi tein
itselleni muistiinpanoja haastateltavien taustatiedoista: tyotehtivit, koulutustausta ja

tyokokemus alle 3-vuotiaidne kanssa.

Kuten todettua aineistona oli valmiiksi litteroitu ja kirjain/numeroyhdistelmalla yksiloity
haastatteluaineisto, minka itse merkitsin omalla kirjain/numeroyhdistelmaéllé erotellakseni
lastenhoitajat (LH1, LH2, LH3 jne.) ja opettajat (O1, O2, O3 jne.). Haastateltavista opettajista
neljéllé oli sosionomin tutkinto ja kahdella kasvatustieteen kandidaatin tutkinto.
Haastateltavat lastenhoitajat ovat mm. 14hihoitajan, lastenohjaajan ja paivdhoitajan
koulutuksella. Niin kuin jo aikaisemmin mainitsin, yhdelld lastenohjaajalla oli
varhaiskasvatuksen perhety6tutkinnon lisdksi kasvatustieteen maisterin ja yhdelld sosionomin
tutkinto. Koulutustaustan liséksi kiinnitin huomiota my®os siithen, ettd haastateltavat olivat
tyoskennelleet hyvin vaihtelevia aikoja lasten parissa. Viisi opettajaa oli tyoskennellyt
vihemmdén kuin viisi vuotta alle 3-vuotiaiden parissa. Yhdelld opettajalla oli puolestaan

seitsemin vuoden kokemus. Tydvuosia ei kuitenkaan tarkastettu, vaan ne perustuvat
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haastateltavien omaan muistiin. Lastenhoitajilla oli huomattavasti pidempia tyouria. Heistd
yhdekséan oli tydskennellyt alle 3-vuotiaidens ryhmissd vahemmaén kuin 3 vuotta, loput

kymmenen olivat tydskennelleen 5-35 vuotta.

Haastattelut oli toteutettu teemahaastattelun keinoin. Haastatteluissa oli erilaisia lasten SE
kehitykseen liittyvid teemoja ja niihin liittyvid kysymyksid. Teemahaastattelussa haastattelua
ohjaa erddnlainen tukilista, johon tutkija on ennen haastattelua maaritellyt tutkittavan ilmion
kannalta oleelliset véljahkot teemat (Eskola & Suoranta 1996, 65). Tutkimusongelmien
selvittdmiseksi valitsin tarkempaan analyysiini lasten SE tyypillisen kehitykseen ja SE
kehityksen viiveisiin sekd vaikeuksiin liittyvien haastattelukysymysten vastaukset. Kaytin
haastatteluaineistosta vastauksia kolmeen kysymykseen ja niihin liittyviin tarkentaviin
apukysymyksiin. Kysymyksiné olivat: 1. Millainen on tyypillinen alle kolmevuotiaan
sosiaalinen kehitys? 2. Millainen on tyypillinen kolmevuotiaan tunne-eldmén kehitys? 3.
Onko teidédn ryhmadssénne lapsia, joilla on sosiaalisia ja tunne-eldmin kehitykseen liittyvid
vaikeuksia tai tuen tarvetta. Viimeiselld kysymykselld pyrittiin selvittimédn
varhaiskasvattajien ndkemysta lasten sosiaalis-emotionaalisen kehityksen vaikeuksista ja
niiden ilmenemisen muodosta. Aineistoa oli paljon, joten tutkimuksen kdyttoon tuleva
aineisto tiytyi rajata heti alussa. Syrjdld ym. (1995, 21) huomauttavat, ettd tutkimusongelma
jasentyy prosessin myotéd yleisestd kiinnostuksesta tai uteliaisuudesta. Aineiston rajaamisen

myo6td tutkimusongelmatkin tarkentuivat.

Haastattelut oli tehty puolistrukturoidusti eli kaikille ei ollut esitetty tdsmélleen samoja
kysymyksid. Osalle haastateltavista oli heiddn vastaustensa perusteella esitetty tismentavid
kysymyksid. Niukkasanaisille haastateltaville oli esitetty apukysymyksié, joiden avulla
haastattelija pyrki saamaan tulkinnalleen syvyyttd ja motivoimaan haastateltavaa
keskustelemaan aiheesta tarkemmin. Olen rajannut empiiriseen aineistoon vain sellaiset
haastatteluvastaukset, jotka késittelevéat tutkimukseni aihetta eli alle 3-vuotiaiden lasten
sosiaalisemotionaalista kehitysti ja sen viiveitd seké vaikeuksia. Taaperotutkimuksen
alkuperdinen haastatteluaineisto késittelee aihetta laajemmin siséltien mm. pedagogiset

ratkaisut sosiaalisemotionaalisen kehityksen tukemiseen.
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Aineiston analyysin prosessi voidaan pilkkoa pienempiin osiin. Ne ovat aineiston jdrjestely,
luokittelu, analysointi ja tulkinta (Ruusuvuori ym. 2010, 11). Téssi prosessissa edetddn
yleensd yksi osio kerrallaan. Analyysin ensimmaéisessd vaiheessa luin kaikki 25 litteroitua
haastattelua ldpi moneen kertaan. Yritin etsid haastatteluteksteistd tutkimuskysymyksiini
liittyviéd vastauksia ja merkkasin ne alleviivausmenetelméé kéyttden. Tdssd analyysin
vaiheessa tavoitteena on erotella tutkimuksen kannalta olennainen tieto (Tuomi & Sarajérvi
2018, 123) ja muodostaa ensimmadiinen raaka luokitus etsimélld laajoja siséllollisié piirteitd
(Syrjala ym. 1994, 89-90). Luettuani haastattelut moneen kertaan aloin merkata kuhunkin

tutkimuskysymykseen liittyvid lausuntoja.

Teemoittelussa painotetaan sitd, mitd kustakin teemasta on sanottu. Kaikkiaan kyse on
laadullisen aineiston pilkkomisesta ja ryhmittelysti erilaisten aihepiirien mukaan. (Tuomi &
Sarajéarvi 2018, 93.) Kéytin eri véreja erottaakseen tutkimuskysymysten teemat. Samalla tein
luetteloa haastatteluissa toistuvista teemoista. Analyysin seuraavassa vaiheessa aloin etsimddn
ja erottelemaan samankaltaisia teemoja yhdistelemilld niitd yldluokkien alle. On tarkeds, ettd
laadullinen aineisto on hallittavassa muodossa (Alasuutari 1999, 39—-42). Aineiston hallinta oli
tavoitteenani ryhtyessdni luokittelemaan vastauksissa esiintyvii selkeitd ja samankaltaisia
teemoja isompiin ryhmiin. Ryhmittelyssd luodaan pohja kohteena olevan tutkimuksen
perusrakenteelle sekd alustavia kuvauksia tutkittavasta ilmidstd (Himéldinen 1987, Tuomi &

Sarajédrvi 2009 110-111 mukaan).

Usein aineisto kohdataan laadullisessa tutkimuksessa ensin teemoittelun keinoin, jolloin
aineistosta pyritddn 10ytdmaan tutkimusongelman suhteen merkityksellisid teemoja (Eskola &
Suoranta 1999, 175-176). [Isommista teemoista muodostui alaluokkia. Esimerkiksi alaluokka
"Erillisyys — osallisuus’ siséltdd seuraavia teemoja: Tavaroiden omiminen, Oman paikan
hakeminen, Saman tavaran haluaminen, Omien rajojen opetteleminen. Alkuperéisesti
raakaluokituksesta, esimerkiksi alaluokasta >Vuorovaikutus’ teema Ymmartia, ettd kun kaveri
itkee, niin hinelle sattuu, siirtyi alaluokkaan *Empaattisuus’. Haastatteluvastausten analyysi ja
teemojen luokitteleminen ei ollut helppoa tissd vaiheessa, koska haastateltavia oli yhteensi
25. Monissa haastatteluvastauksissa sama asia ilmaistiin eri tavalla. Monelta haastateltavalta
puuttui teoreettinen tieto lasten sosiaalisista ja emotionaalisista taidoista, minkd vuoksi

haastateltavat eivét osanneet vastata tarkasti joihinkin kysymyksiin. Haastateltavat myos
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sekoittivat usein sosiaaliset ja emotionaaliset taidot. Luokitusten muodostamisen hankaluus
johtui my0s sosiaalisten taitojen, emotionaalisten taitojen ja itsesditelytaitojen

lahekkaisyydestd ja sidonnaisuudesta toisiinsa.

Monia haastatteluissa esille nousseita teemoja voidaan luokitella samanaikaisesti myds eri
luokkiin. Aggressiivinen kéyt0s voidaan esimerkiksi luokitella luokkaan sosiokognitiiviset
taidot. Mutta joissakin tilanteissa sellainen kéytos voi johtua my0s huonoista
vuorovaikutustaidoista tai huonosta emotionaalisesta itsesdételystd. Aineiston luokittelua tein
aineisto-ohjaavasti. Puhdas aineistoléhtoisyys on kuitenkin aineistoanalyysissd mahdotonta.
Tutkimusaineiston siséllon alustava jésentely ja jérjestely sisdltdd jo tutkijan tekemid

teoreettisia tulkintoja (Ruusuvuori ym. 2010, 20.)

Yhdistelemélld teemoja alaluokkien alle ja jérjestelemadlld alaluokkia tiiviimmaéksi
lopputuloksena oli 3 padluokkaa ja niissd 4-5 alaluokkaa. Pdiluokat muodostuivat
tutkimusongelmien pohjalta. Namai luokat ovat: sosiaaliset taidot, emotionaaliset taidot ja
vaikeudet sosiaalisemotionaalisissa taidoissa. Aineistoldhtoisessa sisédllonanalyysissd
yhdistelldén kasitteitd ja ndin saadaan vastaus tutkimustehtévaén. Sisdllonanalyysi perustuu
tulkintaan ja pééattelyyn, jossa edetdén empiirisestd aineistosta kohti késitteellisempaa

nidkemysti tutkittavasta ilmidsti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 112.)

Yleisanalyysin jdlkeen huomasin, ettd 25 lasten kanssa tyoskentelevdd ammattilaista tietdvét
yhdessd melko paljon alle 3-vuotiaiden sosiaalisemotionaalisesta kehityksestd ja sen
vaikeuksista. Haastattelut olivat kuitenkin erilaisia, osa haastateltavista osasi vastata hyvin
kaikkiin kysymyksiin ja joillakin varhaiskasvatuksessa tyoskentelevélld oli huomattavan
vihin tietoa taaperoikéisten sosiaalis-emotionaalisesta kehityksestd. Tdssd vaiheessa
analyysidni minua askarrutti kysymys siitd, voisinko 10ytdd jonkun yhteisen nimittdjan
heikoille vastauksille. Esitin aineistolle seuraavat lisdkysymykset: Antavatko
ammattiryhmésti ja koulutustaustasta johtuvat erot erilaisia vastauksia? ja Edesauttaako pitkd

tyokokemus alle 3-vuotiaiden kanssa sosiaalisemotionaalisen kehityksen ja sen vaikeuksien
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tunnistamisessa? Sitd seurasi analyysin jatkuminen siten, ettd erittelin eri ammattiryhmét ja
tyokokemuksen pituuden koittaen 16ytdé vastauksia uusiin kysymyksiini. Laadulliselle
analyysille on tyypillistd, ettd aineisto ja tutkimusongelma ovat tiiviissd vuoropuhelussa

keskenddn (Ruusuvuori ym. 2010, 13).

Yleiskatsauksen ja siitd saadun analyysin tulosten jidlkeen jaoin haastateltavat neljaan eri

ryhmééan:

opettajat — tyokokemus alle 3-vuotiaiden kanssa alle 5 vuotta, (5 kpl);
opettajat — tyokokemus alle 3-vuotiaiden kanssa yli 5 vuotta, (1 kpl);
lastenhoitajat — tydkokemus alle 3-vuotiaiden kanssa alle 5 vuotta, (9 kpl);
lastenhoitajat — tyokokemus alle 3-vuotiaiden kanssa yli 5 vuotta, (10 kpl).

Koitin saada selville mahdolliset eroavaisuudet ryhmien tietimisen tasossa. Muodostin néisti
ryhmistd uudet teemojen mukaiset taulukot ja rupesin vertaamaan ryhmii keskenéén pitden

tutkimusilmion luokat entiselldén.
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5 Tutkimustulokset

Tassd luvussa esittelen ja analysoin tutkimuksen tulokset alle 3-vuotiaiden lasten tyypillisen
sosiaalis-emotionaalisen kehityksen ja sen hdirididen tunnistamisesta varhaiskasvatuksen

henkil6kunnan ndkokulmasta.

Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden mielestd alle 3-vuotiaiden lasten tyypillinen sosiaalinen ja
tunne-eldmén kehitys voidaan kumpikin jakaa neljadn alaluokkaan (ks. taulukko 2). Lasten
kiytoksen ja viestien ymmartdminen on tdrkedd kaikelle lapsen kehitykselle, ei vain

sosiaaliselle ja emotionaaliselle vuorovaikutukselle (Keltikangas-Jarvinen 2012, 171).

Taulukko 2 Sosiaalisen- ja emotionaalisen kehityksen alueet

SOSIAALINEN KEHITYS EMOTIONAALINEN KEHITYS

1. Erillisyys — osallisuus 1. Tunnistaa omat ja toisten tunteet

2. Sosiokoghnitiiviset taidot 2. Empatiataidot

3. Kommunikaatio/vuorovaikutustaidot | 3. Tunteiden ilmaiseminen

4. Leikkitaidot 4- Tunteiden saateleminen

Tutkittaessa alle 3-vuotiaiden sosiaalis-emotionaalisen kehityksen viiveitd ja vaikeuksia esiin
nousivat samat teemat, mutta vaikeuksien nidkokulmasta. Sosiaalisen ja emotionaalisen
kehityksen vaikeuksien luokkia muodostui samalla tavalla neljd kumpaankin yldluokkaan (ks.
taulukko 3). Varhaiskasvatuksen lastenryhmien kontekstissa on paljon sosiaalisten ja
emotionaalisten taitojen omaksumisen ja oppimisen mahdollisuuksia. Pdivikodissa lapset
kokeilevat sosiaalisen vuorovaikutuksen tapoja ja emotionaalista ilmaisua kaverien sekd
ryhmén aikuisten kanssa. Niissé tilanteissa, aikuisten ldsndolon tuella, lasten sosiaalinen
kompetenssi kasvaa ja rakentaa perustaa heidén seuraavien ikdvuosien sosiaalis-

emotionaalisille taidoilleen. (King & La Paro:n 2018, 989.)



Taulukko 3 Sosiaalis-emotionaalisen kehityksen viiveet ja vaikeudet

SOSIAALISEN KEHITYKSEN
VAIKEUDET

EMOTIONAALISEN KEHITYKSEN
VAIKEUDET

Huono minakuva, ryhmassa toimimisen
vaikeus, omien ja muitten fyysisten
rajojen tunnistamisen vaikeus

Vaikeus tunnistaa omia ja toisten tunteita

Huonot sosiokognitiiviset taidot, huono
sosiaalinen itsesaately, keskittymisen
vaikeus

Empatiataitojen heikkous

Huonot vuorovaikutus- ja puhetaidot

Tunteiden ilmaisun vaikeus, liioiteltu tai
liian vahainen tunteiden ilmaisu

Huonot leikkitaidot

Huono emotionaalinen itsesaately

Kaikkien haastateltavien yhteinen yleisanalyysi antoi tulokseksi hyvit ja kattavat tiedot alle 3-
vuotiaiden lasten tyypillisestd sosiaalis-emotionaalisesta kehityksestd. Vastaajat olivat
maininneet myds kaikki sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen osa-alueet. Ensimmaiseen
tutkimusongelmaan on saatu analyysin kautta vastaus. Kaikki 25 haastateltavaa tunnisti alle 3-
vuotiaan tyypillisen sosiaalisen kehityksen hyvin. Puheessa nousi esiin sosiaalisen kehityksen
erilaisia taitoalueita. Kuitenkin monet sosiaalisen kehityksen alueet ovat niilla 25
varhaiskasvattajalla heikosti tiedossa ja tiedostettuna. Vahiten ymmartdmisté oli
emotionaalisesta kehityksestd. Tamé ilmeni siind, etteivdt haastateltavat usein osanneet
vastata kysymykseen tyypillisestd tunne-eldmin kehityksestd. Lapsi on vuorovaikutuksessa
myos tunteiden tasolla. Tunteet eivit synny tyhjidssd, vaan kaikki mitd lapsi kokee vaikuttaa
niiden syntyyn. Lasta ympéaroivien ithmisten tulisi havainnoida lapsen tunteiden ilmaisu, koska

tunteet viestivdt lapsen aikomuksia toisille ihmisille. (Pihlaja 2018a, 144.)

Kaikkien 25 haastateltavan vastaukset yhteensd antoivat myds kattavat tulokset lasten
sosiaalis-emotionaalisen kehityksen viiveiden ja vaikeuksien osalta. Manning, Garvis,
Fleming & Wong (2017) painottavat, ettd varhaiskasvatuksen henkiloston ammattitaito on
tirked tekijd laadun varmistamisessa. Lapsen mind rakentuu ulkoisten sosiaalisten suhteiden
kautta ja nédin ollen vahvojen, empaattisten ja luotettavien aikuisten ldheisyydessd on hyvi
kasvaa, toteaa Pihlaja (2005a, 233). Kasvattajan jatkuva itsearviointi on olennaista lasten

kanssa, joilla on vaikeuksia sosiaalis-emotionaalisella alueella, koska kasvattajan itsensi
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hyvéksyminen heijastuu takaisin lapsesta. Tdimén ndkokulman valossa on tirkedtd vahvistaa

varhaiskasvattajien objektiivista ymmartdmisté lasten sosiaalis-emotionaalisesta kehityksesta.

Tutkimuksen toiseen kysymykseen saatiin tdlld analyysilld vastauksia. Alle 3-vuotiaiden
lasten sosiaalis-emotionaalisia vaikeuksia tunnistettiin, mutta joitakin tirkeiti sosiaalis-
emotionaalisia vaikeuksia esiintyi haastateltavien vastauksissa huomattavan vahan. Huomiota
kiinnittivit my0s muutamat vihdsanaiset ja tulkinnallisesti epédselvit haastatteluvastaukset.
Kysymykseen: ”Mitéd kuuluu sosiaaliseen ja tunne-elamén kehitykseen alle kolmevuotiaalle?”,

LH14 vastaa:

”No totta kai ne kaikki muut siind... Siind keté pyorii, niin sehdn on
sitd sosiaalista... Sosiaalista. Ja toki sitten kaikki tdd... T44 lasten

kanssa keskustelut, leikkimiset, olemiset, se kaikki ...”

Tama haastateltava ymmartii lapsen sosiaaliseksi kehitykseksi kokonaisen ympariston
thmisineen ja yhteison sosiaalisen vuorovaikutuksen. Muista poikkeava vastaus on myds
LH10 vastaus kysymykseen: ”Onko teididn ryhméssinne sellaisia lapsia, joilla olisi sosiaalisen

tai emotionaalisen alueella jotain tuen tarvetta tai vaikeutta?”

”En ma kyl. Ndi on niinku sit taas niin pien, niinku semmosi yksildita,
et jokaisel on tota, en ma nékisi. Et mé olisin mistidin niinku sillai

niinku huolissaan. En née asiaa kyl niin.”

Haastateltava ei nde, tai ei osaa luetella lasten sosiaalisia ja emotionaalisia vaikeuksia. Toki
on mahdollista, ettd hin oli tdissd ryhméssd, jossa kaikki lapset olivat kehittyneet sosiaalis-
emotionaalisesti tyypillisesti ja vaikeuksia ei ilmennyt. Lasten yksil6llisten erojen
huomaaminen ja kunnioittaminen kasvuympariston toiminnassa on lapsen kokonaisvaltaisen
kehityksen kannalta oleellista (Sainio ym. 2020, 89). Jatkossa LH10 kuitenkin tdsmentdd omia
ajatuksiaan niin, ettd lasten kehityksen eri osa-alueet kehittyvit erilaisessa tahdissa ja

yksilollisesti. Jollain osa-alueella osaaminen on vahvaa ja hyvin kehittynytta, kun taas



58

toisaalla osaaminen ja kehitys on heikkoa. Heikko osa-alue voi kuitenkin seuraavaksi edistya
harppauksin. LH10 ilmaisee, ettd lasten kehityksesti ei padsddntdisesti tarvitsee olla
huolissaan, koska jonkun hitaankehityksen alue tasaantuu ja korjaantuu ajan myo6td. Lapsen
kehityksessé tapahtuviin viiveisiin puuttumisen kannalta olisi kuitenkin hyva ymmartaa
lapsen kokonaisvaltainen sosiaalis-emotionaalinen kehitys. Lasten sosiaalis-emotionaalisten
taitojen oppiminen tapahtuu my0s heijastusvaikutusten avulla, véittdvit Mondi ym. (2021) ja

sitd oppimista voidaan edistda esimerkiksi lasten kognitiivisten taitojen parantamisen avulla.

Haastateltaville esitettiin erilaisia kysymyksia ja haastatteluaineistoa oli paljon. Joskus lasten
tyypilliseen sosiaaliseen ja emotionaaliseen kehitykseen liittyvid piirteitd 16ytyi haastattelun
muitten kysymysten vastauksista. Esimerkiksi LH14 ei osaa vastata kysymykseen
tyypillisestd kehityksestd, mutta kun esitetddn jatkokysymys “Millaisia sosiaaliseen
kehitykseen liittyvid vahvuuksia ryhménne lapsilla on ja miten ne nikyvit arjessa?”, LH14

vastaa, etta:

[...] “osaniin ko leikissd hyvi, osaa leikkid. [...] Mielikuvitus on

niin ko tosi hyvé, sanottaminen leikissa.”

Hyvit leikkitaidot ndhddin vahvuuksina, mutta niitd ei osata madritella tyypilliseen
kehitykseen liittyvind opeteltavana taitona. Reikerdsin (2020) tutkimuksen mukaan leikki on
keskeinen vaikuttaja lasten oppimisessa ja kehityksessd. Hén véittdd, ettd erityisesti heikkojen
lasten leikkitaitoja olisi vahvistettava, jotta taaperot voivat kehittda taitoja, joita tarvitaan

ympaériston tutkimiseen, leikkimiseen ja oppimiseen.

5.1 Tyypillinen sosiaalinen kehitys

Yksilo tarvitsee sosiaalisen miljoon kasvaakseen sosiaaliseksi. Erilaisten sosiaalisten
yhteisdjen merkitys on kasvanut, koska nyky-yhteiskunnassa korostetaan yksilon omaa
vastuullisuutta. Thminen kuitenkin tarvitsee turvaverkon, jossa kasvaa ja toimia. (Sinkkonen

& Pihlaja 2000, 54.) Tdssé tutkielmassa esiin nousseita ja huomion arvoisia sosiaaliseen
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kehitykseen liittyvid teemoja on seitsemén (ks. taulukko 4). Taulukossa nékyvit kaikki

varhaiskasvattajien esiin nostamat merkityksellisimmét teemat.

Taulukko 4 Haastatteluissa esiintyvét sosiaaliseen kehitykseen liittyvit teemat

HAASTATELTAVIEN PUHEESSAESIINTYVAT ESIINTYVYYS
TEEMAT PUHEESSA
Yhteisleikki ja sen opettelemista 18
Sosiaalisten taitojen opettelemista 10
Min&-ajattelu, tavaroiden omiminen 8
Rinnakkaisleikkia, lelu kAdessé kiertelemistd 7
Toniminen, lydminen, fyysinen kontakti puheen

puuttuessa 7
Konfliktitilanteiden hallitsemisen opettelemista 5

Kaverien seuraaminen 4

Nauttii toisten seurasta 4

Jotkut niistd teemoista kuuluvat samaan sosiaalisen kehityksen alueeseen, mutta ne kaikki
liittyvit lasten sosiaalisiin taitoihin: erillisyys ja osallisuus, sosiokognitiiviset taidot,
vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaidot, leikkitaidot sekd sosiaalisten taitojen opetteleminen.
Haastateltavien puheessa korostuvat leikkitaidot. Alle 3-vuotiaat leikkivét rinnakkaisleikkeja
ja harjoittelevat yhteisleikkien leikkimistd. Molemmat leikkimisen muodot mainitaan ja
niinpé haastatteluissa leikkitaidot on useimmiten méaritelty tyypilliseksi sosiaaliseksi
kehitykseksi. Alle 3-vuotaiden leikkitaidot vasta kehittyvit rinnakkaisleikeistd yhteisleikeiksi
ja molemmat leikkimisen muodot kuuluvat sen ikiisten kehitykseen. Haastatelluista harva
kuitenkin mainitsi tésta asiasta. Seuraavaksi eniten huomiota kiinnitetdan lapsen miné-
ajatteluun, lapsen erillisyyden ja osallisuuden kehittymiseen. Alle 3-vuotiaat omivat tavaroita
ja opettelevat niiden jakamista kavereiden kanssa. Lapsi opettelee ryhmissa toimimista ja
hénen sosiaalisten kontaktiensa ja kaveripiirinsé laajenee pdivikodissa. Mondi ym. (2021)
toteavat, ettd varhaiskasvatukseen osallistuminen tarjoaa lapsille johdonmukaiset

mahdollisuudet sosialisointiin vertaisryhmien kanssa.
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Péivikodin kontekstissa lapset opettelevat kaikkia taitoja, harjoittelevat omaa tahtoa seka
omien rajojen hahmottamista. Mind-ajattelu on vahvaa, mutta samalla on ndhtdvissa yritysté
samaistua toisiin lapsiin. Kolmanneksi eniten mainitaan, etti alle 3- vuotiaat vasta opettelevat
sosiaalisia taitoja, he kokeilevat erilaisia sosiaalisia kanssakdymisen tapoja, opettelevat
tunnistamaan omien ja muitten tahtoa. Lapset harjoittelevat leikkimisté ja ryhméassi
toimimista. Vertaiskokemuksiin liittyy vuorovaikutus, joka on kahden yksilon sosiaalinen
toisiinsa vaikuttavaa kanssakdymistd. Vuorovaikutuksessa siihen liittyvien osallistujien toimet
ovat toisistaan riippuvaisia. (Rubin, Bukowski & Parker 2006, 624.) Karila (2016) huomioi,
ettd sosiaalinen toimintaympdristo ja vuorovaikutussuhteet ovat merkittiavid vaikuttimia

varhaiskasvatuksessa. Lasten puheen kehittyminen liséé sosiaalisten taitojen kehittymista.

Seitsemassé haastatteluvastauksessa mainitaan toniminen ja fyysinen kontakti
vuorovaikutuksen yhtend muotona, kun muita tapoja ei vield ole kiaytossd. Aggression ja
epésosiaalisen kiyttdytymisen mééritelmit ovat yleensd samankaltaisia, vaikka niiden vélilla
onkin merkittdvid eroja. Aggressio médritellddn kayttdytymiseksi, jolla pyritdin
vahingoittamaan toista henkil6d. Epdsosiaalinen kdyttdytyminen taas mééritelldén fyysista
haittaa tai vahinkoa tuottavaksi kayttdytymiseksi. (Coie & Dodge 2006, 781.) Kun puhutaan
lasten konfliktien hallinnan opettelemisesta, viisi vastaajaa nosti esiin sosiaaliset
itsesddtelytaidot ja sosiokognitiiviset taidot. Itsesédételytaitoja voidaan harjoitella ja oppia
varhaiskasvatuksessa. Pystyédkseen sddteleméén itseddn lapsi tarvitsee aikuisen kanssasditelyi
ja kehitystasolleen sopivia tavoitteita. Néin lapsi pystyy ulkoisen sditelyn tuella oppimaan

sadteleméadn pikkuhiljaa itse itseddn. (Sainio ym. 2020, 24.)

5.2 Tyypillinen emotionaalinen kehitys

Ryhmai aktivoi niin lapsissa kuin aikuisissakin monia tunteita. Eldmén alkuvaiheessa koetut
tunteet herddvit ryhmatilanteissa. (Pihlaja 2018b, 82.) Tutkimusaineiston yhtend tuloksena
oli, ettd alle 3-vuotiaiden lasten emotionaaliseen kehitykseen liittyvid taitoja tiedetdén
huomattavasti vihemmaén. Lapsen emotionaaliseen kehitykseen kuuluu tunteiden
tunnistaminen, niiden ilmaiseminen, siiteleminen ja empatiakyvyn kehittyminen. Néisté

tunteiden ilmaisemisen teema esiintyi haastatteluvastauksissa useimmiten (ks. taulukko 5).
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’[...] heilld on ne tunteet, mitkd on [...]”

’[...] emotionaalisesti hirveen ystavillisid ja herkkid” (LH 16).

’[...] osaa néyttdd kiukkua ja myos sitd iloa” (O2).

Taulukko 5 Haastatteluissa esiintyvat emotionaaliseen kehitykseen liittyvat teemat

HAASTATELTAVIEN PUHEESSA ESIINTYVAT ESIINTYVYYS
TEEMAT PUHEESSA
Tunteiden nayttaminen 7

Tunteiden saatelemisen opettelemista 6

Aikuisen ohjaus ja tuki tunteiden harjoittelemisessa 5
Empaattisuus kehittyy, toisten tunteiden tunnistaminen |5

Tunteiden tunnistamisen harjoittelemista 4

Tunteiden sddteleminen mainitaan kuudessa kahdestakymmenesti viidesta

haastatteluvastauksessa.

’[...] tdndénkin harjoitellaan sitd, ettd ei tuu ihan sellasii hirveiti

tunnepurkauksia” (O4).

Tunteiden sditelyyn liittyy myds aikuiselta saatava lohtu:

“Tunteiden sddtelyd ja sit se tietysti lohdutetaan [... ]” (O5).

Viahemmalle huomiolle tunne-eldmén kehityksessa jdé tunteiden tunnistamisen taidot ja

empatian kehitys. Empatiataidot ilmaisevat lapsen emotionaalista kehitysté ja ovat keskeisid
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sosiaalisessa kanssakdymisessd. Lasten tunteiden ilmaisut voivat heréttdéd varhaiskasvattajissa
voimakkaitakin tunteita. (Pihlaja 2018a, 146.) Ensimmaiinen tutkimusongelma oli selvittda
sosiaalisen kehityksen lisdksi myos tyypillistd emotionaalista kehitysté ja sithen liittyvia
taitoja. Joitakin tunne-elamin kehittymiseen liittyvid taitoja pidetdén selvésti vihemman

tyypillisind pienilla lapsilla.

Tunnetaitoja opetellaan vuorovaikutuksessa ja aikuisen tuella. Vain viisi haastateltavaa puhui

aikuisen tuen tarkeydestd alle 3-vuotiaiden tunnetaitojen kehityksessa.

’[...] se on sen aikuisen niinku malli ja [...], aikuisen kanssa. Lapsi
peilaa sen aikuisen tunteita ja ottaa niit, niitd tota noin niin, niinku

itselleen. Oppii siin vuorovaikutuksessa niit tunnetaitoja” (O3).

Lasten sosiaaliset ja emotionaaliset taidot kehittyvit rinnakkain. Yhden taidon tukeminen
edistdd usein myds muitten taitojen kehittymistd. Esimerkiksi lasten kielen kehitykselld on
merkitystd heiddn emotionaalisen kehityksensa ja kdyttaytymisensd ymmartamisessi. Clegg,
Rush, Peters ja Roulstone (2015, 67) tulevat omassa tutkimuksessaan siihen tulokseen, etti
lasten varhaisen kielitaidon kehittymisen tukeminen vaikuttaa positiivisesti myohemmén

lapsuusajan emotionaaliseen kehitykseen

5.3 Sosiaalis-emotionaalisen kehityksen viiveet ja vaikeudet.

Sosiaalis-emotionaalisen kehityksen viiveet ja vaikeudet ilmenevit lasten tyypillisen
sosiaalis-emotionaalisen kehityksen osa-alueisiin liittyvind ongelmina. Sosiaalisen
kehitykseen liittyvit viiveet ja vaikeudet olen jakanut haastatteluvastausten perusteella
luokkiin seuraavasti: huono mindkuva, omien ja muitten fyysisten rajojen huono

tunnistaminen, vaikeus olla ja toimia ryhméssa;

huonot sosiaalisen itsesdételyn ja huonot sosiokognitiiviset taidot; vaikeuksia puheen
kehityksesséd, huonot kommunikaatio- ja vuorovaikutustaidot; huonot tai heikot leikkitaidot.

Emotionaaliseen kehitykseen liittyvit viiveet ja vaikeudet luokittelin seuraavasti: huono
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tunnistamaan omat ja toisten tunteet; heikot tai olemattomat empatiataidot; tunteiden ilmaisun
vaikeus tai ilmeettomyys, tunnekylmyys; emotionaalisen itsesddtelyn vaikeus,

sadtelemittomat tunnepurkaukset.

Lapsen ongelmallisella kdyttaytymiselld on aina syy. Lapsi voi hakea joko huomiota
aikuiselta tai ryhmén muilta lapsilta, tai valtelld ikdviltd tuntuvia tilanteita ja askareita. (Peitso
& Nirhi 2011, 175.) Haastatteluvastausten analyysi antoi vastauksen toiseen
tutkimusongelmaan alle 3-vuotiaiden lasten SE kehityksen viiveistd ja vaikeuksista.
Haastatteluissa eniten huomiota kiinnitettiin alle 3-vuotiaiden aggressiivisuuteen ja huonoihin

leikkitaitoihin (ks. taulukko 6).

Taulukko 6 Haastatteluissa esiintyvat SE-kehityksen vaikeuksiin liittyvat teemat

HAASTATELTAVIEN PUHEESSA ESIINTYVAT ESIINTYVYYS
TEEMAT PUHEESSA
Aggressiivisuus, kiusaaminen 25

Lapseen ei saa kontaktia, vetaytyva, poissaoleva 23

Ei ota kontaktia muihin lapsiin, ei leiki 23

Ei saa tunteitaan hallintaan, liioitellut

tunnepurkaukset 16

Ei osaa ottaa huomioon kavereita 13
Ylivilkkaus, riehuminen 10
Tunnekylmyys, eleettémyys, ilmeettdémyys 8

Kielen kehityksen viivastyminen, puhumattomuus 7
Komentaminen, manipulointi 6

Huono mindkuva, luovuttaa helposti, hakee huomiota | 5

Vaikeus olla lapsiryhmass3, ripustautuu aikuiseen 5

Aggressiivisuus heritti huolta varhaiskasvatuksen ammattilaisissa jokaisessa haastattelussa ja
huonoista leikkitaidoista oltiin huolestuneita 23 kertaa. Lapsen kdyttdytymisen selittamiseksi
on tirkedd havainnoida hénen kdyttdytymisensd ilmenemisté - mitd lapsi tekee ja mitka

tilannetekijat ovat sithen yhteydessa (Peitso & Narhi 2011, 173). Suurta huolta herdttavit seka
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lapsen poissaoleva ja vetdytyva olemus, tunnekylmyys seki eleettomyys ettd toisaalta
richakas, ylivilkas lapsi, joka ei saa tunteitaan hallintaan, eikéd néin pysty toimimaan
ryhmissd. Ryhmaéssd toimiminen on vaikeaa, jos lapsen sosiokognitiiviset taidot ovat
heikkoja. Siksi lapsi ei kykene ottamaan huomioon kavereita tai hdn komentaa ja manipuloi
muita. Schmitt (2003, 321) on todennut, ettd yksild pyrkii sopeutumaan ympéristoonsé, mutta
samalla vaikuttamaan myds itse sithen ympéristoon seké olosuhteisiin ja saamaan ne itselleen

tarkoituksenmukaisiksi.

Varhaiskasvatuksen tyontekijit olivat vihemmaén huolissaan lasten huonosta minékuvasta.
Lisdksi on huomion arvoista, ettd puhumattomuus tai kielen kehityksen viivdstyminen yhtena
vuorovaikutuksen muotona mainittiin vain 7 kertaa. Monet tutkimukset (mm. Curtis,
Estabrook, Kaiser & Roberts 2017, 12; Levickis ym. 2017, 849) ovat tulleet siihen tulokseen,
ettd lasten kielelliset hdiriot, sosiaalis-emotionaaliset ja kdyttdytymisen ongelmat ovat
tavanomaisia lapsuusajan ongelmia ja ne esiintyvét usein yhti aikaa. Aikaisin kielen
kehitykseen kohdistuvat interventiot vahentdvit kuitenkin myohemmin lasten

kayttdytymisongelmia.

Lasten sosiaalis-emotionaaliset viiveet ja vaikeudet olivat joillekin varhaiskasvatuksen
tyontekijoille hankalia nimetd, samoin kuin millaiset taidot kuuluvat lasten tyypilliseen

sosiaaliseen ja tunne-eldmén kehitykseen.

”Tad on mulle jotenki hankala niinku... En tieda, et sillain

niinku, et onks se sitd vaikeutta, oikeen osaa sanoo... ” (04).

Pienen lapsen vuorovaikutus perustuu lapsen antamien signaalien tunnistamiseen. Mitd
vanhemmaksi lapsi tulee, sitd monimutkaisemmaksi tulevat myds signaalit. (Keltikangas-

Jarvinen 2012, 171.)
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5.4 Vertailevan analyysin tulokset

5.4.1 Tutkimusongelma 1 - Alle 3-vuotiaan lapsen tyypillinen sosiaalinen ja

emotionaalinen kehitys varhaiskasvattajan nakokulmasta

Opettajien ja lastenhoitajien keskiniinen vertailu

Jaoin haastatteluvastaukset kahteen ryhmaééin ja vertasin ndissd ryhmissé opettajien ja
lastenhoitajien antamia vastauksia keskenéén. Tutkin erikseen, miten opettajat ja
lastenhoitajat ymmartévit alle 3-vuotiaiden sosiaalisia sekd emotionaalisia taitoja ja miten
usein he osaavat nimetd kyseisii taitoja. Taidot olen alla olevissa taulukoissa jakanut

samoihin alaluokkiin mitké yleiskatsauksessa.

Alle 3-vuotiaiden lasten sosiaaliset taidot ymmarretéédn ja nimetddn keskimairin kohtuullisen

hyvin seké opettajien, ettd lastenhoitajien puheessa (ks. taulukko 7).

Taulukko 7 Sosiaaliset taidot opettajien ja lastenhoitajien puheessa

OPETTAJAT LASTENHOITAJAT

SOSIAALISET TAIDOT 6 KPL 19 KPL
9 47 9
Sosiaalisten taitojen opettelu 66 % %o
Erillisyys/minapystyvyys — 50 % 52 9%
osallisuus/asema ryhmassa
9 0
Sosiokoghnitiiviset taidot 66 % 68 %
0 o,
Kommunikaatio- ja puhetaidot 50 % 36 %
9 0
Leikkitaidot 66 % 63 %

Prosenttiméariiset luvut osoittavat, kuinka monta kertaa opettajat ja lastenhoitajat mainitsevat
sosiaalisten taitojen alaluokkiin kuuluvia taitoja alle 3-vuotiaiden tyypillisiksi sosiaalisiksi
taidoiksi. Sosiaalisten taitojen ymmartdmisessa ei ollut huomattavia eroja opettajien ja
lastenhoitajien valilld. Opettajat ymmarsivit jonkun verran paremmin, ettd alle 3-vuotiaat
lapset vasta opettelevat sosiaalisia taitoja ja ne eivét aina suju hyvin. Kuten taulukosta 7 kdy
ilmi, sosiaaliset taidot mainittiin opettajien vastauksissa 19 prosenttiyksikkdd useammin kuin
lastenhoitajien vastauksissa. Lapsen erillisyys ja itsendistyminen sekd ryhmén jdsenend
toimiminen sekd ryhméaén sulautuminen seké niihin liittyvit taidot ymmaérretdédn sosiaalisiksi

taidoiksi noin puolissa haastatteluvastauksissa. Opettajista 50 % piti kommunikaatio- ja
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puhetaitoja tarkeimpind sosiaalisina taitoina. Lastenhoitajista huomattavasti harvempi eli

36 % oli tétd mieltd. vastauksissa oli siis eroa 14 prosenttiyksikkod. Leikkitaitojen
ymmartdmisessd sosiaaliseksi taidoksi ero opettajien ja lastenhoitajien vililld on suhteellisen
pieni. Keskiméérin erilaiset sosiaaliset taidot tulevat luokitelluksi 56 %

haastatteluvastauksissa.

Erilaiset emotionaalisten taitojen ryhméin kuuluvat taidot mainittiin keskimaarin opettajien ja
lastenhoitajien puheessa huomattavasti harvemmin, keskimdérin noin 39 %
haastatteluvastauksissa. Emotionaalisten taitojen nimeédmisessa oli huomattavasti enemman

vaikeuksia kuin sosiaalisten taitojen nimedmisessi (ks. taulukko 8).

Taulukko 8 Emotinaaliset taidot opettajien ja lastenhoitajien puheessa

OPETTAJAT | LASTENHOITAJAT
EMOTIONAALISET TAIDOT 6 KPL 19 KPL

Emotionaalisten taitojen opettelu 85 % 26 %
Tunnistaa omat ja toisten tunteet 85 % 15 %
Empatiataidot 16 % 5%

Tunteiden ilmaiseminen 50 % 47 %
Tunteiden sédateleminen 33 % 36 %

Emotionaalisten taitojen nimedminen sujui opettajilta paremmin kuin lastenhoitajilta.
Opettajat osasivat nimetd emotionaaliset taidot kohtuullisen hyvin ja ymmarsivit, etti
emotionaalisten taitojen opetteleminen ja harjoitteleminen on tdrked osa kehitystd. Opettajat
osasivat my0s hyvin mainita tunteiden tunnistamisen taidon tarkedksi emotionaaliseksi
taidoksi. Lastenhoitajien vastaukset sitd vastoin olivat varsin heikkoja kyseisessé luokassa.
Emotionaalisten taitojen opettelemisen tarkeys ja sen nimedminen oli lastenhoitajilla 59
prosenttiyksikkod heikompi kuin opettajilla. Omien ja toisten tunteiden tunnistamisen tarkeys
jai lastenhoitajien vastauksissa nimedmaéttd 85 % vastauksissa. Kumpikaan ammattikunta ei

pitdnyt empatiakykya ja taitoa ilmaista empatiaa kovin tirkednd emotionaalisena taitona.
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Opettajat kertovat asiasta 16 % ja lastenhoitajat vain 5 % haastatteluvastauksissa. Mydskdin
taito sdéddelld tunteita ja opetella kyseinen taito ei korostunut mitenkéan tirkedna opettajien ja
lastenhoitajien puheessa. Vain noin kolmasosa haastateltavista pitdd tunteiden sditelya
tarkednd emotionaalisena taitona. Opettajilla ja lastenhoitajilla oli samankaltaiset késitykset
my0s tunteiden ilmaisemisen taidosta. Molemmissa ammattikunnissa puolet vastaajista

mainitsi kyseisen taidon.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd sosiaaliset taidot tunnistetaan helpommin kuin
emotionaaliset taidot. Sosiaalisten taitojen tunnistamisessa ero opettajien ja lastenhoitajien
vililla oli pienempi kuin emotionaalisten taitojen tunnistamisessa. Huonoiten molempien

ryhmien keskuudessa tunnistettiin tunteiden sddtelemisen taitoja.
Lyhyen ja pitkiin tyokokemuksen vertailu

Seuraavaksi vertailin kaikkia varhaiskasvattajia yhtend ryhméni sen tyokokemuksen mukaan,
mitd heilld on alle 3-vuotiaiden ryhmissd. Jaoin ammattilaiset kahteen ryhméén:
tyokokemusta 1-5 vuotta pienten ryhmissa ja tyokokemus 5 + vuotta pienten ryhmissa.
Vertasin my0s ndissd ryhmissé erikseen sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen tunnistamista

(ks. taulukot 9 ja 10).

Sosiaaliset taidot tunnistettiin ndissd ryhmissa kohtuullisen hyvin ja huomattavaa eroa
vastauksissa ei ilmennyt (ks. taulukko 9). Lyhyen tySuran tehneet tunnistivat joitakin
sosiaalisia taitoja paremmin kuin pidemmaén tyouran tehneet ja vastaavasti joitakin taitoja
tunnistettiin paremmin pidemmaén tyduran tehneitten ryhmaésséi. Lasten sosiaalisten taitojen
opettelu mainittiin lyhyelld tyouralla 64 % ja pitkélla tyouralla 36 %, erillisyys/osallisuus-
luokassa vastaukset ovat ldhelld 50 % molemmissa tydurien ryhmissd. Sosiokognitiiviset
taidot ymmarretddn tyypillisiksi sosiaalisiksi taidoiksi 64 % ja 72 % verran.
Kommunikaatiotaidoista ollaan melkein yhtd mielté, eli luvut ovat 42 % ja 36 %. Samoin
leikkitaidot mainitaan lyhyelld tyouralla 64 % ja pitkilla tyouralla 54 %. Niistd luvuista ei
ilmene, ettd pitkd tydkokemus pienten ryhmissé antaisi paremmat tiedot pienten lasten
sosiaalisista taidoista. Pdinvastoin sosiaalisten taitojen opettelemisen térkeys ja sen
nikeminen alle 3-vuotiaan sosiaalisen kehityksen perustana huomioitiin paremmin

lyhyemman tyokokemuksen ammattilaisten ryhmaéssi. Eroa vastauksissa oli 28
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prosenttiyksikon verran. Kummassakin vastaajaryhmaéssé puolet vastaajista mééritteli
mindpystyvyyden ja aseman ryhmaéssé sosiaaliseksi taidoksi. Sosiokognitiiviset taidot
ymmarrettiin paremmin tarkeédksi sosiaaliseksi taidoksi pitkén tyokokemuksen ammattilaisten
ryhmaissé, kun taas lyhyen tyokokemuksen ammattilaisten ryhméassda kommunikaatio- ja

puhetaitoja pidettiin tiarkedna.

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd yleisesti ottaen alle 3-vuotiaiden kommunikaatio- ja
puhetaidot mainittiin harvoin, eli niitd ei tunnisteta lasten sosiaalisiksi taidoiksi. Sen sijaan
lasten leikkitaitoihin kiinnitetddn huomiota melkein yhtéd paljon molemmissa ryhmissi ja se
mielletddn tarkedmmaksi sosiaaliseksi taitoksi kuin kommunikaatiotaito. Leikkitaidoista
mainitaan enemmén lyhyen tydokokemuksen ammattilaisten ryhmésséd, eroa on 10

prosenttiyksikon verran.

Taulukko 9 Lasten sosiaalisten taitojen tunnistaminen lyhyen ja pitkan tydkokemuksen perusteella

TYOKOKEMUS | TYOKOKEMUS

1-56 VUOTTA 5-35 VUOTTA

SOSIAALISET TAIDOT 14 KPL 11 KPL
Sosiaalisten taitojen opettelu 64 % 36 %
oealisuss/asema s |50 % 54 %
Sosiokognitiiviset taidot 64 % 72 %
Kommunikaatio- ja puhetaidot 42 % 36 %
Leikkitaidot 64 % 54 %

Lasten emotionaalisten taitojen tunnistamisessa oli huomattavasti eroa, kun vertailtiin
varhaiskasvattajia tyokokemuksen perusteella. Pitkddn alalla tydskennelleet varhaiskasvattajat
tunnistivat ja nimesivit emotionaalisia taitoja vain 23 % vastauksissa ja lyhyemmaén
tyokokemuksen omaavat varhaiskasvattajat nimesivit emotionaalisia taitoja 39 %
vastauksissa. Molemmissa ryhmissé tunnistettiin ja nimettiin parhaiten emotionaalisten
taitojen opettelu ja tunteiden ilmaiseminen. Niissd erot olivat 10 prosenttiyksikon luokkaa. Oli
kuitenkin havaittavissa, ettd emotionaalisten taitojen opettelua pidetdédn tirkedmpana pitkdn
tyokokemuksen ryhmaéssé, kun taas lyhyen tyokokemuksen ryhméssd korostui tunteiden

ilmaisemisen tdrkeys. Huomattava ero oli alaluokassa Tunnistaa omat ja toisten tunteet, missa
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lyhyen tyokokemuksen ryhma mainitsi asiasta puolessa haastatteluvastauksissa ja pitkén
tyokokemuksen ryhmélld vastaava luku oli vain 9 %. Tunteiden sddtelemisen taito
ymmarrettiin myds eri tavoin. Lyhyen tyokokemuksen ryhmaissa sitd pidettiin tirkedmpani
kuin pitkén tyokokemuksen ryhmaéssé. Eroa vastauksissa on 15 prosenttiyksikon verran.

Taulukko 10 Lasten emotionaalisten taitojen tunnistaminen Iyhyen ja pitkan tydkokemuksen
perusteella

TYOKOKEMUS TYOKOKEMUS

1-56 VUOTTA 5-35 VUOTTA

EMOTIONAALISET TAIDOT 14 KPL 11 KPL
Emotionaalisten taitojen

opettelu 35 % 45 %
Tunnistaa omat ja toisten

tunteet 50 % 9 %
Empatiataidot 14 % 0%
Tunteiden ilmaiseminen 57 % 36 %
Tunteiden saateleminen 42 % 27 %

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd heikommin varhaiskasvattajat tunnistivat empatiataitoja.
Pidempédn pienten lasten kanssa tydskennelleet eivit pitdneet tirkeind eivitkd tunnistaneet

lasten taitoa tunnistaa omia ja toisten tunteita ja taitoa sdddelld niitd.

5.4.2 Tutkimusongelma 2 - Sosiaalisen- ja emotionaalisen kehityksen viiveet seka
vaikeudet alle kolmevuotiailla lapsilla varhaiskasvatuksen henkiloston

nakokulmasta

Opettajien ja lastenhoitajien keskiniinen vertailu

Kun verrattiin opettajien ja lastenhoitajien kykya tunnistaa alle 3-vuotiaiden lasten sosiaalisia
ja emotionaalisia vaikeuksia, tuloksena oli, ettd kumpikin ammattikunta tunnisti kiitettavasti
alle 3-vuotaiden sosiaalisia vaikeuksia, kun taas emotionaalisten vaikeuksien nimeidminen oli

heikkoa (ks. taulukot 11 ja 12).
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Molempien vastaajien ryhmissé sosiaalisista vaikeuksista tunnistettiin parhaiten huono
sosiaalinen itsesédételytaito ja huonot vuorovaikutustaidot (ks. taulukko 11). Erot
vastaajaryhmien valilld olivat pienid. Huono mindkuva ja ryhmaéssa toimimisen vaikeus
tunnistettiin myds kiitettdvésti. Sithen liittyva sosiaalisten vaikeuksien luokka tunnistettiin ja
mainittiin opettajien keskuudessa lastenhoitajia useammin. Lasten huonot leikkitaidot

tunnistettiin heikoiten ja niissd vastaajaryhmien ero oli suuri: 33 prosenttiyksikkoa.

Taulukko 11 Lasten sosiaalisten vaikeuksien tunnistaminen opettajien ja lastenhoitajien puheessa

SOSIAALISET OPETTAJAT LASTENHOITAJAT
VAIKEUDET 6 KPL 19 KPL

Huono minakuva,
ryhmassa toimimisen 83 % 77 %
vaikeus, omien ja toisten
fyysisten rajojen
tunnistamisen vaikeus
Huono sosiaalinen
itsesaately, 100 % 88 %
keskittymisen vaikeus
Huonot vuorovaikutus- ja
puhetaidot 83 % 94 %

Huonot leikkitaidot 66 % 33 %

Yhteenvetona lasten sosiaalisten vaikeuksien tunnistamisessa opettajien ja lastenhoitajien
vertailussa opettajat tunnistivat lasten sosiaalisista vaikeuksista paremmin huonon minékuvan,
ryhmaéssé toimimisen vaikeuden, huonon itsesdételyn ja huonon leikkitaidon, kun taas

lastenhoitajat tunnistivat paremmin huonot vuorovaikutustaidot.

Lasten emotionaalisten vaikeuksien tunnistamisen voisi arvioida heikohkosta tyydyttavéén.
Parhaiten opettajat seké lastenhoitajat tunnistivat emotionaaliset itsesddtelyn vaikeudet (ks.
taulukko 12). Siind ei ole ndhtdvissd suuria puutteita. Kaikki muut emotionaaliset vaikeudet
tunnistettiin huonosti. Niissd nimedmisprosentti jaa alle 20 melkein kaikissa luokissa.
Poikkeuksena lastenhoitajien kyky tunnistaa lasten tunteiden ilmaisuvaikeus. Se ymmadrrettiin
kiitettdvésti lastenhoitajien keskuudessa. Emotionaalisten taitojen luokissa Vaikeuksia
tunnistaa omia ja toisten tunteita sekd Empatiataitojen heikkous seké opettajien ettd
lastenhoitajien tieto asiasta oli huomattavan vihdistd. Huomion arvoista oli myds opettajien

heikko kyky tunnistaa lasten tunteiden ilmaisun vaikeutta.
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Taulukko 12 Lasten emotionaalisten vaikeuksien tunnistaminen opettajien ja lastenhoitajien puheessa

EMOTIONAALISET OPETTAJAT | LASTENHOITAJAT
VAIKEUDET 6 KPL 19 KPL

Vaikeuksia tunnistaa omia

ja toisten tunteita 16 % 1%
Empatiataitojen heikkous 16 % 11 %
Tunteiden ilmaisun vaikeus,

liioiteltu tai lilan vahainen 16 % 61 %

tunteiden ilmaisu
Huono emotionaalinen
itsesaately 50 % 72 %

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd sekd opettajat ettd lastenhoitajat tunnistivat
kokonaisuudessaan alle 3-vuotaiden emotionaalisia vaikeuksia huonosti. Poikkeuksena tdsti

olivat lasten huonot emotionaaliset itsesditelytaidot, jotka tunnistettiin hyvin.
Lyhyen ja pitkiin tyokokemuksen vertailu

Seuraavaksi vertailtiin, miten eripituiset tydurat vaikuttavat alle 3-vuotiaiden lasten
sosiaalisten ja emotionaalisten vaikeuksien tunnistamiseen. Sosiaaliset vaikeudet
ymmdrrettiin ja tunnistettiin kiitettdvasti molemmissa vastaajien ryhmassé (ks. taulukko 13).
Molemmat ryhmaét tunnistavat hyvin huonon mindkuvan, ryhmésséi toimimisen vaikeuden,

huonon itsesditelytaidon ja huonot vuorovaikutustaidot.

Edelld mainittujen taitojen tunnistamisessa erottui se, ettd lyhyen tyokokemuksen ryhmé
tunnisti paremmin huonon mindkuvan, ryhméssé toimimisen vaikeuden ja huonon sosiaalisen
itsesddtelyn. Pitkdn tyokokemuksen ryhmé tunnisti puolestaan paremmin huonot
vuorovaikutustaidot. Poikkeuksen sosiaalisten vaikeuksien tunnistamisessa tekivit huonot
leikkitaidot, jotka tunnistettiin lyhyelld tyokokemuksella paremmin. Eroa ryhmien vililld oli

23 prosenttiyksikkoa.
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Taulukko 13 Lasten sosiaalisten vaikeuksien tunnistaminen lyhyen ja pitkdn tydkokemuksen

omaavien varhaiskasvattajien puheessa

TYOKOKEMUS TYOKOKEMUS

SOSIAALISET 1-5 VUOTTA 5-35 VUOTTA
VAIKEUDET 14 KPL 11 KPL
Huono minakuva,

ryhmassa toimimisen 85 % 63 %

vaikeus, omien ja toisten
fyysisten rajojen
tunnistamisen vaikeus
Huono sosiaalinen
itsesaately, 100 % 72 %
keskittymisen vaikeus
Huonot vuorovaikutus- ja
puhetaidot 85 % 90 %

Huonot leikkitaidot 50 % 27 %

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd sosiaaliset vaikeudet tunnistettiin hyvin eika
tyokokemuksen pituus heikenné tai paranna sosiaalisten vaikeuksien tunnistamista. Téssa
huonot leikkitaidot kuitenkin tekevit poikkeuksen ja ne tunnistettiin huonoiten

varhaiskasvattajien pitkén tyokokemuksen ryhmassa.

Lasten emotionaaliset vaikeudet tunnistettiin huonosti (ks. taulukko 14). Ne tunnistettiin
huonosti sekd ammattikuntana ettd tyokokemusta vertailtaessa. Pitkd tyokokemus ei siis lisdd
kykyd tunnistaa lasten emotionaalisia vaikeuksia vaan pédinvastoin. Mitd pidempi
tyokokemus, sitd huonommin tunnistettiin lasten vaikeudet omien ja toisten tunteiden
tunnistamisessa, tunteiden ilmaisun vaikeus ja huonot emotionaaliset itsesddtelyn taidot.
Parhaiten tunnistettiin emotionaalisen itsesddtelyn vaikeus, eli tunteiden séételytaidot.
Tunteiden ilmaisun vaikeus tunnistettiin taas kiitettivin hyvin lyhyen tyokokemuksen

ryhméssa.
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Taulukko 14 Lasten emotionaalisten vaikeuksien tunnistaminen lyhyen ja pitkan tydkokemuksen
omaavien varhaiskasvattajien puheessa

TYOKOKEMUS | TYOKOKEMUS

EMOTIONAALISET 1-5 VUOTTA 5-35 VUOTTA
VAIKEUDET 14 KPL 11 KPL
Vaikeuksia tunnistaa omia ja

toisten tunteita 14 % 9%
Empatiataitojen heikkous 7% 18 %
Tunteiden ilmaisun vaikeus,

liioiteltu tai lilan vahainen 64 % 27 %
tunteiden ilmaisu

Huono emotionaalinen

itsesaately 71 % 54 %

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lasten emotionaaliset vaikeudet tunnistettiin keskiméérin
huonosti. Erittdin heikosti varhaiskasvattajat tunnistivat lasten empatiataitojen heikkoudet ja

pienten lasten vaikeudet tunnistaa omat tunteensa seké toisten tunteet.

Tutkimuksessa tulee kuitenkin ottaa huomioon, ettd pienesti aineistosta ei voida tehda suuria
johtopaitoksid (ks. Koskinen ym. 2005). Laadullisen aineiston analyysissé tdytyy ottaa myos

huomioon kerrotun analyysimateriaalin monenlaiset tulkinnanmahdollisuudet.
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Aloitan tutkimukseni paitosluvun esittelemélld tulosteni pohjalta tekeméni johtopaitokset.
Tamin jdlkeen siirryn tarkastelemaan tutkimusprosessini luotettavuutta ja tutkimukseni
suhdetta etiikkaan sekd avaan lukijalle sitd, millaista eettistd pohdintaa tutkimustyon
toteuttaminen minulta on edellyttinyt. Kolmannessa alaluvussa esitén

jatkotutkimusehdotuksia.

6.1 Johtopaatokset
6.1.1 Alle 3- vuotiaan tyypillinen sosiaalis-emotionaalinen kehitys

Ensimmadiseen tutkimusongelmaani, eli "Millainen on alle kolmevuotiaan lapsen tyypillinen
sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys varhaiskasvatuksen henkildston ndkdkulmasta?”’

sain haastateltavien vastauksia analysoidessani seuraavia vastauksia. Varhaiskasvattajat
osasivat kohtuullisen hyvin luetella alle 3-vuotiaiden lasten sosiaaliseen kehitykseen liittyvid
tyypillisid sosiaalisia taitoja. Leikkitaidot méériteltiin tarkeimmaéksi sosiaaliseksi taidoksi,
koska se esiintyi eniten vastaajien puheessa. Varhaiskasvattajat osasivat myds madritelld
ikékehitykseen liittyvit leikkitaidot. He mainitsivat 1-2 vuotiaiden rinnakkaisleikin ja sitd
vanhempien lasten kehittyvit yhteisleikkitaidot. Pienemmat lapset kulkevat vield lelu kddessa
ja seuraavat muitten tekemistd, kun isommat alkavat jo keskenédén leikkiméién temaattisia
leikkejé tai roolileikkejd. Péaivikodilla kasvuympdristond on suuri merkitys lapsen sosiaalisten

ja tunnetaitojen kehittymisessd, vdittdvat Ladd & Pettit (2002, 270).

Seuraavaksi tarkein osa-alue alle 3-vuotiaiden sosiaalisessa kehityksessé oli
varhaiskasvattajien mielestd sosiaalisten taitojen opetteleminen. Alle 3-vuotias oppii
sosiaalisia taitoja nopeasti, koska suurimmalle osalle pienten paivikotiryhméd on ensimmaéinen
verrokkiryhma. Varhaiskasvattajien puheessa korostui myos lasten ryhmaétaitojen
opetteleminen, kun lapset selkedsti ndyttivit nauttivan omanikéisten seurasta. Taaperoikéisten
lasten vertaissuhteet ovat perustana ystdvyyssuhteiden luomiselle ja ylldpitimiselle koko
lapsuusvuosien ajan. Pienten lasten ystdvyyssuhteilla ei kuitenkaan ole samanlaista

psykologista merkitystd kuin vanhempien lasten ystidvyyssuhteilla. (Rubin ym. 2006, 634.)
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Samalla kun lapset oppivat olemaan ryhméssd, heiddn mindkuvansa ja oma tahtonsa

kehittyvit.

Vuorovaikutustaitojen ollessa vihéisid, myds niitd opetellaan ryhméssd. Varhaiskasvattajat
ymmartivat, ettd alle 3-vuotiailla ovat sosiokognitiiviset taidot vield vihiiset ja konfliktien
ratkaisu on usein fyysinen. Vuorovaikutustaitojen vahyys ja puheen kehityksen
keskenerdisyys tekevit vuorovaikutuksesta ja kanssakdymisestd kaverien kanssa joskus
haastavan. Lapset joutuvat harjoittelemaan ja kokeilemaan heidén sosiaalis-emotionaalisia
taitoja paiviakodin arjessa, suurissa lapsiryhmissé. Vaikka paivikodissa pyritddnkin tukemaan
lasten SE-taitojen kehittymistd, niin liian vihén aikuisia tai ammattitaidon puute voi
osoittautua ongelmaksi. Arat ja pelokkaat lapset voivat joutua syrjityksi ja impulsiiviset ja

ylivilkkaat lapset saattavat héiritd tai kiusata muita. (M&éttd ym. 2017.)

Varhaiskasvattajat ymmartivit, ettd alle 3-vuotiaiden lasten prososiaaliset taidot ovat myds
kehittyméissa ja auttamisenhalu on kasvamassa. Isossa lapsiryhmaéssé kehitys tapahtuu
matkimalla ja nopeammin kehittyvét lapset ovat usein roolimallina hitaammin sosiaalis-
emotionaalisesti kehittyville lapselle. Aggressiivinen kdyttdytyminen on varhaiskasvattajien
puheen perusteella ehkd vaikein méairiteltdva sosiaalinen ja personaalinen ilmentyma.
Aggressiivinen kdyttdytyminen on konteksti- ja tilannesidonnainen. Joskus aggressiivisuus
liittyy varhaiskasvattajien puheessa sosiokognitiivisten taitojen puuttumiseen ja toisaalta se
liittyy myds verbaalisten taitojen heikkouteen. Aggressiiviset tunnepurkaukset voidaan myds
luokitella tunteiden sddtelemisen vaikeudeksi. Varhaiskasvattajilta vaaditaan sensitiivisyytti
tunnistaa mistd aggressiivinen kdytos johtuu. Vasta aggressiiviseen kiaytokseen johtaneen
syyn tunnistamisen jdlkeen voidaan suunnata oikein lapsiin kohdistuvat interventiot ja niiden

painotus.

Tassd tutkimuksessa haastateltavat kiinnittivat merkittdvan vahdn huomiota lasten puhetaidon
kehitykseen. Puheen kehitys vuorovaikutuksen tirkeimpénd vélineend jdi monelta vastaajalta
huomioimatta. Lapset, joilla on kielellisid hdiriditd, kokevat usein vaikeuksia sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteissa ja heilld on ongelmia prososiaalisessa kadyttdytymisessa.

(Bakopoulou & Dockrell 2016, 368).



76

Varhaiskasvattajat osasivat nimetéd kohtuullisen hyvin erilaisia lasten sosiaalisia taitoja, mutta
alle 3-vuotiaiden emotionaalisesta kehityksesti ja tunne-eldman taidoista he tiesivét
huomattavasti vihemmaén. Varhaiskasvattajat mm. nimesivét lapsen tunne-eldmén
kehitykseksi lapsen tyytyvéisyyden ilmaisut pdivdkodissa olemiseen. Monessa vastauksessa
toistuu kysymyksen hankaluus ja koska tunteet ovat niin arkipdivéé, niin niitd on

varhaiskasvattajien mielestd vaikeata sanoittaa. Tdssd muutama esimerkki vastauksista:

”Tunne-eldma4, se tarkottaa mun mielesténi sitd, et han, hin niinku tajuu, et hdn
esimerkiksi kuuluu jonnekki tdinne meijin ryhméén ja hinet ystavillisesti niinku
koheltaan sielld elikka ... Ja et hdn on tarked ....”

(Lastenhoitaja, jolla on KM tutkinto)

”Kai siin on nyt ylipddtinsa vahvistaa sitd niinkun omaa, niinkun. Et mini olen
mind” (LH12).

Varhaiskasvattajien puheessa eniten esiintyy tyypillisend emotionaalisena taitona lasten
tunteiden ilmaisemisen taito. Lapset osaavat ndyttda tunteitaan: surua, kiukkua, iloa, pelkoa.
Toisena tirkednd teemana nousi esiin tunteiden sdédtelemisen opetteleminen. Emotionaalisella
itsesddtelylld ja sithen liittyvilld vaikeuksilla voi olla lapsen mydhempiin vuosiin ulottuvia
vaikutuksia. Mondi ym. (2021) painottavat, ettd lapsuuden ajan huonot itsesdételytaidot ovat
yhteydessi aikuisidn huonon kunnon ja huonon tydssa parjddmisen kanssa. Alle 3-vuotiaat
eivit vield osaa sdddelld tunteitaan ja emotionaalinen itsesddtely on vasta kehittyméssd. Myos
aikuisten tukea ja ohjausta tunteiden tunnistamisessa ja niiden ilmaisemisen seka sdételemisen
harjoittelemisessa pidettiin tarkednd. Kuitenkin tunteiden tunnistamisen taitoa ei pideti

merkittdvana tyypillisen emotionaalisen kehityksen alueena.

Tutkimustuloksissa oli merkittdvia varhaiskasvattajien vdhidinen ymmaérrys empatiataidon
kuulumisesta lasten emotionaaliseen kehitykseen. Empatiataidot mainittiin muutamassa
vastauksessa ja se sekoittui usein my0s toisten tunteiden ymmartdmisen taitoihin. Toki myos
toisten tunteiden ymmaértdminen auttaa empatiataitojen kehittymisessd ja on empatian

perustana. Ei voi kuitenkaan unohtaa sité, ettd myds empatiataito on opittava taito. Jotkut
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lapset ovat sosiaalisesti lahjakkaita jo pienestd pitden, eivitkd tarvitse tunne-eldmaén taitojen
opettelemiseen paljoa ohjausta ja tukea. Varhaiskasvattajilla taytyisi kuitenkin olla tietotaito

sen ohjauksen antamiseen.

6.1.2 Lasten sosiaalis-emotionaalisen kehityksen viiveet ja vaikeudet seka niiden

tunnistaminen

Alle 3-vuotiaiden lasten sosiaalis-emotionaalisten viiveiden ja vaikeuksien tunnistaminen
paivikodin kontekstissa oli timén tutkielman toinen tutkimusongelma. Tutkimushaastattelut
antoivat sithen mielenkiintoisia vastauksia. Monessa haastatteluvastauksessa korostui se, ettd
alle 3-vuotiaat ovat liian pienié, jotta heistd voisi ndhda sosiaalis-emotionaalisen kehityksen
viiveitd ja vaikeuksia. Muutama varhaiskasvattaja taas oli sitd mieltd, ettd alle 3-vuotiaista

alkaa jo huomaamaan SE kehityksestd nousevia ongelmapiirteit.

“mut et kyl ma sit yleensd ehkd vanhemmista lapsista, et niistd alkaa

selkeemmin [,..]” (LH4).

Useampi varhaiskasvattaja oli sitd mieltd, ettd kun alle 3-vuotiailla kehitys tapahtuu
sykidyksittdin, myds motoriset ja kognitiiviset taidot kehittyvat yksilollisesti ja eri tahdissa.
Eli, aina joku taito on jdljessd ja toinen taito on kehittynyt enemmaén. Ja hetken pdésti jélkeen

jadnyt taito kehittyy ja jonkun muun taidon kehityksen jaddessé jalkeen.

”En ma tied4, et sillain niinku, et onko se sitd vaikeutta, oikeen osaa

sanoo, et...” (04).

Lasten sosiaalis-emotionaalisessa kehityksessd eniten huolta aiheutti lasten aggressiivinen
kiytds ja toisaalta my0s se, kun lapsi on poissaoleva, eli lapseen ei saa minkéénlaista
kontaktia. Yhtd paljon puheessa korostui huoli siitd, kun lapsi ei leiki. Aggressiivisuus
madriteltiin monella eri tavalla ja monessa erilaisessa tilanteessa. Joskus varhaiskasvattaja
ymmérsi, ettd lapsi reagoi aggressiivisesti, kun hédneltd puuttuu vuorovaikutustaitoja tai

tunteenpurkaus ilmenee aggressiivisuutena.
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Brinkman (2018, 588-589) kiinnittd4 huomiota siihen, ettd tutkija tulkitsee ja nostaa esiin ne
tulkinnat, jotka hén itse kokee tutkimuksen kannalta olennaiseksi. Néin ollen eettisen
tutkimusprosessin ja raportin saavuttamiseksi tutkijan tulee haastattelutilanteessa olla
sensitiivinen haastateltavia kohtaan, ja aineistoa analysoitaessa eettisyyteen vaaditaan tutkijan
reflektiota. Aggressiivisuus ja muut kdytoshéiriot ovat joskus hankalia erottaa toisistaan.
Aggressiivisuus kdytoksend on myos vahvasti kontekstisidonnainen ja niin ollen
tulkinnanvarainen. Aggressiivisuus kuitenkin nédkyvani kdytoksena ja tunteena herétti
varhaiskasvattajissa eniten thmetysté ja avuttomuutta. Taidot aggressiivisen lapsen kanssa
toimeen tulemiseksi puuttuivat. Lapsuuden aikainen aggressio esiintyy harvoin eristyksissa ja
se korreloi muiden lapsuuden psykopatologisten oireiden kanssa. Aggressio esiintyy yhdessi

muiden kayttdytymis- ja sosiaalisten ongelmien kanssa. (Bartels ym. 2018, 1105.)

Tunne-eldméin puolella varhaiskasvattajien huolta herittivit vahvat tunteenpurkaukset, eli
tunteiden heikko sédételytaito. Varhaiskasvattajia huolestutti, jos lapsen tunnepurkaus jatkuu
pitkdan. Keltikangas-Jarvisen (2010, 216) mukaan seuraavat lainalaisuudet ovat kaikille
lapsille yhteisid: Mitd suurempi on hoitoryhmad, mitd vihemmén harjaantuneita ovat hoitajat,
mitd kaoottisempi on péivdkodin arki, mitd vihemmaén sovitellaan ja pehmennetdédn lasten ja
henkilokunnan vélistd vuorovaikutusta, sitd enemmaén lapsilla esiintyy aggressiivisuutta,

levottomuutta ja stressia.

Tunne-taidoista empatiataidon puute mainittiin SE-kehityksen vaikeutena, vaikka sitd ei
esiintynytkédn tyypilliseen SE-kehitykseen liittyvdssd puheessa. Lasten tyypillinen tunteiden
ja empatian kehitys noudattaa seuraavanlaista kehityskaavaa (Harris 1997; Schaffer 2004
Pihlaja 2018a, 146 mukaan): yhteen ikdvuoteen saakka lapsilla on kyky kokea toisen paha olo
itsessd ja toisen paha olo saa vauvassa aikaan ahdistusta. Yhdestd kahteen ikdvuoteen lapsi
kykenee lohduttamaan ja satuttamaan, osaa tuottaa tunteita, ei kuitenkaan osaa reagoida toisen
tunnetilaan ja pyrkii vaikuttamaan toiseen. Kahdesta kolmeen ikdvuoteen lapsi osaa kuvitella
toisen ihmisen olotilaa, havaintoja ja tunteita, osoittaa yhd enemmén aktiivisia interventioita

toisen ihmisen lohduttamiseksi ja ndyttdd empatiataitoja toisen tunnetiloja kohtaan.
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Keskimairdistd enemmaén huolta herétti lasten motorinen ylivilkkaus ja richuminen. Se
voidaan kontekstista riippuen miéritelld sosiokognitiiviseksi tai sosiaalisen itsesddtelyn
ongelmaksi. Haastateltavat korostivat ndissd vastauksissaan lasten ongelmallista
kiyttdytymistd. Sipildn ja Osterbackan (2013, 29-31, 66) mukaan ongelmiin puuttumisen
sijaan tulisi lasten kasvuympdristdissd panostaa hyvinvoinnin ja parjidvyyden vahvistamiseen

ja téssd korostuu varhaiskasvatuksen rooli lapset kohtaavana kasvuympéaristona.

Huomattavan véhin oli kiinnitetty huomiota lasten puheenkehityksen viivdstymisen ja
kommunikatiivisiin vaikeuksiin. Syyni siithen voi tietysti olla, ettd varhaiskasvattajat eivit
mielld kielen kehityksen vaikeuksia sosiaalisen kehityksen alueeseen kuuluviksi.
Kielenkehityksen hidirion ja sosiaalis-emotionaalisten taitojen kehityksen vilistd yhteyttd on
tutkittu viahan ja yhteys on edelleen todistamatta (Bakopoulou & Dockrell 2016, 354). Heidin
tutkimustuloksensa osoittavat, ettd olisi syyti ottaa huomioon lapset, joilla on kielellisiad
hiiridité tai kielen kehityksen vaikeuksia ja tukea myos heidén prososiaalisia ja

sosiokognitiivisia taitoja (Bakopoulou & Dockrell 2016, 368).

Tamén tutkimuksen haastatteluissa vuorovaikutus-, kaveritaidot ja vuorovaikutustaitojen
puutteet mainittiin useasti. Jotkut varhaiskasvattajat myds ymmarsivit, ettd lasten
aggressiivinen kiytos, toniminen ja repiminen johtuu lasten heikoista puhetaidoista.
Varhaiskasvattajat eivét kuitenkaan née kielen kehityksen hiiriotd ja huonoja
vuorovaikutuksen taitoja SE-vaikeutena tai viiveena ja siksi he eivét ole siitd huolissaan.
Lapset kehittyvét sosiaalisilta taidoiltaan kovin eri tahdissa, silld sosiaalisten taitojen
oppiminen on yhteydessd kommunikatiivisiin valmiuksiin ja kielen oppimiseen (Kauppila

2006, 135).
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6.1.3 Vertailevan tutkimuksen tulosten johtopaatokset

Vertaillessani opettajien tietoja lastenhoitajien tietoihin ja lyhyen tyduran tehneiti
varhaiskasvattajia pitkdn tyouran tehneisiin, sain siitd huomionarvoista tietoa. Vertailevan
tutkimuksen tuloksena opettajina toimivien varhaiskasvattajien koulutus ei antanut heille

merkittavisti enempéad teoreettista tietoa lasten SE-kehityksesta.

Opettajien koulutuksella ei ollut merkittavad vaikutusta alle 3-vuotiaiden tyypillisen
sosiaalisen kehityksen tunnistamisessa, mutta lasten tyypillisen emotionaalisen kehityksen
tunnistamisessa silld oli vaikutusta. Kun puhutaan alle 3-vuotiaiden lasten SE-kehityksen
vaikeuksista, niin silloin opettajien koulutuksella on merkitystd lasten sosiaalisen kehityksen
vaikeuksien tunnistamisessa. Poikkeuksena tistd ovat lasten vuorovaikutustaidot, silld
lastenhoitajat osasivat paremmin nimetd vuorovaikutustaitoihin liittyvid ongelmia. Opettajan
koulutuksella ei ole merkittavaa vaikutusta, kun puhutaan alle 3-vuotiaiden lasten
emotionaalisen kehityksen vaikeuksien tunnistamisesta. Vertaillessani tydurien pituuksia, niin
pitkélla tyouralla ja kokemuksella ei ole merkittdvda vaikutusta alle 3-vuotiaiden lasten
tyypillisen sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen tunnistamisessa. Pitkd tyokokemus ei
mydskddn vaikuttanut parantavan varhaiskasvattajien ymmartdmista alle 3-vuotiaiden SE-

kehityksen vaikeuksista.

Varhaiskasvattajat vastasivat myos kysymykseen, ettd osaavatko he omasta mielestdan
tunnistaa lasten SE-kehitykseen liittyvid vaikeuksia. Siind vastaukset jakaantuivat seuraavasti

(ks. taulukko 15).
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Taulukko 15 Varhaiskasvattajien vastaukset kysymykseen: "Osaatko tunnistaa alle 3-vuotiaiden SE-
kehityksen vaikeuksia?"

OSAATKO TUNNISTAA LASTEN SE VASTAUSTEN

KEHTYKSEN VAIKEUKSIA MAARA
Kylla 2

Kylla, mutta voisi oppia lisda ja tiimityota

se on 11

Voisi olla paremmatkin taidot tunnistaa |7

En 5

Vastausten jakaantumisessa huomattavaa on vastaajien enemmiston mielipide siitd, ettd heilld
on hyvit taidot lasten SE-kehityksen viiveiden ja vaikeuksien tunnistamiseen. Useat
varhaiskasvattajat kuitenkin haluaisivat lisdi siithen liittyvdd koulutusta ja tunnustavat, etti

eivit osaa tarpeeksi.

’[...] ja no, mé ehké koen, ettd mun kouulutus ei ehki niin hirveen paljo

antanu niinku siitd eiké paljo muustakaan” (O1).

”Kylld mé luulen, ettd ne vois niinku olla paremmatkin. Ta just, et ku
el niitd oo silleen varmaan koskaan niinku kiyty hirveesti niinku lapi.
Aina lisétieto on hyvéstd [....] tyon kauttaki oppii, mut et aina voi

oppia lisdd” (O4).

Haastateltavien itsereflektiosta voidaan péételld, ettd varhaiskasvattajat eivit osaa
teoreettisesti médritelld pienten lasten SE-kehityksen vaikeuksia. Lapsen eri kehitysvaiheiden
tunnistaminen osoittaa varhaiskasvattajan ammattitaidon. Lapsilla, joilla on sosiaalis-
emotionaalisia vaikeuksia, korjaavan kokemuksen antaminen on erityisen tarkeda.
Varhaiskasvattajien tehtdvind on luoda sosiaalisesti riittdvén turvallisia tilanteita ja olla

mukana tukemassa lasta suhteiden luomisessa ja yllapitdimisessd. (Pihlaja 2005a, 234.)
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Pidemmain uran tehneet varhaiskasvattajat toivat esille ndkemysti alle 3-vuotiaiden
nykyongelmista verrattuna pieniin lapsiin 15-20 vuotta sitten. Yksi haastatelluista opettajista
vastasi kysymykseen lasten SE-kehitykseen liittyvistd haasteista, ettd nykyaikana lasten
kanssa vuorovaikutukseen kdytetty aika perheissd on huomattavasti vihentynyt. Nelja
varhaiskasvattajaa toi omissa vastauksissaan esiin sellaisen nakemyksen, etté lasten heikot
vuorovaikutustaidot, katsekontaktin vihyys tai puuttuminen ja heikot leikkitaidot voisivat
mahdollisesti johtua yhteiskunnan ja perheiden keskindisen vuorovaikutuksen muuttumisesta.
Vanhemmat eivét vietd endd lasten kanssa yhteistd aikaa ja yhdessé tekeminen on perheissé
viahentynyt. Kuten my0s haastatteluvastauksista ilmeni, niin varhaiskasvattajat ovat siti
mieltd, ettd lapsi oppii sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja aikuisen ohjauksessa ja heidin

avullaan, niin aikuisten mallin vihentyessi lasten vuorovaikutustaidot ovat heikentyneet.

Pentikiinen ja Heikari (2021) painottivat omassa positiivisen oppimisen webinaarissa, etti
pedagogiikan tiytyy vastata sithen viestiin, mika kentéltd tulee. Jos koulutettavat ja
kasvatettavat muuttuvat, niin pedagogiikankin tdytyy muuttua. Lastenhoitaja, jolla on pitkd
tyokokemus pienten lasten kanssa, kertoi, ettéd lapsilla oli vield 20 vuotta sitten keskiméarin
paremmat leikkitaidot, kun ei ollut niin paljon valmista. Nykyisin pienetkin lapset osaavat
hyvin ndpparésti kiyttad kaikenlaisia elektronisia laitteita, joissa kaikki on valmiina saatavilla
ja joiden seurassa voi viettdd aikaa. Mutta toisaalta se heikentdd heidén sosiaalisia taitojaan.
Paivikodissa oltiin my0s sitd mieltd, ettd vanhemmat odottavat nykyisin, ettd paiviakoti
opettaa lapselle kaiken, eli my0s ne sosiaaliset taidot. Varhaiskasvattajien mielestéd kodit ovat
siirtdneet lasten SE kehityksen vastuun péivikodille. Positiivisen pedagogiikan opettajien
Pentikiisen ja Heikarin (2021) mielestd nykyaikana lapsille opetettavia tarkeiti taitoja ovat
lasnédolo-, tunne- ja hyvinvointitaidot. Heiddn mielestidin kasvattajan tdytyisi kasvattaa

itsestédn lasta ja lapsen vaikeuksia ymmartéva aikuinen.

Tamin tutkimuksen tulokset ovat pohdinnan arvoisia ja myos uusien tutkimusten arvoisia.
Mitd seuraa, jos vanhemmat viettdvit vihemmaén aikaa lastensa kanssa ja siirtdvit vastuun
lasten sosiaalis-emotionaalisesta kehityksestd pdivikodille? Pdivikodissa kasvattajat eivit
valttdmattd osakaan tukea lapsia heidén sosiaalisten ja tunnetaitojen kehityksessé eivitkd osaa
ndhdi alkavia SE-kehitykseen liittyvid ongelmia. Itselldni on henkilokohtaista kokemusta

varhaiskasvatuksen varhaiserityisopettajana (VEO:na) toimimisessa. Ty0kentéllani oli
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yhdessd ryhmaéssi lapsi, jolla tiedostettiin puheen kehityksen vaikeudet. Ryhmén opettajan
mielestd kaikki oli kuitenkin hyvin ja ongelmaa ei haluttu kirjata, puhumattakaan siitd, ettd
jotain interventioita lapsen puheen kehityksen tukemiseksi olisi aloitettu. Vaikka kyseinen
opettaja irtisanottiin epdpatevyyden takia kauden jidlkeen, niin lapsen kehityksessa oli jo

tapahtunut viivdstyminen, mihin olisi voitu vaikuttaa nopealla toiminnalla.

Varhaiskasvatuksen laadun pitiisi perustua ammatilliseen osaamiseen, jonka tunnistaa
turvallisesta ja oppimista edistdvéstd ympéristostd, jossa lapsen fyysisen ja dlyllisen
kehityksen edistdminen ovat tirkeitd. Myo0s sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen
tukeminen ammattimaisesti kuuluu varhaiskasvatuksen tehtdviin. Kdytdnndssi ryhmén
vahvuus voidaan mééritelld ryhmén heikoimman lenkin vahvuudella. Jos heikoin lenkki
ryhméssé on opettaja, jolla pitdisi olla ammattitaitoa tunnistaa lasten kehityksen viiveet ja
vaikeudet, niin silloin koko ryhmai on vaikeuksissa. Ryhmén ammattilaisten tyonjaon takia
lastenhoitajat eivét yksin ilman opettajan tukea pysty vaikuttamaan sithen, mité lapsen
Varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjoitetaan ja millaisia toimenpiteitd lapsen kehityksen
tukemiseksi aloitetaan. Laadullinen varhaiskasvatus ei toteudu, jos ammattitaitoa ei ole

tarpeeksi.

Aikaisemmat tutkimukset (ks. Saracho & Spodek 2007; Kalliala 2008) ovat osoittaneet, ettd
varhaiskasvatuksen laatu on yhteydessd varhaiskasvattajien koulutukseen. Koulutuksen
pituudella on huomattu olevan yhteys siihen, miten opettajat kiyttaytyvét lapsiryhméssd. Ndin
ollen voidaan todeta, ettd hyvd ammatillinen koulutus takaa suunnitelmallisen ja lapsen
kehitysta tukevan varhaiskasvatuksen. Pdivikotiympaériston ja vertaisryhmédén osallistuminen
katsotaan edistdvin lapsen oppimista ja kehitystd, mutta sitd on tutkittu melko vdhéan, miten se

vaikuttaa alle 3-vuotiaille lapsille (ks. Kronquist 2004; Suhonen 2009).

Ahonen (2015, 183) on omassa tutkimuksessaan todennut, ettd vaikka varhaiskasvattajien
koulutukseen ja tietimykseen lasten SE-kehityksestd on kiinnitetty enemmén huomiota, niin
varhaiskasvatuksellisen tutkimuksen huomiota ei olla riittdvasti suunnattu varhaiskasvattajan
vuorovaikutukselliseen ja pedagogiseen toimintaan haastavissa kasvatustilanteissa.

Tutkielmani haastateltavista muutama varhaiskasvattaja oli sitd mielt4, ettd ei heidin
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ammatillisessa peruskoulutuksessaan, eikd my0dskédn jatkokoulutuksissa ole ollut
minkéinlaista alle 3-vuotiaiden kehitystd koskevaa koulutusta tai kurssia. Yksi
varhaiskasvattaja huomautti, ettd olisi tarkedtd saada lisdkoulutusta alle 3-vuotiaista, ettei
toimittaisi vadrin, koska SE-kehityksen pitdisi sujua tasaisesti jo alle 3-vuotiaana. Hinen
mielestddn neljavuotias on jo liian iso, jolloin huomiotta jatetyt ongelmatkin kasvavat lapsen

mukana.

Pienten lasten kanssa tydskentelevit ammattilaiset ovat koulutustaustaltaan moniammatillisia.
Péadsdantoisesti lapsiryhmissa tydskentelee kolme ammattilaista, joiden erilainen
koulutustausta ja ammatillinen kokemus pitdisi tiimityond olla riittdvé lasten ongelmien
havaitsemiseen. Pihlajan (2005a, 121) mukaan varhaiskasvattajalla voi olla
lastentarhanopettajan, kasvatustieteiden kandidaatin, sosionomin, sosiaalikasvattajan,
lahihoitajan, pdivihoitajan tai lastenhoitajan koulutus ja nima edelld mainitut tutkinnot
painottavat eri asioita sekd antavat ammattilaiselle erilaisen viitekehyksen toimia

varhaiskasvattajana.

Vaikka aikaisempien tutkimusten (mm. Ojala 1993; Pihlaja 2003; Viitala 2005) mukaan
péividhoito ja erityisesti pienten lasten varhaiskasvatus painottuu enemménkin perushoitoon
kuin pedagogiseen toimintaan niin lasten erilaiset haasteet ja heiddn kehityksensé eriasteisuus
tuo haastetta lapsiryhmaéssa toimiville aikuisille. Lummelahti (2005, 163) vaittaa, ettd
paiviakodin ympdiristoon olisi tirkedtd perushoidon liséksi luoda kaikki mahdollisuudet lapsen
kasvuun, kehitykseen ja uusien asioiden oppimiseen. Pedagogisessa suunnittelussa olisi tiarked
ymmartdd lasten eri kehitysvaiheet. Pedagogisen koulutuksen saaneita henkil6itd pitdisi olla
varhaiskasvatuksessa riittdvésti, koska vain silld pystytdédn turvaamaan riittdvén hyva
varhaiskasvatuksen laatu. Suhosen (2009, 112) mukaan juuri kasvattajiin kohdistuvilla
interventioilla voitaisiin lisétd kasvattajien osaamista ja kykyd havainnoida lasten tarpeita.
Pelkka keskittyminen lasten ongelmien ratkaisemiseen ei riitd, vaan samaan aikaan on
kartoitettava varhaiskasvattajien osaamista ja tietotaitoja pienten lasten kehityksestd seké siind
ilmenevistd vaikeuksista. Tdma tutkielmani osoitti my®0s, ettd juuri pienten lasten kehitysti
koskevissa tietotaidoissa on puutteita. Varhaiskasvatuksen laatututkimuksissa on todettu, ettei

mikadn yksittdinen laatutekija ratkaise, vaan kokonaisvaikutus ratkaisee (Karila 2016, 5).
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Mielestdni my0s varhaiskasvattajien omaa sosiaalista ja tunnetaidollista osaamista pitéisi
lisété. Jos aikuinen ei osaa itse sanoittaa omia tunteitaan, niin ei hén niiti osaa lapsellekaan
opettaa. Vuorovaikutustaitojen opetus ei useimmiten kuuluu ammatilliseen koulutukseen.
Kuten timénkin tutkimuksen haastatteluista kavi ilmi, lapset oppivat aikuisen tuella ja
mallista oppimalla. Opetushallituksen tilannekartoitus vuodelta 2017 osoittaa pdivikodeissa
toteutettuja tukitoimien tarpeellisuuden. Tukitoimien yhteiseksi pyrkimykseksi
Opetushallituksen tilannekartoitus (2017) méérittelee lapsen taitoja kehittdvien
vuorovaikutustilanteiden lisdémisen aikuisten ja lasten vélilld. Juuri lapsen kanssa
tyoskentelevilld aikuisella tulisi olla hyvit vuorovaikutustaidot, sosiokognitiiviset taidot seka
tunnetaidot. Empatiataidot saavat myds liian vdhidn huomiota nykymaailmassa. Ahosen (2015,
211) tutkimukset osoittavat, ettd juuri empatian voima nékyy selvésti haastavissa
kasvatustilanteissa. Lapsen tunnetilat mukailevat aina varhaiskasvattajan vuorovaikutusta.
Suhosen (2009, 16) mukaan hyvin ja turvallisen suhteen syntymiseen lapsen ja
varhaiskasvattajan vililld vaikuttaa erityisesti aikuisen emotionaalinen saatavilla-olo. Se taas
korostaa kasvattajan sensitiivisuuden merkitysti havaita lapsen tarpeet jokaisessa
arkitilanteessa ja siten osata tukea lapsen kehitystd. Vaikeiden kasvatustilanteiden
selvittiminen empatian kautta on sensitiivisen kasvattajan merkki. Limmin ja empaattinen

vuorovaikutustilanne luo lapselle hyvin ja turvallisen olon, viittdd Ahonen (2015, 211).

Lapsen kdyttaytymisen pulmien, eli lapsen heikon itsesditelyn, huonojen
vuorovaikutustaitojen ja huonojen tunnetaitojen takana vaikuttavat samat mekanismit kuin
muissakin kehityksen viivastymissé: lapsella ei vield ole taitoja vastata hanelle vaikean
tilanteen asettamiin haasteisiin (ks. esim. Gersten 2011; Greene 2008; ). Kéyttdytyminen on
lapselle strateginen tapa tuoda esille omia tarpeitaan ja tunteitaan (Ahonen 2015, 40). Pienellad
lapsella ei vield ole muita vilineitd sithen. Puheen méérilla voidaan ennustaa lapsen
sosiaalista osaamista ja kielenkehityksen hiiriostd kérsivilld lapsilla on alhaisemmat
sosiaaliset taidot kuin verrokeilla, toteavat Longobardi, Spataro, Frigerio & Rescorla (2016,
436). Kotimainen tutkimus (ks. Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 130) on
havainnoinut, ettd lapsen ja aikuisen vilisessd vuorovaikutuksessa aikuinen toimii kielen

mallina ja virittdjana.
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Aikuisen sensitiivisyyttd on ymmaértdd lapsen ongelmat pikemminkin haasteellisena
kayttdytymisend. Yksi tutkielmaani varten haastatelluista vastasikin, ettd ”ei meilld mitdin
ongelmia lapsilla ole, meilld on vain tilapdisid haasteita.” Kyseistd haastatteluvastausta
voidaan tulkita monella tapaa. Joko varhaiskasvattajalla oli hyvd ammattitaito puuttua lasten
kehityksen ongelmiin, ja hin ei kokenut haastavia lapsia tai haastavia kasvatustilanteita
ongelmana oman positiivisen maailmankatsomuksen takia. Tai sitten kyseinen
ammattilainen ei ymmartinyt lainkaan, ettd pienilld lapsilla voi olla sosiaalis-emotionaalisessa
kehityksessd ongelmia. Siin tilanteessa, jos varhaiskasvattaja ei tunnista lapsen kehitykseen
liittyvid viiveitd ja vaikeuksia, on vaarana ongelmien pitkittyminen ja pahentuminen. Jos
lapsen sosiaalis-emotionaaliset ongelmat jatkuvat pitkddn, se saattaa vaikuttaa myds lapsen
fysiologiseen hyvinvointiin (Luecken, Roubinow & Tanaka 2013, 174). Varhaisella
puuttumisella lapsen SE-vaikeuksiin on seké lapsen ettd yhteiskunnan kannalta merkittdvia
seuraamuksia. Sosiaalisesti taidokas lapsi pystyy hyviin vertaissuhteisiin ja osallistumaan
paivakotiryhmén toimintaan. Sosiaalisesti pateva lapsi pystyy tyydyttdmaan yksilolliset
sosiaaliset tavoitteet ja tarpeet, ja hdnestd kasvaa sosiaalisesti parjddva aikuinen thminen.

(Rubin, Bukowski & Parker 2006, 627.)

Voidaan kysyé, miké on lasten sosiaalis-emotionaalisten ongelmien taustalla. Ahonen (2015)
ja Pihlaja (2001, 2002) ovat todenneet, ettd esimerkiksi lapsen aggressiivinen ja levoton
kdyttdytyminen ei osoita vain lapsen ongelmia, vaan se pikemminkin tuo ilmi kontekstissa tai
lapsen sosiaalisten suhteiden taustalla olevista ongelmista. Erityisesti varhaislapsuudessa
koetut vaikeudet lisddviat myohempien ongelmien ilmenemisen riskid (THL 2020a) ja se
pitéisi ottaa erityisesti varhaiskasvatuksessa huomioon. Varhainen vuorovaikutus muokkaa
voimakkaasti kehittyvdd hermostoa ja vaikuttaa sitd kautta lapsen ajattelutoimintojen ja
tunteiden sditelykyvyn kehittymiseen. Lapsen kasvamisen ja kehittymisen mukana kasvavat
myo0s hidnen ongelmansa, joilla on seké yksilollinen ettd yhteiskunnallinen vaikutus.
Varhaislapsuuden olosuhteilla on havaittu olevan jopa enemmén vaikutusta esimerkiksi
nuorten ja aikuisten oppimistuloksiin kuin kouluaikaisilla olosuhteilla (THL 2020a). Mm.
Karlsson (2007) esittelee artikkelissaan uusia tutkimustuloksia, joissa todetaan, ettd lapsena
koetulla vakavalla stressilld on hyvin laaja-alaisia ja pysyvid vaikutuksia muun muassa
aivojen rakenteisiin ja elintoimintoihin ja sitd kautta kdyttdytymiseen ja tunne-eldmédin seké

muuhun terveyteen vield aikuisidssdkin. Varhaislapsuus on ndin ollen stressinsdételyn
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kypsymisen kannalta keskeinen ajanjakso ja sithen ajanjaksoon tdytyy panostaa tarpeeksi eli

varmistamalla hyvét varhaiskasvatuksen olosuhteet.

Taaperot ovat nuorin ja haavoittuvin lapsiryhmé suomalaisessa institutionaalisessa
kasvatusjérjestelmédssi, mutta kasvatuskentilld puhutaan véhiten siitd, millaista
varhaiskasvatusta taaperot pdivihoidossa tarvitsevat. Suhonen (2009, 112) korostaa
lapsiryhmien pienuutta, jotta pienelle lapselle vuorovaikutussuhteiden mééré pysyisi
kohtuullisena. Monilla taaperoilla on erityisid tarpeita, jotka huomattaisiin paremmin
pienemmissé lapsiryhmisséd. Ndin lasten erityisiin tarpeisiin pystyttdisiin puuttumaan ennalta
ehkdisevisti ja lapsen kehitystd pystyttiisi edistimién paremmin. Varhaiskasvatuksen
vaikutukset ovat erityisen suuret juuri niilld lapsilla, joilla on pulmia kehityksessé ja

oppimisessa (Karila 2016, 5).

Monet aikaisemmat tutkimukset (ks. esim. McCelland ym. 2007; Parlakian 2003) ovat
osoittaneet, etti sosiaalis-emotionaaliset taidot ovat yhteydessa paitsi lapsen emotionaaliseen
hyvinvointiin, myds akateemiseen kyvykkyyteen ja sitd kautta lapsen menestymiseen
koulussa. Sosiaalisilta taidoiltaan kehittyneet lapset onnistuvat my0s vaikeissa tilanteissa ja
saavat aikaan toimivia ratkaisuja. Nuoret tarvitsevat koulueldmassé ja itsendistyessddn hyvia
sosiaalisia, emotionaalisia ja itsesddtelytaitoja. Mitd varhaisemmassa vaiheessa niitten taitojen
oppiminen aloitetaan, sitd vahvemmat ja paremmat ne ovat nuorilla aikuisilla.
Yhteiskunnallinen vaikutus ilmenee nuorten syrjdytymisend. Pidemmalld aikajénteelld
varhaiskasvatuksen kehitykselliset vaikutukset ndkyvétkin juuri positiivisena oppimiseen
suuntautumisena ja koulupolun sujuvuutena (Karila 2016, 5). Kognitiivisten, sosiaalisten ja
emotionaalisten taitojen kunnollinen oppiminen lapsuudessa ennustaa fyysistd ja psyykkista
terveyttd sekd korkeaa ty6llistymisastetta sanoi OECD:n koulutusosaston johtaja Andreas
Schleicher opetusministereiden ja opettajajarjestdjen huippukokouksessa (ISTP) vuonna
2019. Hénen mielestdédn varhaiskasvatuksessa pitdisi enemmain siirtyd hoivan ajatuksesta
oppimisen ajatukseen. My0s Suomessa tyo pienten lasten pdivdkotiryhmissi mielletdan
enemmankin perushoivan ja -turvan antamisena kuin pedagogisena tyond. Schleicher (2019)
viittasi omassa esityksessddn tutkimuksiin, joiden mukaan aivojen herkkyys vuorovaikutus- ja

tunnetaitojen oppimiseen on suurimmillaan noin kolmevuotiaana.
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Nyt kun tdménhetkiset pandemiaolot muuttavat yhteiskunnan toimia ja toimivuutta, ovat
lasten ja kasvattajien hyvin- tai huonovointisuus varhaiskasvatuksessa ajankohtainen aihe.
Koulut ja paivikoti ovat saaneet tdssd ajassa uuden merkityksen, ja opettajasta tuli
poikkeusolojen sankari kirjoitti Anni Ruohonen (2020) Opettaja.fi-sivuilla. Hén on
varhaiskasvatuksen opettajana kokenut, miten erityisesti vuonna 2020 korostui pdivikodin
merkitys vanhempien tydonteon mahdollistajana. Sivuseikaksi on jddnyt, ettd pdivikoti on
myos kasvun ja oppimisen tukemisen paikka. Varhaiskasvatuksen opettaja Ruohonen (2020)
on huolissaan mm. niisté lapsista, jotka eivit padse kasvun tuen ja oppimisen piiriin, kun
vanhemmat pitévét lapsensa kotona. Toisaalta henkilokohtaisesti en née titd huonona asiana.
Juuri tdma aika liséd lasten ja vanhempien vuorovaikutusta, mité varhaiskasvattajat ovat
tdméankin tutkimuksen yhteydessi kaivanneet. Vastuu on nykydén enemmén siirtynyt takaisin
perheisiin ja lasten vanhemmille. Aika tulee ndyttiméén, kuinka hyvin vanhemmat osaavat ja

haluavat panostaa vuorovaikutukseen lastensa kanssa.

Opetushallituksen tilannekartoitus (2017) on tarkastellut lapsen sosiaalis-emotionaalisen
kehitykseen ja sen tukemiseen liittyvad koulutustarjontaa. Tilannekartoituksessa todetaan, etti
koulutuksissa perehdytetdin lasten SE-kehitykseen vidhin ja spesifisti sosiaalis-
emotionaalisen alueen opetukseen keskittyvid opintojaksoja on erittdin vihén.
Varhaiskasvattajien koulutuksissa lasten sosiaalis-emotionaalinen kehitys jakaantuu eri
opintojaksoille ja sitd lahestytdédn eri ndkokulmista. Siksi alueen opetuksen kokonaiskuvaa ja -
madrdd on hankala arvioida. Uhkana on, ettd myds kokonaiskuva lapsen sosiaalis-
emotionaalisesta kehityksestd jad varhaiskasvattajilla heikoksi. Tdmi pro gradu -tutkielma
tukee Opetushallituksen tilannekartoituksesta saamia tuloksia siitd, ettd varhaiskasvatuksen

ammattihenkil6illd on hyvin erilaisia kéasityksid lasten sosiaalis-emotionaalisista taidoista.

Konkreettisina ehdotuksina varhaiskasvatuksen laadun ja varhaiskasvattajien ammattitaidon
parantamiseen nakisin varhaiskasvattajien tietotaidon lisddmisen lasten SE-kehityksen
alueella, varhaiskasvattajien omien sosiaalisten ja tunnetaitojen vahvistamisen, heidén
ammatillisen sensitiivisyytensd lisddmisen (huomaamaan pienten lasten pienet signaalit),

varhaiskasvattajien ldsndolo- ja prososiaalisten taitojen lisddmisen. Huomiota pitéisi
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mielesténi kiinnittdd myds oppimisympéristdjen kehittimiseen lasten itsesditelytaitoja ja
osallisuutta tukevaksi. Yhteenvetona varhaiskasvatuksen ammattilaisten, seki opettajien etta
lastenhoitajien, peruskoulutukseen tarvitaan lisédéd kehityspsykologisia ja erityispedagogisia

nikokulmia.

6.2 Tutkimuksen eettisyyden tarkastelu ja luotettavuuden arviointi
6.2.1 Metodien arviointi

Eskola ja Suoranta (1998, 18) ovat todenneet, ettd aineiston tieteellisyyden kriteeri ei ole sen
laajuus ja médrd, vaan laatu seki kattavuus. Jennifer Masonin (2002, 1) mukaan laadullisen
tutkimuksen tulosten perusteella voidaan myds esittdd vaittdmid asioiden toimivuudesta
tietyissd konteksteissa ja tehda yleistyksid ilmididen vilisistd yhteyksistd. Laadullisen tutkijan
pddmadrdnd on ymmartdd paremmin yksilon kokemuksia, mika lisd tietoa tutkittavasta

ilmiostd vaittdd Soininen (1995, 35).

Aineiston analyysissa kaytin sisdllonanalyysid. Kerronnalliseen haastatteluaineistoon olisi
sopinut myds diskurssianalyysi, mutta aineiston runsaus asetti tietyt rajat. Diskurssianalyysin
avulla olisin voinut selvittdd, millaisen kuvan varhaiskasvattajat tuottavat puheessaan lasten
sosiaalisemotionaalisesta kehityksestd. Mielestdni sisdllonanalyysilld analysoitu
haastatteluaineisto téytti tille tutkimukselle asettamani tavoitteet. Omassa tutkimuksessani
pédpaino oli selvittdd varhaiskasvattajien yleistd teoreettista tietimysté ja sen méérié lasten
sosiaalisemotionaalisista taidoista. Jdin pohtimaan, etté olisiko voinut saada minun
tutkimuskysymyksiini vastausta kvalitatiivisella tutkimusmenetelmalld. Siind tapauksessa
aineisto olisi pitdnyt kerdtd kyselylomakkeella ja laajemmalta haastateltavien ryhmalta.
Tutkimustuloksia ajatellen taas pohdin, ettd olisivatko kyselylomakkeen kysymykset
johdattelevia ja miten ne pitdisi muotoilla, jotta saisin vastauksia tutkimuskysymyksiini.
Metsdamuurosen (2008, 14) mukaan haastattelu on méérallisessd tutkimuksessa strukturoitu
kysely, eli survey-tutkimus. Laadullisen tutkimuksen avoimet kysymykset ja vuorovaikutus
haastattelijan ja haastateltavien vélilld antoi kuitenkin tarvittavan syvyyden tille
tutkimukselle. Selkedsti rajattu, strukturoitu lomakehaastattelu laadullisena tutkimuksena voi

tuottaa paljon vastauksia ns. kohdasta "muu” (Metsdmuuronen 2008, 40). Tutkimukseni aihe
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oli haastateltaville heikosti tiedostettu ja haastattelijan apukysymykset auttoivat haastateltavia
selventdmdin omia kisityksia tutkittavasta ilmidstd. Rajatulla, strukturoidulla

kyselylomakkeella samaa lopputulosta ei todennékdisesti olisi saavutettu.

Aineistoa olisi my0s voinut analysoida silld tavoin, miten haastateltavat osasivat luetella
sosiaalisemotionaalisen kehityksen alueita ja sithen liittyvid yksittéisid taitoja. Pohdinnan
arvoista olisi my0s se, miksi toisen tutkimuskysymyksen vastauksissa jo samojen mainittujen

taitojen puuttumista tai heikkouksia ei kyetty huomaamaan.
6.2.2 Tutkimuksen eettisyyden tarkastelu

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK 2012, 6) ohjeiden mukaan hyvéén tieteelliseen
kaytantoon kuuluu noudattaa yleistd huolellisuutta ja tarkkuuttaa tutkimustyossa.
Tutkimukseen tdytyy soveltaa tieteellisen tutkimuksen mukaisia ja eettisesti kestivia
tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid. Tutkimuksissa tdytyy noudattaa
avoimuutta ja vastuullista viestintii tuloksia julkaistaessa. Tutkimuksessa syntyneita
tietoaineistoja tiytyy tallentaa ja sdilyttda tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten
mukaisesti. hmistieteitd koskee sen lisdksi vield Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK)
ohje vuodelta 2019, jonka mukaan ithmiseen kohdistuvan tutkimuksen perusldhtékohta on
tutkittavien henkildiden luottamus tutkijoihin. Samat tutkimustilanteet ja -aiheet saattavat eri
thmisisséd herdttdd erilaisia tunnereaktioita. Vilttiddkseen tutkittavan tarpeetonta rasittamista,
tutkijan on perehdyttiva ennakkoon tutkittavaan yhteisoon, kulttuuriin sekd ndiden historiaan.
Yksi tutkimushaastattelujen haasteista liittyy tutkijan kykyyn ymmartdd tutkimukseen
osallistuvien ithmisten sanattomia viestejd ja pohtia, vaikuttaako tutkimusasetelma
tutkimukseen osallistuvien ihmisten mielipiteeseen (Patton 2002, 27). Ahonen (2015, 87)
liittdd tutkijan sensitiivisyyteen myos kyvyn tulkita haastattelutilanteita yksilollisesti. Jotkut

haastateltavat tarvitsevat enemmén tutkijan verbaalista apua tutkittavan aiheen ilmaisemiseen.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK 2019, 8) ohjeistaa tutkijoita my0s tutkittavien
henkil6iden oikeuksista. Tama ohje mairittelee henkildtietojen késittelytavat ja yksityisyyden
suojan tutkimuksessa. Mikinen (2006, 114) viittia, ettd tutkittavien henkiléiden anonyymius
liséd tutkijan vapautta. Tieteen avoimuus on edellytys kriittiselle arvioinnille, mikd myds
edistdd tieteellistd tutkimusta. Tutkimusaineiston tallentaminen muitten tutkijoiden

jatkokéyttoon lisdd tieteen avoimuutta. Avoimuuden aste mééritetddn aineistokohtaisesti. On
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otettava huomioon seké henkildtietojen ja yksityisyyden suoja etti tieteen vapaus. (TENK
2019, 13.) Tutkimusaineistojen avaaminen muille tutkijoille vihentéa tarvetta uuden

samankaltaisen tutkimusaineiston kerdamiselle.

Kuula (2006, 124) luokittelee tairkeimmaksi tutkimuseettiseksi normiksi tutkittavan
yksityisyyden kunnioittamisen. Hinen mielestdin yksilon ajatusten ja ndkemysten tutkiminen
lisdd tutkimuksen haasteellisuutta, koska vastaajien yksityisyyttd on suojattava. Ahonen
(2015, 203) esimerkiksi tulee sithen tulokseen, ettd pelkdstddn nimen tai osoitteen kitkeminen
el riitd turvaamaan tutkittavan yksityisyyttd. Tutkimuksessani olen tehnyt kaikkeni, ettei
haastateltavia tunnistettaisi eikd mydskiin lapsia, joita varhaiskasvattajat joskus kayttavét
esimerkkind kertoessaan sosiaalis-emotionaalisista taidoista. Haastateltavien osalta olen
jattanyt tutkielmastani pois kaikki yksildlliset tunnistetiedot. Sosiaalis-emotionaaliset taidot ja
niissé esiintyvét vaikeudet ovat erilaisissa lapsiryhmissd padsaantoisesti samankaltaiset, mika
suojaa haastateltavien kertomien esimerkkien tunnistamista. Haastateltavia yksildidesséini
kiytin neutraalien koodien sijasta ammattinimikkeen etukirjaimia, koska laadullisen
analysointivaiheen aikana se osoittautui merkittavaksi tekijiksi tutkimustulosten tulkinnassa,
kun vertasin eri ammattiedustajia keskenddn. Eettisesti se on kuitenkin ongelmallista, koska

tutkittavia oli verrattain vahan.

Tutkimuksen tavoitteena ei ole pyrkimys yleistdd eri ammattikuntien tai yleisesti
varhaiskasvattajien tapaa toimia oikein tai vdérin, vaan pikemminkin 10ytad puutteita
varhaiskasvattajien teoreettisissa perustiedoissa, mikd koskee lasten sosiaalisemotionaalisia
taitoja. Varhaiskasvatuksen laadun kehittdmisen kannalta on tirkedd tuottaa tietoa siitd,
millaista jatkokoulutusta eri ammatissa toimivat henkil6t tarvitsevat ja milld painotuksella

pitdisi lisdtd varhaiskasvattajien perustietoja.

Maikinen (2006, 29) on todennut, ettd tutkijan objektiivisuus tieteen etikassa on ankara
vaatimus: tutkijan mielipiteet eivit saa vaikuttaa tutkimuskohteen ominaisuuksiin.
Tieteellisessd tutkimuksessa tutkittavat asiat ja ilmidt ovat olemassa tutkijasta riippumatta.
Sen lisdksi kriittisyys on tutkijan tirked ominaisuus. Kriittisyys ja epdily ovat tieteen

edistyksen edellytyksid. (Mékinen 2006, 29.)
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6.2.3 Luotettavuuden arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi koskee tutkimuksen kaikkia vaiheita.
Hirsijarven ym. (2015, 232) mukaan tutkimuksen luotettavuutta parantaa tutkimuksen
kaikkien vaiheiden tarkka selostus. Laadullisen tutkimuksen tuloksiin vaikuttaa tutkijan oma
késitys ja tiedot aiheesta (Tuomi & Sarajéarvi 2009). Myo6s tdmén tutkimuksen luotettavuuteen
vaikuttaa tutkijan késitys aiheessa. Luotettavuutta arvioidessa tulee huomioida myos
haastattelijan vaikutukset tutkimusaineistoon. Haastattelutilanteessa haastattelijoiden
persoona ja esimerkiksi ammatti voivat vaikuttaa aineistoon. (Richards & Emslie, 2000.)
Tutkija tulkitsee aineiston omien ldhtotietojen ja késitysten mukaisesti. Tutkimuksen tieto ei

siis ole tdysin objektiivista. Tutkimustulokseen vaikuttaa myos tutkimusmenetelma.

Haastatteluaineiston luotettavuus riippuu aineiston laadusta ja Hirsijarven & Hurmeen (2000)
mukaan laatuun voidaan vaikuttaa panostamalla haastattelurunkoon. Jos haastattelijoita on
vain yksi, niin toimintatavat sdilyvét kaikissa haastattelutilanteissa samanlaisina. Jos
haastattelijoita on monia, silloin on tirkeéti, ettd kaikki haastattelijat sisdistavat
haastattelukysymykset sekd ymmartivét ne samalla tavalla. Yksi haastattelututkimuksen
luotettavuuteen vaikuttava seikka on vastaajien luottamuksen saavuttaminen. Luottamuksen
puuttuessa haastateltavat eivit vilttdméttd vastaa tutkijan kysymyksiin avoimesti ja
rehellisesti. Tdma on tarked aspekti haastattelututkimuksessa ja se tiytyy ottaa huomioon
tutkimuksen tuloksia analysoidessa. Ulkopuolisen haastattelijan toimittama materiaali on
mielestédni tutkielmani luotettavuutta heikentéva tekijd. On pohdinnan arvoista, olisinko
henkil6kohtaisesti saanut haastateltavilta samanlaiset vastaukset ja olisinko osannut johdattaa
keskustelua samalla tavalla. Tutkimusaineiston kerddmisessd henkilokohtaisesti voidaan

olettaa olevan seké tutkimusta edistdavia ettd heikentdvia kriteereita.

Haastatteluun liittyy aina henkilokohtainen vuorovaikutus ja haastattelutekniikalla ovat omat
rajoituksensa sekd heikkoutensa. Haastateltavat eivit aina ole suostuvaisia jakamaan kaikkea
tutkijan tarvitsemaa tietoa toteaa Soininen (1995, 113). Haastattelijan osalta taas nousee esiin
kysymys puolueettomuudesta. Tutkijan tiytyy pystyd ymmértiméan ja kuulemaan
tiedonantajia itsendén. Periaatteessa laadullisessa tutkimuksessa mydnnetdén, ettd

tiedonantajan kertomus suodattuu tutkijan oman kehyksen lapi. Tutkimukseen vaikuttaa usein
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esimerkiksi tutkijan ikd, sukupuoli, poliittinen asenne, uskonto, virka-asema tms. (Tuomi &

Sarajéirvi 2009, 135-136.)

Tutkimukseni luotettavuutta heikentda se, ettd en ole itse kerdnnyt tutkimusaineistoa, kuten
mainitsin timén jo aiemmin. Toisaalta se kuitenkin lisdé tutkimukseni uskottavuutta, koska en
ole ndhnyt haastateltavia henkil6kohtaisesti. Sain litteroidun aineiston ns. neutraalisti eli
ilman, ettd olisin muodostanut henkilokohtaista késitysta haastateltavista. Tdma tuo koko

tutkimukseen neutraalisuutta ja objektiivisuutta.

Tutkimusaineiston analyysin luotettavuutta voidaan pohtia informanttien rehellisyyden ja
tutkijan aineistonymmartdmisen ndkdkulmista. Koska varsin monet tutkimukset perustuvat
ajatukseen siitd, ettd haastateltavat ovat rehellisié, niin on silti mielekésta kysyé, mistd nédin
paitellddn. Aineiston dérelld analyysid suorittavan tutkijan tdytyy pohtia my®ds sitd, voiko
haastateltavien vastauksia ymmaértd4 eri tavalla, onko tutkija ymmértényt aineistossa olleita
omaan aikaan tai kulttuuriin sidoksissa olevia vihjeitd. (Metsdmuuronen 2008, 54.) Kolmas
aineiston analyysin luotettavuutta koskeva ndkokulma nousee tutkittavan ilmion
tulkinnanvaraisuudesta. Monet haastatteluissa esiin nousseet teemat voidaan luokitella eri
sosiaalisemotionaalisten taitojen alle. Tulkinnanvaraista on mm. se, missé tilanteessa ja
kontekstissa varhaiskasvattajat huomasivat lapsen SE vaikeuden. Tutkimustulokset voisivat
olla siltd osin erilaiset, kuinka monta kertaa mikékin teema nousi haastatteluista esiin, eli
kuinka hyvin mikékin SE taito ja vaikeus tunnistettiin. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan
tarkastella my®ds siitd ndkokulmasta, ettd mitkd teemat ja sosiaalisemotionaalisen kehitykseen
ja vaikeuksiin liittyvét osa-alueet eivit nousseet esille ollenkaan, tai mainittiin vain muutaman

kerran.

Aineistossa oli mukana 25 haastateltavaa erilaisista lapsiryhmisté ja eri paivikodeista. Tastad
paittelen, ettd tutkimukseni tulokset ja johtopédétokset vastaavat tutkittavan kohteen todellista
tilaa ja antavat kattavan yleiskuvan varhaiskasvattajien tiedoista. Toisaalta johtopaétokset
ovat aina tutkijan nikoisid. Olen pyrkinyt toimimaan saamaani aineiston osalta ldpindkyvésti
ja kuvannut totuudenmukaisesti ja avoimesti johtopddtoksiin johtanutta analyysid sekd

padttelyd. Tama tutkimus soveltuu my6s muihin tutkimuskohteisiin, koska aineistoa on
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kerdtty useammasta kuin yhdestd ryhmastd. Tutkimuksesta ei voida kuitenkaan péételld, ettd
samat tulokset toistuisivat kaikissa suomalaisissa pdivakodeissa. Vaikka tutkimuskysymyksiin
saamani vastaukset eivét olekaan yleistettdvissd, voidaan tuloksia soveltaa jatkossa

varhaiskasvattajien jatkokoulutuksia suunnitellessa.

Laadullisessa tutkimuksessa on mahdollista puhua tulosten yleistettdvyydestd ilman, ettd
vaitetddn 10ydetyn ilmion pitdvén paikkaansa myds laajemmassa joukossa. Kyse on vaan
olettamisen mahdollisuuksista. (Ruusuvuori ym. 2010, 27.) Soininen (1995, 124) viittd4, ettd
ulkoiseen validiuteen liittyy yleistettdvyysajatus. Tutkitun ilmidn konteksti on avoin silti osin,
ettd paivikotiryhmét eivit ole staattisia, eli samanlaisina sdilyvid. Joka syksy muodostuu
uusia ryhmid, uusine lapsineen ja varhaiskasvattajineen. Niin sanotun avoimen kohteen
tutkimuksesta saadut tulokset ovat todennidkoisemmin yleistettdvid kuin suljetusta ja
staattisesta ymparistostd saadut tulokset. Tastd johtuen voidaan péétella, ettd timén ilmion

tutkimisesta saadut tulokset ovat uskottavia ja yleistettavia.

6.3 Jatkotutkimussuositukset

Tutkimuksen aikana herdnneitd avoimia kysymyksid on monia. Yksi johtopdétds ja samalla
uuden tutkimuksen arvoinen asia voisi olla se, ettd kuinka paljon on niitd varhaiskasvattajia,
jotka eivit tiedid teoreettisesti lasten SE-kehityksessd vaikeuksia mutta osaavat kuitenkin
tukea lapsia heidédn kehityksen haasteissaan. Varhaiskasvattajien tietotaitoa koskevia
tutkimuksia tarvitaan lisdd. Haastattelu- ja kyselylomake tutkimukset ovat siind mielessa
tdmaén aihepiirin tutkimisessa ongelmallisia, koska ihmiset eivit osaa sanoittaa tunne- ja
sosiaalisia taitoja. Se ei kuitenkaan osoita heidédn taitamattomuuttaan toimia vaativissa
kasvatustilanteissa. Tdmén tutkielmani taustalla on isompi tutkimushanke, jota varten tehtiin
myo0s havaintotutkimusta. Havaintotutkimusaineiston liittdminen tdimén tutkielman osaksi
olisi tuonut enemmin syvyyttd ilmidn tutkimiseen ja olisi ehkd antanut enemmén vastauksia.
Ottaen huomioon, ettd tdimi on Pro gradu -tutkielma, tutkimusaineiston laajentaminen ei enéa

olisi mahtunut timén tutkielman piiriin.
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Jos tutkimuskohteesta halutaan saada mahdollisimman laaja kuva, eivit haastattelut Huttusen
(2010, 42-43) mukaan yksistién riitd tarjoamaan monipuolista empiiristd kokonaisuutta.
Huttunen (2010) vaittaa, ettd haastatteluaineisto ei yksistddn voisi toimia tutkimuksen
aineistona. Tdmén Pro gradu -tutkielman aineistoksi paitin kuitenkin siséllyttaa vain
haastatteluaineiston, mité oli itsestéén jo paljon. Analyysid tehdesséni kaipasin Huttusen

tavoin lisdd materiaalia ymmartadkseni ja tulkitakseni paremmin haastateltavien vastauksia.

Aikaisemmat tutkimukset (ks. Curby, Grimm & Pianta 2010; Karila 2009) osoittavat, etti
kasvattajan kéyttdytymisen ja lasten akateemisten sekéd sosiaalisten taitojen vililld on yhteys.
Téstd syystd on tirkedd ottaa huomioon myds lapsista tehtdvét tulkinnat. Ahosen (2015, 61)
mukaan varhaiskasvattaja pystyy haastavissa kasvatustilanteissa vaikuttamaan omilla
valinnoilla sithen, miten tilanne kehittyy. Vaikkakin tarvitaan liséa tietoa aikuisten ja lasten
vilisestd vuorovaikutuksesta seki tavoista, miten erilaiset haastavat kasvatustilanteet olisi
parasta ratkaista, niin teoreettisen tiedon lisdiminen ei yksistdin riitd. Lapsen
kokonaisvaltaiseen kohtaamiseen vaaditaan varhaiskasvattajalta Viskarin (2003, 155-167)
mukaan paljon muutakin. Koen, ettd tiydennyskoulutuksen avulla voidaan parantaa
varhaiskasvattajien omia sosiaalisia taitoja ja tunnetaitoja, mika auttaisi lasten SE kehityksen

tukemisessa.

Jatkotutkimusehdotuksena olisi tutkia miten varhaiskasvattajien sensitiivisyyttd ja SE-taitoja
pystytdén lisidmadn ja miten varhaiskasvattajat pystyisivit paremmin ymmartdmaan lapsen
tarpeita. Siihen liittyen olisi mielenkiintoista tutkia varhaiskasvattajien sosiaalis-
emotionaalisia taitoja. Lasten sosiaalis-emotionaaliset taidot kehittyvit vuorovaikutuksessa
aikuisten kanssa. Lapset oppivat vuorovaikutusta ja tunnetaitoja matkimalla aikuisten
kaytostd. Keskeistd ei olisi endd kysyd, ettd miksi lapset kiyttdytyvit haastavasti, miksi he
eivit opi, vaan keskeinen kysymys pitdisi nykyédén olla miten varhaiskasvattajat kdyttaytyvat

ja osaavatko he sanoittaa, ilmaista ja sdddelld omia tunteitaan malliksi lapsilleen.

Tutkimisen ja suunnittelemisen arvoista olisi myds, milld konkreettisilla toimintavoilla
varhaiskasvattajat pystyvét tukemaan lapsia sosiaalisissa tilanteissa. Mitd paremmin aikuinen

osaa mallintaa ja selittdd lapselle rakentavan tavan kdyttiaytya, sitd enemmaén lapsi pyrkii
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toimimaan téll tavalla. Siksi ei ole olennaista tutkia, miten lapset saadaan kdyttdytyméaan
paremmin, vaan miten saada paremmin kéyttaytyvid aikuisia lapsille sopiviksi
kaytosmalleiksi. Aikaisemmissa tutkimuksissa on vahvasti painotettu lapsen kdytoksen
muuttamista ja on sivuutettu varhaiskasvattajien toiminnan merkitys suhteessa haastavien
tilanteiden syntymiseen ja etenemiseen (Ahonen 2015, 73). Opetushallituksen tilannekartoitus
(2017) osoittaa, ettd "aikuisten ja lasten viliset vuorovaikutussuhteet ovat keskeisid SE-
taitojen kehittymisen konteksteja.” Niitd varhaiskasvattajien seké opettajien ja lasten vilisia
vuorovaikutussuhteita pitdisi tutkia erilaisesta teoreettisesta viitekehyksestd késin.
Konkreettisista interventiotutkimuksistakin on puutetta (OPH 2017). Pienten lasten osalta
tutkimusta on yleisestikin ottaen liian vahédn. Olisi mielekisti tutkia pienten lasten SE-
kehityksen varhaisen vaiheen tukemiseen kohdistuvien interventioiden merkitysti ja

vaikutusta.

Ahosen (2015, 61) mukaan, jos varhaiskasvattaja ilmaisee negatiivista tai kriittistd asennetta
suhteessa lapsen kéyttdytymiseen, on se yhteydessi lapsen korkeampaan aggressiivisuuden
tasoon. Téstd seuraa seuraava mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe. Eri aikuiset
kayttdytyvat lasten kanssa eri tavalla. Sama lapsi voidaan eri aikuisten mielesti kokea
hankalana, ongelmallisena tai tyypillisesti kdyttdytyvana. Jos tutkimuksen ldhtokohdaksi
otetaan aikuisen kdytoksen heijastuminen lapseen, niin olisi mielenkiintoista seurata
varhaiskasvattajien ja lasten vélisid vuorovaikutustilanteita seké niiden ratkaisuja.
Havaintotutkimuksen jilkeen haastattelut selventéisivit, miten kasvattajat omasta mielestdan

kokevat kyseiset lapset.

Gersten (2011, 73) uskoo, ettd lapsi kylld oppii sosiaalis-emotionaalisia taitoja, jos hin saa
varttua lampiméssi ja lapseen luottavassa ymparistossd. Kdytannossé ja omissa
havainnoissani pdivikodissa olen huomannut, etti aikuiset luovuttavat liian helposti
haastavien lasten kanssa. Omiin taitoihin ei luoteta ja kidytdnnon toimintamallien puuttuessa
lapset ohjataan liiankin nopeasti varhaiserityisopettajan (VEO:n) tai psykologin luokse
arvioitavaksi. Tutkimukseni osalta herdsin ihmetteleméén, mika on lastenhoitajan ja
varhaiskasvatuksenopettajan vastuu lapsen kehityksesté, sekd millainen pitéisi olla heiddn
ammattitaitonsa ettd he osaisivat tukea lapsen kehitystd. Pihlaja (2001, 135) korostaa lasten

kanssa tyoskentelevien pedagogien osaamisen taitoa ymmartdd lasten varhaisvuosien
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sosiaalis-emotionaalista kehitystd. Tamé toteamus on jo vuodelta 2001 ja silti edelleen,
vuonna 2019-2020 tehtyjen haastattelujen perusteella varhaiskasvattajat ihmettelevit, ettd
mitkds ne emotionaaliset taidot olivatkaan. Ehka tutkijoiden ei endi tarvitsisi tutkia lasten
sosiaalis-emotionaalisia taitoja, vaan sitd, mitd vikaa jarjestelmédssa on, kun tutkimustulokset
eivit heijastuu ndinkdan pitkalld aikavalilla varhaiskasvatuksen kentille. Myos Madtta (2001,
28) painottaa toimintaympériston ja arjen muokkaamista lapsen mukaisesti, mika vahentiisi
yksittédisid kuntoutuskeinoja. Lapsuuden kokemuksista, opituista vuorovaikutusmalleista ja
ithmissuhteisiin kohdistuneista odotuksista muodostuu psyykkisié rakenteita, jotka suodattavat
kokemuksia ja ohjaavat kéyttdytymistd. Ei siis ole samantekevid, miten lapsiamme

kohtelemme. (Sinkkonen 2008, 41.)

Varhaiskasvattajat lapsen vanhempien ja muun perheen kanssa ovat ratkaisevassa asemassa
tukien ja muokaten lapsesta sosiaalis-emotionaalisesti sellaista ihmistd, miké hénesti
aikuisena kasvaa. Olipa aineiston analyysi kuinka tdsmallisté ja tarkkaa, haastatteluna aineisto
ei koskaan tule loppuun tulkituksi (Ruusuvuori ym. 2010, 29). Analyysii tehdessdni kdvin
lapi kolmen haastattelukysymyksen vastauksia. Niitd voisi analysoida lisd4, vaikka tutkien
kuinka moni haastateltavista sekoitti sosiaaliset ja emotionaaliset taidot tai millaiset SE-taidot
ovat varhaiskasvattajien mielestd eniten tulkinnanvaraisia. Ruusuvuoren ym. (2010, 29)
mukaan analyysin pédttyessi tutkittu ilmid avautuu uudestaan eri tavalla mahdollistamalla

jatkotutkimukset erilaisesta ndkokulmasta.

Koen tdmén tutkielman tekemisen olleen mielenkiintoinen matka tutkijauran aloittamiseen.
Tamai on vahvistanut toiveitani ja suunnitelmiani tehda lisda tutkimusty6ti. Sanotaan, etta
kandidaatin tutkinnon kirjallinen ty0 olisi tutkimustyon harjoittelemista ja tutkimustyo
huipentuisi maisterivaiheen pro gradu -tutkimukseen. Tdmén tutkielman tekemisen jdlkeen
koen, ettd vasta tdmi oli harjoittelua ja seuraavasta tyosténi tulisi huipentuma. Itseni tuntien
tohtorin viitoskirjakaan ei valttdmaittd olisi se huipentuma. Tutkijasielu minussa on
vahvistunut tdmén prosessin aikana. Olen nédiden 18 kuukauden aikana torménnyt erilaisiin
yhteiskunnassa ja varhaiskasvatuksessa esiintyviin moninaisiin kysymyksiin, jotka mielestdni
tarvitsivat vastauksia ja tarkempaa tutkimista. Huomaan, ettd katson nykyisin elaméaa ja
yhteiskunnallisia asioita aloittelevan tutkijan silmin, uteliaana ja halukkaana tehdé analyysia,

tutkia, saada vastauksia kysymyksiini empiirisid keinoja kédyttden. Vien myos timin
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tutkimusmatkan aikana saamiani tietojani mukaan jokaiseen seuraavaan kohtaamiseeni lasten

kanssa.

”Merkittdvin aikuisuuden selviytymisti ennustava tekijé lapsuudessa
ei ole dlykkyys tai kouluarvosanat,
vaan se, miten lapsi tulee toimeen toisten ihmisten kanssa.”

W. Hartup
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Liite 1. Tietosuojailmoitus

TURUN TIETOSUOJAILMOITUS 1(3)
YLIOPISTO 14.10.2019  EU:n yleinen
tietosuoja-asetus,

artiklat 13 ja 14

Johdanto

Tassé tietosuojailmoituksessa annetaan Taaperoikdisten lasten sosioemotionaalisen
kompetenssin kehitys, sen viiveet ja vaikeudet — tutkimukseen osallistuville tahoille
(varhaiskasvatuksen johtajat, tyontekijit, vanhemmat) tiedoksi tutkimuksessa keréttidvien
henkil6tietojen keruu-, kasittely- ja sdilytyskdytdnnét niin tarkasti ja lapindkyvasti kuin ilmoituksen

teon ajankohtana on mahdollista mééritella.

1. Rekisterin nimi

Taaperoikiisten lasten sosioemotionaalisen kompetenssin kehitys, sen viiveet ja vaikeudet

2. Rekisterin pitdja
Turun yliopisto
Turun yliopisto, 20014 TURUN YLIOPISTO
kirjaamo@utu.fi
+358 29 450 5000 (vaihde)

3. Vastuuhenkilon yhteystiedot
Péivi Pihlaja, dosentti, yliopistotutkija
Projektin vastuullinen johtaja
Kasvatustieteiden laitos, Turun yliopisto

Assistentinkatu 5, 20014 Turun yliopisto

4. Yhteyshenkilo tutkimusrekisterid koskevissa asioissa
Marianna Heinonen, projektitutkija, tohtorikoulutettava
mhhein(a)utu.fi
Kasvatustieteiden laitos, Turun yliopisto

Assistentinkatu 5, 20014 Turun yliopisto



117

LIITE 1 23)

5. Tietosuojavastaavan
yhteystiedot
DPO@utu.fi
+358 29 450 4361

6. Henkilotietojen késittelyn tarkoitukset ja késittelyn oikeusperuste

Tutkimuksessa kerdtdin tietoja lapsen ja pdivikodissa kasvatustehtévista

vastaavan henkil6kunnan vuorovaikutuksesta havainnoimalla. Tietoja kerdtdin

my0s lasten tuen tarpeista ja tarpeiden tunnistamisesta vanhemmille ja henkilékunnalle suunnatuilla

kyselylomakkeilla ja haastatteluilla.

Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan mukaisena kasittelyperusteena on

kasittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen etu 6 art. 1 a-kohta)
O rekisterdity on antanut suostumuksensa henkil6tietojen kisittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Omuu mika

7. Kaésiteltavat henkilotietoryhmat

Tutkimuksen kannalta on tarpeellista kerita tietoa seuraavista asioista:

Tutkittaviin ja kontekstiin liittyvét taustatiedot: lapsen ikd, sukupuoli, henkilokunnan ikd, sukupuoli,
ammattinimikkeet, koulutustausta, tydssdolovuodet, pdivihoitoryhmén rakenne, tilat, paivéjérjestys,
kunta ja paivékoti, jossa tutkimus suoritetaan. Tietoja kerdtddn myos péivikodin johtajalta: ika,

sukupuoli, koulutustausta, tyossdolovuodet, toimiiko useammassa yksikossa.

Varsinaiset tutkimustiedot: lapsen tuen tarpeisiin liittyvét tiedot (kyselylomake),
havainnointimateriaalit (muistiinpanot, videoinnit), haastattelumateriaalit (d4nitteet, litteroinnit).

Yhteystiedot: henkilokunnan sdhkdpostiosoitteet ja ryhmén puhelinnumero.

Aineistosiséllot: video-taltioidut vuorovaikutustilanteet, henkilokunnan haastattelut, lasten tuentarpeita

selvittdvén kyselylomakkeen sisillot, mahdolliset muistiinpanot.

8. HenkilGtietojen vastaanottajat, vastaanottajaryhmét ja taho

Aineistoa ei kisittele mikdéan tutkimusryhmén ulkopuolinen taho.
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9. Tiedot tietojen siirrosta kolmansiin maihin

Henkil6tietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle.

10. HenkilGtietojen sdilyttimisaika, sen maarittdmisen kriteerit

Hanke péattyy 31.12.2020. Henkilotietoja sdilytetddn 6 vuotta

tutkimuksen paittymisen jdlkeen, jonka jilkeen ne hivitetddn tietoturvallisesti.

Sdilytysaika (6 vuotta) mahdollistaa hankkeen raportoinnin, joka jatkuu tutkimuksen péatyttya.
Tekstimuodossa olevat aineistot pseudonymisoidaan aineistonkeruun aikana ja sen jilkeen, riippuen
aineiston laadun asettamista mahdollisuuksista, kummassakin tapauksessa aineistosta poistetaan suorat

henkil6tiedot.

11. Tiedot siitd, mistd henkil6tiedot on saatu

Henkilokunnan yhteystiedot on saatu tutkimukseen osallistuneilta pdivikodeilta ja henkilokunnalta
itseltdan. Tutkimusaineistoon liittyvét ja siithen lukeutuvat tiedot on saatu kasvatushenkilokunnan
osalta tutkimukseen osallistuneilta henkilokunnan jéseniltd itseltdan. Lasten osalta tiedot on saatu
heidén vanhemmiltaan, paivikodin henkilokunnalta ja tutkimukseen osallistuneilta lapsilta itseltdan

havainnointitilanteissa.

12. Tiedot automaattisen paitdksenteon ml. profiloinnin olemassaolosta

Tietoja ei kdytetd automaattiseen paatoksentekoon tai profilointiin.

13. Rekisteroidyn oikeudet
Rekister6idylla on oikeus pyytdd padsy hinté itseddn koskeviin henkilStietoihin
sekd oikeus pyytda tietojensa oikaisemista tai poistamista taikka kasittelyn

rajoittamista tai vastustaa niiden késittelya.

Oikeutta henkil6tietojen poistamiseen ei sovelleta tieteellisessé tai historiallisessa
tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus todennékdisesti estié tai vaikeuttaa kisittelya.
Rekisterdidylld on oikeus pyytdd pddsy héntd itsedéin koskeviin henkildtietoihin seké oikeus pyytdd

tietojensa oikaisemista tai poistamista taikka késittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden késittelya.

Rekisterdidylld on oikeus tehdi valitus valvontaviranomaiselle.

Yhteyshenkilo rekisterdidyn oikeuksiin ja velvollisuuksiin liittyvissé asioissa on Turun yliopiston

tietosuojavastaava, yhteystiedot ilmoituksen alussa.
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