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Tassa tutkimuksessa selvitetddn, ovatko 18 ja 36 kuukauden ik&isend arvioidut sosio-
emotionaalisen kehityksen vaikeudet yhteydessd vuorovaikutukselliseen, héiritsevaan
tai vetaytyvaan leikkikayttaytymiseen neljdvuotiaana. Tutkimus on osa Hyvan kasvun
avaimet -seurantatutkimusta (ks. Lagstrom 2013), jossa on mukana noin 1820 lasta Var-
sinais-Suomen sairaanhoitopiiriin kuuluvista kunnista.

Tutkimuksessa kaytetyt mittarit ovat BITSEA (the Brief Infant-Toddler Social and
Emotional Assesment) ja PIPPS (the Penn Interactive Peer Play Scale). Standardoitu
BITSEA on tarkoitettu 12 kuukauden iastd 35 kuukauden 30 péivén ikaisten lasten so-
sioemotionaalisen kompetenssin, viiveen tai vaikeuksien sekd k&yttdytymisongelmien
selvittamiseen. PIPPSin avulla puolestaan arvioidaan lapsen sosiaalista kompetenssia
leikin aikana. Kummankin mittarin muuttujista muodostettiin summamuuttujat, joiden
valisia yhteyksié tutkittiin riippumattomien otosten t-testin ja khin nelio-testin avulla.

Tutkimustulosten mukaan tilastollisesti merkitseva yhteys on nakyvissa sosioemotio-
naalisten vaikeuksien ja hairitsevan leikkikéayttaytymisen seké vetaytyvan leikkikayttay-
tymisen vélilla. Tamén tutkimuksen mukaan tilastollisesti merkitsevaa yhteytta sosio-
emotionaalisten vaikeuksien ja vuorovaikutuksellisen leikin valilla ei ole 18 kuukauden
ikaisilla, vaikka tdma yhteys on nékyvissa 36 kuukauden ikaisilla lapsilla. Mikéli lapsen
sosioemotionaalinen kehitys on arvioitu idnmukaiseksi 18 kuukauden idssé, se néyttaa
olevan idnmukainen myds 36 kuukauden idssa. Sukupuolen yhteys leikkikéayttaytymi-
seen nékyy siten, ettd tyttjen leikki on tilastollisesti merkitsevasti enemmén vuorovai-
kutuksellista kuin poikien, kun taas poikien leikkikéayttdytyminen on enemman hairitse-
vaa kuin tyttojen.

Aiemmissa tutkimuksissa (Pihlaja 2003, Laine & Neitola 2005) on tullut esiin, ett4 so-
sioemotionaalisen kehityksen vaikeudet hankaloittavat lapsen vertaissuhteiden luomista,
ryhmaan tai leikkiin liittymistd. Vaikeudet ilmenevat seka sisdisiné ettd ulkoisina ai-
heuttaen myds torjuntaa. Sosiaalisen kompetenssin kehityksessa tarkeé rooli onkin ka-
verisuhteilla ja leikillg, jota tulisi kdyttad positiivisen vuorovaikutuksen opettamisessa.
Tama tutkimus saa tukea ndistd aiemmista tutkimuksista.

Asiasanat: leikki, leikin kehitys, leikin muodot, sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys,
sosioemotionaaliset vaikeudet, sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi, itseséately,
sosioemotionaalisten vaikeuksien ja leikkikayttdytymisen vélinen yhteys
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni aiheen valintaan ovat vaikuttaneet sek& omat kiinnostuksen kohteeni etta
uuden tiedon tarve kdytannon tydssani paivakodissa. Tuntuu siltg, ettd lasten sosioemo-
tionaaliset vaikeudet ovat lisdantyneet — onko asia ndin vai osaammeko havainnoida
lapsia entista paremmin ja tarkemmin? Tydssani koen, etté juuri niille lapsille, joilla
ajatellaan olevan sosioemotionaalisia vaikeuksia, on vaikea I0yt&a sopivia ja tehokkaita
tukikeinoja. Yha useammin kohtaan myds kasvattajien kommentteja siitd, ettd lapset
eivat osaa leikkid. Lapsen leikkikayttdytymisen ohella tulee huomiota kiinnittdd myos
aikuisten toimintaan. Tutkimukseni aiheena onkin kysymys siitd, onko puolitoista- ja
kolmevuotiaitten lasten sosioemotionaalisilla vaikeuksilla yhteyttd leikkikayttaytymi-
seen heidén olleessaan neljavuotiaita. Jos leikin sujumisessa on haasteita ns. tavallisilla
lapsilla, niin kuinka paljon haasteita on niilla lapsilla, joilla ajatellaan olevan vaikeuksia

sosioemotionaalisessa kehityksessa.

Leikki& pidetaan yleismaailmallisestikin niin tdrkeand osana lapsuutta, etté se on kirjattu
YK:n lapsen oikeuksien yleissopimukseen, jonka mukaan lapsella on oikeus i&nmukai-
seen leikkimiseen, virkistystoimintaan, Kkulttuurielamaan ja taiteisiin osallistumiseen
(Yleissopimus lapsen oikeuksista, ensimméinen osa, 31 artikla). Helenius ja Méntynen
(2001, 134) nostavat leikin yhdeksi ihmisten kulttuurin rakennusaineeksi. T&st4 huoli-
matta Munterin (2013, 114) mielesta ei ole kiinnitetty tarpeeksi huomiota nuorimpien,
el varsinaisessa “leikki-idssd” olevien lasten leikkiin, vaan heitd kohdellaan enemmaén-
kin hoivan ja huolenpidon kohteina. Kuitenkin juuri ndméa pienemmét lapset tutkivat
maailmaa ja itseddn intensiivisesti ja ennakkoluulottomasti, kokonaisvaltaisesti osallis-
tuen ja lasna ollen. Lapsi suuntautuu heti syntymastaan asti toisiin ihmisiin ja ymparis-
toonsa seka osallistuu vastavuoroisesti hantd ymparoivaan kulttuuriin. Myos puheissa
leikkid pidetadn itsestddn selvana lapsuuteen kuuluvana asiana, vaikka arkielamén tilan-
teissa leikin toteutuminen ei olekaan itsestddn selvéa. Esimerkiksi paivékodeissa aika-
taulut, lasten kokema ero kodin ja péivakodin leikkiympéristojen valilla seka aikuisten
selkiytymaton kasitys leikista hankaloittavat lasten luovaa leikkid. (Munter 2013, 114—
115.) Kasvattajan tehtdvana on opettaa ja kasvattaa lasta. Mikali lapsi “ei osaa leikkia”,
kasvattajan tehtdvana on ohjata ja opettaa hanta leikkimaéan ja liittymaan leikkiin, aivan

samoin kuin opetamme lasta ajamaan pyoréllg, jos hén ei vielé osaa.

Tutkimusta aloittaessani pohdin sitd, onko aiheeni valinta sittenkin itsestdéan selvyys: jos
lapsella on sosioemotionaalisia vaikeuksia, ne ndkyvét oletettavasti myos leikissa. Tyo-

ni edetessa sain kuitenkin todeta, ettd vaikka sosioemotionaalisiin vaikeuksiin keskitty-
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vad tutkimusta on olemassa, ei naitten vaikeuksien yhteytta leikkikéyttaytymiseen ole

Suomessa kovinkaan paljon. Ulkomaista tutkimusta on jonkin verran.

Tutkimuksessani perehdyn sekd sosiaalisuuden ja emotionaalisuuden ettd leikin moni-
naisiin méaéaritelmiin. Tarkastelen lapsen sosiaalista ja emotionaalista kehitysta i&nmu-
kaisen kehityksen ndkokulmasta, mutta myods ndkékulmasta, jolloin lapsen kehityksessé
on huolen aihetta. Leikkid tutkin sen muotojen, sisallon ja ikdan kuuluvan etenevan ke-

hityksen nakokulmasta sek&d myos pedagogisesta ndkokulmasta.



2 TUNTEVA JA SOSIAALINEN LAPSI

Tassa luvussa késitellaén lapsen sosiaalista ja emotionaalista kehitystd, joita voidaan
teoreettisesti tarkastella eri tavoin. Niitd voidaan tarkastella joko omina erillising, vaik-
kakin kiintedssa yhteydessa olevina kasitteina (Keltikangas-Jarvinen 2012, 26) tai liittaa
ne yhteen sosioemotionaalisuudeksi, kuten Poikkeus (2013, 87) tekee. Sosioemotionaa-
lisiksi taidoiksi luetaan tunteiden tunnistaminen, sosiaalinen ymmaértaminen ja sosiaali-
sia tilanteita koskeva paéttely, jolloin yksilo tunnistaa tilanteeseen sisaltyvan ongelman
ja kykenee 16ytaméén siihen soveliaita ratkaisutapoja. Tunteiden tunnistamista tapahtuu
kasvonilmeiden, &anensavyn ja kehon liikkeiden perusteella. Sosiaalinen ymmartdminen
puolestaan tarkoittaa muun muassa tunteiden syiden oivaltamista. (Poikkeus 2013, 87.)
Sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen perustana on turvallinen kiintymyssuhde. So-
siaalinen kompetetenssi voidaan madritell vuorovaikutuksessa olemisen kyvyksi. Sosi-
aaliseen ja emotionaaliseen kehitykseen sekd sosiaaliseen kompetenssiin yhteydessa
oleva asia on myos lapsen stressitaso, joka vaikuttaa muun muassa artyneisyyteen, huo-
noon kaytoksen kontrolliin ja kykyyn tulla toimeen toisten kanssa. (Keltikangas-
Jarvinen 2012; 26, 51, 89-90.) Emotionaalinen kompetenssi voidaan maéritelld omien
emootioiden kasittelykyvyksi ja kyvyksi tunnistaa toisten emootioita (Lappalainen, Ho-
tulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008, 119). Itsesaately lapsella tarkoittaa tunneilmai-
sujen, oman aktiivisuuden ja impulsiivisuuden séatelykykya. Itseséételylld tarkoitetaan
my0s kykya estdd mielitekoja ja lykata véalitonta tyydytystd sekd toimia ohjeiden mu-
kaan. Lisdksi suunnitelmalliseen toimintaan kykeneminen on toimivaan itsesaatelyyn
liittyvé asia. (Aro 2004, 241-244.)

2.1 Sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys

Sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys ovat siis kiintedssd yhteydessé toisiinsa. Emotio-
naaliseen kehitykseen liittyy tunteiden tunnistaminen, ilmaisu ja tulkinta. Emotionaali-
sen kehityksen yksi ilmaisija on empatia. (Pihlaja 2004b, 216-218.) Empatia on myds
keskeinen osa sosiaalisia taitoja, jotka kehittyakseen vaativat ymmarretyksi ja hyvaksy-
tyksi tulemisen tunteitten kokemista (Alijoki & Pihlaja 2012, 266). Myo6s Keltikangas-
Jarvisen (2012, 26) mukaan lapsen sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys liittyvat Kiin-
teésti toisiinsa. Lapsen kehitys on kuitenkin kokonaisvaltaista ja eriytyméatonta, joten
han lisad tahan kiinteddn yhteyteen myos lapsen kognitiivisen kehityksen. Esimerkiksi
asioitten muistaminen tapahtuu sen mukaan, miten tarkeit4d ne emotionaalisesti ovat

7



hanelle olleet. Sanojen ja puheen ymmartdmisen perusta on toisen ihmisen emotionaali-

sessa l&dheisyydessa. (Keltikangas-Jérvinen 2012, 26.)

Keltikangas-Jéarvinen (2004, 82) puhuu sosiaalisuudesta synnynnéisend temperamentti-
piirteend, jolloin sosiaalisuus tarkoittaa sitd, ettd yksilo nauttii ja hakeutuu toisten ithmis-
ten seuraan seké asettaa toisten seuran yksinolon edelle. Muiden ihmisten antama Kiitos
ja arvostus seka emotionaaliset kiintymyssuhteet ovat yksilolle merkityksellisié ja saate-
levét hanen kayttaytymistaan (Keltikangas-Jarvinen 2010, 36). Aktiivisesti toisten seu-
raan hakeutuva lapsi on myos ulospdin suuntautunut, milld on my6s myonteinen vaiku-
tus sosiaalisten taitojen oppimiseen. Sosiaalisuus tulee kuitenkin erottaa sosiaalisista
taidoista, jotka kehittyvat lapsen myohemman kehityksen aikana kokonaan oppimisen ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 86.) Sosiaalisuus
ja lapsen asema toveripiirissd seka toverisuosio ovat myos eri asioita (Keltikangas-
Jarvinen 2010, 38). Kuitenkin sosiaalisesti taitavat lapset usein ovat suosittuja toveripii-
rissa seka kahdenkeskisten ettd ryhmaéssa tapahtuvien ystavyyssuhteiden solmimisen ja
yllapitdmisen helppouden vuoksi (Nurmi, Ahonen, Lyytinen H., Lyytinen P., Pulkkinen
& Ruoppila 2014, 61).

Sosiaalisuus liittyy yksilon ja ympadriston véliseen vuorovaikutukseen sekd ihmisten
vélisiin suhteisiin. Lapsen sosiaalista kehitysta arvioitaessa kiinnitetddn huomiota hénen
toimintaansa toisten kanssa. (Pihlaja 2004b, 218.) Lapsen sosiaalisuus ilmenee ihmisten
aktiivisena lahestymisena ja kontaktin ottamisena, haluna leikkida muiden lasten kanssa
ja yleisestikin rohkeutena uusissa tilanteissa. Ymparisté palkitsee sosiaalisen lapsen
ihastelemalla, kehumalla ja kannustamalla h&ntd. Taten ympéristdn ja erityisesti sen
aikuisten antamalla palautteella on sosiaalisuuden muotoutumisessa suuri merkitys.
Lapsen sosiaalisuus vaikuttaa myonteisesti myds hdnen mindkuvansa ja itsetuntonsa
kehitykseen, koska ympériston antama palaute on pédosin positiivista. (Keltikangas-
Jarvinen 2010, 37-40.) Sosiaalisuuden ilmenemiseen vaikuttaa lapsen kehitysaste. Vau-
valle riittdd muiden ihmisten lasndolo ja heidan antamansa hoiva, mutta ian myo6ta ja
toveripiirin  kasvaessa sosiaalinen vuorovaikutus monimutkaistuu. (Keltikangas-
Jarvinen 2004, 85.)

Sosiaalisesti taitava lapsi toimii leikissa aloitteellisesti ehdotuksia tehden ja paésee nain
silhen mukaan. Han pystyy myds neuvottelemalla saamaan itselleen mieluisan leikki-
roolin ja muut leikkijat kuuntelevat hanen ehdotuksiaan. Vaikka lapsi torjuisikin toisten

aloitteita tai mielipiteitd, han pystyy siitd huolimatta jatkamaan leikissé katkaisematta



keskusteluyhteyttda muihin leikkijoihin. (Poikkeus 2013, 86.) Liséksi sosiaalisesti taitava
lapsi on joustava eli hédn pystyy vaihtamaan toimintastrategiansa kesken kaiken, jos ti-
lanne sitd vaatii (Nurmi et al. 2014, 61).

Jos lapsen sosiaaliset taidot ovat heikot, tekee hén usein vuorovaikutustilanteissa véaaria
tulkintoja. Talldin han ryhmé&an mukaan mennesséén saattaa kéayttaytya héiritsevasti tai
esittdd sopimattomia huomautuksia. Ryhmén muut lapset voivat tuntea olonsa uhatuksi
tallaisen lapsen seurassa, jolloin he saattavat reagoida torjumalla, hylkdamaélla tai pilk-
kaamalla héiritsevésti kayttaytyvaa lasta. Talloin hairitsevasti kayttaytyvasta lapsesta
saattaa tulla yksindinen, hanen itsetuntonsa voi olla heikko ja minédkuvansa kielteinen.
Seurauksena voi olla vetdytyminen sosiaalisesta kanssakdymisestd, jolloin sosiaalisten
taitojen oppiminen edelleen heikentyy. (Webster-Stratton 2011, 222-223.) Myés Pihlaja
(2004b, 219) puhuu itsetunnosta niiden lasten kohdalla, joilla on sosioemotionaalisia
vaikeuksia. Tallaisen lapsen sosiaaliset ja tunne-elamén valmiudet eivat ole ikétasoisia,
jolloin héanelta ei voi vaatia asioita, joita tietyn ikaisilta lapsilta yleensd jo vaaditaan.
Lisaksi viivettd saattaa olla kehityksen muillakin osa-alueilla, miké tekee sosioemotio-
naalisista vaikeuksista entista moni-ilmeisempid. (Pihlaja 2004b, 219.)

Kuten kaikelle lapsen kehitykselle niin myo6s sosiaaliselle ja emotionaaliselle kehityk-
selle on merkitysta sill4, miten hdnen vanhempansa ja hoitajansa toimivat antaessaan
lapselle hellyytté ja asettaessaan rajoja (Pihlaja 2004b, 230). Turvallinen kiintymyssuh-
de onkin se perusta, jossa rakentuvat seké lapsen kasitys itsestadn itsenaisend olentona
etta késitys ihmisten suhtautumisesta toisiinsa. Liséksi kiintymyssuhteella on vaikutusta
my0s lapsen kognitiiviseen kehitykseen sek& sosiaalisten taitojen oppimiseen. Minuu-
den kehittyessa kehittyvéat myos itsekontrolli ja tunteiden saately, jotka ovat myos sosi-
aalisen kompetenssin osatekijoitd. Tunteiden sdately kehittyy siten, ettd ensin aikuinen
séatelee tunteita lapsen puolesta heréttéden positiivisia ja tyynnyttden negatiivisia tuntei-
ta. Kokemukset, jotka lapsi talla tavoin saa, auttavat lasta myohemmin itse sdateleméén
omia tunteitaan. (Keltikangas-Jarvinen 2012, 26-27, 39.)

Tunteiden jasentdmistd ja hallintaa lapsi oppii myds aikuisen asettamien turvallisten
rajojen kautta. Pienen lapsen tunteet ovat yhteydessa ruumiilliseen kokemukseen ja ne
saavat lapsen valtaansa kokonaisvaltaisesti. Pahat tuntemukset ovat hénelle késittamat-
tdmié ja ylivoimaisia, esimerkiksi raivon vallassa tai sen kohteena oleminen on pelotta-
vaa. Tunteiden kasitteleminen lapsen kanssa onkin tarkedd, koska kasittelemattomina ne

voivat ilmetd aggressiona. Tallaisessa tapauksessa saattaa kdyda niin, ettd lapsi ei tule



ymmarretyksi syvemmalla tunnetasolla ja han saattaa jaada ilman tarvitsemaansa tukea.
Kuitenkin silloin, kun lapsi voi tutustua omaan kiukkuunsa turvallisesti, se voi tuntua
vahemman pelottavalta. Lapsen kehityksen myoté lisaantyy kokemusten sanoittamisen
kyky ja myos tunnesaately tulee mahdolliseksi. (Nurmi 2015, 163-165.) Tunteita ké&si-
teltdessa tulee erityistd huomiota kiinnittad siihen, etta niista puhuminen ei jaa pelkéksi
mekaaniseksi sanoittamiseksi, vaan mukana tulee olla myds ei-kielellinen ilmaisu. Ai-
dossa vuorovaikutuksessa sanojen merkityksiin ja tunteisiin liittyva sisalté ovat yhtapi-
tavia. (Tomma 2015, 211.)

Lapsen sosiaaliseen ja emotionaaliseen kehitykseen yhteydessa oleva asia on myds ai-
vojen kortisolitaso. Kortisolin erittymisesté ja sen erittymisen muutoksista voidaan paa-
tell& jo pienenkin lapsen stressitaso, koska stressi nostaa kortisolitasoa. Korkea kortisoli
eli stressi vaikuttaa artyneisyyteen, huonoon kaytoksen kontrolliin ja kykyyn tulla toi-
meen toisten kanssa ja ratkaista sosiaalisia ongelmia eli toisin sanoen sosiaaliseen kom-
petenssiin. Stressiherkkyys lisaa pelokkuutta, joka puolestaan vahentda sosiaalista so-
peutumista. Lapsen iéll&, hanen omalla persoonallisuudellaan ja biologisella rakenteel-
laan seké ulkoisilla olosuhteilla ja tilanteilla on vaikutusta siihen, miten lapsen stressita-
so ja samalla kortisolitaso nousee. Pieni lapsi voi osoittaa stressinsa itkulla, mutta koska
nain ei aina tapahdu, on stressia vaikea havaita. Lapsi voi jopa vetédytyd, jolloin aikuinen
helposti tulkitsee lapsen kayttaytyvén tyynesti ja sopeutuvan tilanteeseen. (Keltikangas-
Jarvinen 2012; 78-83, 87-90.) Pienen lapsen kohdalla onkin vaikea sanoa, onko stres-
saantumistaipumuksen taustalla uhkaavan tilanteen aiheuttama pelko vai pettymyksen ja
frustraation aiheuttama viha. Tassa on todettu olevan myds sukupuolten valista eroavai-
suutta: tytoilla on taipumus kokea herkemmin pelkoa, poikien kiihtymys johtuu vihan
tunteesta. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 74-75.)

Bowers (2005, 88) nostaakin esiin emotionaalisuuteen liittyen huomionarvoisen nako-
kulman tutkittuaan 16 englantilaisen lapsen lausuntoja, joista Kkaikista ilmeni kytkos
EBD-méaéritelméan (Emotional and Behavioral Disorders). Lausuntoja lukiessaan han
kiinnitti huomiota siihen, ettd EBD-madritelmasta oli selitetty vain kayttdytymisen
osuutta ja unohdettu tunne-elaméén liittyvét asiat lahes kokonaan. Tunne-eldmaan liit-
tyva termi 16ytyi sanan “viha” muodossa (anger) mika ei ole yllattavaa. Huomiota tulisi
kuitenkin kiinnittd4 siihen, ettd vihana tai kiivautena nékyvien tunteitten lahtokohdat
voivat olla hyvin moninaisia. Toinen esiin nostettava asia on tunteiden ja ajattelun yh-
teenliittyminen — tunne-eldman hairiot tai vaikeudet kulkevat kési kadessa hairiintyneit-

ten tai vaikeuksia aiheuttavien ajatusten kanssa. Jos lapsella tai nuorella on todettu ole-
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van EBD, toisten vain hiukan turhauttavana pitdma asia onkin hénen mielestaéan todella
kiusallinen. Tai muut ik&toverit ottavat huumorilla asian, joka h&nen mielestdan on
loukkaava. EBD-méaritelman saaneilla lapsilla esiintyykin yleensd kolme seikkaa: epa-
tavallisilta ja kohtuuttomilta vaikuttavat liialliset tunteet, epanormaali tunteiden ilmaisu

ja joskus selva tiettyjen tunteiden, kuten myétatunnon puute. (Bowers 2005, 88-92.)

2.2 Sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi

Sosiaalinen kompetenssi ja sosiaaliset taidot voidaan Keltikangas-Jarvisen (2012, 49)
mukaan maéaritelld tarkoittamaan samaa asiaa eli kykya tulla toimeen muiden ihmisten
kanssa. Talloin niihin kuuluvat muun muassa sosiaalisten tilanteitten analysointitaito,
kyky ymmaérta4 toisten mielialoja, ongelmanratkaisu-, neuvottelu- ja sovittelutaito sek&
kompromissien tekemisen kyky. Sosiaaliset taidot ja sosiaalinen kompetenssi voidaan
kuitenkin maaritella myos erillisind asioina, jolloin sosiaaliset taidot tarkoittavat kykya
ratkaista sosiaalisia ongelmia. Sosiaalisiin taitoihin luetaan kuuluvaksi myos taito 10yt&a
rakentavia vaihtoehtoja ongelmatilanteissa ja kyky ennakoida, mihin ratkaisut johtavat.
Sosiaalinen kompetenssi puolestaan on kyky olla vuorovaikutuksessa ympariston kans-
sa ja rakentaa ystavyyssuhteita. Myos sosiaalisten padmadrien tarkoituksenmukainen
tavoittelu ja saavuttaminen seka suosion saavuttaminen toveripiirissa ovat sosiaaliseen

kompetenssiin sisaltyvia asioita. (Keltikangas-Jarvinen 2012, 49-51.)

Sosiaalinen kompetenssi maritelldan yleensé laajemmin kuin sosiaaliset taidot. Se méa-
ritelladn kyvyksi toimia erilaisissa vuorovaikutustilanteissa omien tavoitteidensa ja
paamaariensa mukaisesti myonteisia suhteita solmien ja yllapitden. Se muodostuu it-
sesaatelystd ja tunnetaidoista, sosiokognitiivisista taidoista, sosiaalisista taidoista, kiin-
tymyssiteista ja osallisuudesta. Tunnetaitoihin kuuluu tunteiden tunnistaminen ja saately
sekd empatia ja impulssien hallinta. Sosiokognitiivisia taitoja ovat havainnot ja tulkinnat
sekd tavoitteiden ja ratkaisujen ennakointi ja arviointi. Sosiaaliset taidot pitavét sisallaan
kuuntelemisen, kommunikoinnin, aloitteellisuuden, jakamisen, yhteistyon ja rajoista
huolehtimisen. Osallisuuteen kuuluu puolestaan tyytyvéaisyys lahimpiin ihmissuhteisiin
sekd yhteisollisyyden ja kuulumisen kokemus. Sosiaalinen kompetenssi syntyy aina
vuorovaikutuksessa. Ymparistolla on siihen vaikutusta eli eri ymparistdissé ja eri
kumppaneiden kanssa se on erilaista, joten se on muuntuva ominaisuus. (Poikkeus
2013; 86, 96.)
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Kasvun myota lapsi oppii arvioimaan oman kayttaytymisensa seurauksia. Han oppii
my0s ottamaan huomioon toisten mielipiteet ja muuttamaan omaa kayttdytymistdan
toisten ehdotusten mukaisesti. My0s tavaroiden jakaminen ja oman vuoron odottaminen
ovat sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvia taitoja, jotka kehittyvat muun muassa leikissa.
Leikkiin péésevitkin ne lapset, jotka tarkkailevat sosiaalisia vihjeité ja tekevat leikkiin
liittyvia ehdotuksia olematta kuitenkaan liian tunkeilevia tai toisia hairitsevid. (Nurmi et
al. 2014, 62.)

Sosiaalisen kompetenssin, kuten muuhunkin sosiaalisen kehitykseen vaikuttaa lasta ym-
pardiva konteksti. Perheelld, hoitopaikalla ja koululla, mutta myds seké kulttuurilla etta
yhteiskunnan arvoilla ja asenteilla on vaikutusta sosiaalisen kompetenssin kehittymi-
seen, joka on koko eldamén jatkuva prosessi. Suurin merkitys sen syntymiselle on van-
hemman ja lapsen valinen turvallinen kiintymyssuhde. (Laine 2005, 125.) Perheeseen
liittyvia asioita ovat myds esimerkiksi vanhempien tyo- ja taloustilanne seka perhera-
kenne. Myos pitkdaiakainen asuminen samalla asuinalueella edistda lasten vertaissuh-
teiden syntymista. Sosiaalisten suhteitten muodostamista ja yllapitdmista tukee myos se,
ettd vanhempi on kiinnostunut lapsensa tekemisista ja ohjaa hénen sosiaalista kehitys-
tddn ehdottamalla ketd lapsi voi pyytaa kaverikseen tai kuljettamalla hanté toisen luo
leikkimaan sekd valvomalla ja ohjaamalla leikkejd. Lapsen sosiaalisen kompetenssin
kehitykseen vaikuttaa myos se, kuinka hyvin vanhempi tuntee lapsensa ja kuinka sensi-
tiivinen hén on. Sosiaalista kompetenssia tehostaa vanhemman kannustava suhtautumi-
nen lapsen itsendistymispyrkimyksiin. Myods vanhemman omalla vanhemmuuskompe-
tenssilla on vaikutusta lapsen sosiaalisen kompetenssin kehittymiseen. Vanhempi tarvit-
seekin kompetenssinsa kehittymiseksi lahiympariston kannustusta ja tukea seka perhe-
l&htoisesti toimivia palveluita. (Neitola 2012, 294-313.)

Sosiaaliseen kompetenssiin liittyy kiintedsti emotionaalinen kompetenssi, joka on vuo-
rovaikutus- ja ihmissuhdetaitojen perusedellytys. Emotionaalinen kompetenssi voidaan
maadritelld omien emootioiden kasittelykyvyksi ja kyvyksi tunnistaa toisten emootioita.
Liséksi emotionaaliseen kompetenssiin siséltyy kyky tulla toimeen sekd omien etta tois-
ten emootioiden kanssa. Sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi ovat mygs osittain
paallekkaisia kasitteitd, mista johtuen kirjallisuudessa niihin voidaan katsoa kuuluvaksi

hieman eri asioita. (Lappalainen et al. 2008, 119.)
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2.3 Itsesaately

Toimivaan ja sujuvaan vuorovaikutukseen liittyy myos itsesaately, jolloin kyseessa on
thmisen oman toiminnan ja kayttdytymisen hallinnan halu ja kyky. Lapsella se tarkoit-
taa kykya séadelld tunneilmaisujaan, impulsiivisuuttaan ja aktiivisuuttaan. ltsesaately
tarkoittaa myos kykya toimia ohjeiden mukaan, lykata valitonté tyydytysta, estaa mieli-
tekoja ja toimia suunnitelmallisesti. (Aro 2004, 241-244.) Tiivistetysti itsesaatelyn voi
maarittdd kyvyksi saddelld emootioita, kayttadytymistd ja kognitiivista toimintaa omien
tavoitteiden mukaisella ja ympéristossé hyvaksyttavélla tavalla. Itsesaately voidaan siis
maaritell& monin eri tavoin, koska sen tarkastelun nakékulma ja viitekehys vaikuttavat
asiaan. (Aro 2013; 10,16.)

Itsesaatelytaidot kehittyvat vuorovaikutuksessa lapsen ja hédnen ympéristonsé kanssa.
Késitys sosiaalisesti hyvaksyttavastad kayttdytymisesta ja ympariston odotuksista seka
oman toiminnan ja tunteiden saately niiden mukaisesti ovat edellytyksena hyvin toimi-
valle itsesaatelylle. Kuitenkin myos lapsen omalla kognitiivisella kehityksell& on merki-
tystd ja monipuolisempi itsesaately mahdollistuu uusien kognitiivisten taitojen oppimi-
sen myota. (Maatta & Aro 2013, 42-43.) Kognitiivisen toiminnan itsesaately tarkoittaa
kykyé séédelld tarkkaavaisuutta ja muistia tietoisella tasolla. Lisaksi tiedon jasentami-
nen, sdantdjen luominen, strategioiden kehittdminen sek& toiminnan suunnittelu ja arvi-
ointi liittyvat kognitiivisen toiminnan saatelyyn. Kognitiivinen kehitys ei kuitenkaan
tapahdu muusta kehityksesté erilldén, vaan siind niin kuin muussakin kehityksessa kaik-
ki vaikuttaa kaikkeen. Taten esimerkiksi lapsen kognitiivinen kehitys maarittda lapsen
kasitysta ympariston tapahtumista, joka taas vaikuttaa niihin tunteisiin, joita lapselle
kulloisessakin tilanteessa syntyy. Tunteiden ja kayttaytymisen saatelyyn puolestaan
vaikuttaa tunteiden tunnistaminen ja nimedminen. (Aro 2013, 12-13.) Itsesaately alkaa
kehittya kuitenkin jo syntymasta alkaen, jolloin jo aivan pienell& vauvalla on tarve halli-
ta itsedén esimerkiksi kd&antdmalla paa pois hairitsevasté arsykkeesta (Aro 2004, 241).

Itsesdatelyn kehittymiseksi on tarkeéd, ettd arjessa tapahtumat toistuvat aina riittdvén
samanlaisina ja ennustettavina. Talléin lapselle tulee tunne, ettd hén tietdd mita seuraa-
vaksi tapahtuu. H&n saa myo6s kokemuksen tapahtumien vélisistd yhteyksistd, jonka
myota hanen uskonsa omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa seka itsensé ettd ympéristonsa
suhteen kasvaa. Kehitykseen kuitenkin kuuluu, etté lapsi kohtaa asioita, joita hdn ei vie-
I4 osaa tai hén ei turvallisuutensa vuoksi saa tehdd. Téllaisista tilanteista aiheutuu kiuk-

kua ja turhautumista, jota lapsi ei vield kykene hillitsemaan. (Aro 2004, 242—-243.) Tun-
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teiden ja kayttaytymisen saatelyssé hankalimpia tunteita ovatkin pettymys, viha ja suru
(Aro 2013,11), joten kasvattajan rooli itsenéisyyteen kannustajana sekd johdonmukais-
ten ja selkeiden rajojen ja seuraamusten asettajana on tarked, mutta valilla vaikea (Aro
2004, 243-244). Sosiaalisesti suotavan ja omaa hyvinvointia palvelevan ilmaisun opet-
teleminen alkaakin jo vauvaidssa (Aro 2013, 11). Itsesaatelytaitojen pohjaa rakennetaan
siis jo siind vaiheessa, kun lapsi ei vield ymmarra kielellisid ohjeita tai pysty itse kéyt-
tdmaan kieltd oman itsesaatelynsé vélineend (Maatta & Aro 2013, 42).

Kehityksen edetessé kieli tukee itsesaatelyd, jolloin sek& sosiaalisten s&&ntojen valitta-
minen lapselle ettd hdnen omien tunteidensa kasittely kielellisesti paranee. Kielen tuke-
ma itsesdately kehittyy siis aikuisen ja lapsen vélisessa vuorovaikutuksessa. Aikuinen
nime&& ympaériston tapahtumia, jolloin lapsi oppii sanojen ja toiminnan vélisen yhtey-
den. Nimedamalld lapsen tunteita lapsi itsekin oppii tunnistamaan ja nimedmaan niitg,
jolloin kielen kaytto itseséatelyn valineend kehittyy. Aluksi aikuinen ohjaa lapsen toi-
mintaa omalla puheellaan. Tadma aikuisen puhetta mukaileva puhe siirtyy lapsen omaksi
ohjaavaksi puheeksi itselleen jolloin lapsi ei vield toimi puheen mukaisesti. Tamén jal-
keen tulee vaihe, jolloin lapsi kommentoi tekemisiddn jalkeenpéin. Sitten han alkaa oh-
jata itsedan ja mielelladn myds seka leikkitovereitaan ettd leikin tapahtumia toiminnan
aikana. Myohemmassé vaiheessa ohjaavaa puhetta ilmenee ennen toimintaa, jolloin se
ohjaa toiminnan ennakointia ja suunnittelua. Ensin lapsi puhuu daneen, mutta vahitellen
siitd tulee siséistd puhetta. 1an myota myos ik&tovereitten vaikutus itseséételyn kehityk-
sessa lisadntyy. Lapsi oppii mielekkaan ja hyvaksyttavéan sosiaalisen toiminnan taitoja
sen palautteen perusteella, mink& hanen ikatoverinsa antavat joko hyvaksymalla tai tor-

jumalla hanen toimintansa eri tilanteissa. (Aro 2004, 243-246.)

Tarked osa itsesaatelyn kehityksessd on myds leikilla, jossa lapsi voi harjoitella muun
muassa tunteiden séatelya luomalla ja hallitsemalla itse leikin tapahtumia. Mielikuvitus-
leikissa lapsella on mahdollisuus antaa asioille omia todellisuudesta poikkeavia merki-
tyksid, jotka ohjaavat hanen toimintaansa. Taméa kuvitteellinen toiminta pitaa sisallaan
kuitenkin séantoja ja toimintatapoja, jotka taas edellyttavat suunnittelua ja lapsen oman
toiminnan séatelyd. Téallaisessa toiminnassa lapsi toimii lahikehityksen vyohykkeelld,
mika tarkoittaa toimimista omien taitojen rajoilla. (Aro 2004, 245.) Ikétovereitten tai
hieman vanhempien kanssa leikkiessaan lapsi saa kokemusta myds siité, ettd puheen

tehtavéna leikissa on suunnitella ja ohjata sité eteenpéin (Maatta & Aro 2013, 56).
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Huomioitavaa kuitenkin on, ettd itsesaatelyyn ja sen kehitykseen vaikuttavia tekijoité

ovat myos lapsen ikd, temperamentti, ymparisto ja opitut toimintatavat (Aro 2004, 244).

2.4 Sosioemotionaalisten vaikeuksien maarittelya

Sosioemotionaalisten vaikeuksien madrittely ei ole helppoa. Méérittelyad vaikeuttaa se,
ettd sosioemotionaalisia vaikeuksia ei ole sosiaalisen kontekstin ulkopuolella. Hyvéak-
syttdvan kayttaytymisen méaérittelyyn vaikuttavaa sitd havainnoivan henkilén oma tul-
kinta ja sen subjektiivisuus. Lisaksi kayttaytymisen maéarittelyyn vaikuttavat kunkin
perheen omat, yhteiskunnan ja kulttuurin senhetkiset normit. Myds kunkin maan Kieli
vaikuttaa madrittelyn tarkkuuteen ja kaytettyjen termien eroavaisuuksiin. (Winzer 2005,
23-25.)

My0ds Pihlaja (2004b, 216; 2012, 340) pitad sosioemotionaalisten vaikeuksien kasitettd
epaselvana ja sen maadrittelya kontekstisidonnaisena, mik& nékyy ndiden vaikeuksien
nimedmiskaytannoissd. Esimerkiksi varhaiskasvatuksessa kaytetdan usein termia sosio-
emotionaaliset vaikeudet, koulussa k&yttaytymishairio ja psykiatriassa ADHD tai ma-
sentuneisuus. Lisaksi eri konteksteilla on erilaiset odotukset lapsen kayttaytymisen suh-
teen, esimerkiksi kodin tutun ympériston tai pédivakodin suuren ryhman odotukset. Eri
kontekstien lisdksi myds kukin aikakausi méaarittelee vaikeudet omalla tavallaan ja sen-
hetkisin termein. Vaikeudet voidaan taten tulkita ja ymmartaa eri tavoin, jopa suuresti-
kin toisistaan eroavalla tavalla. (Pihlaja 2004b; 216, 219.)

Clough, Garner, Pardeck ja Yuen (2005,7) ovat myds sitd mieltd, ettd on vaikea méaéri-
telld, millainen kayttdytyminen kuvaa sosioemotionaalisia vaikeuksia (EBD) ja niité
lapsia ja nuoria, joilla tallainen leima on. Yleisimmin kaytettyja mainintoja koululaisista
ovat muun muassa hairitseva, tyytymaton, ulkopuolinen ja haastava. Kuitenkin huomi-
oitavaa on, ettd kayttaytyminen madaritelld&n huonoksi tai haastavaksi juuri siind ympa-
ristossa ja olosuhteissa, jossa sita esiintyy. (Clough et al. 2005, 7-9.) Maéadrittelya vai-
keuttaa Kauffmanin (2005, 11) mukaan vield se, ettd tunteiden ja kayttaytymisen mit-
taaminen on ongelmallista. Liséksi vaihteluvéli normaalin ja poikkeavan kayttaytymisen
valilla on suuri, monet ongelmat ovat ohimeneviad ihmisen kehityksen aikana ja sosio-
emotionaalisilla vaikeuksilla on yhteyttd muihin poikkeamiin. (Kauffman 2005, 11.)

Winzerkin (2005, 21) tuo esiin sen, ettd vaikka huonosti sopeutuvaa kaytosta padasiassa
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kuvaillaan yksilon toimintaa elaméssa, tydssa ja yhteiskunnassa vakavasti haittaavaksi,

esiintyy siind paljon vaihtelua.

Kavale, Forness ja Mostert (2005, 46) puhuvat emotionaalisista tai kdyttaytymisen hai-
ridistd (Emotional or Behavioral Disorders). Tassa madrittelyssa korostuu yleensa kol-
me Kriteerid, joita ovat kdyttdytymisen vakavuus, yleisyys ja pitkdaikaisuus. Tassa vii-
tekehyksesséd vuonna 1975 eri normistoista koottu IDEA (the Individuals with Disabili-
ties Education Act) edellyttdd emotionaalisen hairion maarittdmiseksi viittd tunnus-
omaista piirrettd, jotka liittyvat oppimiseen, sosiaalisiin suhteisiin, mielialaan ja kéyt-
taytymiseen. Henkil6lla tulee ndkyé oppimiskyvyttdmyyttd, mité ei voida selittaa alylli-
silla, aisteihin tai terveyteen liittyvilla tekijoilla. Méaéaritelma edellyttdd myos kyvytto-
myytta luoda ja yllapitad tyydyttavia ihmissuhteita niin ikatovereihin kuin opettajiinkin.
Lis&ksi normaaleissa olosuhteissa tulee esiintyd sopimattomia tunteita tai kayttaytymista
ja yksilon kokonaisvaltainen mieliala on masentunut ja iloton. Ongelmatilanteissa yksi-
16114 on myds taipumusta kehittad itselleen fyysisia oireita tai pelkoja. IDEAn méaritel-
ma on Kkuitenkin saanut osakseen kritiikkid epéselvyytensé ja epéatarkkuutensa vuoksi.
Kysymyksid ovat heréttédneet esimerkiksi seuraavat asiat: viittaako oppimiskyvyttomyys
pelkéstdan akateemisiin taitoihin vai koskeeko se myds sosiaalista oppimista tai mitka

ovat normaalit olosuhteet? (Kavale et al. 2005, 46.)

Vastauksena kritiikkiin on the National Mental Health and Special Education Coalition
vuonna 1992 esittdnyt emotionaalisille ja kayttaytymisen hairidille seuraavanlaisen
madritelman: emotionaalinen tai kayttaytymishairié (Emotional or Behavioral Disorder)
tarkoittaa kayttdytymisen tai tunne-eldmaén reaktioita, jotka eroavat ikaan, kulttuuriin tai
etnisiin normeihin kuuluvasta toiminnasta niin paljon, ettd ne haittaavat suoriutumista
koulussa. Tahan maaritelméan mukaan luetaan akateemiset, sosiaaliset, ammatilliset ja
henkilokohtaiset taidot. Kayttaytymisen tulee olla enemman kuin lyhytaikainen ja odo-
tettu reaktio ympériston stressaaviin tapahtumiin. Kayttaytymista tulee esiintyd joh-
donmukaisesti kahdessa eri ymparistdssa, joista ainakin toinen on kouluun liittyva. Li-
séksi yleisopetuksessa tapahtuvalla suoralla interventiolla ei ole vaikutusta kayttaytymi-
seen tai lapsen tilan vuoksi yleisopetuksen interventiot ovat riittdmattomid. Tassa méaa-
ritelmédssa huomioidaan myos se, ettd emotionaaliset tai kayttdytymisen hairiét voivat
esiintyd yhdessa muiden vammojen kanssa. Madrittelyyn voidaan siséllyttdd myos ne
lapset ja nuoret, joilla on skitsofreenisid, tunne-eldman tai ahdistuneisuuden hairioité tai

sellaisia pitkakestoisia kayttaytymishairioitd, jotka vaikuttavat haitallisesti oppimistu-
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loksiin muun muassa akateemisissa, sosiaalisissa, ammatillisissa ja henkilokohtaisissa
taidoissa. (Kavale et al. 2005, 48.)

2.5 Sosioemotionaalisten vaikeuksien jaottelu ulosp&in suuntautuviin ja sisdanpain

kaantyneisiin

Perinteisesti sosioemotionaaliset vaikeudet on jaoteltu sisadn- ja ulospéin suuntautuviin.
Kauffmanin (2005, 8) mukaan lapsen sosioemotionaaliset vaikeudet voidaan jakaa kah-
teen paaluokkaan: ulkoiseen eli aggressiiviseen, nakyvaan kayttaytymiseen tai siséiseen
eli sosiaalisena vetaytymisena ilmenevaan kayttaytymiseen. Lapset, joilla ndita vaikeuk-
sia on, voivat olla sosiaalisesti vetaytyvid, mutta useimmiten he kayttaytyvat aggressii-
visesti toisia kohtaan. Taméan seurauksena he eivét ole suosittuja ikatovereittensa kes-
kuudessa, vaan kokevat syrjintaa ja hyljeksintdd. Toisaalta epasosiaalinen kayttaytymi-
nen voi olla myos toveripiirissa jonkinlaisen aseman saavuttamisen peruste. Lapset,
joilla on sosioemotionaalisia vaikeuksia, voivat kylla ystavystyd, mutta eivéat tieda kuin-
ka sailyttad namé ystdvyyssuhteet. Namé vaikeudet eivét ole pelkastadn lapsuudessa
ilmenevid, vaan niitd on myds murrosikaisilla. Vaikutusta ei ole myodskéén silla, onko
lapsi kasvanut huolehtivien vanhempien kanssa tai huonoissa olosuhteissa. Sosioemo-
tionaalisia vaikeuksia ei siis pid& nahda vain lapsen epasopivana kayttdytymisend, vaan
huomiota tulee kiinnittdd myos ei-toivottuun vuorovaikutukseen lapsen ja muiden ih-
misten valilla. (Kauffman 2005; 5, 8.)

Myos Kuorelahti (2001, 127) jakaa hairiokayttaytymisen ulospdin suuntautuvaan ja si-
sédanpain kaantyneeseen. Ulospdin suuntutunut hairiokayttaytyminen nékyy niin kotona
kuin muissakin ymparistoissa. Lapsi voi olla aggressiivinen, riitaisa, levoton, epasosi-
aalinen tai yleisesti kielteinen. Sisdanpdin kaantynyt hairiokdyttaytyminen suuntautuu
lapsen sisdiseen maailmaan, jolloin lapsi ei juurikaan hairitse toisia omalla kéayttaytymi-
sellaan. Sisaanpéin kadntyneet kayttaytymisen ongelmat nayttaytyvat lapsen syrjaénve-
taytymisena tai niin, ettd lapsi on ahdistunut tai masentunut. Tallainen kéayttaytyminen
voi kuitenkin hoitamattomana kééntya vakavaksi psyykkiseksi hairioksi. (Kuorelahti
2001, 127.)

Pihlaja (2003) on tutkinut sosioemotionaalisen ja kielellisen kehityksen tuen tarpeessa
olevia lapsia péivakodin erilaisissa lapsiryhmissé. Lapsen sosioemotionaalisuuteen liit-

tyvét ongelmat voidaan tutkimuksen mukaan mééritelld kolmeen luokkaan kuuluviksi:
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lapsen ahdistus, vertaissuhteiden ongelmat ja héiritseva kéaytos seké kehitykselliset ja
sosioemotionaaliset vaikeudet. Naissa kaikissa luokissa kyseessé ovat lapsen tunne-
elamén kehityksen ongelmat ja niihin liittyy ahdistuneisuutta tai vertaissuhteiden on-
gelmia. Pé&&asiassa ongelmat ilmenivét ulospdin suuntautuvana kayttaytymisend, kuten
sylkemisend, potkimisena tai huutamisena. Nama ilmaisut kohdistuivat sekd ryhmén
toisiin lapsiin etta aikuisiin, joten sosioemotionaalisen tuen tarpeessa olevan lapsen toi-
minta on haasteellista koko ymparistolle. (Pihlaja 2003, 110.) Sosioemotionaaliset vai-
keudet nékyvétkin usein juuri levottomuutena, riehumisena tai vetdytymisena erilaisissa
arkisissa tilanteissa (Pihlaja 2004b, 221).

Lapsen ulospdin suuntautuva héiriokayttdytyminen, joka ilmenee aggressiivisuutena,
madritelld&n toisen tarkoitukselliseksi vahingoittamiseksi. Se voi seka vaihdella voi-
makkuudeltaan ettd ilmetd suorana tai epésuorana fyysisend, Kkielellisend tai ei-
kielellisend toimintana. Lisaksi aggressiivisuus voidaan madritella hyokkadvaksi tai
itsed puolustavaksi, joka monien lasten kohdalla voi olla ainoa aggressiivisuuden ilmen-
tymd. Aggressiivisen teon motiivina on useimmiten tunne, mutta se voi johtua myos
oman edun tai vallan tavoittelusta. Lapsi, josta tulee aggressiivinen vaikutelma, arsyyn-
tyy helposti ja reagoi tahan arsytykseen voimakkaasti. Lisaksi lapsi voi piikitella toisia
ja hyokkailla toisten kimppuun ilman nakyvaa syytd. Taustalla voi olla lapsen oma paha
olo epdoikeudenmukaisen tai jopa vékivaltaisen kohtelun seurauksena. (Pulkkinen
2002, 62-63.) Lapsi saattaa my0s reagoida tilanteisiin aggressiivisella kayttaytymiselld,
jos haneltd puuttuu kyky havaita toisten tunteita, han ei pysty kontrolloimaan omia tun-
teitaan tai impulssien hillitseminen ja pettymyksen sietdminen on vaikeaa. Téllaisissa
tilanteissa aggressio voi kohdistua esineisiin, leikkitovereihin tai lapseen itseensd Namé
asiat vaikeuttavat paitsi ystavyyssuhteiden luomista myods lapsen toimimista kaikissa
sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa niin ik&tovereitten kuin aikuistenkin kanssa. (Pih-
laja 2004b, 220-222.) Aggressiolla on myos erilaisia ilmenemismuotoja, kuten sanalli-
nen, fyysinen, passiivinen tai aktiivinen kayttaytyminen (Pihlaja 2004a, 161). Sosiaalis-
ten vaikeuksien ilmeneminen lapsen aggressiivisena toimintana vaikuttaa siis kaikkiin

lapsen ympérilla oleviin ihmisiin (Alijoki & Pihlaja 2012, 267).

Keltikangas-Jarvinen (2010; 67, 196) puhuu myds aggressiivisuudesta, jota voidaan
pitd4 sosiaalisten taitojen puuttumisena tai haluttomuutena toimia sosiaalisesti hyvak-
syttavalla tavalla. Se on myo6s toimintamalli tilanteessa, jota ihminen ei hallitse ja joka
vaikuttaa hdnestd uhkaavalta tai han kokee, ettd muita keinoja ei ole. Psykologian nako-
kulmasta aggressio on lievemmaéassa muodossa sosiaalisen kehityksen hairio tai virheel-
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lisen oppimisen tulos, mutta vakavammassa muodossa se kertoo hairiintyneesta psyyk-
kisestd kehityksestd. Aggressio voi kuitenkin tietyissa tilanteissa olla tehokkain toimin-
tamalli, vaikka se ei olekaan moraalisesti hyvéaksyttdvaa. Juuri aggression tehokkuudes-
ta johtuen aggressiivinen kdytos on itseddn vahvistavaa eli sillé paasee nopeasti pdamaé-
raan. Aggressiivinen kaytés on myos kohtalaisen pysyvéa ja silla on taipumus laajentua
esimerkiksi niin, ettd aggressiivisesti kayttaytyvalle paivéakotilapselle tulee helposti
matkijoita. Lapsen ialld on vaikutusta aggression maaraan siten, ettd se vahenee lapsen
varttuessa, jolloin myds suora aggressio muuttuu verbaaliseksi. (Keltikangas-Jéarvinen
2010.) Toisaalta aggressiivisuuden voidaan ajatella olevan ihmisen luontainen kayttay-
tymismalli tai tunne silloin, kun han ei hallitse tilannetta, se vaikuttaa hanesta uhkaaval-
ta tai loukkaavalta (Keltikangas-Jarvinen 2010, 13; Pulkkinen 2002, 68). Tasta ajattelu-
tavasta huolimatta aggressiivisuus ei ole eettisesti hyvaksyttavaa, joten aikuisten tulee
puuttua lapsen aggressiiviseen kayttaytymiseen valittémasti (Keltikangas-Jarvinen
2010; 67, 13). Olennaista on, miten aggressiivisuuden tunne ilmaistaan hyvaksyttavalla
tavalla vai jatetddnko se kokonaan ilmaisematta (Pulkkinen 2002, 68).

Bowers (2005, 93) puhuu EBDn yhteydessa vihan tunteesta, jolla on monia muotoja.
Tuttuja ja helposti tunnistettavia ovat muun muassa raivo ja vékivalta. Kysymys katke-
tysta vihasta voi kuitenkin heratd ynsedn ja umpimielisen tai kirean ja jaisen kohteliaan
yksilon kohdalla. Kysymyksiad herattdd myds henkild, joka vaikuttaa myontyvéiselté ja
yhteistyokykyiseltd, mutta jattaa siitd huolimatta tekemétté asiat odotetulla tavalla. Ole-
tus siitd, ettd viha johtuu toisen vihaisuudesta, on liian yksinkertainen. Taman vuoksi
tulisikin ndhda vihan ja aggressiivisen kayttaytymisen alla olevat muut syvemmat tun-
teet ja ajatukset. (Bowers 2005, 93-95.)

Lapsen sosioemotionaalisten vaikeuksien takana olevat syyt ndhdaan Pihlajan (2004b,
218) mielestd kahdenlaisina: joko lapsessa itsessaan tai lapsen ja h&nen ymparistonsa
valisessé vuorovaikutuksessa olevina. Yleisemp&a on ollut maarittdd ongelma lapseen
sijoittuvaksi. Huomioitavaa on kuitenkin se, ettd sosiaaliset ja emotionaaliset vaikeudet
tarvitsevat yhteisoa ja siind vallitsevia otollisia olosuhteita syntyédkseen ja jatkuakseen.
Toinen huomionarvoinen seikka on se, etté lapsi voidaan kokea haasteelliseksi jossakin
ymparistossé ja jossakin toisessa taas ei. (Pihlaja 2004b, 218-219.) Myds Wahlbergin
(2004, 87) mielestd lapsen hairitsevan kayttaytymisen syyt voidaan nédhda olevan lap-
sessa itsessédan hénen periménsé tai varhaisen kiintymyssuhteen hairion aiheuttamana.

Syyna voi olla myds lasta ympéardivien ihmisten suhtautuminen hairitsevaéan kayttayty-
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miseen, jolloin keskitytadan syyllisen etsimisen sijasta pohtimaan tilanteessa vaikuttavia
tekijoité ja niiden valisia yhteyksié. (Wahlberg 2004, 87-88.)
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3 LEIKKIVA LAPSI

Leikki on erittain kaytannonléheista toimintaa, mutta teoreettisesti tarkasteltuna se voi-
daan nahda lapsen ik&&n kuuluvan etenevan kehityksen osana, lahikehityksen vyohyk-
keend ja vuorovaikutuksena, sosiaalisena toimintana ja sosiaalisten suhteiden ilmentdja-
na tai pedagogisena toimintana (Lehtinen, Turja & Laakso 2013, 236-237). Siséllolli-
sesti leikki voidaan Nurmen ja kumppaneitten (2014, 65) mukaan jakaa esine- ja toimin-
taleikkeihin, rakenteluleikkeihin, roolileikkeihin ja sédantdleikkeihin. Ensimmaisina pie-
nen vauvan leikkeind voidaan kuitenkin Heleniuksen ja Lummelahden (2013, 62) mie-
lestd pitad jo syli- ja kontaktileikkejd, jotka aikuinen toteuttaa yhdessé vauvan kanssa.
Tata leikin vaihetta seuraa esineellinen toiminta ja jaljittely, roolileikki ja séantoleikki
(Helenius & Lummelahti 2013). Piaget (1999) puolestaan jakaa leikin harjoitteluleik-
kiin, symbolileikkiin ja sd&ntoleikkiin. Lisaksi fyysistd aktiviteettia vaativat leikit voi-
daan erottaa vield omaksi sisaltdalueekseen. Siséllollisestd nakdkulmasta tarkasteltuna
leikki painottuu eri-ikaisilla lapsilla eri tavoin. Esine- ja toimintaleikit ovat hallitsevia
noin puolivuotiaasta kolmeen ikavuoteen saakka. Rakenteluleikkien aika on kolmesta ja
roolileikit noin neljasta ik&vuodesta eteenpdin. Viisivuotiaasta alkaen sadntoleikit alka-
vat kiinnostaa, kun taas fyysista aktiviteettia vaativia leikkeja voidaan havaita kaikissa
ikdvaiheissa. (Nurmi et al. 2014, 65.)

Leikin luokittelussa ja sen ikavaiheitten méaarittelyssé ei voida kuitenkaan asettaa selkei-
ta ja tarkkoja rajoja (Lehtinen et al. 2013, 237). Munterin (2013, 125) mukaan leikin
kehitys esine- ja toimintaleikistd symbolisen leikin kautta rooli- ja saantoleikkiin ei ta-
pahdu lineaarisesti, vaan kehamaisesti kuten kuviossa yksi nakyy. Myos leikin kehitys
yksinleikista rinnakkaisleikkiin ja sen jalkeen yhteisleikkiin etenee kehdmadisesti. Tama
tarkoittaa sitd, ettd kehityksen eri vaiheissa esiintyy kaikkia piirteitd, joihin vaikuttaa
lapsen ja aikuisten keskindinen vuorovaikutus. Lapsi ja hénen leikkinsa tuleekin ndhda
kokonaisuutena, joka kertoo seka lapsen kokonaiskehityksen vaiheesta ettd hanelle mer-
kityksellisista asioista. (Munter 2013, 125.)

Kaikesta tasta teoreettisuudesta huolimatta leikki on arvoituksellinen ilmid, josta jokai-
sella on jonkinlaisia kokemuksia lapsuudestaan. Se on toimintaa, johon lapsi uppoutuu
kokonaisvaltaisesti. Aikuisen tehtdvand on tukea ja ohjata leikin kehitysta. Erityisesti
leikin alkuvaiheessa aikuisen osallistuminen leikkiin on erittdin tarkedd. (Hakkarainen
2004; 160, 166.)
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KUVIO 1. Leikin kehityksen kehdmaisyys Munteria (2013) mukaillen

Séaantoleikki
* yhteisleikki

Symboli- ja rooli-
leikki

* rinnakkaisleikki
* yhteisleikki

Esine- ja
harjoitteluleikki
* yksinleikki

* rinnakkaisleikki

Syli- ja kontakti-
leikit
* vanhemman

kanssa leikittavat
leikit

3.1 Leikin muodot ja erilaisia luokitteluja

Leikin muotoja ovat yksinleikki, rinnakkaisleikki ja yhteisleikki. Pienen lapsen leikki
on aluksi yksinleikkia ja toisten leikin tarkkailua. Yksinleikki esineill&4 edustaa véhiten
kehittynytta leikkid. (Lehtinen et al. 2013, 237-238.) Leikin ensimméisend muotona
ennen yksinleikkia voidaan kuitenkin pitaa niitd syli- ja kontaktileikkeja, joihin pieni

vauva osallistuu hanté hoivaavan aikuisen kanssa (Helenius & Lummelahti 2013, 62).

Rinnakkaisleikin eli paralleelin vaihe on lapsen ollessa noin puolitoistavuotias. Tallin
lapsi on kiinnostuneempi muista lapsista kuin aikuisista ja alkaa seurata, mitd he teke-
vét. Lapsi alkaa myos leikkia toisen lapsen kanssa, vaikka leikki ei vield kestakaan kau-
aa, ainoastaan muutamia minuutteja. Yhteinen leikki tdman ikaisilla lapsilla on yhdessa

vierekkain tekemistd, nauramista tai perakkain juoksemista, mutta varsinainen keskinéi-

22



nen vuorovaikutus puuttuu. Leikissé ei ole vield juonta ja mielenkiinto yhteiseen teke-
miseen on lyhytkestoista. Yhteisen pienen hetken jalkeen lapset palaavat takaisin omiin
puuhiinsa. (Keltikangas-Jarvinen 2010, 212-213; Keltikangas-Jarvinen 2012, 151.)
Myos lasten leikkiaikomukset vaihtuvat helposti. Esineitten ja niitten suhteitten tutki-
mista on vield paljon, joten sille tulee antaa mahdollisuuksia. Toiminnan séatelijana

toimivat padsaantoisesti tarjolla olevat esineet. (Helenius & Lummelahti 2013, 78-80.)

Rinnakkaisleikin vaiheessa lapset alkavat myos vaihdella esineitd keskendén. Tamé on
assosiatiivisen leikin alku siséltéden jo vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Vastavuo-
roisen toiminnan lisdéntyessa leikki kehittyy edelleen yhteisleikiksi, jonka aika on noin
nelivuotiaalla lapsella. Yhteisleikkia saantoleikkind voidaankin pitdd kaikkein kehitty-
neimpand leikin muotona. Kuitenkin vasta noin viisivuotias lapsi kykenee tallaiseen
kehittyneeseen symboliseen yhteisleikkiin, jossa leikkirooleista sovitaan yhdessd, ne
ovat vastavuoroisia ja eriytyneitd. (Lehtinen et al. 2013, 237-238.) Saantoja lapsi oppii

leikin toistuvien kokemusten kautta (Helenius & Lummelahti 2013, 78).

Leikki voidaan luokitella myods vapaaseen ja ohjattuun leikkiin. Téllainen jaottelu tulisi
olla kuitenkin hienovaraisempi, jotta siihen siséltyisi myos “vélivaihtoehto”, joka pitdisi
siséllaén seké lasten omaa luovaa toimintaa ettd aikuisen ohjausta ja sdantgja. Esimerk-
kind tallaisesta leikistd voisi olla draamaleikki, jossa aikuinen luo kehyskertomuksen,
mutta lasten ideat huomioidaan. Tdéma on lasten ja aikuisten yhteisleikkié. (Lehtinen et
al. 2013, 243.)

Edella mainittujen lahestymistapojen lisdksi leikkia ja sen kehitysta voidaan tarkastella
my0s vuorovaikutuksessa syntyvéana sosiaalisena ja kulttuurisena toimintana leikkimis-
taitojen sijasta. Tallgin lapsen kehitys nahdaan kriisien kautta etenevaksi, jolloin hénen
henkisissa ja sosiaalisissa toiminnoissaan tapahtuu merkittavida muutoksia. Kriisit synty-
vat lapsen ympariston ja hanen yksildllisen kehityksensa valisesta dynaamisesta suh-
teesta riippumatta hanen iastaan. Kriisiin vaikuttaa lapsen muuttunut tapa muun muassa
havaita, kokea, ymmartaa ja muistaa ymparistonsa vuorovaikutus. Lapsen nakdkulmasta
kriisi on kadnnekohta, jolloin hén antaa uusia merkityksia vuorovaikutukselleen ja sosi-
aalisille suhteilleen. Lapsen oma toiminta ja kokemus ilmentévat hédnen suhdettaan ym-
péristdonsa samoin kuin ympériston suhdetta lapseen. Ensimmainen Kriisi on lapsen
syntyma4, jolloin rakentuu emotionaalinen vuorovaikutus hanen ldheisimpiin ihmisiinsa.
Toisessa kriisissd lapsen ensimmaéisend ik&vuotena hanen persoonallisuutensa ja oma

tahtonsa tulevat esille uudella tavalla puheen kehityksen ja liikkumisen my6ta. Talloin
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lapsi muodostaa uuden suhteen tilaan, esineisiin ja niiden sosiaalisiin merkityksiin. Toi-
sen ikavuoden lopulla kolmannen kriisin vaiheessa lapsen suhde toisiin ihmisiin, itseen-
sé ja tunteisiinsa muuttuu. Leikeissad kieli alkaa ohjata toimintaa ja leikki alkaa olla en-
sin esittdvaa muuttuen vahitellen varsinaiseksi roolileikiksi. Lapsen tietoisuus subjek-
tilvisesta ymparistostaan ja muista ihmisista suhteessa itseensa alkaa lisdantya. (Munter
2013, 125-126.)

3.2 Leikin méarittelya

Vygotskyn (1978; 93, 99) mukaan leikki on lapsen ainutlaatuinen toiminnan muoto,
jossa han itse luo kuvitteellisen tilanteen, tyydyttaa tiettyja tarpeitaan ja joka tuottaa
hanelle mielihyvad. Leikki onkin toimintaa, johon lapsi luontaisesti ja vapaaehtoisesti
suuntautuu ja johon hénelld on sisainen motivaatio (Nurmi et al. 2014, 65). Ruoppila
(2013, 9) méérittelee leikin olevan lapsesta itsestd lahtevad toimintaa, jolle kuitenkin
muut leikkijat — sekd lapset ettd aikuiset — ja leikkiymparist0 seké leikkivélineet antavat
mahdollisuuksia, mutta asettavat myos reunaehtoja. Leikillda on my6s arvo sinéllaan.
(Ruoppila 2013, 9). Lehtinen ja kumppanit (2013, 236) lisaavat leikin maarittelyyn

my0s vapaaehtoisuuden, nautinnon ja toiminnan ensisijaisuuden suhteessa tuotokseen.

Piaget'n (1999, 110) mukaan leikin ainut tarkoitus on tuottaa mielihyvaa ja leikin saan-
not ovat vain leikittavad leikkié varten. Sitd, etta lapsi tekee jotakin pelkastadn mielihy-
van tuottamisen vuoksi, voidaan pitdd hanen ensimmaisend leikin muotonaan. Tdéman-
kaltaista toimintaa alkaa esiintyd noin puolentoista vuoden iassa. (Piaget 1999, 110-
113.) Munter (2013, 119) on myds sita mieltd, ettd leikki tulee nahda sellaisenaan ar-
vokkaana, ei vain aikuisten asettamien “kehityksellisten tavoitteiden” saavuttamisen
valineend. Leikki on lapsen omaa toimintaa, jossa han luo itse omat haasteensa ja tekee
aloitteita. Juuri tdama tekee leikista hénelle mielek&sté toimintaa. (Munter 2013, 119.)
Omatoimisessa leikissé lapsi voi myos toteuttaa omia tavoitteitaan. Han itse paattaa
leikin alkamisesta ja loppumisesta seka leikin osallistujista. Tallaisen prosessin oppimi-

nen tapahtuu itseddn taitavamman kanssa leikkimall&. (Helenius & Korhonen 2012, 69.)

Lyytinen (2000, 7) ja Ruoppila (2013, 9) tuovat viel& esiin sen, ettd leikissé lapselle
syntyy toiminnan ja keksimisen ilo, jotka ovat lopputulosta tarkeampid. Myos Caillois
(2001, 6) pitaa leikkia seké iloa ettd huvitusta tuottavana lapsen vapaaehtoisena toimin-

tana. Leikkijad voi missa leikin vaiheessa tahansa l&dhted pois leikistd yksinkertaisesti
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toteamalla, ettei leiki endd. Pienten lasten leikissa leikin lopettamisen syy voi olla myos
itku. Leikin vapaaehtoisuuden luonteesta huolimatta silld on kuitenkin sovitut rajat,
esimerkiksi sen kesto sovitaan etukateen ja se alkaa ja loppuu tiettyyn merkkiin. Leikki
on myos tuottamatonta toimintaa, mika tarkoittaa sitd, etta leikin loputtua kaikki voi
alkaa uudelleen samasta pisteesta. Lisaksi leikki erottuu selkedsti muusta elamasté ja
silla on tarkkaan madritelty aika ja paikka. Ihanteellinen leikki on pitkakestoista ja ta-
pahtuu yhteisymmarryksessé leikkijoiden kesken. (Caillois 2001, 5-7.)

Toisaalta monissa leikeissé ei ole kiinteitd sadntoja, vaan ne edellyttavat vapaata impro-
visointia ja niiden padasiallinen viehatys syntyy tietyn roolin esittdmisestd. Naissa lei-
keissd kuvitelma ja “leikisti”’-ajatus korvaavat saannot. Leikkijalla on toisaalta tietoi-
suus siita, ettd leikki vaatii kuvitteellisuutta ja toisaalta hén keksii ja noudattaa s&antoja,
joita ei ole todellisessa elamassa. Tallaisia leikkeja ovat esimerkiksi nukkeleikit, poliisi
ja rosvo-leikki tai hevosilla ja junilla leikkiminen. Leikin lumouksen tuhoaa se, joka ei
suostu yhteisesti sovittuun illuusioon, arvostelee séantdjen jarjettomyytta tai huomauttaa
toiselle leikkijélle, ettei hén ole oikea salapoliisi, sukellusvene tai ettei han tuudita oike-
aa vauvaa. Taten leikit ovat joko s&anto- tai kuvitteellisia leikkeja. (Caillois 2001, 8-9.)

Mead (1955, 153) nakee leikin viel& laajemmin lapsen kehitykseen vaikuttavana asiana,
koska han katsoo sen olevan osallisena minuuden syntyyn. Leikkiessdan vanhempiaan
tai opettajaansa lapsi samalla ohjaa persoonallisuutensa syntymista. Pienen lapsen per-
soonallisuus ja luonne eivét kuitenkaan ole vield kokonaan kehittyneet. Leikissa se na-
kyy siten, ettd han vaihtaa roolia koko ajan eik& h&nen seuraavaa rooliaan voi mitenkaan
ennustaa. Minuuden tayteen kehittymiseen vaikuttavat seka toisten ihmisten suhtautu-
minen yksiloon ettd yksiloitten suhtautuminen toinen toisiinsa sosiaalisissa tilanteissa.
(Mead 1955; 153, 158-159.)

Helenius ja Méntynen (2001, 134) arvostavat leikkia niin paljon, ettd he pitavat sita ih-
misten kulttuurin tarkeéna rakennusaineena. Eri kulttuurien valilla on eroja, mutta myos
yhtenevaisyyksié 10ytyy. Leikki on kuitenkin muuttuvaa, joten ympdriston ja koko maa-
ilman tapahtumat vaikuttavat siihen. (Helenius & Mantynen, 2001, 134.) My6s Ruoppi-
la (2013, 9) pitdd leikkid kunkin yhteison kulttuurihistoriaan kuuluvana olennaisena
osana, jonka syntymiseen ja kehittymiseen vaikuttavat lapsen elinympéristd, yhteiskun-
ta ja kulttuuri seka niissa tapahtuvat muutokset. Esimerkkind muutoksesta on muun mu-

assa tietotekniikan lisdantyminen. Leikilla on merkityksensa myos kulttuurisen perin-
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teen valittdjana, mutta myos tdmén perinteen uusintajana ja muuttajana. (Ruoppila 2013,
9-10.)

Myds Hakkarainen ja Brédikyté (2013, 5) tuovat esiin laajemman nékokulman leikkiin
vertaamalla eri kulttuurien suhtautumistapoja siihen. Yksi tapa on suhtautua leikkiin
valinpitamattomasti arvostamatta ja kannustamatta sitd millaén tavoin, pyrkimalla pain-
vastoin ohjaamaan lapsia aikuisten toimintoihin. Toinen suhtautumistapa on hyvaksya
leikki tukematta sitd kuitenkaan aktiivisesti. Kolmas tapa on tukea ja kannustaa lapsia
leikkiin aktiivisesti. Pohjoismaissa lasten keskindista leikkié eli niin sanottua vapaata
leikki& pidetaan tarkeédnd ja sille annetaan aikaa, mutta aikuiset eivat siihen puutu. Nain
toimitaan siitd huolimatta, ettd kulttuuri-historiallinen leikkiteoria tutkimustuloksiin
perustuen pitaa erittdin tarkednd leikkimisen opettamista tietyissa vaiheissa, jotta lapsi
kehittyisi. Varhaisen vuorovaikutuksen tutkijat ovat kuitenkin huomanneet, ettd van-
hemmat opettavat lapsilleen leikin edellytyksia ja perustaitoja usein tiedostamattaan.
Leikin kehittdmisen vaikutuksista lasten kehitykseen ei kuitenkaan ole paljoa tietoa,
mutta aivotutkimuksen perusteella yleisesti ollaan sitd mieltg, ettd leikkikokemuksesta
jaa aivojen rakenteeseen pysyva jalki. Jatkossa tutkimusta kaivattaisiinkin siitd, miten
leikin puuttuminen vaikuttaa my6hempéaan eldmaan tai millaista vaikutusta leikkiterapi-

alla on neurologisiin ongelmiin. (Hakkarainen & Brédikyté 2013; 4-5, 7.)

Edella mainittujen nakdkulmien liséksi leikkid voidaan tarkastella siis myds terapeutti-
sesta ndkokulmasta. Lasten terapian vanhin ja suosituin muoto onkin leikkiterapia.
Myo0s terapiassa lapset kykenevat parhaimmin leikin kautta ilmaisemaan itsedén, oppi-
maan uusia taitoja, kehittdmaan minékuvaansa ja hallitsemaan stressidan. Leikkiterapia
voi olla narratiivista, kokemuksellista, dynaamista, objektisuhteisiin perustuvaa tai
Theraplayta. (Schaefer & Kaduson 2012, 9). Naista leikkiterapiamuodoista esittelen
my6hemmin lyhyesti ainoastaan Theraplayn, koska se soveltuu kéaytettdvaksi monissa

eri tilanteissa.

3.3 Leikin edellytyksia

Jo syntymasta saakka lapsessa olemassa oleva leikin ja leikkisyyden esiin padseminen
tarvitsee turvallisuuden tunteen kokemista. Leikin heradminen tarvitsee myos leikkivén
aikuisen, joka kykenee virittdytymaan lapsen tunnetiloihin ja aloittamaan yhteisen leikin

lapsen kanssa. Lapsen kehityksen tulee kuitenkin olla jo siiné vaiheessa, ettd han kyke-
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nee tunnistamaan erilaisia tunteita ja mielentiloja. (Sinkkonen 2004, 71.) Aikuisen ja
lapsen valinen vuorovaikutus onkin pikkulasten leikin edellytyksend (Hakkarainen &
Brédikyté 2013, 77).

T&t4 vuorovaikutussuhdetta on omiaan vahvistamaan aikuisen ja lapsen yhteinen leikki,
jossa aikuinen kunnioittaa lapsen leikkié ilman sen kehittdmisen tavoitetta (Eklund &
Heinonen 2013, 225). Huomioitava on kuitenkin se, etta leikissa leikkijoiden vélisen
suhteen tulee olla tasavertainen vaihtosuhde huolimatta siité, ettd osallistujien osaami-
sessa olisikin huomattavia eroja. Aikuisen tulee myds toimia niin, ettd hén ei vahingoita
lapsen leikkid. Tama edellyttad lapsen aikomusten ja mielenkiinnon kohteiden selvitta-
mistd. Tarkedd on tiedostaa myds se, ettd aikuisen kanssa leikkiminen ei ole sama asia
kuin toisten lasten kanssa leikkiminen, joten titd “vapaata leikkid” ei voi korvata leik-
kimélla aikuisen kanssa. (Hakkarainen & Brédikyté 2013; 142, 232, 246.) Myos Hele-
nius ja Korhonen (2012, 70) painottavat sitd, etta leikissa aikuisen tulee kunnioittaa lap-
sen aloitteita ja leikin séantdja. Liséksi tulee huomioida, etta leikkiroolin vaatimukset

ovat hallitsevia todellisiin suhteisiin ndhden. (Helenius & Korhonen 2012, 70.)

Lasten keskindisen leikin edellytyksend on lapsen kyky havaita, ymmartaa ja ottaa
huomioon toisten leikkijoiden kokemuksia, ndkdkulmia, ehdotuksia ja mielipiteitd. Ta-
ten leikki myos edistad sosiaalisten taitojen kehitystd. Leikki tarjoaa mahdollisuuden
mya0s harjoitella ndita asioita, joita lapsi alkaa hallita lahestyessaan esikouluikaa. (Nur-
mi et al. 2014, 62.)

3.4 Leikki pedagogisesta nakdkulmasta

Leikin ainutlaatuisuudesta, vapaaehtoisuudesta sekd sen mielihyvaa, nautintoa ja iloa
tuottavasta vaikutuksesta huolimatta tai ehkapéa juuri sen vuoksi leikkia voidaan pitaa
my®0s valtavana kehityksen l&hteend, kuten Vygotsky (1978, 102) toteaa. Leikissé lapsi
toimii omaa kehitystasoaan korkeammalla tasolla, toisin sanoen hédn on oman lahikehi-
tyksensa vyohykkeella. Télle potentiaaliselle kehitystasolle lapsen on mahdollista paasta
joko aikuisen avustuksella tai toimimalla yhteistyGssé taitavampien leikkitovereitten
kanssa. Leikissé lapsi oppii myos itsehillintdd, koska leikin sd&ntdjen noudattaminen
jopa omien vaélittbmien halujen vastaisesti tuottaa enemman mielihyvéé. (Vygotsky
1978, 85-102.)
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Myos Ruoppila (2013, 9) tuo esiin sen, ettd vaikka leikki on arvokasta sinéll&an, on silla
myds lapsen kokonaisvaltaista kehitystd tukeva véalinearvo. Oppimisen kannalta leikki
tarjoaa lapselle mahdollisuuden oppia tuntemaan ympéristdan sek& jakamaan koke-
muksia toisten kanssa. Leikilla on myonteinen vaikutus myés motoristen ja kielellisten
taitojen, havaintotoimintojen, muistin eri alueiden, oppimisen, ajattelun, sosiaalisten
taitojen, oman toiminnan saatelyn, luovuuden ja mielikuvituksen sekd yhteistoiminnan
ja vuorovaikutuksen taitojen kehitykseen. Leikissé lapsi osaakin asioita ennen kuin tai-
dot vakiintuvat sen ulkopuolisiin tilanteisiin. (Ruoppila 2013, 9-10.) Myds Munterin
(2013, 119) mukaan leikissé vahvistuvat lapsen sdételyn ja oman toiminnan ohjauksen
kyvyt. Helenius ja Korhonenkin (2012, 69) nostavat esiin sen, ettd seka lapsen vuoro-
vaikutuksen ett4d omien tavoitteiden suunnittelun taidot harjaantuvat leikissé. Leikissa
syntyy monipuolisia kokemuksia ja myds onnistumisen kokemuksia. Lapsi saa mahdol-
lisuuden tunteidensa ilmaisuun sek& sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Ndama asiat edes-
auttavat lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen sek& kognitiivisen ja motorisen kehityksen
etenemistd. Kuitenkin lapsen omat yksilolliset piirteet, hdnen kehitystasonsa ja tempe-

ramenttinsa vaikuttavat leikkiin ja sen kehitykseen. (Lyytinen 2000; 7, 9.)

Leikki antaa lapselle mahdollisuuden kasitella hdnen ympérillaan tapahtuneita asioita,
joita han ei ole ymmartanyt, mutta jotka han pystyy leikissa muuttamaan itselle ymmar-
rettdvdmpaan muotoon. Leikissd voi nédhda siis lapsen omia kokemuksia, tulkintoja ta-
pahtuneista asioista tai hdnen pelkojaan. My6s lapsen kyky asettua toisen asemaan ke-
hittyy, koska leikin eri roolien kautta hdn saa kokemusta siitd, miltd jostakin toisesta
tuntuu. (Pihlaja 2004a, 160-161.) Leikissa lapsi saa myos kokemuksen siitd, ettd hén
pystyy vaikuttamaan omaan eldmaansé (Helenius 1993, 12). Liséksi leikissa ja lapsen
tavassa toteuttaa sitd on mahdollista nahdé lapsen senhetkinen kehitysvaihe muun mu-
assa motoristen, kielellisten ja sosiaalisten taitojen seka tarkkaavaisuuden osalta. (Nur-
mi et al. 2014; 65, 70). Leikki on kuitenkin aina sosiaalista symbolista toimintaa, sil-
loinkin kun lapsi leikkii yksin. Talldin leikin teemoissa ja tapahtumissa ilmenevat so-
siokulttuuriset elementit. (Hannik&inen & Rasku-Puttonen 2001,170.)

Leikkia havainnoiva aikuinen saa siis kokonaisvaltaista tietoa lapsen kehityksen eri osa-
alueista, mutta lapsen leikin havainnointi ja havaintojen tulkinta ei kuitenkaan aina ole
yksiselitteistd. Pienten lasten leikki on fyysistd ja kehollista eivétka he vield pysty hallit-
semaan ja suuntaamaan kehonsa liikkeit& niin tarkasti, ettei hantd havainnoiva aikuinen
tekisi leikkitilanteessa vaéaria tulkintoja. Esimerkiksi aikuinen voi tulkita lapsen ké&den
ojennuksen tai esineeseen tarttumisyrityksen leikin rikkomiseksi tai sotkemiseksi, mutta
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lapsi itse onkin tarkoittanut toimintansa aloitteeksi. Myos lapsen runsas liikkuminen ja
aanen kayttd voi saada aikuisen puuttumaan leikkiin, vaikka lapsen nédkékulmasta liik-
kuminen on osa leikki&, esimerkiksi kotileikista lahdetdan k&dymaan kaupassa. Liséksi
kielellisen kehityksen kypsymattémyys hankaloittaa tallaisten tilanteitten tulkintaa. (Ru-
tanen 2013; 102, 106-107, 110.) Isompien lasten fyysistd aktiivisuutta vaativaa leikkid,
kuten esimerkiksi painimista, voi my0ds helposti erehtyé tulkitsemaan tappeluksi tai vi-
hamieliseksi toiminnaksi, vaikka se lapsen ndkokulmasta ei sitd olekaan. Tallaiset leikit
kehittyvat harvemmin todellisiksi tappeluiksi. Joskus kuitenkin néin saattaa tapahtua,
jos lapsella on pulmaa sosiaalisissa taidoissa tai han tulkitsee tilanteet vihamielisiksi.
(Nurmi et al. 2014, 84-85.) Toisaalta, jos ajatellaan leikin olevan “vapaata” ja lapsen
ominainen tapa toimia, ei leikin havainnointi ja arviointi ole tarpeen. Mutta ymmarrys
siitd, ettd leikilla on yhteys lapsen kehitykseen eiké kaikki leikki ole lasta kehittavaa,
vaatii leikin havainnointia ja arviointia. (Hakkarainen & Brédikyté 2013, 22.) Leikkia
havainnoivalla aikuisella on myds mahdollisuus lisatd tietdmystdén ja ymmarrystadn

siita, miten lapsi ajattelee ja jasentdd asioita (EKlund & Heinonen 2013, 226).

Leikkia havainnoidessaan aikuinen voi my6s joutua miettimaan vaihtoehtoa siité, etta
lapsen kayttdytymisen taustalla on pulmia. Téllaisia merkkeja voivat olla toistuvat vai-
keudet leikin kdynnistamisessa tai leikin lyhytkestoisuus, toistuvat leikin teemat tai sen
kaavamainen eteneminen. My0s heikko ristiriitojen sietokyky tai puutteellinen ongel-
mien ratkaisukyky voivat aiheuttaa huolta lapsen kehityksesta. Merkking taustalla ole-
vista pulmista voi olla myos lapsen aggressiivinen kéayttdytyminen, joka voi olla suoraa
tai epasuoraa. (Nurmi et al. 2014, 71). Lapsen kokemat pelot voivat tulla myds esiin
leikissd, jolloin tarkeda olisikin selvittdd pelon syy (Pihlaja 2004a, 161). Kehityksen
pulmista voi merkkiné olla myos se, etté lapsi ei padse mukaan spontaanisti muodostu-
viin leikkiryhmiin (Adenius-Jokivuori 2004, 202).

Leikki voi olla my6s terapeuttista, kuten esimerkiksi Theraplay. Se on leikkiterapia-
muoto, jonka avulla hoidetaan lapsen ja hanen huoltajiensa vélisen vuorovaikutussuh-
teen hairiota ja joka kytkee kaiken vuorovaikutuksen leikkiin. Nama leikit tapahtuvat
aikuisen johdolla ja ne ovat fyysisid, hauskoja, iloa tuottavia ja sisaltavat pienia yllatyk-
sid. Leikin kéyttdminen téssa terapiamuodossa perustuu terveeseen vauvan ja vanhem-
man valiseen vuorovaikutussuhteeseen, jossa vuorovaikutus on yhdessa leikkimista,
esimerkiksi kurkistusleikkia. Kaytettavat leikit kuuluvatkin lapsen varhaisempaan kehi-
tysvaiheeseen. Leikkien tuottamaa iloa ja jannitysta lapsi tarvitsee eldmanhalun ja vuo-

rovaikutukseen tarvittavan energian kehittymiseen. Theraplayta voidaan soveltaa kéy-
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tettdvaksi myos niiden lasten kanssa, joiden vuorovaikutusongelmien taustalla on syn-
nynnéisid, neurologisia tai fyysisia syitd. (Jernberg & Booth 2003.) Liséksi Theraplay
on tehokas terapiamuoto, jos lapsella on esimerkiksi tarkkaavaisuus- ja ylivilkkaushai-
rid, sosiaalisen kayttdytymisen hairi6ita, aggressiivisuutta, sosiaalista ahdistuneisuutta
tai ujoutta (Wettig, Franke & Fjordbak 2012, 123).

3.5 Leikin kehitysvaiheet

Piaget'n (1999, 110) leikin kolmijako pitéa siséllaéan harjoitteluleikin, symbolileikin ja
séantoleikin. Hanen mukaansa alykkyys, jaljittely ja leikki liittyvat yhteen siten, etta
jaljittely on mukauttamisen eli akkomodaation jatke, leikki puolestaan sulauttamisen eli
assimilaation jatke. Naiden kahden harmoninen yhdistelma on &lykkyys. Lapsi siis su-
lauttaa uusiin tilanteisiin niita toimintatapoja, joita han on muodostanut vuorovaikutuk-
sessa ymparistonsa ja sen ihmisten kanssa. Myohemmassa kehityksen vaiheessa han
kykenee mukauttamaan niité tilanteen vaatimalla tavalla. Harjoittelu, symboli ja saannot
nayttavat olevan kolme perakkaista vaihetta, jotka luonnehtivat leikin pdéluokkia niiden
alyllisen rakenteen ndkokulmasta. (Piaget 1999, 104-113.)

3.5.1 Syli- ja kontaktileikit

Helenius ja Lummelahti (2013, 62) pitavét kuitenkin ensimmaéisend leikin muotona jo
pienen vauvan kanssa tehtévia syli- ja kontaktileikkeja. Naissa leikeissa idea kuvitteelli-
sesta tilanteesta ei ole yksin lapsen toteutettavissa, vaan se toteutuu yhdessd koke-
neemman ihmisen eli aikuisen kanssa. Téllaisia leikkej& ovat esimerkiksi tuuditukset,
sormileikit ja korotykset, joihin kuuluu toiminnallisuuden lisaksi kaikilla aisteilla ha-
vainnoitava sanallinen pieni tarina joko lorun tai laulun muodossa. Tarkedssd osassa
naissé leikeissa on vuorovaikutus aikuisen ja lapsen valilla, mutta niihin sisaltyy myos
kosketus- ja tasapainokokemuksia. Nama leikit tapahtuvat useimmiten aikuisen sylissa
tai hoitopdydalld ja niilla on pitka historiallinen perinne. (Helenius & Lummelahti 2013,
61-64.) Pieni lapsi ei vield ymmarra aikuisen puhetta, mutta tilanteen merkitys valittyy
leikin toiminnan kautta (Helenius & Mantynen 2001, 135). Téllaisissa kontaktileikeissé
seka lapselle ettd kasvattajalle syntyy hyvaksytyksi kokemisen tunteita ja ne vahvistavat
aikuisen ja lapsen vélista sidettd (Helenius & Korhonen 2012, 70). Myds Munter (2013,
122) pitdd vauvan ensimmaisia kurkistus-, piilos- ja hyppyyttelyleikkeja seké loruleik-
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keja varhaisena leikkivanéd vuorovaikutuksena. Ne kiehtovat pienté lasta toistollaan ja
yllatyksellisyydelldan. Néaissa leikeissa tapahtuu leikin sdéntojen ja sdéntdjen muunnel-
mien omaksuminen, joista syntyy leikin tuottama mielihyva. Saannot koostuvat kuunte-

lusta, vuorottelusta ja ennakoinnista. (Munter 2013, 122.)

Myos Kanninen ja Sigfrids (2012, 97) puhuvat aikuisen ja lapsen keskinéisesta leikistd,
jolloin paapaino on vuorovaikutuksen vahvistamisessa leikin mielikuvakayton vahvis-
tamisen sijasta. Tallaisia leikkeja ovat fyysiset kontakti- ja haasteleikit, lapsen psyko-
fyysisten ominaisuuksien tutkiminen ja ihailu sek& hoivaaminen. He puhuvat vuorovai-
kutuksen yhteydessa myos leikillisyydestd, jolloin aikuinen ohjaa lapsen paivittéisia
toimia huumorintajuisesti, kekselidasti ja leikinomaista l&hestymistapaa kéyttaen.
(Kanninen & Sigfrids 2012, 97.)

Sylileikkien merkitys lapselle on tietenkin vanhemman ja lapsen vélinen kohtaaminen.
Ne myds mahdollistavat lapselle tilanteen ennakoinnin toistuvan saédnndnmukaisuuden
kautta. Liséksi leikeissa on aikuisen ja lapsen jakama yhteinen huomion kohde. Vuoro-
vaikutus on aikuisen vastuulla ndissé leikeissa, mutta aikuisen herkkyys havaita ja ottaa
huomioon lapsen pienetkin viestit tekee lapsesta aktiivisen osapuolen vuorovaikutuk-
sessa. Tarked seikka naissa leikeissa on niihin sisdltyvat puheen kehityksen ennakkoeh-
dot eli katseen vaihto, vuorottelu, kielen ja toiminnan yhtdaikaisesti ilmenevat merki-
tykset seké aloitteiden teko. Naissé tilanteissa aikuisen tekema lapsen huomion ja kiin-
nostuksen kohteiden nimedminen auttaa lasta luokittelemaan ympaéristonsé kohteita.
Liséksi leikit tukevat lapsen identiteetin muodostumista moniin leikkeihin liittyvén lap-
sen oman nimen sek& leikkiin virittyneen mielentilan kautta. (Helenius & Lummelahti
2013, 64-65.)

3.5.2 Esineellinen toiminta ja harjoitteluleikki

Helenius ja Lummelehden (2013, 67) mukaan noin puolivuotias lapsi alkaa liikkua ja
padsee tutkimaan ymparistodan itsenaisesti, kun hén siihen saakka on mennyt sinne mi-
hin aikuinen hénet vie. Talldin myos lapsen itsensé tekemat aloitteet korostuvat: han
toimii ensin ja aikuinen seuraa hénen toimiaan. Liikkeelle houkuttelevana voimana ovat
ympériston kohteet. Olennaista tassdkin tutkimisen vaiheessa on puheen liittdminen
kaikkeen siihen, mita aikuinen tai lapsi tekee. Né&in lapsi oppii myds merkityksid, jotka

ovat edellytys symbolifunktion kehittymiselle. Lapsi tutkii ympériston esineita toimi-
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malla niiden kanssa eri tavoin, esimerkiksi tarttumalla niihin, irrottamalla niist4 otteen-
sa, pudottelemalla ja heittelemé&ll& niita. Aluksi lapsi tunnustelee esineitd viemalla niita
suuhunsa, mutta vahitellen hén alkaa tutkia niita katseellaan ja herkill& sormenpéillaan.
(Helenius & Lummelahti 2013, 67-69.) Tall6in lapsi alkaa ymmartaa, ettd esineet eroa-
vat toisistaan niiden kayton ja merkityksen mukaan, jolloin han késittelee niitd kéytto-
tarkoituksen mukaisesti. Kuitenkin suulla tutkimisen kautta saadut rikkaat aistivaiku-
telmat ovat tarkeitd lapsen keskushermoston kehittymisessé. (Helenius & Méntynen
2001, 136.) Taman vaiheen leikit ovat seké liikkuvia ettd lyhytkestoisia ja teemoiltaan
nopeasti vaihtuvia (Lyytinen 2000, 7). Aikuisen tuleekin ymmartaa, ettd lapsi ei toimi
nain levottomuutensa vuoksi, vaan saadakseen vélttdmattomia oppimiskokemuksia (He-
lenius & Méntynen 2001, 137). Tamé leikin vaihe kestdd noin kolmen vuoden ik&an
saakka (Nurmi et al. 2014, 65). Tatd vaihetta kutsutaan myos harjoittelu- ja esinetoimin-
taleikiksi. Silloin pieni lapsi leikkii paljon omalla kehollaan ja tutkii esineitd aistiensa
avulla. (Lehtinen et al. 2013, 237.)

Harjoitteluleikki on padasiassa sensomotorista toimintaa, joka ei Piaget'n mielestd pida
sisdlldén ajattelua. Tastd syysté harjoitteluleikki& ilman kuvittelua ja séantgja on nahta-
vissd myos eldimilla. Sensomotorisessa leikissé kohde ainoastaan assimiloidaan aikai-
semmin tunnettuun skeemaan. Myds Kielen kehitykselld ja leikin kehitysvaiheilla on
keskindinen yhteys siten, ettd esikielellisessé vaiheessa esiintyy péadasiassa harjoittelu-
leikki&. Jokaisessa harjoitteluleikissd tulee kuitenkin vaihe, jolloin kiinnostus hiipuu.
Talléin juuri tama tietty esine ei tarjoa lapselle endé harjoittelun mahdollisuutta, joten
saturaatiopiste on taltd osin saavutettu. Harjoitteluleikin osuus vahenee myds Kielen
kehityksen myotd, jolloin leikki alkaa vaihtua symboli- ja saantoleikiksi. (Piaget 1999,
103-114.) Harjoitteluleikki on leikin alkeellisin muoto, johon ei sisally symboliikkaa
eikd erityistd leikkitekniikkaa. Tassé leikin vaiheessa lapsi ainoastaan toistaa sopeutu-
misen kuluessa oppimiaan toimintoja huvin vuoksi, vahvistaakseen vasta oppimaansa

taitoa tai saadakseen aikaan jonkun tapahtuman. (Piaget & Inhelder 1977, 62).

Esineitd kasitellessaan lapsi saa myos palautetta tutkimiensa esineitten ominaisuuksista
ja toimintatavoista, jolloin hdn oppii mukauttamaan toimintaansa ympariston vaatimus-
ten mukaiseksi jasentdmalld havaintojaan ja eriyttdmalla omia toimintojaan (Nurmi et
al. 2014, 65). Samalla lapsi harjoittelee hienomotorisia taitoja, tarkkaavaisuutta, huo-
mion Kiinnittdmistd, mieleen palauttamista, kohteiden tunnistamista ja vertailua sek&
kuvittelua. Esineitten kasittely liittyy myo6s lapsen fyysiseen kehitykseen, koska pieni
lapsi ensin rydmii, myéhemmin ké&velee ja juoksee h&nté kiinnostavan esineen luo. Fyy-
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sinen kehitys ja itsendisen liikkumisen lisdédntyminen mahdollistavat myds esineitten
merkityksellisen késittelyn. Esinekasittelyssa ja toiminnassa syntyy myos mielikuvia,
jotka ennakoivat puheen alkamista ja joita voidaan pitdd my0ds lapsen ensimmaisend
tietoisena toimintasuunnitelmana. Esineitten merkityksen lapsi oppiikin toisilta ihmisil-
t4, seka lapsilta ettd aikuisilta. Kielen oppimisen lisédksi han oppii myds esineitten kult-
tuuriset merkitykset. Puhumaan oppiminen voi kuitenkin olla vaikeaa, ellei lapsi ole
oppinut seuraamaan toisten ihmisten toimintoja, katsomaan niista mallia ja jaljittele-
maan niita. (Helenius & Lummelahti 2013; 68, 70-71, 75-77, 94.) Myds Munter (2013,
150) pitaa jaljittelya pienen lapsen leikin kehityksessa erittain tarkednd: se on leikin
luova voima, joka liittaa leikkijat toisiinsa ja synnyttaa leikin sisallot. Jaljittely on myos
ensisijainen oppimisen muoto (Helenius & Méantynen 2001, 137).

3.5.3 Symboli- ja roolileikki

Toinen leikin kehitysvaihe on symbolileikki, jonka Piaget jakaa vield tarkemmin kol-
meen vaiheeseen, joita tassé ei kuitenkaan kasitell& niin tarkasti. Symbolileikin vaihees-
sa lapsi kykenee seké kuvitteluun etta kayttdmaan todellisia esineitd mielikuvituksensa
varassa, esimerkiksi pahvilaatikko voi toimia autona. Tama leikin vaihe ilmaantuu kehi-
tyksen toisella ik&vuodella, jolloin pelkk& sensomotorinen harjoittelu alkaa vahentya,
vaikka sitd vield mukana onkin. Silla, leikkiiko lapsi yksin vai kahden tai useamman
lapsen kanssa, ei ole suurtakaan merkitystd, koska symboliikka alkaa yksildllisesta kayt-
taytymisestd, mika taas mahdollistaa seka asioitten ettd ihmisten sisdistyneen jaljittelyn.
(Piaget 1999, 111-112.))

Symbolileikki (tai jaljittely- tai mielikuvitusleikki), jota voidaan pitaa harjoitteluleikin
ja saéntoleikin véalimuotona, on lapsuudelle luonteenomainen muoto (Piaget 1988, 44).
Siitd voidaan ajatella myds, ettd se on lapsen leikin huippu, joka myéhemmin kehittyy
rakentelu- ja saantdleikkien suuntaan (Piaget & Inhelder 1977; 61, 125). Tassa leikki-
muodossa on mukana ajattelua, mutta se on vielda hyvin yksil6llista ja itsekeskeistd. Ta-
ma nékyy siind, ettd lapsi muuttaa leikissdén todellisuuden toiveidensa mukaiseksi kor-
jaten ja tdydentden todellisuutta mielikuvituksensa avulla. N&in lapsi sulauttaa todelli-
suuden minaansa. (Piaget 1988, 44.) Sulauttaminen on valttdmatonta lapsen emotionaa-

lisen ja alyllisen tasapainon kannalta (Piaget & Inhelder 1977, 61).
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Symbolileikin vaiheeseen lapsi on siirtynyt silloin, kun hén itse, hanen leikkitoverinsa ja
ymparistOnsa esineet voivat esittdd jotakin muuta kuin ne oikeasti ovat (Lehtinen et al.
2013, 237). Lapsi on oppinut siirtym&an mielessaan joko aiemmin tapahtuneeseen tilan-
teeseen tai sellaiseen, miké voisi olla. Han pystyy toimimaan kuvitteellisessa tilanteessa
esittden jotakin toimintaa, toimien siis “ikddn kuin”. (Helenius & Lummelahti 2013,
74.) Talloin lapsi voi esimerkiksi syoda leikisti tikulla aivan kuin soisi oikeasti lusikalla.
Ominaista symbolileikin vaiheelle on se, etta lapsi osaa siirtdd tekemiseensa sellaisia
toimintoja, mitd hén itse on kokenut, esimerkiksi peittelee nuken séankyyn. (Lyytinen
2000, 14; Nurmi et al. 2014, 66.) Leikin aiheet perustuvatkin lapsen omiin valittémiin
kokemuksiin ja h&nen leikkinsa on esittdvad korvaavilla valineilla ja toiminnoilla (He-
lenius & Méntynen 2001, 138). Tama vaihe on tarked myos emotionaalisen kehityksen
kannalta, koska ndin lapsi voi muokata ymparistoddn oman kiinnostuksensa ja halujensa
mukaisesti. Lapsi voi esimerkiksi silittad leikissé lelukoiraa, vaikka oikea koira hanta
pelottaisikin. (Nurmi et al. 2014, 66.) N&in lapsi kykenee kasittelem&an oman eldménsé
tapahtumia ik&&n kuin itsensa ulkopuolelta, milla on tasapainottava vaikutus hénen tun-
ne-eldmaansa (Lehtinen et al. 2013, 237).

Roolileikin ldhtokohdan voidaan Helenius ja Lummelahden (2013, 87) mukaan ajatella
olevan lapsen halu tehd& jotakin, mihin han ei todellisuudessa kykene, mutta leikissa
han voi sen tehda. Lapselle merkityksellista ei ole en&& esineitten fyysinen tutkiminen,
vaan ihmiset ja heidén toimintansa esineitten parissa alkavat olla merkityksellisempié.
Korvaavat valineet ovat myos kéytossa. Myos lasten vélinen vuorovaikutus on leikissa
tarkedd, koska leikin ideana oleva mielikuva jaetaan leikkijoiden kesken. Téllainen vai-
he alkaa olla kolmatta ik&vuottaan lahestyvalla lapsella. (Helenius & Lummelahti 2013,
87-88.) Roolileikki vaatii lapselta kykya tehd& tietoisia valintoja muun muassa siitg,
mikd han haluaa leikissé olla. Se vaatii my6s suunnittelukykya samalla kehittden sité.
(Helenius & Mantynen 2001, 139.) Tamaén leikin vaiheen voidaan ajatella kestdvan noin
seitsemanvuotiaaksi saakka. Varhaislapsuudessa roolileikki onkin leikin tarkein muoto,

jonka perusta on esinetoimintojen oppimisessa. (Helenius 1993; 36, 40.)

Roolileikin leikki-idean yhteisen eteenpéinviemisen kannalta térkeitd ovat lasten yhtei-
set kokemukset leikin aiheesta, neuvottelemisen ja sopimisen taidot. Kolmivuotiaan
roolileikki on vield lyhyitd tapahtumasarjoja aikuisen avustuksella, kun taas esikou-
luikdiset kykenevét jo ennen leikin alkamista suunnittelemaan roolijakoa ja leikkivéli-
neiden valintaa. (Nurmi et al. 2014, 69.) Kuusivuotiaat kykenevat myos kehitteleméaan
leikissd tarvittavia varusteita ja tekemadn uusia keksintgja. He pystyvat myos arvioi-
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maan lopputulosta leikissa. (Helenius & Lummelahti 2013, 103.) Roolileikin kehittymi-
seen liittyy myos kielenkehityksen nopea vaihe, jolloin lapsi kykene entistd monimuo-
toisempaan vuoropuheluun leikkitovereittensa kanssa. Sen lisaksi leikki siirtyy entisté
enemman kielelliselle tasolle; lapsi jopa korvaa osan toiminnoista kielen avulla. Samalla
leikista tulee pitkakestoisempaa. Leikissé hyvin merkityksellinen asia lapselle on myds
roolinotto, joka ilmentdd hanen kokemuksiaan ja kehittyvad persoonallisuuttaan. Se
merkitsee my6s oman toiminnan erottamista kohteen toiminnasta. (Helenius 1993, 37—
39.)

Esikouluiéssa roolileikki on johtava toiminta. Talldin lapselle kehittyy uusia ominai-
suuksia, kuten mielikuvitus, suunnittelu ja oman toiminnan hallinta. Lapsen persoonalli-
suuskin muovautuu uudelleen — taaperosta tulee esikoululainen. Roolileikin vaihe on
my0s perusta seuraavalle kehitysvaiheelle eli kouluvalmiuksille. Roolileikissa han har-
joittelee itsensé ohjaamista ajattelun ja kielen avulla sekd oman toimintansa suunnitte-
lua, toteutusta ja arviointia. Kehittyessaan lapsi alkaa kiinnittdd huomiota mydés leikin
normeihin ja leikin vaatimusten mukaiseen oikeaan toimintaan, esimerkiksi kuinka &i-
din tulee leikissa toimia. Roolileikin kehittyessé se alkaa yhdistyd enemman draamaan,
rakenteluihin ja pienvélineilla leikkimiseen. Pienvélineilla leikkiessaan lapsi usein ottaa
roolin esineen kautta eika itsenddn. Tama mahdollistaa myds monien eri henkildiden
roolien ottamisen. Samalla myos leikkien siséllot laajenevat, jolloin leikissa voidaan
kasitelld esimerkiksi kaukaisen maan asioita. (Helenius & Lummelahti 2013; 89-90;
102, 107.) Lisaksi abstraktien teemojen kasittelysté tulee mahdollista. Pienleikkivalineet
antavat enemméan mahdollisuuksia myods lapsen omille vaikutusmahdollisuuksille ja
mielikuvitukselle, jolloin tietty rooli ei rajoita hanen toimintaansa leikissé. (Helenius
1993, 41.)

Roolileikissa olennaista on lapsen kyky nimet4 roolinsa. Han asettuu kokonaisvaltaisesti
toisen ihmisen, eldimen tai mink& tahansa muun asian asemaan. Roolileikin varhaisvai-
heessa roolin ulkoiset tunnukset, kuten esimerkiksi hatut, ovat lapselle tarkeita ja ne
tuovat leikkiin kestavyytta ja jatkuvuutta. Ne myos vahvistavat pysymisté valitussa roo-
lissa sek& imaisevat muillekin leikkijoille lapsen valitseman roolin. Roolin valinta ei
tapahdu sattumanvaraisesti, vaan siihen on aina olemassa joku syy. Roolileikki tapahtuu
kuvitteellisessa tilanteessa, mutta lapselle kaikki leikin tapahtumat ovat todellisuutta.
Leikissé lapsi ponnistelee saadakseen leikki-ideansa toteutetuksi, mika edistadé lapsen
psykologista kehitystéd. (Helenius & Lummelahti 2013; 93-95.)
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Roolileikissa leikkiin liittyy ddneen sanomattomia saantojé siitd, mika kunkin roolinhal-
tijan asema on suhteessa muihin leikkijoihin ja mit4 roolinhaltija yleensa voi tehda.
Toimintamahdollisuuksia yleensé on eniten sill& lapsella, kenell& on johtava rooli leikis-
sé. Leikkitaidoilla on merkitysté lasten vélisten suhteitten muodostumiselle; ennen kou-
luiké&é keskindiset suhteet luodaan leikkitaitojen perusteella. Idearikas lapsi saa helposti
kavereita. Lapsen eldmdssé nailla suhteilla on jo pienend hyvin merkityksellinen sija
(Helenius & Lummelahti 2013; 90, 118.)

3.5.4 Saantoleikki

Saantoleikki on Piaget'n (1999, 139) mukaan symbolisen leikin kolmas vaihe, jota il-
menee lapsilla seitsemén tai kahdeksan vuoden i&sté alkaen 11 tai 12-vuotiaaksi saakka.
Toisin kuin symbolit, sdannot edellyttavat sosiaalisia suhteita. S&&anndét ovat ryhmén
asettamia maarayksid, joiden rikkomisella on seuraamuksensa. Tahén vaiheeseen kuu-
luu joko symbolismin vdheneminen tai symbolisen rakenteen lisd&ntyminen, jotka alka-
vat olla jo lahempand mukailtua tyota. (Piaget 1999; 112-113, 139-140.)

Kiinnostus saantoleikkejé kohtaan alkaa Helenius ja Lummelahden (2013, 119) mukaan
esikouluidssd kouluidssé niiden ollessa jo hallitseva yhteistoiminnallisen ryhmaleikin
laji. Keskeiseksi tekijéksi roolileikin ulkoisesti merkityn rooliaseman sijasta alkaa nous-
ta oma suoritus suhteessa toisten suorituksiin. Lapsen saavutettua sdantoleikin vaiheen
han alkaa tulla tietoiseksi myds omasta asemastaan lapsiryhmassa. Saantoleikkien ideo-
logia on, etté leikin saantd on kaikille leikkijoille sama, jolloin lapsi toimii saantdjen ja
ohjeiden mukaisesti omana itsenadn, itse valitsemassaan tai hanelle maaréatyssa roolissa.
Leikissa jokaisella leikkijalla on oma tehtdva tai rooli. S&&nnot myds sanelevat leikin
kulun, sen osallistujat ja joukkueiden jaot. S&é&ntoleikissa tarkedéd on se, ettd kaikkien
leikkijoiden tiedossa ovat leikin kulku ja pddmaara seka kaikkien yhteinen toiminta ja
sitoutuminen leikkiin. Leikin kulkuun vaikuttavat vain onnekkuus ja lapsen omat taidot.
Nuoremmat lapset voivat osallistua leikkiin ymmartamatta taysin leikin saantoja; riittaa,
ettd he jaljittelevat kokeneempien leikkijoiden toimintaa tai he voivat osallistua leikkiin
seurailijan ominaisuudessa. (Helenius & Lummelahti 2013; 118-119, 157-159.) Saén-
toleikkejé ovat erilaiset pelit, kuten kortti-, muisti- ja lautapelit sekd piha- ja ulkoleikit,

joiden tietty etenemiskaava ja vuorottelu viehattavat lasta. (Nurmi et al. 2014, 69.)
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Saantoleikit edellyttavat sitoutumista leikkiin. Toisten leikkijéiden huomioon ottaminen
ja heidan kanssaan vuorovaikutuksessa toimiminen yhteiseen pddmaaradan padasemiseksi
vaatii sosiaalisia taitoja. Saantoleikeissé lapsi oppii itseséatelyd seké& epéonnistumisten
sietdmistd. Kun leikki etenee yhteisten saantéjen mukaan, on se jo sellaisenaan palkitse-
vaa. (Helenius & Lummelahti 2013, 159.) Leikin sddnnot joko siirtyvat vanhemmilta
nuoremmille lapsille tai ne voidaan sopia spontaanisti aina leikkitilanteessa. Téllaisia
séantdja on mahdollista muuttaa leikkijoiden tai leikkitilanteiden vaihtuessa. (Nurmi et
al. 2014, 69.)

Vygotsky (1978, 94) puhuu myos leikin séannoisté, joiden ei valttamétta tarvitse olla
etukateen laadittuja. Hanen mielestddn minka tahansa leikin muodon kuvitteellinen ti-
lanne pité&a sisallaan kayttaytymisen séantdja, esimerkiksi lapsen leikkiessa &iti& nukel-
leen tulee hdnen noudattaa aidillisen kayttaytymisen sédéntoja. Lapsi voi leikkid myods
tilanteita, joissa leikki ja todellinen elamé yhtyvét. Tallaista leikkia voi olla esimerkiksi
se, kun lapsi leikkii aitinsa kanssa lasta ja ditia tai sisarukset leikkivét sisaruksia. Leikis-
s&an lapsi pyrkii toimimaan siten, miten hanen mielestédan siskon kuuluisi toimia, joten
tdma johtaa sisarukset oppimaan kayttdytymisen saantoja. Leikissd vain ne toiminnat,
jotka tayttavat leikkiin sopivat saannot ovat hyvaksyttavia, joten kuvitteellisessa tilan-
teessa ei voi toimia ilman saantéja. (Vygotsky 1978, 94-95.) Lehtisen ja kummppanei-
den (2013, 242—-243) mukaan sadntoleikkeihin kuuluvat my®6s liikuntaleikit ja didaktiset
leikit, jotka etenevat aikuisen johdolla jarjestelmallisesti.

3.6 Leikkikayttaytyminen

Alle kouluikaisen lapsen kayttaytyminen leikissa voidaan maaritelld muun muassa leik-
kiin osallistumisen tason mukaisesti. Lapsi voi olla toimeton, h&n voi leikkia yksin, seu-
rata toisten leikkid sivusta tai leikkia rinnakkaisleikki&. Lapsi voi olla my6s leikkiin
liittyja tai vuorovaikutuksellinen leikkija. (Parten 1933, 136.) Renzoun (2014, 633) mu-
kaan leikkikayttaytyminen voidaan madritelld myds sosiaaliseksi ja ei-sosiaaliseksi.
Lapsen kehityksen myo6ta sosiaalinen leikki lisdantyy. Jannittyneet ja pelokkaat lapset
leikkivat kuitenkin mieluummin yksin, ovat passiivisia ja syrjaanvetaytyvid, joten hei-
dan leikkinsa on ei-sosiaalista. (Rentzou 2014; 633, 643-644.)

Leikkikayttdytyminen voidaan madritellda myds sen mukaan, milla tavoin lapsi leikkii

ikatovereittensa kanssa. Namé kolme erilaista tapaa voivat olla vuorovaikutuksellinen
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leikki, héiritsevé leikki ja vetaytyva leikki. Vetaytyvéksi leikiksi méaritellyssé leikissa
lapsi ei osallistu toisten kanssa leikkimiseen ollenkaan tai h&n vetaytyy siitd. Hairitse-
van leikin luokassa olevat lapset leikkivat yksin ja ovat ikatovereittensa hyljeksimia.
Heilld on myos heikko itsehillintd, joten he saattavat kédyttdytyd myos aggressiivisesti.
Vuorovaikutuksellisen leikin luokkaan kuuluvat lapset ovat ikatovereittensa suosiossa.
He kykenevat rohkaisemaan muita liittymaan leikkiin, lohduttavat ja auttavat toisia lap-
sia seké& osoittavat luovuutta. (Fantuzzo, Mendez & Tighe 1998, 663.) Tdssé tutkimuk-

sessa kdytetadn tatd Fantuzzon leikkikayttaytymisen maaritelmaa.
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4 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Aikaisempaa tutkimusta sosioemotionaalisten vaikeuksien yhteydesta leikkikéyttayty-
miseen ei juurikaan ole. Sen sijaan tutkimusta on erikseen seké leikkikéayttaytymisesta
ettd sosioemotionaalisista vaikeuksista. Leikkikayttdytymista on joissakin tapauksissa
kaytetty sosiaalisten taitojen arvioinnin apuna. Liséksi néistd aikaisemmista tutkimuk-
sista huomionarvoiseksi seikaksi nousee se, ettd lapsen kehityksen kokonaisvaltaisen
arvioimisen kannalta tietoa on tarkeda saada lapsen useista eri ymparistoistd, l&hinna

vanhemmilta ja opettajilta.

Suomessa sosioemotionaalisuuteen liittyvaa tutkimusta ovat tehneet muun muassa Pih-
laja (2003), Laine ja Neitola (2005) ja Neitola (2011). Pihlaja on tutkinut erityiskasva-
tuksen pedagogisia rakenteita, erityiskasvatuksen toteutumista ja erityista tukea kielen
ja kommunikaation sek& sosioemotionaalisen kehityksen osa-alueilla tarvitsevia lapsia
paivahoidon eri lapsiryhmissd. Neitola on puolestaan tutkinut vanhempien, vanhem-
muuden ja kodin merkitysta lapsen sosiaalisen kompetenssin kehityksessd, tukemisessa
ja sen kontekstina. Laineen ja Neitolan (2005) tutkimuksessa perehdytéan opettajien ja
vanhempien késityksiin viidesta seitseman vuoden ikaisten lasten sosiaalisesta kéayttay-
tymisestd, kaverisuhteista ja vuorovaikutuksesta leikin aikana niiden lasten kohdalla,
joilla on vaikeuksia kaverisuhteissa. Neitolan (2011, 219) mukaan ulkomaisessa tutki-
muskirjallisuudessa sosiaalisen kompetenssin kehittymistd ja vanhempien vaikutusta

siihen on tarkasteltu, mutta Suomessa kotikasvatuksen osuus on jaanyt vahemmélle.

Laineen ja Neitolan (2005) tutkimuksessa lapsia arvioivat seka vanhemmat ettd opetta-
jat. Vanhempien arvioitavana olivat toisten lasten auttaminen, riidan tai tappelun aloit-
taminen tai toisten leikkien hairintd. Opettajat puolestaan arvioivat lasten sosiaalista
asemaa, kaverisuhteita ja persoonallisuuden piirteitd, kuten esimerkiksi tasapainoisuus
tai impulsiivisuus. Kaverisuhteista he arvioivat hyvaksytyksi tai hyljeksityksi tulemista,
kiusaamista tai vetaytymistd. Taman tutkimuksen mukaan riskilapsilla on lisdantyvié
vaikeuksia sosiaalisessa kayttaytymisessaan, kuten aggressiivisuutta, kyvyttomyytta
liittya ryhmaan seka heikkoa kykya auttaa, lohduttaa ja huomioida toisia. He eivat
mydskéaan pyyda lupaa liittydkseen leikkiin, ovat liian tunkeilevia eivatk paase ryhman
jaseneksi. Ndmé vaikeudet tulevat selkedsti esiin esikouluiéssa, vaikka seké aggressiivi-
suus ettd kyvyttomyys toimia ryhméassa nakyvét jo viisivuotiaana. Opettajien mukaan
muut lapset hyljeksivét jonkin verran téllaisia lapsia. He kiusaavat toisia, mutta myos

toiset lapset kiusaavat heitd. Lasten vaikeudet ilmenevét siis seké siséising ettd ulospain
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suuntautuvina vaikeuksina. Tutkijat ovat sitd mieltd, ettd vertaisryhmasta ulos jaédminen
estéa sosiaalisten taitojen kehittymisen, johon tarvittaisiin ikatovereitten mallia ja apua.
Vanhempien ndkemykset olivat samansuuntaisia opettajien kasitysten kanssa. (Laine &
Neitola 2005.)

Neitolan (2011) tutkimus on lasten vertaissuhteita, sosiaalisia taitoja sekéd sosiaalista
kayttdytymista kasitteleva kolmen vuoden seurantatutkimus péivakodista (viisi- ja kuu-
sivuotiaat) kouluun. Tutkimustulosten perusteella vanhemmat arvioivat lastensa tarvit-
sevan sosiaalisten taitojen alueella eniten tukea tunnetaitojen ja prososiaalisten (muun
muassa toisten huomaaminen, lohduttaminen, kuunteleminen, jakaminen ja vuorottelu)
taitojen kehityksessa. Vaikeaksi koettuja asioita olivat leikkiin pyytdminen ja vertaisen
kanssa kanssak&ymisen aloittaminen. Vertaissuhdeongelmaiset lapset hakeutuivat van-
hempien arvion mukaan aktiivisesti sosiaaliseen kanssakaymiseen, mutta heidan toimin-
tatapansa olivat liian passiivisia tai suoraviivaisia, minka seurauksena toiset lapset suh-
tautuvat heihin kielteisesti ja torjuvat heidat. He kokivatkin leikeissd enemman torjuntaa
ja kiusaamista kuin ei-ongelmaiset lapset. My0s he itse kayttaytyivéat kielteisesti muita
lapsia kohtaan rikkomalla leikkitavaroita ja keskeyttamélla toisten leikkeja. Tdman tut-
kimuksen tulosten mukaan vanhemmilla ja vanhemmuudella on merkittava osuus lapsen

sosiaalisen kompetenssin kehityksessa. (Neitola 2011.)

Pihlajan tutkimuksen (2003) tulokset sosioemotionaalista erityistukea tarvitsevien lasten
osalta kertovat, ettd paivakodin kasvattajien suhtautuminen naihin lapsiin oli puolella
positiivista ja puolella negatiivista. Lasten pulmat ilmenevat kanssakaymisen vaikeutena
seka toisten lasten ettd aikuisten kanssa ja vertaissuhteiden luomisen vaikeutena. Kes-
keisella sijalla ovat myds tunteisiin ja niiden ilmaisemiseen liittyvat vaikeudet, kuten
esimerkiksi pelot, aggressiivinen kayttaytyminen, tunneilmaisun kontrollin puute, ka-
peutunut empatiakyky ja tunnetilan Kkielellisen ilmaisun vaikeus. Tutkimuksessa kavi
ilmi, ettd lasten sosioemotionaaliset vaikeudet koettiin eri tavoin riippuen siitd, oliko
lapsi tavallisessa ryhmassé vai erityisryhmassa. Myos lapsista vélittyva kuva oli erilai-
nen. Sosioemotionaalisen tuen tarpeessa olevan lapsen toiminta koetaan haasteelliseksi
koko ymparistolle seka tavallisessa etté erityisryhmdssd. Naiden lasten ongelmat voi-
daan méaritelld kolmeen luokkaan kuuluviksi: lapsen ahdistus, vertaissuhteiden ongel-
mat ja hairitsevd kaytos sekd kehitykselliset ja sosioemotionaaliset vaikeudet. Tutki-
muksessa ilmeni, etta erillisten erityisryhmien tyon pedagogiset rakenteet tukevat lasten
sosioemotionaalista kasvua. (Pihlaja 2003; 103, 105, 108-110.)

40



Sosioemotionaaliseen kompetenssiin liittyvad tutkimusta Suomen ulkopuolella ovat
tehneet muun muassa Fantuzzo, Bulotsky-Shearer, Fusco ja McWayne (2005) ja Gag-
non, Nagle ja Nickerson. (2007). Fantuzzo ja kumppanit (2005, 259) ovat tutkineet so-
sioemotionaalisen kompetenssin ja kaytoksen saatelyn vaikeuksien vélista yhteytta.
Tutkimusjoukkona olivat kaupunkilaiset esikouluikaiset Head Start-lapset. Tutkimustu-
lokset kertovat, ettd ne lapset, joilla ilmeni varhaista tarkkaamatonta ja vastustavaa kéayt-
taytymistd, ilmaisivat enemman odottamattomia ja negatiivisia tunteita luokassa. Sita
vastoin sosiaalisesti pidattyvaisilla lapsilla oli vahemmén téllaista epdvakaata tai nega-
tiivista emotionaalisuutta. Tutkimuksessa ilmeni myos, ettd sosiaalisesti vetaytyva kay-
t0s luokassa liittyy alhaisempaan tietoisuuteen itsestd ja muista. Se liittyy myos emotio-
naaliseen vuorovaikutukseen mukautumisen alhaiseen tasoon. Tutkimustuloksissa ko-
rostui liséksi se, ettd niilla lapsilla, joilla oli kéyttdytymisongelmia esikoulussa, oli
enemman vaikeuksia vuorovaikutuksessa ikatovereitten kanssa myos kotona ja naapu-
rustossa. (Fantuzzo et al. 2005, 269-270.)

Gagnon ja kumppanit (2007, 228) perehtyvat tutkimuksessaan vanhempien ja opettajien
arviointien yhtenevéisyyteen koskien vuorovaikutteista leikkid ja sosioemotionaalista
kehitysta. Tutkimukseen osallistuivat neljavuotiaat lapset, joilla ajateltiin olevan koulu-
vaikeuksien riski. Arvioijana olivat seké lasten vanhemmat ettd opettajat. Tutkimuksen
mittareina kaytettiin PIPPS (the Penn Interactive Peer Play Scale) ja SEEC (The Vine-
land Social-Emotional Early Childhood Scales) -mittareita. Téssé tutkimuksessa ei tul-
lut esiin tilastollisesti merkitsevaa yhteyttda vanhempien ja opettajien PIPPS-arvioinnissa
toisin kuin aiemmassa Fantuzzon ja kumppaneiden (1998) tutkimuksessa. Tutkimustu-
losten mukaan ne lapset, joille vanhemmat olivat SEEC-mittarilla antaneet toisten kans-
sa vuorovaikutustaidoista korkean pistemaaran, saivat niistd myos opettajilta korkean
pistemadran. Taman lisaksi korkea pistemaara tuli opettajilta myos leikistd ja vapaa-
ajasta. Tutkimustulosten perusteella tulevaisuudessa tulisikin kehittdd sellaista lasten
leikin arviointia, jossa sekd vanhemmat ettd opettajat havainnoisivat lapsia samassa ym-
paristosséd samojen ikatovereitten kanssa. N&in pystyttdisiin paremmin selvittdmaan,
mik& lapsen kayttdytymisessa vaikuttaa arvioijien antamiin erilaisiin pistemaériin. Vai-
kuttamalla esimerkiksi leikkiryhmien kokoon tai siihen, onko leikki vapaata vai ohjat-
tua, saataisiin enemman tietoa leikkikayttdytymisen eroista. (Gagnon et al. 2007; 228,
231-234, 240.)

Leikkiin ja leikkikayttaytymiseen liittyvaa tutkimusta Suomen ulkopuolella ovat tehneet
muun muassa Parten (1933), Gagnon ja Nagle (2004) ja Rentzou (2014). Parten (1933)
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on tutkinut alle kouluikaisten lasten sosiaalista kayttaytymista leikissa, leikkikavereitten
valintaan vaikuttavia tekijoita seka eri toimintojen, leikkien ja lelujen sosiaalista arvoa.
Tietoa kerdttiin havainnoimalla lasten vapaata leikkié. Lasten leikkiin osallistumisen
asteiksi tassa tutkimuksessa madriteltiin kuusi erilaista tapaa: toimeton, yksinleikkija,
sivustaseuraaja, rinnakkainleikkija, leikkiin liittyjd ja vuorovaikutuksellinen leikkija.
Tutkimuksessa méaériteltiin myos leikin johtajuus viiteen eri luokkaan: seurailija, riip-
pumaton, sek& toisten seurailija ettd toisten ohjaaja, toisten kanssa johtajuuden jakaja
sekd yksin leikin ohjaajana toimiminen. Tutkimuksen tulosten mukaan tamén ikaiset
lapset leikkivat usein kahden kesken, mutta idn karttuessa myos leikkiryhman koko
kasvaa. Ystavyyssuhteiden muodostumiseen vaikuttavat kodin ympérist0 ja sisarukset.
Taman tutkimuksen mukaan erilaisista leikeista kotileikki oli sosiaalisin leikin tyyppi.
Kotileikki antaa mahdollisuuden osallistua leikkiin eri tasoilla, kuten passiivisena ja
toisten ohjattavana olevana, yksinleikkijanad kodin tilanteita jaljitellen tai monitahoista
sosiaalista hienosatoa toteuttaen vuorovaikutuksessa toisten leikkijoiden kanssa. (Par-
ten 1933; 136, 143, 147.)

Gagnon ja Naglen (2004, 175) tutkimuksessa perehdytédan neljavuotiaitten lasten leikki-
kayttdytymisen ja kaverisuhteiden sekd sosiaalisen kompetenssin véliseen yhteyteen
sellaisten lasten kohdalla, joilla on oppimisvaikeuksien riski. Tutkimuksessa seké van-
hemmat etté lasten opettajat kayttivat leikkikayttaytymisen arvioinnissa PIPPS-mittaria
ja sosioemotionaalisen kehityksen arvioinnissa SEEC-mittaria. Tutkimustulosten mu-
kaan opettajien ja vanhempien arvioiden vailla 16ytyi merkitseva yhteys lasten kaveri-
leikin ja sosioemotionaalisen kehityksen vélilla. Nama huomiot tukevat leikin ja kaveri-
suhteiden térkead roolia sosiaalisen kompetenssin kehityksessd. Tutkimuksessa ilmeni
myos se, ettd kun lapset vanhempiensa arvioimana saivat korkeat pisteet vuorovaikutuk-
sellisessa leikissd, heidédn sosioemotionaaliset taitonsa arvioitiin myds myonteisesti.
Nama lapset saivat vanhemmiltaan alhaiset pisteet myds hairitsevasta leikista. Liséksi
tutkimuksessa tuli ilmi, etta ne lapset, jotka reagoivat herkésti toisten tunnetiloihin, oli-
vat myonteisid vuorovaikutuksessa myo6s ikatovereittensa kanssa leikkiessaan. Tutki-
muksen tulokset kertovat myos sen, ettd ne lapset, joilla oli korkea pistemaara vetayty-
vasté leikistd, eivat tule toisten kanssa toimeen tai he eivat opi suhtautumaan asianmu-
kaisesti sosiaalisiin normeihin ja odotuksiin. Koska tallaiset lapset ovat taipuvaisia ole-
maan vetaytyvié ja vélttelevat vuorovaikutusta ik&tovereitten kanssa, heilld on kouluun

sopeutumisen vaikeuksien riski. Néitten tutkimustulosten mukaan voikin olettaa, etta
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lasten opettaminen positiiviseen vuorovaikutukseen leikin aikana vaikuttaa myonteisesti
heidan koulumenestykseensd. (Gagnon & Nagle 2004; 173-179,182-187.)

Rentzou (2014) on perehtynyt tutkimuksessaan noin yksivuotiaasta nelja ja puolivuoti-
aitten lasten leikkikayttaytymiseen jakaen sen sosiaaliseen ja ei-sosiaaliseen. Hanen
tutkimuksensa lahtokohtana on ajatus, ettd vaikka leikin on todettu edistdvan lapsen
kokonaisvaltaista kehitystd, ei ole yhdentekevada millaista leikki on. Tutkimuksessaan
han jaotteli ei-sosiaalisen leikin erilaisiin alatyyppeihin ja etsi yhteyttd ei-sosiaalisen
leikin ja mahdollisten kayttaytymisen ongelmien vélilla. Liséksi tarkoituksena oli tutkia
ennustiko lapsen leikillisyys ei-sosiaalisia leikkityyppeja. Leikillisyyden maérittelyssa
Rentzou (2014, 643) siteeraa Barnettia (1998, 99) viitaten piirteisiin, joita ovat hyvén-
tuulisuus, iloisuus, avoimuus, uteliaisuus ja vuorovaikutteisuus seka osallistuminen mie-
lell&&n toisten kanssa olemiseen. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd tyypilliseen lap-
sen kehitykseen kuuluu sosiaalisen leikin lisadntyminen. Tutkimuksen tulosten analy-
sointi osoitti sen, etta jannittyneeksi ja pelokkaaksi luokitellut lapset olivat syrjaanve-
taytyvid, passiivisia ja yksinleikkijoita seka osallistuivat vahemman rajuun leikkiin.
Hyperaktiiviseksi ja hairitsevasti kayttaytyvaksi luokitellut lapset taas ryhtyivat enem-
man rajuun ja aktiiviseen yksinleikkiin, kun taas aggressiiviset lapset kiinnostuivat ra-
juista leikeista. Taten lapsen leikkityypin tutkimisesta voi saada tietoa lapsen sosiaalisis-
ta vaikeuksista ja mahdollisista sosiaalisista ja kayttdytymisen ongelmista. (Rentzou
2014; 637638, 643-644.)
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5 TUTKIMUS JA SEN SUORITTAMINEN
5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja kysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, ovatko 18 ja 36 kuukauden ikaisend arvioidut
sosioemotionaalisen kehityksen vaikeudet yhteydessa vuorovaikutukselliseen, héiritse-
vaan tai vetdytyvaan leikkikayttaytymiseen neljdvuotiaana. Tavoitteena on selvittaa
myo6s onko 18 kuukauden ikéisend todetulla sosioemotionaalisen kompetenssin viiveelld
yhteyttd 36 kuukauden ikdisen lapsen sosioemotionaalisen kehityksen vaikeuksiin. Li-
séksi tutkimuksessa selvitetddn onko lapsen sukupuoli yhteydessa vuorovaikutukselli-
seen, héiritsevadn tai vetaytyvaan leikkikéyttaytymiseen neljavuotiaana? Tutkimusky-

symykseni ovat seuraavat:

1. Ovatko 18 kuukauden ikaisena arvioidut sosioemotionaalisen kehityksen vai-
keudet yhteydessd vuorovaikutukselliseen, hairitsevaan tai vetaytyvaan leikki-
kayttdytymiseen neljavuotiaana?

2. Ovatko 36 kuukauden iké&isend arvioidut sosioemotionaalisen kehityksen vai-
keudet yhteydessa vuorovaikutukselliseen, héiritsevadn tai vetdytyvéaan leikki-
kayttdytymiseen neljavuotiaana?

3. Onko 18 kuukauden ikéisena todetulla sosioemotionaalisen kompetenssin vii-
veelld yhteyttd 36 kuukauden ikéisen lapsen sosioemotionaalisen kehityksen
vaikeuksiin?

4. Onko lapsen sukupuoli yhteydessa vuorovaikutukselliseen, hairitsevaan tai ve-

taytyvaan leikkikayttaytymiseen neljavuotiaana?

5.2. Osallistujat

Tutkimukseni on osa Hyvdan kasvun avaimet —seurantatutkimusta  (ks.

http://www.utu.fi/fi/sivustot/cyri/tutkimustoiminta/hyvankasvunavaimet/Sivut/home.asp

X), jossa on mukana noin 1800 &iti4, 1650 puolisoa ja 1820 lasta (30 kaksoset) Varsi-
nais-Suomen sairaanhoitopiiriin kuuluvista kunnista. Mukana olevia perheitd on kutsut-
tu osallistumaan tutkimukseen &itiysneuvolan ensikaynnilla. Osallistujien lisdé&dmiseksi
perheille on tarjottu mahdollisuutta osallistua tutkimukseen seka Turun yliopistollisessa
ettd Salon aluesairaalassa myos synnytyksen jélkeen tai kirjeitse. Namé kaksi sairaalaa
ovat alueen ainoat sairaalat, joissa on synnytysosastot. Kaikki perheitd koskeva materi-
aali on saatavana sekd suomen- ettd ruotsinkielisend. Perheitd on informoitu myos siité,
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ettd heilla on mahdollisuus milloin tahansa vetaytya tutkimuksesta. (Lagstrom, Rautava,
Kaljonen, Raih4, Pihlaja, Korpilahti, Peltola, Rautakoski, Osterbacka, Simell & Niemi
2013, 1274-1275.)

Hyvén kasvun avaimet -tutkimuksen tavoitteena on edistéda kokonaisvaltaista nakemysta
ja ymmarrysté lapsen terveyden ja hyvinvoinnin varhaisesta kehityksesta raskausajasta
kouluikaan saakka. Tutkimuksen tarkoituksena on lisaksi selvittda varhaisen kehityksen
pitkdaikaisvaikutuksia myohemmassé eldmassa. Erityisesti tdmé tutkimus pyrkii lisaa-
maan tietoa siitd, kuinka kehityksen eri osa-alueet ovat yhteydessa toisiinsa lapsen en-
simmaisind elinvuosina. Tutkimuksen kohteena on lapsen fyysinen kehitys ja terveys, ja
kielellinen ja kognitiivinen seka sosioemotionaalinen kehitys. Sosioemotionaalisen ke-
hityksen osalta tarkastelun kohteena on lapsen emotionaalinen ja sosiaalinen kehitys
sekad hé&nen vertaissuhteensa. Tutkimuksessa huomioidaan myos lapsen ja perheen psy-
kososiaaliset tekijat, kuten esimerkiksi lapsen temperamentti ja vanhemman ja lapsen
valinen suhde, perheen sosiaalinen ja taloudellinen asema seké elinympéristd. (Lag-
strom et al. 2012, 1274.)

Tutkimuksen toteuttaja on Turun lapsi- ja nuorisotutkimuskeskus yhdessa monitieteelli-
sen tutkimusryhman ja Varsinais-Suomen sairaanhoitopiiriin kuuluvien kuntien kanssa.
Hyvén kasvun avaimet -tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa esimerkiksi neuvoloi-
den, paivékotien ja koulun ammattilaisille siitd, miten koko perheen hyvinvointia ja
lapsen terveyttd ja hyvéaa kasvua voidaan tukea. Tutkimus on alkanut vuonna 2007. Tie-
toja on keratty kyselylomakkeiden ja tutkimuskayntien sek& neuvolaseurannan avulla.
(Hyvan kasvun avaimet, 2015.)

Alidit vastaavat tutkimuksen kyselylomakkeisiin 10. — 15. raskausviikolla ja molemmat
vanhemmat 20. ja 30. raskausviikolla. Taman jalkeen kysymykset on suunnattu aina
molemmille vanhemmille. Vanhemmat vastaavat kysymyksiin lapsen ollessa nolla, nel-
ja, kahdeksan, 13, 18 ja 24 kuukauden ikainen, jonka jalkeen kyselylomakkeet taytetaan
kerran vuodessa. Lapsen ensimmadisen neljdn vuoden aikana vanhemmat tayttavat myos
strukturoitua péivakirjaa, johon Kirjataan lapsen terveydentila, ladkarissakaynnit, mah-
dollinen laakitys, ravinto ja hanen kehitykselliset taitonsa. Infektiotautien oireet Kirja-
taan paivakirjaan pdivittdin kaksivuotiaaksi saakka. Kaksivuotiaasta alkaen neljaan ika-
vuoteen saakka kirjaukset tehddén viikoittain. Lapselta otetaan myds verikokeita ja

ulostenaytteitd. Lapsi ja hdnen vanhempansa kéayvét tutkimusklinikalla 13 kuukauden
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idssd, jonka jalkeen kaynteja on kerran vuodessa. Naitten tutkimuskayntien aikana teh-
daén useita tutkimuksia. (Lagstrom et al. 2013, 1276-1275.)

Taman tutkimuksen aineistona on 18 ja 36 kuukauden ikéisten lasten BITSEA-mittarilla
keratty lapsen sosioemotionaalista kehitystd koskeva aineisto sekd PIPPS-mittarilla ke-
ratty lapsen leikkikayttdytymista kuvaava aineisto. PIPPSin aineisto on keratty lapsen
ollessa neljavuotias. Téssa tutkimuksessa on mukana 1801 lasta, joista 939 on poikia ja
862 tyttoja. Aitien ikd lapsen syntyessa on keskimaarin 30,7 ja isien ikd 32,8 vuotta.
Tutkimukseen osallistuneista lapsista yli 50 prosentilla ei ole sisaruksia, noin kolmas-
osalla lapsista on yksi sisarus ja hieman yli 10 prosentilla lapsista kaksi sisarusta. Lap-
sia, joilla on viidesta kahdeksaan sisarusta, on tassd tutkimusjoukossa yhteensa 12, eli

heitd on 0,8 prosenttia.

5.3 Metodi

Tutkimuksen analysointia varten Hyvan kasvun avaimet -tutkimuksen statistikko on
koonnut perheiden vastaukset tiedostoksi, johon h&n on valmiiksi muodostanut standar-
doidun BITSEA (the Brief Infant-Toddler Social and Emotional Assesment) -mittarin
mukaiset summamuuttujat. PIPPS-mittarin mukaiset summamuuttujat muodostin itse
mittarin kehittdjan ohjeita noudattaen. Summamuuttujan avulla voidaan tiivistaa aineis-
ton samaa asiaa tai saman asian eri ulottuvuuksia mittaavia muuttujia. Nain muuttujien
madra saadaan pienemmaéksi ja aineiston helpommin tulkittavaksi. Lisaksi monien tilas-
tollisten analyysimenetelmien Kriteerit tayttyvét paremmin summamuuttujaa kaytettaes-
sd. Haittapuolena on se, ettéd jonkin verran alkuperaistd informaatiota haviaa. (Tahtinen,
Laakkonen & Broberg 2011, 48-49.) Téssé tutkimuksessa sek& sosioemotionaalisen
kompetenssin ettd sosioemotionaalisten vaikeuksien summamuuttujien raja-arvot ovat

valmiiksi méaariteltyja sekd 18 ettd 36 kuukauden ikaisilla lapsilla.

BITSEANn mukaisia summamuuttujia on siis kaksi; toinen, jonka avulla voidaan selvit-
tdd mahdollisia sosioemotionaalisia vaikeuksia ja toinen, joka kertoo lapsen sosioemo-
tionaalisen kompetenssin viiveestd tai puutteesta. Sosioemotionaalisten vaikeuksien
summamuuttuja pitaa sisallaan kyselylomakkeen 31 vaittdmaa, jotka liittyvét sisdén- ja
ulospdin suuntautuviin ja itsesdatelyn ongelmiin sekd muihin psyykkisiin ongelmiin.
Sosioemotionaalisen kompetenssin summamuuttuja koostuu puolestaan 11 kyselylo-

makkeen vaittdmastd. Summamuuttujien raja-arvot maarittyvat lapsen kronologisen ian
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ja sukupuolen mukaan. Ika tulee ilmoittaa kuukausina. Ennenaikaisesti syntyneen lap-
sen i&n madrittdmiseen on omat tarkat ohjeensa. Summamuuttujan muodostamisen eh-
tona on se, ettd puuttuvia vastauksia on vain tietty maaré. Puuttuviin vastauksiin luetaan
my06s vanhempien antama E-vaihtoehto, joka on kahdessa kysymyksessd. Se valitaan
silloin, jos lapsi ei ole tekemisissd muiden kanssa tai hanta ei ole voitu havainnoida jul-
kisella paikalla. Tdm4 tarkoittaa, ettd tietoa ei ole mahdollista antaa. Sosioemotionaali-
sia vaikeuksia koskevassa osiossa ei saa olla viitta tai sitd enempdad puuttuvaa vastausta,
sosiaalisen kompetenssin osiossa puolestaan kahta tai enempéaa. (Briggs-Gowan & Car-
ter 2006; 6-10, 13-21.)

PIPPS-mittarin summamuuttujat on luokiteltu kolmeen eri faktoriin: faktori yksi on
hairitseva leikki, faktori kaksi vetaytyva leikki ja faktori kolme vuorovaikutuksellinen
leikki (Fantuzzo et al. 1998; 663, 666). Tassa tutkimuksessa kéytetysséd suomalaisessa
PIPPS-mittarissa on 28 muuttujaa. Vuorovaikutuksellinen leikki -summamuuttuja koos-
tuu kymmenestd muuttujasta, hairitseva leikki ja vetaytyvéa leikki kummatkin puolestaan

yhdekséstd muuttujasta.

5.3.1 Mittarit
Tutkimuksessani kéytettavat mittarit ovat BITSEA ja PIPPS.

Standardoitu BITSEA on tarkoitettu 12 kuukauden iastd alkaen 35 kuukautta 30 pdivaa
ikaisten lasten sosioemotionaalisen kompetenssin, viiveen tai vaikeuksien seké kayttay-
tymisongelmien selvittdmiseen. BITSEAN osiot jakautuvat sisdan- ja ulospéin suuntau-
tuviin ja itseséatelyn ongelmiin, sosioemotionaalisen kompetenssin viiveeseen tai vai-
keuksiin seka autismin kirjon hairiéihin ja muihin psyykkisiin ongelmiin. BITSEAn
avulla kerétty normatiivinen tieto kertoo myds sen, ovatko kyseisen lapsen kayttaytymi-
nen ja kyvyt kehittyneet ikatasoisesti. BITSEA on kehitetty mittariksi, jonka avulla saa-
daan selville sek& ongelmakayttdytyminen ettd varhaiset merkit myéhemmin ilmenevis-
ta psyykkisista hairidista. BITSEAnN voi tayttad vain vanhempi, jolla on tieto lapsen pai-
vittéisesta kayttdytymisestd. Arvioinnin tarkoitus on selvittdd tarvitaanko sosiaalisen
kompetenssin, sosioemotionaalisten ja kayttaytymisen ongelmien laajempaa arviointia.
BITSEAN kaytossa huomioitavaa on, ettd jotkut osiot saattavat viitata ongelmiin use-

ammalla kuin yhdell& osa-alueella, esimerkiksi katsekontaktin puute voi olla saant6jen
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noudattamattomuutta, oire masennuksesta tai autismin kirjon hairio. (Briggs-Gowan &
Carter 2006; 1-4, 15.)

BITSEAN vastausasteikko on kolmeluokkainen, jossa vaihtoehtoina ovat 0 (ei tot-
ta/harvoin), 1 (Jonkin verran totta/ joskus) ja 2 (erittéin totta/ usein). BITSEAnN vastaus-
ten pisteet merkitddn joko ongelma- tai kompetenssiosioon ja tdman jalkeen ne laske-
taan yhteen. Kummassakin osiossa pisteille on méaritelty raja-arvot, joiden perusteella
arvioidaan mahdollisen jatkoseurannan tarve. Raja-arvot on méaritelty kronologisen ién
ja sukupuolen perusteella. Jos lapsen saamat kokonaispisteet vaikeudet-osiossa ovat
enemman tai yhta paljon kuin se raja-arvo, joka kuvastaa 25 prosenttia vaikeuksien ko-
konaispisteistd, niin talloin pisteet tarkoittavat kuulumista ”mahdolliset vaikeudet”-
alueelle. Taten lapsen saamat pisteet ovat korkeammat kuin 75 prosentilla samanikais-
ten ja samaa sukupuolta olevien, ikdodotusten mukaisesti kayttaytyvien lasten saamat
pisteet. Tarkeda on kuitenkin huomata, etta joillakin tahan ryhméaan kuuluvilla lapsilla ei
valttamatta ole kliinisesti merkittavia vaikeuksia, mutta heidan kayttaytymisensa lisaar-
viointi on tarpeen. Jos taas lapsen saamat pisteet asettuvat 15 prosenttiin tai sen alle
raja-arvon normatiivisen ik&dryhméan pisteistd, kyseessd voi olla sosioemotionaalisen
kompetenssin viive. Tadma viive saattaa olla yhteydessa muihin kehityksen alueisiin,
kuten kielellisen kehityksen, sosioemotionaalisen kehityksen tai kayttaytymisen vai-
keuksiin. Yhteyttd saattaa olla myds autismin Kirjon héiridihin. Myos néissa tapauksissa
lasten kayttaytymisen liséarviointi on tarpeen. (Briggs-Gowan & Carter 2006; 6-14,
24.)

BITSEAnN “ulospdin suuntautuvat ongelmat” -osio viittaa vilkkauteen/impulsiivisuuteen,
aggressiivisuuteen/uhmakkuuteen ja aggressioon ikéatovereita kohtaan. Lapsen normaa-
liin kehitykseen kuuluu, ettd hédn ei aina pysty kontrolloimaan impulssejaan eika noudat-
tamaan s&antdja tai han kayttaytyy uhmakkaasti tai aggressiivisesti. Tdmankaltaisen
ulospain suuntautuvan kayttaytymisen voidaan kuitenkin ajatella olevan ongelmallista,
kun se on voimakasta, sitd esiintyy usein tai laajasti eri ymparistoissa ja ihmissuhteissa.
Lapsilla, joilla BITSEAn mukaan olisi “mahdollisia ongelmia”, on ulospéin suuntautu-
via ongelmia, jotka voivat kertoa ADHD:sta, uhmakkuushdiriosta tai kaytoshairiosta tai
niiden riskistd. Huomioitavaa on myos se, etta yliaktiivisuus ja impulsiivisuus voi mer-
kitd aarimmaisté temperamentin vaihtelua tai se voi olla osoitus useista psykopatologi-
sista tiloista. Esimerkiksi lapsen impulsiivisuus ja korkea aktiivisuus voi olla seuraukse-
na trauman kokemisesta tai siitd, ettd h&n on innostunut jostakin. Jos vanhemmat ovat

ilmoittaneet lapsellaan olevan paljon tdhan kategoriaan luettavaa kayttaytymistd, tulee
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vanhempien kanssa keskustella lapsen kayttaytymisen yleisyydestd, voimakkuudesta,
laadusta ja kestosta. Vanhemmilta saadun lisatiedon avulla voidaan paattaa lapsen mah-
dollisesta jatkoarvioinnista. (Briggs-Gowan & Carter 2006, 16.)

”Sisédanpain kadntyneet ongelmat”, kuten esimerkiksi pelokkuus, hermostuneisuus ja
erosta ahdistuminen voivat olla oireita masennuksesta/surumielisyydestd, eroahdistuk-
sesta ja sosiaalisesta vetdytymisestd. Normaaliin kehitykseen kuuluu muun muassa se,
etta lapsi tuntee pelkoa oudoissa tilanteissa, mutta jos tat4 tapahtuu usein, voi se olla
merkki huomattavista sisdanpdin suuntautuneista ongelmista. Lisaksi ongelmat voivat
estaa lasta osallistumasta ryhmén toimintaan tai lapsi ei voi olla yhtadén erossa vanhem-
mistaan. Jotkut varhaiset ahdistuneisuuden oireet voivat olla merkkind mydhemmasta
ahdistuneisuushairiosta tai sosiaalisesta vetdytyvyydestd. Sen vuoksi jatkoseuranta on
tarpeen, jos vanhemmat ilmoittavat lapsellaan olevan useita sisadnpain kaantyneisiin

ongelmiin luettavaa kéayttaytymista. (Briggs-Gowan & Carter 2006, 16-17.)

BITSEA viittaa my0s useisiin itsesadtelyn ongelmiin, joita esiintyy nukkumisen, syémi-
sen, aistiherkkyyden tai negatiivisen emotionaalisuuden alueilla. Siirtyminen negatiivi-
sesta tunteesta neutraaliin tai positiiviseen tunnetilaan liittyy tunteiden séatelyyn. Huo-
len aihetta on silloin, jos lapsi ilmaisee negatiivisia tunteita usein ja intensiivisesti tai
hanelld on suuria vaikeuksia palautua tasta tunnetilasta. Nukahtamiseen ja unessa py-
symiseen liittyviéd osioita on BITSEAssa kaksi. Unen hdiridita voi esiintya esimerkiksi
traumatisoituneilla, pimeénpelkoisilla tai vastustavilla lapsilla. Sydmisongelmia kasitel-
l&4&n myo6skin kahdessa BITSEAN osiossa, joissa kasitelladn valikoivaa syomista tai
syomisesta kieltdytymista. Valikoiva sydminen voi liittya aistiherkkyyteen, jota kuiten-
kaan ei BITSEAssa mitata. (Briggs-Gowan & Carter 2006, 17-18.)

BITSEAN ”sosioemotionaalinen kompetenssi” -osioon liittyy aikuisten odotusten ja
pyyntéjen noudattaminen, tarkkaavaisuus, motivaatio, jaljittely/leikki, kayttaytyminen,
prososiaalinen kayttdytyminen ikatovereitten kanssa seka orastava empatiakyky. Namé
ovat tarkeitéd sosiaalisiin suhteisiin liittyvié asioita, jotka ovat vélttdmattomia sosiaalis-
ten suhteitten luomisessa ja yll&pitdmisessd. Lisdksi ne muodostavat pohjan muiden
sosioemotionaalisten taitojen kehittymiselle. Pitkittaistutkimusten mukaan kompetenssi
ikdan kuuluvissa sosiaalisemotionaalisissa tehtévissa lisad kompetenssin kehittymisen
todenndkoisyyttd ja vahentdd ongelmakayttdytymisen syntymistd ja pysyvyytté.
(Briggs-Gowan & Carter 2006, 18-19.)

49



Fantuzzo ja kumppanit (1998) ovat kehittaneet yhteistydsséd Head Start -opettajien ja
vanhempien kanssa sekd vanhemmille ett& opettajille sopivat mittarit sosiaalisen kom-
petenssin arvioimiseksi leikin aikana. Nama mittarit ovat PIPPS ja PIPPS- P (The parent
version of the Penn Interactive Peer Play Scale), joiden avulla alun perin arvioitiin
kdyhtyneesséa kaupunkiympéristossa asuvien lasten sosiaalista kompetenssia. Seka opet-
tajien ettd vanhempien versiossa on 32 samanlaista kohtaa, joiden avulla arvioidaan
sosiaalista kompetenssia leikin aikana. Jokaista osiota arvioidaan neljaluokkaisella Li-
kert-asteikolla, jossa ovat luokat “’ei koskaan”, ”harvoin”, "usein” ja “aina”. N&in Vvoi-
daan erottaa toisistaan ne lapset, joilla on positiivisia vertaissuhteita ja ne, jotka ovat
vahemman menestyksekkaitd ik&tovereittensa keskuudessa. Opettajat arvioivat lasten
leikkikayttaytymistd koulussa, vanhemmat puolestaan kotona ja lahiympéristosséa.
PIPPS-Pn luotettavuutta ja patevyytta tutkittaessa saatiin esiin kolme eri késitetta (fak-
toria) liittyen ikatovereitten kanssa leikkimiseen: vuorovaikutuksellinen leikki, hairitse-
va leikki ja vetaytyva leikki. Vuorovaikutukselliseen leikkiin sisdltyy prososiaalinen
toiminta, kuten toisten lohduttaminen ja auttaminen, luovuuden osoittaminen ja toisten
rohkaiseminen leikkiin liittymisessa. Téhén luokkaan kuuluvat lapset ovat myos ikéto-
vereittensa suosiossa. Hairitseva leikki koostuu osioista, jotka liittyvét aggressiivisuu-
teen ja antisosiaaliseen leikkikayttaytymiseen. Tahan luokkaan mééritellyill& lapsilla on
my0s heikko itsehillintd, he leikkivat yksin ja ovat ik&tovereittensa hyljeksimié. Vetay-
tyvaan leikkiin kuuluu vetaytyva kayttaytyminen ja se, ettei osallistu ollenkaan ikéatove-
reitten kanssa leikkimiseen tai muuhunkaan toimintaan. Opettajien mielestd he ovat

my0s tarkkaamattomia ja passiivisia. (Fantuzzo et al. 1998, 662—663.)

PIPPS-mittarin kolmeen eri faktoriin kuuluvat muuttujat ovat Fantuzzon ja kumppaneit-

ten (1998, 666) mukaan seuraavat:
Faktori yksi eli hairitseva leikki:

ottaa muilta tavaroita

vaatii olla johdossa

itkee, vinkuu ja osoittaa mieltaan

rikkoo muiden tavaroita

pulisee

héiritsee muiden leikki&

aloittaa tappeluita ja riitoja muiden kanssa
suututtaa ja loukkaa muita puheillaan

on vihamielinen toisia kohtaan (potkii, tonii jne.)
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Faktori kaksi eli vetaytyva leikki:

e muut torjuvat tai valttelevét lastani

e hivuttautuu leikkipaikan ulkopuolelle

e vetaytyy

tarvitsee apua leikin aloittamisessa

muut lapset eivat huomaa hanta

vaikuttaa onnettomalta

hammentyy leikkiessaan

vaeltelee paamaéaarattomasti

kieltdytyy leikkimasta kun muut ovat pyytaneet

Faktori kolme eli vuorovaikutuksellinen leikki:

jakaa leluja muiden kanssa

auttaa muita lapsia

verbalisoi (kertoo) tarinoita kun leikkii

rohkaisee muita tulemaan mukaan leikkiin

ohjaa muiden lasten toimia hienosti

auttaa ratkomaan muiden riitoja

osaa olla eri mielta tappelematta/riitelemétta

lohduttaa muita lapsia kun ovat onnettomia

osoittaa leikin aikana myonteisia tunteita (esimerkiksi hymyilee, nauraa)
on luova mielikuvitusleikeissa ja muussa toiminnassa

5.3.2 Aineiston analyysi

Tutkimuksen analysoinnissa kaytettiin SPSS-ohjelmaa, joka on kayttaytymis- ja yhteis-
kuntatieteiden tarpeisiin suunniteltu ohjelma.Tilastollisten menetelmien tarkoituksena
on arvioida ilmididen valisid yhteyksia tai erottaa ilmiot toisistaan. Liséksi tilastollisten
menetelmien avulla pyritddn loytdamaan joko sdanndnmukaiset tai satunnaiset tekijat
ilmididen valilla. (Metsdmuuronen 2005, 27.) Tutkimuksen tekemisen kannalta on myods
oleellista tuntea, millaisia muuttujia tutkimuksen mittauksen kohteena on. Nama muut-
tujatyypit ja niiden ominaisuudet madrittdvat kaytettavat analyysimenetelmét. (ks.
Nummenmaa 2011; 38, 44.)

Tassa tutkimuksessa analysoinnissa kaytettiin riippumattomien otosten t-testid, jota voi-
daan kayttada tutkittavien ryhmien vélisten vertailujen tekemiseen. Riippumaton otos
tarkoittaa sité, ettd yksi henkild voi kuulua vain yhteen ryhméén esimerkiksi sukupuolen
perusteella. Testin kdyttdehtona on, ettd mittaus on véhintdan valimatka-asteikollinen.
Otoskoko tulee olla kussakin vertailtavassa ryhméssé véhintdén 20 ja muuttujien tulee

olla riittdvan normaalisti jakautuneita. Liséksi molempien ryhmien varianssien tulee olla
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yhtd suuret. (Nummenmaa 2011, 172-174.) T-testi onkin ryhmien keskiarvojen erojen
merkitsevyystason mittari, jota kasvatustieteissa k&ytetd&n yleisesti (T&htinen et al.
2011, 93). Likert-asteikko, jota td&mén tutkimuksen mittareissa on kaytetty, luetaan
myos valimatka-asteikolliseksi. Perusteluna on, ettd analyysimenetelmét, jotka on kehi-
tetty valimatka-asteikollisille mittauksille, voivat hyodyntdd Likert-asteikolla saatuja

numeroarvoja riittavalla tarkkuudella. (Metsamuuronen 2005, 61-62.)

Taman tutkimuksen analysointimenetelména kéytettiin myos ristiintaulukointia ja khin
nelio-testid. Ristiintaulukointia kéytetadn kategoristen muuttujien analysoinnissa ja yh-
distettynd khin nelié-testiin se soveltuu monenlaisten tutkimusongelmien késittelyyn.
Erityisen hyvin ristiintaulukointi sopii kaytettavéksi silloin, kun halutaan analysoida
muuttujia, joissa on kaksi tai kolme kategorista luokkaa. Khin nelié-testin ké&yttdehtona
on, etté teoreettiset solufrekvenssit saavat olla alle viisi korkeintaan 20 prosentissa so-
luista. (Tahtinen et al. 2011; 123, 126, 129.) Tamén lisaksi kaikkien odotettujen frek-
venssien tulee olla suurempia kuin yksi (Nummenmaa 2011, 302). Tassé tutkimuksessa,
kuten edell& olen maininnutkin, 18 ja 36 kuukauden ikdisten lasten sosioemotionaalisen
kompetenssin ja sosioemotionaalisten vaikeuksien summamuuttujista muodostetut

muuttujat on valmiiksi maéritelty kaksiluokkaisiksi raja-arvojen perusteella.

Tutkimuskysymyksen “ovatko 18 kuukauden ik&isend arvioidut sosioemotionaalisen
kehityksen vaikeudet yhteydessa vuorovaikutukselliseen, hairitsevaan tai vetaytyvaan
leikkikayttaytymiseen neljavuotiaana” analysoinnissa kaytettiin riippumattomien otos-
ten t-testid. Testin yhtend k&yttdehtona on siis se, ettd tutkimusmuuttujat ovat riittdvan
normaalisti jakautuneita. Jokaisen kolmen leikkikayttaytymisen faktorin normaalius
testattiin erikseen sosioemotionaalisen kehityksen ryhmissa. Kolmogorov-Smirnovin
normaalijakaumatestin p-arvot ovat seuraavat: sosioemotionaalisia vaikeuksia omaavien
lasten vuorovaikutuksellisen leikin p = 0,20 ja héiritsevén leikin p = 0,08 eli kummassa-
kin tapauksessa p > 0,05. Nama kaksi muuttujaa ovat siis normaalisti jakautuneita.
Muitten muuttujien normaalijakaumien testitulos on pienempi kuin 0,001 eli p < 0,05.
Kuvailevan statistiikan perusteella kuitenkin muitakin muuttujia voidaan pitaa riittavéan
normaalisti jakautuneina, koska vinouden ja huipukkuuden itseisarvot ovat alle yhden.
Myos graafinen esitys tukee tatd padtelmad. ”Ei vaikeuksia”- muuttujan n = 495, “’so-
sioemotionaalisia vaikeuksia”- muuttujan n = 79. Taten riippumattomien otosten t-testin
kayttoehdot tayttyvat mittauksen suorittamisen, ryhmien koon, normaalijakaumates-
tauksen ja Levenen testin tulosten perusteella. Levenen testin p-arvon mukaan ryhmien
varianssit ovat riittdvan samanlaiset (p > 0,05) kaikissa ryhmissa.
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Toisen tutkimuskysymyksen eli ”ovatko 36 kuukauden ik&isend arvioidut sosioemotio-
naalisen kehityksen vaikeudet yhteydessa vuorovaikutukselliseen, héiritsevéan tai ve-
taytyvaan leikkikayttdytymiseen neljdvuotiaana” analysointia varten tutkittiin aluksi
riippumattomien otosten t-testin kéyttdéehtojen tayttyminen samoin perustein kuin edelld
18 kuukauden ikéisten kohdalla. Normaalisti jakautuneita muuttujia Kolmogorov-
Smirnovin normaalijakaumatestin p-arvojen perusteella ovat sosioemotionaalisia vai-
keuksia omaaviksi arvioitujen lasten vetaytyvé leikki (p = 0,20) ja hairitseva leikki (p =
0,07) eli kummassakin tapauksessa p > 0,05. Muitten muuttujien normaalijakaumatestin
p-arvo < 0,001 eli p < 0,05. Muitakin muuttujia voidaan kuitenkin kuvailevan statistii-
kan perusteella pitaa riittdvdn normaalisti jakautuneina, koska vinouden ja huipukkuu-
den itseisarvot ovat alle yhden, paitsi sosioemotionaalisia vaikeuksia omaaviksi arvioi-
tujen lasten vuorovaikutuksellisessa leikissa. Téssa tapauksessa huipukkuus on itseisar-
voltaan 1,21. Tastd huolimatta seka graafisen esityksen tarkastelun jalkeen voidaan ja-
kaumia pitda riittdvan normaalisti jakautuneina testin tekemiseen, etenkin kun raja-
arvoksi valitaan * 2. Tassakin tapauksessa riippumattomien otosten t-testin kayttéehdot
tayttyvat mittauksen suorittamisen, ryhmien koon, normaalijakaumatestauksen ja Leve-
nen testin tulosten perusteella. Levenen testin p-arvon mukaan ryhmien varianssit ovat

riittdvan samanlaiset (p > 0,05) kaikissa ryhmissa.

Kolmas tutkimuskysymys eli onko 18 kuukauden ikaisen lapsen sosioemotionaalisen
kompetenssin viiveelld yhteyttd 36 kuukauden ik&isen lapsen sosioemotionaalisiin vai-
keuksiin” analysoitiin ristiintaulukoinnin ja khin nelié-testin avulla edelld mainituin

perustein.

Tutkimuskysymystd “onko lapsen sukupuoli yhteydessé vuorovaikutukselliseen, hirit-
sevéan tai vetdytyvaan leikkikayttaytymiseen neljdvuotiaana” analysoitiin normaalija-
kaumatestauksen perusteella riippumattomien otosten t-testilld. Jokaisen kolmen leikki-
kayttaytymisen faktorin normaalius testattiin erikseen kummankin sukupuolen luokassa.
Normaalijakaumatestin tuloksen mukaan tutkimusmuuttujat eivat olisi normaalisti ja-
kautuneita kummankaan sukupuolen luokassa (kaikki Kolmogorov-Smirnovin normaa-
lijakaumatestin p-arvot < 0,001). Kuitenkin kuvailevan statistiikan perusteella muuttujia
voidaan pitéa riittdvan normaalisti jakautuneina kummassakin luokassa, koska vinouden
ja huipukkuuden itseisarvot ovat alle yhden. My0s graafinen esitys tukee tata paatelmaa.
Levenen testin p-arvot ovat seuraavat: vuorovaikutuksellisen leikin p < 0,001, héiritse-
van leikin p = 0,028 ja vetaytyvén leikin p = 0,466. P-arvojen tulisi olla > 0,05, mik&
kertoisi varianssien riittdvastd yhtdsuuruudesta. Tassa tapauksessa varianssit eivat kai-
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kissa ryhmissa ole riittdvan yhta suuria. Tutkimuskysymyksen analysoinnissa voidaan
kuitenkin kayttaa t-testi, jossa varianssien yhtasuuruusolettamusta ei tarvita (T&htinen
etal. 2011, 95).
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6 TULOKSET

6.1 18 kuukauden ikaisen lapsen sosioemotionaalisen kehityksen vaikeuksien yh-

teys leikkikayttaytymiseen

Taulukosta yksi kay ilmi, ettd 18 kuukauden ikaisten lasten sosioemotionaalisten vai-
keuksien ja hairitsevan leikin ja vetdytyvéan leikin vélilla on tilastollisesti merkitsevé
yhteys. Sen sijaan sosioemotionaalisten vaikeuksien ja vuorovaikutuksellisen leikin

valilla ei tilastollisesti merkitsevaa yhteytta ole.

Tarkempi perehtyminen tutkimustuloksiin osoittaa, etté lapsilla, joilla on arvioitu olevan
sosioemotionaalisia vaikeuksia, on myos tilastollisesti merkitsevasti enemman héiritse-
vaé leikkia verrattuna lapsiin, joilla vaikeuksia ei arvioida olevan. Lisaksi lapset, joiden
sosioemotionaalisessa kehityksessa on arvioitu olevan vaikeuksia osittavat tilastollisesti
merkitsevasti enemman vetaytyvaa leikkikayttaytymista kuin ne lapset, joilla vaikeuksia

ei arvion mukaan ole.

Mielenkiintoinen ja yllattavakin tulos siis on, ettd sosioemotionaalisen kehityksen vai-
keuksia omaavien lasten osallistumisessa vuorovaikutukselliseen leikkiin ei ole tilastol-

lisesti merkitsevaa eroa verrattuna niihin lapsiin, joilla vaikeuksia ei arvioida olevan.

TAULUKKO 1. 18 kuukauden ik&isen lapsen sosioemotionaalisen kehityksen vaikeuk-
sien yhteys leikkikayttaytymiseen

T-testin T-testin
Ei vaikeuksia Vaikeuksia t vapausas- merkit-
teet sevyys
Keskiarvo Keski- Keskiarvo Keski-
hajonta hajonta
Vuorova:‘;‘i*kt;(’ikse”'”e“ 2,86 0,36 2,89 0,36| -593 608 554
Hairitseva leikki 1,93 0,33 2,06 0,30 -3,160 612 ,002
Vetéaytyva leikki 1,57 0,32 1,72 0,30 -3,783 611 ,000
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6.2 36 kuukauden ikaisen lapsen sosioemotionaalisen kehityksen vaikeuksien yh-

teys leikkikayttaytymiseen

36 kuukauden ikéisten lasten kohdalla riippumattomien otosten t-testin tulosten mukaan
sosioemotionaalisilla vaikeuksilla on tilastollisesti merkitseva yhteys niin vuorovaiku-
tukselliseen, héiritsevddn kuin vetaytyvaankin leikkikayttdytymiseen, mika ilmenee
taulukossa kaksi. Lapset, joilla on arvioitu olevan sosioemotionaalisia vaikeuksia,
osoittavat leikissd enemman hairitsevéaa kayttaytymista kuin ne lapset, joilla vaikeuksia

ei arvioida olevan.

Lisaksi lapset, joiden sosioemotionaalisessa kehityksessé on arvioitu olevan vaikeuksia
osoittavat tilastollisesti merkitsevasti enemmaén vetaytyvaa leikkikayttaytymista kuin ne

lapset, joilla vaikeuksia ei arvion mukaan ole.

18 kuukauden ikaisista lapsista poiketen 36 kuukauden ikaisten lasten sosioemotionaali-
silla vaikeuksilla on tilastollisesti merkitseva yhteys vuorovaikutukselliseen leikkiin
osallistumiseen. Tamén tutkimuksen mukaan lapset, joilla on arvioitu olevan sosioemo-
tionaalisia vaikeuksia, osallistuvat vahemman vuorovaikutukselliseen leikkiin kuin ne,

joilla ei vaikeuksia arvioida olevan.

TAULUKKO 2. 36 kuukauden ik&isen lapsen sosioemotionaalisen kehityksen vaikeuk-

sien yhteys leikkikayttaytymiseen

T-testin T-testin
Ei vaikeuksia Vaikeuksia t vapausas- merkit-
teet sevyys
Keskiarvo K(?Sk" Keskiarvo K?S""
hajonta hajonta
Vuorova'l';‘iﬁikse”'”e“ 289 0,34 274| 045 2614 584 009
Hairitseva leikki 1,94 0,32 2,12 0,38 -3,046 587 ,002
Vetaytyva leikki 1,58 0,31 1,70 0,36 -2,298 591 ,022
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6.3 Sosioemotionaalisen kompetenssin viiveen yhteys sosioemotionaalisen kehityk-

sen vaikeuksiin

Seka 18 kuukauden etta 36 kuukauden ikaisen lapsen sosioemotionaalisen kompetenssin

viiveelld ja sosioemotionaalisen kehityksen vaikeuksilla on tilastollisesti merkitseva

yhteys, jota voi tarkastella taulukosta kolme.

Ristiintaulukoinnista ilmenee, etta jos

lapsen sosioemotionaalinen kompetenssi on arvioitu ianmukaiseksi 18 kuukauden i8ssé,

hanella ei ole sosioemotionaalisia vaikeuksia 36 kuukauden iassa.

TAULUKKO 3. Sosioemotionaalisen kompetenssin viiveen ja vaikeuksien valinen

Sosioemotionaaliset
vaikeudet 36 kk
Ei vaikeuk- | Vaikeuk-
sia sia Yhteensa
_ Lukumaara 538 30 568
lanmukainen
SOSioemotionaa“nen Prosenttia 94,7 5,3 100,0
kompetenssi 18 kk
- Lukumaara 82 13 95
Viivastynyt
Prosenttia 86,3 13,7 100,0
Lukumaara 620 43 663
Yhteensa
Prosenttia 93,5 6,5 100,0

x2(1) = 9,474; p = 0,002

6.4 Sukupuolen yhteys leikkikayttaytymiseen

Sukupuolen yhteys leikkikayttaytymiseen ndkyy taulukossa nelja. Tyt6t osallistuvat

tilastollisesti merkitsevasti enemman vuorovaikutukselliseen leikkiin kuin pojat. Poi-

kien leikkikayttaytyminen taas on tilastollisesti merkitsevasti enemman hairitsevaa kuin

tyttdjen. Sen sijaan vetdytyvassa leikkikayttaytymisessa tyttdjen ja poikien valilla ei ole

tilastollisesti merkitsevaa eroa.

57



TAULUKKO 4. Sukupuolen ja leikkikayttdytymisen vélinen yhteys

T-testin T-testin
Poika Tyttd t merkit-
vapausasteet
sevyys
Keskiarvo Kgsk|- Keskiarvo K(?Sk'-
hajonta hajonta
Vuorova:‘;‘ijlilfikse"'“e“ 2,81 0,38 2,96 030| -6210 813,83 000
Hairitseva leikki 1,99 0,35 1,94 0,31 2,425 828,47 ,016
Vetaytyva leikki 1,62 0,34 1,57 0,32 1,790 834 ,074

6.5 Tutkimuksen luotettavuus

Oleellisena osana tutkimuksessa ovat luotettavuustarkastelut, joita kuvataan termeillé
reliabiliteetti ja validiteetti. Reliabiliteetilla viitataan tutkimuksen toistettavuuteen, vali-
diteetilla puolestaan siihen, mitataanko tutkimus sit4, mit4 on tarkoituskin mitata. Jos
tutkimuksessa kaytettava mittari on luotettava, koko tutkimuskin on luotettava. (Metsé-
muuronen, 2005; 64-65, 109.) Tutkimuksen tai mittauksen reliaabelius tarkoittaa siis
kykyé antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Tutkimustuloksen reliaabelius voidaan todeta
esimerkiksi kahta eri arvioijaa kayttamalla tai tutkimalla samaa henkil6a eri tutkimus-
kerroilla. Jos tulos on sama kumpaakin tapaa kayttéen, voidaan ne todeta reliaabeleiksi.
(Hirsjarvi 2014, 231.) Samojen henkildiden mittaamisessa eri tutkimuskerroilla eli test-
retest -menetelmassa reliabiliteetti maaritetddn kahden eri mittauskerran pisteméaéarien
korrelaationa. Tdma menettely ei kuitenkaan ole ongelmaton. Testauskertojen vélilla
mitattava ominaisuus saattaa muuttua, mittauksen suorittaminen on voinut muuttaa mi-
tattavaa ominaisuutta tai tutkittavat voivat muistaa ensimmaiselld kerralla antamansa
vastaukset ja vastata samalla tavalla. Reliabiliteettia voidaan arvioida myds kayttamalla
kahta rinnakkaista mittariversiota, jolloin kaksi samaa ominaisuutta mittaavaa versiota
teetetddn samoille koehenkil6ille. Tassd ongelmana on kahden samankaltaisen mittari-
version laatiminen ja tutkittavien oppiminen ensimmaisessa mittauksessa. Helpompi
tapa arvioida reliabiliteettia on ns. split-half-menetelmd, jossa mittari jaetaan kahteen
osaan. Nama osat toimivat rinnakkaismittareina eli kummallekin puolikkaalle lasketaan
erikseen pistemadarat, joiden valinen korrelaatio lasketaan. Reliabiliteettia voi arvioida

vield edellisten liséksi sisaisen konsistenssin menetelmélld, joka on yleisin tapa mitata

58



reliabiliteettia ja rinnasteinen split-half-menetelmalle, mutta analyysiyksikét eroavat
toisistaan. Sisdisen konsistenssin menetelmassa tarkastellaan sit4, miten samanlaisia
testikysymykset tai — tehtavat eli itemit ovat keskendén. Mittari on sitd reliaabelimpi
mitd enemman keskendén samankaltaisesti toimivia itemeita mittari sisaltaa ja mita kor-
keampia korrelaatiot itemien vélilla ovat. Myods itemien lukuméaéaralla on merkitystéa.

Analyysiyksikk6 on Cronbachin a. (Nummenmaa 2011, 354-357.)

Tassa tutkimuksessa kaytetyn BITSEA-mittarin reliabiliteetti on tutkittu valmiiksi.
Vanhempien kyselylomakkeen kompetenssi- ja vaikeudet-osioiden reliabiliteettia on
tutkittu test-retest -menetelmalla ja kayttdmalla kahta eri arvioijaa. Test-retest reliabili-
teetti sai hyvat tai erinomaiset arvot ja arvioija-reliabiliteetti puolestaan hyvat arvot.
Arvioijina toimi 94 pariskuntaa. Reliabiliteetin tutkimisessa ei kdytetty siséisen konsis-
tenssin menetelmad, koska kompetenssi- ja vaikeudet-osioiden kokonaispistemaarien
itemit on muodostettu useista eri asteikosta eik& niiden odotettukaan korreloivan keske-
naan. Tutkimustuloksen mukaan BITSEA on siis reliaabeli mittari arvioimaan lasten

sosioemotionaalista kompetenssia ja vaikeuksia. (Briggs-Gowan & Carter 2006, 33-35.)

Mittauksen validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja sisédiseen validiteettiin. Ulkoinen va-
liditeetti mééritelld&n tutkimuksen yleistettdvyydeksi, jolloin p&aasiallinen huomio kiin-
nitetddn tutkimuksen otantaan. Tutkimuksen sisdinen validiteetti voidaan jakaa viel&
sisallon validiteettiin, rakennevaliditeettiin ja kriteerivaliditeettiin. Siséllon validiteetis-
sa tarkastellaan, ovatko tutkimuksessa kaytetyt kasitteet teorian mukaisia ja kattavatko
ne kyseisen ilmion riittdvan laajasti. My0s késitteiden operationalisointia tarkastellaan
tassa yhteydessa. Siséllon validiteetin tarkastelu on teoreettista ja ké&sitteellista, ei niin-
kaan laskennallinen mittauksen ominaisuus. (Metsamuuronen 2005, 109-110.) Sisélto-
validiteettitarkastelussa mitattavan késitteen tarkalla madrittdmiselld on keskeinen teh-
tava. Talloin tutkija arvioi aiheeseensa liittyvan teorian pohjalta, mitka asiat tai piirteet
kuuluvat mitattavaan ominaisuuteen. Usein sisdltOalueille maaritelladn myos hierarkki-
nen rakenne. (Nummenmaa 2011, 361-362.) Rakennevaliditeettia voi olla hankala erot-
taa sisallon validiteetista. Sitd voidaan kuitenkin tarkastella matemaattisesti etsimélla
aineistosta tukea sille, noudattaako ilmid jotakin teoriaa ja mallia. Kriteerivaliditeetissa
verrataan mittarilla saatua arvoa johonkin validiuden Kriteerind toimivaan arvoon.
(Metsdmuuronen 2005, 112-115.)

Myd6s BITSEAN validiteetti on jo valmiiksi tutkittu vertaamalla sen vanhempien kysely-

lomaketta muihin mittareihin, joilla arvioidaan sosioemotionaalisia tai kayttdytymisen
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ongelmia, sopeutuvaa kayttdytymistd ja kehitystasoa. Tulokset perustuvat ryhmien
valiseen vertailuun. BITSEAa on verrattu seuraaviin mittareihin: ITSEAn (Infant-
Toddler Social and Emotional Assessment) vanhempien kyselylomake, ASQ®:SE (Ages
and Stages Questionnaire: Social-Emotional), CBCL 1,5 — 5 (Child Behavior Checklist
1,5-5), ABAS Il (Adaptive Behavior Assessment System — Second Edition) ja Bayley
— 11 (Bayley Scales of Infant and Toddler Development — Third Edition). Liséksi tietty-
jen kriteereitten pisteytyksen vertailua on tehty ryhmiin, joiden oletetaan eroavan sosio-
emotionaalisen, kayttdytymisongelmien ja kompetenssiprofiilin suhteen. Mukana ovat
olleet esimerkiksi lapset, jotka saavat tukea yleisen kehityksen viiveen vuoksi. Tamén
tutkimuksen tulokset osoittavat vahvasti, ettd BITSEA on pateva mittaamaan ja seulo-
maan sosioemotionaalisia ja kayttdytymisen ongelmia sek& sosioemotionaalisen kehi-
tyksen kompetenssia, vajetta tai viivettd. (Briggs-Gowan & Carter 2006, 37-47.)

Tassa tutkimuksessa kaytetyn PIPPS- mittarin rakennevaliditeetti on my6s jo valmiiksi
tutkittu. Fantuzzo ja kumppanit (1998, 659) ovat tutkimuksessaan arvioineet PIPPS-
mittarin vanhempien version rakennevaliditeettia ja verranneet sité opettajien versioon,
joka on tehty aikaisemmin. Seka opettajien ettd vanhempien kayttdmista mittareista 16y-
tyi kolme faktoria, joiden pohjalta voitiin muodostaa ne ryhmat, jotka kuvaavat lapsen
leikkikayttaytymista toisen samanikaisen lapsen kanssa. Nama ryhmat ovat, kuten edel-
I& olen jo kirjoittanutkin, vuorovaikutuksellinen leikki, hairitseva leikki ja vetdytyva
leikki. PIPPSin validoinnissa kaytettiin kolmea opettajien arviointiasteikkoa. Namé ovat
SSRS (Social Skills Rating System), PLBS (the Preschool Learning Behaviors Scale) ja
CTRS-28 (the Conners” Teacher Rating Scales-28). Rakennevaliditeetin tutkimuksessa
kaytettiin my6s useita muita analyysimenetelmid, kuten esimerkiksi faktorianalyysia
vahvistamaan empiirisesti johdettujen faktoreitten mahdollisimman hyvad kokonaisuut-
ta. Naitten tutkimusten perusteella PIPPS on kyvykés mittari hankkimaan tietoa esikou-
luikéisen lapsen vuorovaikutteisesta leikista seka kotona ettd koulussa. Tamé tutkimus
on myds ensimmainen osoitus vanhempien ja opettajien sosiaalisen kompetenssin kasit-
teiden arviointien yhtenevéisyydestd, vaikkakin samanlaisuuden aste on suhteellisen
matala. (Fantuzzo et al. 1998; 659, 663-670.)
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7 POHDINTA

Tutkimustani aloittaessani pohdin tdmankaltaisen tutkimuksen tarpeellisuutta — tutkinko
asiaa, joka jo kaytdnnodssé tiedetddn? Tutkimushypoteesini oli, ettd sosioemotionaaliset
vaikeudet nakyvéat myos leikissé vuorovaikutuksellisen leikin puutteena, vetdytyvana tai
hairitsevana leikkikayttaytymisend. Tutkimushypoteesini todentui vain osittain, koska
tutkimustulosten mukaan 18 kuukauden ikaisilla lapsilla ei ilmennyt tilastollisesti mer-
Kitsevéa yhteyttd sosioemotionaalisten vaikeuksien ja vuorovaikutuksellisen leikin valil-
14, vaikka tdmé yhteys on nakyvissé 36 kuukauden ikaisilla. Tilastollisesti merkitsevé
yhteys on kuitenkin nakyvissd sekd sosioemotionaalisten vaikeuksien ja héiritsevén
leikkikayttaytymisen ettd sosioemotionaalisten vaikeuksien ja vetdytyvan leikkikayttay-
tymisen valilla sek& 18 ettd 36 kuukauden ik&isten lasten kohdalla. N&ihin tutkimustu-
loksiin tulee suhtautua kuitenkin varauksella, koska BITSEA on validoitu 12 kuukauden
iastd 35 kuukauden 30 paivan ikaisille lapsille. Téassa tutkimuksessa mukana olevien
lasten ian vaihteluvali on 12 kuukaudesta 39 kuukautta kahdeksan paivaa, joten mukana

on vanhempia lapsia kuin testin kaytto edellyttaisi.

Tutkittaessa 18 kuukauden idssé arvioidun sosioemotionaalisen kompetenssin viiveen
yhteyttd 36 kuukauden ik&isen lapsen sosioemotionaalisen kehityksen vaikeuksiin ha-
vaittiin tilastollisesti merkitsevan yhteys naiden kahden valilla. Tutkimustuloksesta il-
meni, ettd jos lapsen sosioemotionaalinen kompetenssi on arvioitu idanmukaiseksi 18
kuukauden iassa, ei hanella ole sosioemotionaalisia vaikeuksia mydskaan 36 kuukauden
idssd. Taman tuloksen mukaan voisi ajatella, etta lapsen sosioemotionaalisessa kehityk-
sessd on pysyvyyttd. Tukea tahén péaatelmddn saa myos Briggs-Gowan ja Carterin
(2006, 35) tutkimuksesta. Tutkiessaan BITSEAN luotettavuutta he havaitsivat, ettd seka
vaikeuksien ettd kompetenssin kokonaispisteet olivat pysyneet vahvasti samanlaisina
yhden vuoden aikana. Noin 59 %:lla niista lapsista, joilla oli BITSEAn mukaan mahdol-
linen vaikeus tai viive, oli sama tilanne myds noin vuoden pééstd. (Briggs-Gowan &
Carter 2006, 35.) Myds Laine ja Neitola (2005) ovat tutkimuksessaan todenneet, ettéd
sosiaalisen kanssakaymisen vaikeudet, kuten aggressiivisuus seka kyvyttomyys liittya
leikkiin ja ryhmén jaseneksi nakyvat jo viisivuotiaana, mutta tulevat selkedsti esiin esi-

kouluigssa.

Tassd tutkimuksessa selvitettiin myos lapsen sukupuolen yhteyttd leikkik&yttaytymi-
seen, koska kaytannon tyosta saadun kokemuksen mukaan sukupuolella olisi vaikutusta

leikkikayttaytymiseen. Tutkimustuloksen mukaan tytot osallistuvat tilastollisesti merkit-
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sevasti enemman vuorovaikutukselliseen leikkiin kuin pojat. Pojat taas puolestaan osal-
listuvat tilastollisesti merkitsevasti enemman hairitsevaan leikkiin kuin tytét. Tdma on
tutkimushypoteesin mukainen tulos. Vetaytyvéssa leikissé tilastollisesti merkitsevaa

eroa tyttdjen ja poikien valilla ei ole.

Mutta onko olemassa jonkinlainen perustelu sille, miksi sukupuolella on yhteytta leik-
kikayttaytymiseen? Sinkkonen (1999, 29) pitdad sukupuolta tarkednd lapsen kokonais-
persoonallisuuden osana, jolla on biologinen pohja. Biologia ei yksinddn méaérita lapsen
kehitystd, mutta sen seurauksena tietyissa kyvyissa on tilastollisesti osoitettuja sukupuo-
lieroja. Tyttojen vahvuutena ovat verbaaliset ja hienomotoriset taidot, poikien puoles-
taan avaruudellinen hahmottaminen ja karkeamotoriikka. Lapsen leikit alkavat eriytya
sukupuolen mukaan noin neljdvuotiaana. Tytot leikkivat mielelldadn prinsessaleikkeja,
pojat elaytyvéat sankarirooleihin. (Sinkkonen 1999, 29.)

Lyytisen (2000, 25) mukaan sen sijaan sukupuolen mukaista leikkien ja leluvalintojen
eriytymisté tapahtuu jo toisen ikdvuoden aikana, vaikkakin ymparistolla ja lapsen kas-
vatustavoilla on oma vahva vaikutuksensa. Tytoille hankitaankin useimmiten leluja,
jotka kannustavat heitd kuvitteelliseen leikkiin, sosiaalisuuteen ja jaljittelyyn. Poikien
lelut ohjaavat heitd esinemaailmaan. Muistettava kuitenkin on, etta tyttdjen ja poikien
erot leikkien teemojen ja roolien valinnoissa ovat yksilollisié. (Lyytinen 2000; 25, 27.)

Lapsen sukupuoli maarittdd sekd kasvattajien suhtautumista hénen leikkeihinsa ja kayt-
taytymiseensé ettd niitd perusteluja, joiden mukaan lapsille valitaan leluja tai kuinka
lapsen leluihin suhtaudutaan (esimerkiksi pojan nukkeen). Kasvattajien suhtautumiseen
vaikuttavat heidan omat sukupuolittuneet odotuksensa, jotka he ilmaisevat vahvistamal-
la hyvéaé sukupuoliodotusten mukaista toimintaa ja paheksumalla néihin odotuksiin so-
pimatonta toimintaa. Usein erityisesti paivakotiymparistdssa sukupuoliodotukset liitty-
vat osaamiseen. Tytoiltd odotetaan rauhallisuutta, tunnollisuutta ja Kiltteytta seka kielel-
lista lahjakkuutta. Poikien osaamista puolestaan on toiminnallisuus, matemaattisuus ja
tekninen taito. Liséksi heiltd odotetaan fyysistd aktiivisuutta ja rohkeutta. Pienet lapset
voivat kuitenkin vapaammin leikkid ja toimia ilman, ettd sukupuoli maarittaa niitd. Mut-
ta mitd vanhemmaksi lapsi kasvaa, sitd enemman rajoituksia sukupuoli asettaa. (Ylita-
pio-Mantyla 2012; 71-73, 79)

Voisiko siis paatelld, ettéd erot tyttdjen ja poikien leikkikayttaytymisessé johtuvat pitkalti
kasvattajien omasta toiminnasta? Toiminta on Ylitapio-Mantylan (2015, 77) mukaan
usein kuitenkin tiedostamatonta, esimerkiksi poikien leikkien ohjaaminen sellaisiin ti-
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loihin, missa he eivét hdiritse aikuista. Kasvattajien tulisi tten tulla enemman tietoisek-

si oman toimintansa vaikutuksista.

Saatuani tutkimuksen péatokseen pohdin uudelleen tutkimukseni tarpeellisuutta ja sita,
tieddmmeko tarpeeksi sosioemotionaalisten vaikeuksien yhteydestd leikkikayttaytymi-
seen? Seké kansainvélistd ettd suomalaista tutkimustietoa sosioemotionaalisen kehityk-
sen tukemiseksi on saatavilla, joten aivan uusi asia ei ole kysymyksessd; lahinna kysy-
mys on siitd, miten tata tietoa voisi hyddyntaa siind arjessa, missé lapset ja heidén kas-
vattajansa elavat. Kuten esittelemissani aiemmissa tutkimuksissa on ilmennyt, pienen
lapsen sosioemotionaalisen kehityksen tukeminen on tarkedd hanen hyvinvointinsa,
koulumenestyksensa ja koko tulevaisuutensa kannalta. Tdman kehityksen tukemiseen
tulisikin Kkiinnittdd enemman huomiota. Kuitenkin Neitola (2011, 237) on sitd mieltg,
etta teoreettisesta tiedosta huolimatta nyky-yhteiskunnassamme lasten oletetaan omak-
suvan sosiaalisen kanssakdymisen kyvyn ikaan kuin itsestdan. Tutkimuksessaan hén
toteaa, ettd lapsen sosiaalisen kompetenssin kehitykseen vaikuttavat merkittavasti van-
hemmat ja vanhemmuus eli heidan lapsituntemuksensa, omat voimavaransa ja perheen
siséiset ja ulkoiset resurssit. Nama asiat vaikuttavat esimerkiksi siihen, miten lapsella
on mahdollisuuksia luoda suhteita ikatovereihinsa ja oppia sosiaalisen kayttaytymisen
tapoja. Jos lapsella on sosiaalisen kompetenssin ongelmia, voivat vanhemmat olla ky-
vyttomiad tukemaan lastaan tdssa asiassa, koska he eivat valttdmatta tiedosta lapsensa
tarpeita. (Neitola 2011, 237.)

Tulevaisuudessa tutkimusta voisikin tehda siitd, miten vanhempien tukeminen vaikuttaa
lapsen sosioemotionaaliseen kehitykseen ja miten se nékyy lapsen leikkikayttaytymises-
sd. Tutkimukseen voisi liittdd myos paivakoti-ikaisten lasten sosioemotionaalisia taitoja

tukevan “ohjelman”, jonka vaikutuksia arvioitaisiin myos leikkikayttdytymisen kautta.

Varhaiskasvatuksen kentalla on jo olemassa monia hyvid menetelmid ja materiaaleja,
joita hyodyntdamalla lapsen sosioemotionaalista kehitystd voisi tukea. Yksi tallainen
menetelmad on muiden muassa Askeleittain-ohjelma, joka on neljéstéd ikdvuodesta alkaen
12 ikévuoteen saakka tarkoitettu tunnetaitoja ja sosiaalista kehitysta tukeva opetusoh-
jelma. Tdmé& ohjelma mallintaa rakentavia ja toimivia vuorovaikutuksessa olemisen ta-
poja. Ohjelmaan sisaltyy keskustelua, erilaisia harjoituksia ja roolileikkeja. (Kanninen
& Sigfrids 2012, 181.) Tamén ohjelman opettamia taitoja voisi hyddyntaa leikissa. Kal-
liala (2012, 206) asettaakin pdivékotien kasvattajille vaativia rooleja lasten leikin tuki-

jana. Kasvattajan tulee olla leikin edellytysten luoja, sen havainnoija ja myos leikkiin
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osallistuja. Leikin ymmartdmisen avain on havainnointi, jonka kautta saadun tiedon
avulla kasvattaja pystyy muun muassa helpottamaan ja rohkaisemaan lasten keskindis-
ten toimintojen syntymista. Leikin tukijan roolissa aikuinen pystyy vahvistamaan lasten
keskinaisid ystavyyssuhteita. Leikkiin osallistuvan kasvattajan rooli on kuitenkin haas-
tava, koska se pitaa sisallaan vihjeiden antamista, mallileikkimista ja mukana leikkimis-
t4. Kasvattajan roolin tekee vaikeaksi myds se, ettd lasten tunteiden ilmaiseminen ja
sosiaalisten suhteiden rakentaminen eivét paéase kehittymadn, jos kasvattajat opettavat ja
ohjaavat leikissa liikaa. (Kalliala 2012, 206-207.)

Yksi lapsen sosioemotionaalista kehitysta sek& myonteistd koulumenestysta tukeva kei-
no on tukea hantd positiiviseen vuorovaikutukseen leikin aikana, kuten muun muassa
Gagnon ja Nagle (2004, 187) ovat tutkimuksessaan todenneet. Myds lapsen leikkityyp-
pien ja leikillisyyden tutkimisella on mahdollista saada tietoa lapsen mielenkiinnon koh-
teista, hanen persoonallisuudestaan sekd mahdollisista sosiaalisten vaikeuksien ja kayt-
taytymisen pulmistaan. (Rentzou 2014, 645). Tietoa siis on saatavilla, samoin havain-
noitiin ja arviointiin tarkoitettuja valineit4 ja mittareita. Saatavilla on my6s materiaaleja
siit4, miten lapsen sosioemotionaalista kehitystd voi tukea leikin keinoin. Tarvitaan ai-

noastaan tdman kaiken tiedon yhdistaminen kéytannossa.
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LITE

TAULUKKO 5. Normaalijakaumatestauksen tunnusluvut: sosioemotionaalinen kehitys

18 kuukauden ikéisend ja leikkikayttaytyminen

N Vinous Huipukkuus | Merkitsevyys
. . ei vaikeuksia 495 -0,443 0,895 0,000
Vuorovaikutuksellinen
leikki i i isi
sosmer_notlongahsm 79 -0,375 0.927 0,200+
vaikeuksia
ei vaikeuksia 495 0,084 0,074 0,000
Hairitseva leikki . . lisi
sosioemotionaalisia 79 -0,165 -0,350 0,083
vaikeuksia
ei vaikeuksia 495 0,375 0,319 0,000
Vetaytyva leikki . i lisi
sosioemotionaalisia 79 -0,120 0,130 0,000

vaikeuksia

* merkitsevyyden alhaisin raja-arvo

TAULUKKO 6. Normaalijakaumatestauksen tunnusluvut: sosioemotionaalinen kehitys

36 kuukauden ikaisena ja leikkikayttaytyminen

N Vinous Huipukkuus Merkitsevyys
. . ei vaikeuksia 513 -0,183 -0,046 0,000
Vuorovaikutuksellinen
leikki sosioemotionaalisia
vaikeuksia 34 -0,873 1,214 0,010
ei vaikeuksia 513 0,044 0,035 0,000
Hairitseva leikki . . lisi
sosioemotionaalisia 34 -0,205 -0,403 0,073
vaikeuksia
ei vaikeuksia 513 0,142 -0,686 0,000
Vetéaytyva leikki . i lisi
sosioemotionaalisia 34 -0,389 0,834 0,200*

vaikeuksia

* merkitsevyyden alhaisin raja-arvo
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TAULUKKO 7. Normaalijakaumatestauksen tunnusluvut: sukupuoli ja leikkik&ayttay-

tyminen

N Vinous Huipukkuus | Merkitsevyys
Vuorovaikutuksellinen poika 406 -0,313 0.718 0,000
leikki tytto 367 -0,491 0,865 0,000
poika 406 -0,072 -0,236 0,000

Hairitseva leikki
tytto 367 0,121 -0,089 0,000
poika 406 0,429 0,464 0,000

Vetaytyva leikki
tyttd 367 0,090 -0,837 0,000

73



