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Lapsen osallisuutta on tutkittu paljon viime vuosina. Huomion ulkopuolelle ovat kui-
tenkin jadneet erityista tukea tarvitsevat lapset ja heidan sosiaalinen osallisuutensa. Tés-
t4 syysta aihetta on tarkeaa tutkia ja tarkentaa tutkimuksen fokus sosiaaliseen osallisuu-
teen, silld ei tiedetd tarkemmin, miten sosiaalinen osallisuus erityisté tukea tarvitsevien
lasten kohdalla rakentuu. Tutkimuksen tarkoituksena oli syventaa tietdmysta siitd, miten
erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus toteutuu péaivakodin vapaan lei-
kin tilanteissa. Alaongelmilla pyrittiin selvittdmaan tarkemmin, millaisena leikki ilme-
nee lapsella, jolla on erityisen tuen tarvetta sek& millaisia vertaissuhteet ovat tallaisella
lapsella. Tutkimuksen toisena tarkastelun kohteena oli varhaiskasvattajien toiminta. Ta-
voitteena oli selvittad, millaisia ndkemyksia varhaiskasvatustiimill4 on erityistd tukea
tarvitsevan lapsen sosiaalisesta osallisuudesta sek& miten varhaiskasvattajat tukevat eri-
tyistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena. Tutkimusaineisto keréttiin ha-
vainnoimalla kolmea 4-5-vuotiasta erityistd tukea tarvitsevaa lasta paivakodin arjessa
seka toteuttamalla parihaastattelut heidén varhaiskasvattajilleen. Aineiston analyysi to-
teutettiin teoriaohjaavan sisallénanalyysin avulla.

Tulosten mukaan erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta edistivét ja
estivat monet eri tekijat. Sosiaalisen osallisuuden toteutumiseen vaikuttavat tekijat oli-
vat yhteisollisia ja yksilollisia. Kasvattajayhteiso, vertaisryhma ja lapsen yksilolliset
piirteet méaarittelivat erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta: miten lap-
si paasi osaksi vertaisryhmaa ja yhteisia leikkejd. Tulokset osoittivat, etté erityistd tukea
tarvitsevalla lapsella oli haasteita yhteisissa leikeissa ja vertaissuhteissa toimimisessa.
Néama lapset leikkivét paljon rinnakkaisleikkia ja yhteisleikit tarvitsivat onnistuakseen
joko kasvattajan tai taitavamman vertaisen tukea ja ohjausta. Kasvattajan rooli erityisté
tukea tarvitsevan lasten leikeissa oli tutkimuksemme mukaan kuitenkin ennen kaikkea
havainnoija, ei aktiivinen leikkiin osallistuja.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd varhaiskasvatuksessa tulee kiinnittd4 huo-
miota useisiin, toisistaan riippuvaisiin, tekijoihin, kun halutaan mahdollistaa erityist4
tukea tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus. Kasvattajilla ja vertaisilla sekd heidan
tarjoamallaan tuella néyttad olevan suuri vaikutus siihen, miten erityisté tukea tarvitse-
van lapsen sosiaalinen osallisuus toteutuu. Tutkimus osoittaa, etta erityista tukea tarvit-
sevalla lapsella on haasteita sosiaalisessa osallisuudessa, miké asettaa tarpeen varhais-
kasvatuksen sosiaalisen ja fyysisen toimintaympériston kehittamiselle.

Asiasanat: sosiaalinen osallisuus, leikki, vertaissuhteet, erityista tukea tarvitseva lapsi,
varhaiskasvattaja

Keywords: social participation, play, peer relationships, child with special needs, early
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1 JOHDANTO

Lasten osallisuus ja kuuleminen ovat tutkimusten mukaan lisdantyneet, mutta osallisuus
toteutuu kuitenkin muita lapsia harvemmin sellaisilla lapsilla, joilla on erityisen tuen
tarpeita (Franklin & Sloper 2009, 3). Lasten osallisuudesta on tehty runsaasti tutkimuk-
sia (mm. Kiili 2006; Shier 2001; Sinclair 2004; Venninen, Leinonen, Lipponen & Ojala
2014). Vield ei kuitenkaan tiedetd tarkemmin, miten sosiaalinen osallisuus rakentuu nii-
den lasten kohdalla, joilla on erityisen tuen tarvetta (Martin & Franklin 2010, 97; Tauri-
ainen 2000, 61). Tasta syysta haluamme tarttua aiheeseen ja tutkia erityista tukea tarvit-

sevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumista.

Tarkastelemme sosiaalista osallisuutta ennen kaikkea vapaan leikin ja vertaissuhteiden
nakokulmista, silla jo paivéakoti-ikéiset lapset viettavat suuren osan paivastaan vertais-
ryhmassa. Lasten keskindisen vuorovaikutuksen ja ryhmakayttaytymisen ongelmat ovat
selkeasti yleistyneet. Naiden ongelmien ehkaisemiseksi sosiaalista ja fyysistd varhais-
kasvatusymparist6d tulisi tietoisesti kehittda siten, ettd lapsella on mahdollisuus kiireet-
tdmaan vuorovaikutukseen, hanen kehitystasolleen sopivan kokoisessa ryhmassé toi-
mimiseen ja rauhaa seké aikaa keskittya leikkeihin. (Malin & Heindméki 2004, 57.) Ta-
voitteenamme on tutkia myos sitd, millaisia tukikeinoja kasvattajat kayttavat, jotta jo-
kaisen lapsen oikeus sosiaaliseen osallisuuteen mahdollistuisi. Kasvattajilla tulee olla
vahva tutkimuksellinen taustatieto leikisté ja vertaissuhteista, jotta he pystyvét tarjoa-
maan tarkoituksenmukaista tukea lapsille, joilla on haasteita ndilla osa-alueilla (Gordon
Biddle, Garcia-Nevarez, Roundtree Henderson & Valero-Kerrick 2014, 257).



Né&emme sosiaalisen osallisuuden tarkoittavan muun muassa lapsen leikkiin péaasya, lei-
kin juonessa mukana olemista, sitoutumista leikkiin, roolin ottamista ja yhteisen ilon ja-
kamista vertaisten kanssa. Erityisen tuen tarpeessa oleville lapsille sosiaalisen osalli-
suuden toteutuminen, kuten esimerkiksi kaverin I6ytdminen, leikkeihin paaseminen ja
yhteisten leikkien kehittely, on haastavaa. Erityisesti lapsilla, joilla on laaja-alaisia haas-
teita kehityksessadn, muun muassa jokin kehitysvamma tai itsesddtelyn haasteita, on
tutkimusten (Gomes & Livesey 2008; Ladd 2005; Pijl 2007) mukaan usein ongelmia
myos vertaissuhteiden muodostamisessa ja leikkitaidoissa. Ongelmat lapsuuden vertais-
suhteissa ovat yhteydessa myohempiin ongelmiin, kuten syrjdytymiseen ja sopeutu-
misongelmiin, joihin sisdltyy muun muassa alisuoriutumista, lakien ja sdéntdjen laimin-
lyontia, kaytoshairioita seka psyykkisia ongelmia. (Gomes & Livesey 2008, 763; Ladd
2005, 16-18; Pijl 2007, 2.)

”Kaksi 5-vuotiasta tyttoa leikkii astioilla kotileikkia paivakodin pihassa.
4-vuotias Saara, jolla on Downin syndrooma, tulee heidan viereensa
omien astioidensa kanssa. Han ottaa 5-vuotiaista tytista mallia, mutta ei
kykene sanoittamaan pyrkimystaan paasta leikkiin mukaan. Hetken paas-
ta 5-vuotiaat tytot kerddvat omat astiansa ja siirtyvat leikkimaan toisaal-
le. Saara jaa hetkeksi katsomaan tyttojen peraan ja siirtyy jonkin ajan
kuluttua itsekin pois paikalta. Aikuiset eivat ole lasna nakemassa tai oh-
jaamassa tilannetta.”

Edelld kuvatunlaiset arkihavaintomme sosiaalisesta osallisuudesta harjoitteluissamme ja
sijaisuuksissamme eri paivakodeissa seké erilaiset tutkimukset (mm. Bae 2009; Engel-
Yeger, Jarus, Anaby, & Law 2009; Franklin & Sloper 2009; Rosenberg, Bart, Ratzon &
Jarus 2013) osoittavat, etté erityista tukea tarvitsevien lasten sosiaalinen osallisuus voi
olla muihin lapsiin verrattuna véhaistd. Monet erityista tukea tarvitsevat lapset leikki-
vatkin usein yksin tai hakeutuvat kasvattajan seuraan. Lapsuus muovautuu sosiaalisissa
vuorovaikutussuhteissa ja niissd toiminnoissa, joissa lapset ovat osallisina konkreettises-
ti, kuten esimerkiksi leikiss4 ja vertaissuhteissa. Paivékoti on néin ollen merkittavéa lap-
suuden sosiaalinen toimintaymparistd. (Schaffner & Buswell 2000, 50-52.) Tasta syys-
t& sosiaalisen osallisuuden esiintymismuotojen tiedostaminen ja tukeminen on perustel-

tua aloittaa heti varhaiskasvatuksessa.

Jokainen lapsi tarvitsee vertaistensa seuraa, tukea ja yhteista jakamista. Vertaissuhteissa
ja leikissa lapset rakentavat omaa identiteettiadn, minédkuvaansa, oppivat vertaiskulttuu-
rin olennaisia periaatteita ja toimintatapoja seka harjoittelevat sosiaalisia taitoja ja vuo-

rovaikutustaitoja. Vertaisten kanssa lapsi 16ytaa yhteisen ilon aivan eri tavalla kuin ai-



kuisen kanssa. (Koivula 2013, 34; Lehtinen 2009, 140; Marjanen, Ahonen & Majoinen
2013, 48.) Syrjaytyminen ja jakautuminen tyypillisesti kehittyneisiin ja erityista tukea
tarvitseviin alkaa kuitenkin jo varhaisessa vaiheessa. Lapsen my6hemman hyvinvoinnin
kannalta on merkittavaa, etta erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaaliseen osallisuuteen
kiinnitetddn huomiota mahdollisimman varhain. Varhainen puuttuminen mahdollistaa
sosiaalisen osallisuuden tukemisen, ja ndin voidaan myds vaikuttaa ennaltaehkaisevasti

my6hempien haasteiden syntymiseen.

Kasvattajat tarvitsevat nykyistd enemmaén tietoa vertaissuhteiden merkityksesta lapsen
kehityksessd, sosiaalisten preferenssien muodostumisesta, syrjdytymisvaarassa olevista
lapsista seka menetelmistd, joilla tukea lapsen itsearvostusta ja sosiaalista kompetenssia
(Laine & Neitola 2002, 108). Jotta lasten vertaissuhteiden ongelmiin pystytaan puuttu-
maan, tarvitaan seké tutkimusta ettd koulutusta. Tama mahdollistaa sen, ettd kasvattajat
saavat tarvitsemansa edellytykset vastata lapsen erityisen tuen tarpeisiin. (Laine 2002b,
112))



2 LAPSEN OSALLISUUS PAIVAKODISSA

Viimeisten vuosikymmenten aikana on alettu korostaa lapsen kuulemisen sek& osalli-
suuden merkitystd yhteiskunnan eri palveluissa, kuten esimerkiksi péivakodeissa. Pie-
nen, paivakoti-ikaisen, lapsen osallisuus ldhteekin aivan mikrotason vuorovaikutustilan-
teista, joissa han saa kokemuksia kuulluksi tulemisesta sek& vaikuttamisesta hanta itse-
aan koskevissa asioissa. Pdivakoti on ympdristond yksi merkittavin tekija ndiden koke-
musten kartuttamisessa. (Turja 2011, 47-48.)

2.1 Osallisuuden méaarittelya

Osallisuuden lahtokohtana on YK:n Lasten oikeuksien sopimus, jossa painotetaan lap-
sen oikeutta tulla kuulluksi ja ilmaista ndkemyksidan arjen askareissa ja leikeissa. Lap-
sella tulee olla mahdollisuus osallistua ik&nsé ja kehitystasonsa mukaisesti itsedan kos-
keviin paatoksiin. Keskeistd on, ettd lapsi kokee olevansa yhteisonsg, esimerkiksi péi-
vakotiryhmansa, hyvaksytty, tarked ja arvokas jésen. Osallisuus liittyy kiintedsti yhdes-
sd eldmiseen ja sen pohjana toimii se, ettd lapsi tulee kohdatuksi, h&n kokee turvallisuu-
den tunnetta ja hdnen tarpeensa tyydytetddn. Kasvattaja saa hyvia vélineitd osallisuuden
toteuttamiseen havainnoimalla ja dokumentoimalla leikkid, lapsen tyypillisint4 toimin-
tatapaa. (Kranzl-Nagl & Zartler 2010, 164; Lapsiasiavaltuutetun tiedote 2009; Turja
2010, 30-33))



Osallisuus-kasitteella (participation) voidaan nahda olevan useita erilaisia merkityksia
riippuen siitd, missd yhteydessa sita kaytetdan (Percy-Smith & Thomas 2010, 356; Turja
2011, 46). Percy-Smithin ja Thomasin (2010, 357) mukaan osallisuutta tulisi tarkastella
siind sosiaalisessa, poliittisessa ja kulttuurisessa kontekstissa, jossa se ilmenee. Osalli-
suus voi liittya esimerkiksi formaaliin paatoksentekoon, mutta se voi my6s olla jokapéi-
vaiseen eldmiseen liittyvid tapoja olla ja ymmartad, tehda paatoksié ja toimia.

Turja (2007, 168-176; 2010, 33) on kasitellyt osallisuutta kolmesta erilaisesta nako-
kulmasta kasin: yhteiskunnallisesta, pedagogisesta ja ammatillisen kehittymisen nako-
kulmasta. Yhteiskunnallisen ndkékulman mukaan lait, sopimukset ja ohjaavat asiakirjat
sekd yhteiskunnallinen arvoajattelu ohjaavat ja vaativat kasvattajaa toteuttamaan toimin-
taa, joka edistaa lapsen osallisuutta. Ammatillisen kehittymisen nékékulma tarkoittaa, et-
té lasten mielipiteet ja nakemykset madarittavét kasvattajan tyon suuntaa ja avaavat uusia
nékokulmia. Tdma taas mahdollistaa itsereflektion ja oman toiminnan kehittdmisen. Pe-
dagoginen nakokulma sen sijaan késittdd osallisuuden perusedellytyksend sosiokulttuu-

risen oppimiskésityksen mukaisen varhaiskasvatustyon toteuttamiselle.

Hart (1999) puolestaan on esitellyt osallisuutta lapsen nakdkulmasta. Hanen tikapuu-
mallissaan on kahdeksan askelmaa: mitd korkeammalle tikapuiden askelmilla noustaan,
sitd korkeampi on myos lapsen osallisuuden taso. Hartin tikapuumallissa keskeistd on
se, kuinka paljon lapselle annetaan tietoa siitd toiminnasta ja ymparistosta, johon hén
osallistuu: mitd enemman hén ymmartaa toiminnan taustoista ja tavoitteista, sitd enem-
méan han voi tehdd esimerkiksi aloitteita ja ndin ollen myos vaikuttaa. Keskeistd on
my0s se, missa madrin lapsi voi itse madritelld omaa osallisuuttaan kyseisessé toimin-
nassa. Mitd paremmin edelld kuvatut tilanteet toteutuvat, sitd korkeammalle lapsi nou-
see osallisuuden portaikolla. (Kirby, Lanyon, Cronin & Sinclair 2003, 21; Hart 1999,
40-46.)

Myads Shier (2001) on tutkinut lasten osallisuutta, ja hanen osallisuuden mallinsa perus-
tuu Hartin tikapuumalliin. Shierin osallisuuden mallissa tuodaan esiin véhittaisen osalli-
suuden kulttuurin kasvamisen prosessi kasvatusta toteuttavan tydyhteison toiminnassa.
Hanen mukaansa osallisuudessa on viisi tasoa: 1. lapsen kuuleminen, 2. lapsen tukemi-
nen ilmaisemaan omia ndkokantojaan, 3. lapsen mielipiteen huomioonottaminen, 4.
lapsen mukaan ottaminen paatoksentekoprosessiin ja 5. lapsen valtaistuminen ja vas-

tuunsaaminen paatoksenteossa. Shierin mukaan jokaisella osallisuuden tasolla muutos
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lahtee kasvattajien asenteista. Vasta sitten, kun kasvattaja ymmartaa osallisuuden merki-
tyksen ja on asenteen tasolla valmis toimimaan uudella, lapsen osallisuuden mahdollis-
tavalla tavalla, voidaan siirtya tarkastelemaan osallisuuden toteuttamismahdollisuuksia
kéytdnnon toiminnassa. Ajan kuluessa ajattelu ja uusi toimintatapa juurtuvat osaksi ko-
ko organisaation toimintakulttuuria. N&in se muuttuu myos kriteeriksi, jolla voidaan ar-
vioida toiminnan laatua. Shierin osallisuuden mallissa on siis keskeista kasvattajan na-

kokulma lapsen osallisuutta tukevaan toimintaan.

Bae (2009) on tutkinut lasten oikeutta osallisuuteen ja sen toteutumista norjalaisen péi-
vahoidon kontekstissa. Han kasittelee tutkimuksessaan osallisuuteen liittyvia mahdolli-
suuksia, mutta myos niitd haasteita, joita liittyy lasten osallisuuden toteutumiseen joka-
paivéisissa paivakodin toiminnoissa. Baen mukaan norjalaisissa esiopetusta ohjaavissa
asiakirjoissa on painotettu lapsen oikeutta ilmaista nakemyksidan péivakodin toimintoi-
hin liittyen. Lasta ja hanen ndkemyksidan tulisikin kunnioittaa — oli kyseessé sitten hy-
vin kommunikoiva lapsi tai kommunikointiinsa paljon tukea tarvitseva lapsi. Tama ei
kuitenkaan ldheskaan aina toteudu. (Bae 2009, 292, 392-393.)

Franklinin ja Sloperin (2009, 3) sek& Martinin ja Franklinin (2010, 97) mukaan kirjalli-
suutta ja tutkimusta lapsen osallisuudesta on jo paljon, mutta vdhemman tietoa on kui-
tenkin niista yksityiskohtaisista tekijoistd, jotka voisivat edistaa erityisté tukea tarvitse-
van lapsen osallisuutta — nailla lapsilla osallisuus kun toteutuu muita lapsia harvemmin.
Kuitenkin sellaiset erityistd tukea tarvitsevat lapset, jotka ovat kyvykkaampia ja joilla
on selkedmpi ilmaisu, otetaan paremmin mukaan itseddn koskeviin paatoksiin. Nain ol-
len lapset, joilla on vaativampia tarpeita ja laajempia pulmia kommunikaatiossa, jadvat
toiveineen, tarpeineen ja mielipiteineen kuulemattomiin. (Martin & Franklin 2010, 98.)
Vaikka Franklinin ja Sloperin (2009) tutkimus késittelee erityista tukea tarvitsevien las-
ten osallisuutta, sité ei ole tarkasteltu pdivakodin nékokulmasta. Myos se, mikéd on kay-
tdnnossa kasvattajan rooli ja ne toimet, joilla osallisuutta pystytdan edistamaan, ei tule
esiin tassa tutkimuksessa. Néihin teemoihin aiomme omassa tutkimuksessamme pureu-

tua tarkemmin.

Turja (2011) painottaa, ettd lapsen osallisuuden mahdollistaminen on tapa osoittaa lap-
sia kohtaan luottamusta: lapset oppivat luottamaan osallisuutensa kautta itseensa ja he
oppivat huomaamaan, etté heidan ajatuksiaan ja mielipiteitddn arvostetaan. Lapsen osal-

lisuuden tukeminen ja mahdollistaminen auttaa varhaiskasvattajaa ndkemaéan lapsen
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osaavana, kompetenttina toimijana. (Turja 2011, 52-53.) Erityista tukea tarvitsevan lap-
sen osallisuuden toteutumisen varmistaminen vaatii kasvattajalta erityistd herkkyytta
(Martin & Franklin 2010, 102; Percy-Smith & Thomas 2010, 359, 365). Osallisuuden
lahtokohtana on lapsen kuuleminen, ja jokaisella lapsella kuuluu olla oikeus tuoda esiin
mielipiteensa. Kuitenkaan erityista tukea tarvitsevien lasten kohdalla kuuleminen ei ole
itsestdan selvéa. Syyt tdhan vaihtelevat erityisen tuen tarpeen mukaan. Esimerkiksi vaih-
toehtoisia kommunikaatiomenetelmia kayttavan lapsen voi olla haastavaa tuoda oma
nékokulmansa esille, ja viime kadessé lapsen on luotettava kasvattajaan, joka toimii lap-
sen antamien viestien tulkitsijana. Lapselta itseltddn saatu tieto on aina arvokkaampaa
kuin toissijaisesta lahteestd, kuten esimerkiksi vanhemmilta, koottu tieto. Kasvattajan
tehtdva on varmistaa, ettd kaikkia lapsia arvostetaan ja pidetdan tasavertaisina sosiaali-
sina toimijoina. Jokaiselle lapselle tulee liséksi etsia ja [0ytaé sopivat menetelmét osalli-
suuden tukemiseksi ja takaamiseksi. (Martin & Franklin 2010, 101-102.)

Osallisuudessa on tarkeda dialogi lapsen ja kasvattajan valilla. On muistettava, etté jo-
kainen lapsi on yksilo ja tata tulee kunnioittaa siten, ettd lapsi saa osallistua omien tar-
peidensa, halujensa ja mielenkiinnon kohteidensa ohjaamina. Osallisuus edellyttad kas-
vattajilta jatkuvaa vuorovaikutusta ja jakamista lapsen kanssa. Myods palautteen vas-
taanottaminen ja osallisuuden toteutumisen arviointi linkittyvat kiinteasti osallisuuden
mahdollistamiseen ja sen kehittdmiseen. (Percy-Smith & Thomas 2010, 357, 359; Turja
2010, 33, 36—38.) Kun lapselle annetaan jo pienesta pitden mahdollisuus osallisuuteen,
kasvaa ja kehittyy han ympéristossd, jossa han oppii vastuunottamista, valintojen teke-
misté ja toisten kuulemista (Percy-Smith & Thomas 2010, 361). Osallisuuteen kuuluu
laheisesti myds yhteisollisyyden késite — osallisuus ei ole vain yksittaisen lapsen kuu-
lemista, vaan koko yhteisdn hyvinvointiin ja vaikuttamiseen liittyva prosessi (Koivula
2013, 19; Marjanen, Marttila & Varsa 2013, 12-13).

Yhteisollisyys osana osallisuutta

Yhteisollisyyden kasite on lahiaikoina esiintynyt yha tarkedmpané, ajankohtaisempana
ja tavoitellumpana teemana niin arjen keskusteluissa, mediassa kuin tutkimuskentalla-
kin. Yhteisollisyyden painottaminen ja lisédminen ovatkin olennaisia kehittdmisen osa-
alueita. Yhteisollisyydelld on erittdin merkittdva vaikutus lasten osallisuuden ja ryh-

méaan kuulumisen kokemusten vahvistamisessa. Yhteisollisyyden vahvistamisella pyri-
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tdédn myos vahentdmadn negatiivisia ilmioita kuten esimerkiksi kiusaamista ja syrjayty-
misté. (Koivula 2013, 19.)

Lasten tyypilliset vertaisryhmét, kuten paivékoti- tai esikouluryhmaét, tarjoavat lapselle
kokemuksen yhteisoista — lapset kokevat millaista on olla yhteison jasen, milta yhtei-
s06n kuuluminen tuntuu, miten jasenyys saavutetaan seka millaisia haasteita yhteisoon
kuuluminen sisaltad (Ikonen 2006, 149). Vaikka eri paivékotien toimintakulttuuri saat-
taa vaikuttaa ulkopuolisen silmin tarkasteltuna samankaltaiselta, jokainen paivékoti-
ryhma muodostaa kuitenkin omanlaisensa kulttuurin, vuorovaikutustavat, kaytannét ja
rutiinit. Lasten pdiva rakentuu erilaisista péivakotiarjen rutiineista kuten aterioista, ul-
koilusta, ohjatuista toimintatuokioista, levosta ja vapaan leikin hetkistd. Namé arjen ru-
tiinit ja paivéjarjestys muodostavat kontekstin, jossa lasten on mahdollista yhteistoimin-
nallisuuden kautta oppia toisiltaan, saada kokemuksia yhteisoon kuulumisesta ja samal-
la opetella sek& omaksua vertaiskulttuuria. Lapset tekevat ndma rutiinit nakyviksi toi-
mimalla yhdessa arjessa. (Corsaro & Molinari 2000, 17; Williams 2001, 320-321.) Lap-
set muokkaavat aikuisilta saamaansa tietoa omien tarpeidensa ja kiinnostuksen koh-
teidensa mukaisesti rakentamalla samalla omaleimaista vertaiskulttuuria sekd omaa so-
siaalista osallisuuttaan (Williams 2001, 334-335). Tutkimuksessamme Kkiinnitetadn
huomiota arjen eri tilanteisiin, erityisesti lasten leikkitilanteisiin, joissa lapsi toimii

omassa vertaisryhmassaan.

Lasten vertaisyhteisoissé lapset viettavét aikaa, kokevat kumppanuutta ja saavat tunteen
johonkin kuulumisesta. Lapset harjoittelevat paivékodin vertaisyhteisonsé kautta yhdes-
s& toimimista, kompromissien tekemistd ja my6s oman paikan ottamista sekd jamak-
kyytta. (Koivula 2013, 22.) Yhteisollisyyden ja osallisuuden kulttuuria tulisi rakentaa jo
varhaisessa vaiheessa, silla viime aikojen tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettd
syrjaytyminen ja kiusaaminen ovat osana jo pientenkin lasten arkea. Perusteena varhai-
selle tukemiselle ja kehittdmiselle on myos se, ettd pienilld lapsilla on kehityksellinen
herkkyys sosiaalisiin suhteisiin ja sosiaalisten taitojen harjoitteluun. (Koivula 2013, 24;
Marjanen, Marttila & Varsa 2013, 230.)
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2.2 Lapsen sosiaalinen osallisuus

Osallisuudelle on erilaisia mééaritelmié riippuen siitd kontekstista, missa sita tarkastel-
laan. Téssé tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on yksi osallisuuden osa-alue: lapsen
sosiaalinen osallisuus. Selvad maéaritelmaa ei sosiaaliselle osallisuudelle ole viela muo-
dostettu (Piskur ym. 2014, 212), mutta sen toteutumista voidaan tutkia ja arvioida muun
muassa lasten keskindisen leikin, yhteisen tydskentelyn, ryhmén yhteiseen muuhun toi-
mintaan osallistumisen ja ryhmassé arvostetuksi tulemisen tai ulkopuolelle jadmisen na-
kokulmista kasin. (Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2012, 282-283.) Sosiaalinen osal-
lisuus ndhdaan tarkeand edellytyksend lapsen suotuisalle kehitykselle esimerkiksi sil-
loin, kun lapset kartuttavat tietdmystaén ja kehittavat sosiaalisia taitojaan ollessaan vuo-

rovaikutuksessa vertaisten kanssa (Piskur ym. 2014, 212).

Leikki kehittyy vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa, ja sosiaaliseen osallisuuden toteu-
tumiseen sisaltyy péasy leikkitoimintaan (Williams 2001, 336). Tutkimuksessamme tar-
kastelun kohteena on esimerkiksi se, millaisia aloitteita erityista tukea tarvitseva lapsi
tekee ja padseekod han mukaan leikkiin, miten lapsi on mukana leikin juonessa ja millai-
nen rooli hénell& on leikissa sek& laajemmin omassa vertaisryhmassaan. Erityistd tukea
tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutuminen on inklusiivisen kasvatuksen
avainhaaste (Pijl 2007, 1): oletetaanhan vertaissuhteiden kehittyvén ja kukoistavan, kun
lapsi saa olla osallinen varhaiskasvatuksessa (Guralnick, Connor & Johnson 2011, 49).
Sosiaalinen osallisuus méarittyy tutkimuksessamme siis leikin ja vertaissuhteiden, mutta
my0s kasvattajien toimien kautta. Tarkastelemme myos sitd, miten kasvattajat pyrkivét

tukemaan erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta.

Parten (1932) on esittanyt erilaisia kategorioita, jotka han kehitti kuvaamaan sosiaalisen
osallisuuden kehityksellista etenemistd. Kategoriat etenevét ei-sosiaalisesta “semi”-
sosiaaliseen ja lopulta sosiaalis-vuorovaikutukselliseen kayttaytymiseen. Ei-sosiaalinen
kayttaytyminen sisdltda toimetonta olemista, jossa tilannetta kuvaa keskittymisen tai
tarkoituksen puute. Sivustakatsova leikki on vertaisten toimien seuraamista ilman tar-
koitusta liittyd mukaan. Yksinleikissa lapsi on irrallaan toisista esimerkiksi etéaisyydelli-
sesti, orientaatiollisesti tai tarkkaavaisuudellisesti. Rinnakkaisleikissa lapsi leikkii mui-
den vieressd, mutta ei heiddn kanssaan. Parten esitti myods kaksi sosiaalis-

vuorovaikutuksellisen leikin muotoa: assosiatiivisen leikin ja aidon yhteisleikin. As-
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sosiatiiviseen leikkiin siséltyy sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteisten leikkimateriaalien
kayttod, mutta ei todellista yhteistoimintaa tai tyonjakoa — jokainen lapsi toimii omien
mieltymystensé ja tavoitteidensa mukaan. Aito yhteisleikki siséltda organisoitua ryhma-
toimintaa, jonka paamaarana on yhteisen tavoitteen saavuttaminen. (Parten 1932, 248—
252.) Myohemmin ndma kaksi viimeista kategoriaa on sulautettu kuitenkin toisiinsa ja
nimetty sosiaalisen leikin kategoriaksi (Coplan & Arbeau 2009, 144-145).

Sylvestrenin, Nadeaun, Charron, Larosen ja Lepagen (2013) tutkimuksessa tarkoitukse-
na oli vertailla sosiaalisen osallisuuden tasoa kahden erilaisen lapsiryhman valilla. Kes-
ken&én vertailtiin lapsia, joilla on dyspraksia ja lapsia, jotka ovat kehittyneet tyypillises-
ti. Tutkimuksessa oletettiin, ettd niiden lasten, joilla on dyspraksia, osallisuuden taso oli
matalampi suhteessa kommunikaatioon, ihmissuhteisiin, vastuisiin ja koulutukseen kuin
tyypillisesti kehittyneilla lapsilla. Tutkimuksen tulokset tukivat téta hypoteesia. Esimer-
kiksi haasteet kommunikaation ja vuorovaikutuksen yllapitdmisessa johtivat alempaan
kommunikaatiotasoon ja erilaisten kommunikaatiotilanteiden vélttelyyn. Taman seura-
uksena ndma lapset ilmaisivat itsedén erittain todennakdisesti vahemman kuin muut lap-
set, ja sosiaalinen osallisuus vaheni. (Sylvestren ym. 2013, 1818-1918.) Wendelborg ja
Ytterhus (2013, 288) ovat kuitenkin tuoneet tutkimuksessaan esille, ettd erityista tukea
tarvitsevien lasten sosiaalinen osallisuus suhteessa vertaisiin on kymmenen vuoden ai-

kana lisdantynyt.

On téarke&a ottaa huomioon, etta lasten yksilolliset erot sosiaalisessa osallisuudessa vai-
kuttavat merkittavasti lasten véliseen vuorovaikutukseen. Esimerkiksi toimeton tai seu-
raava kayttaytyminen eivat katoa esikouluikdén tai myohempaank&éan ikdan mennessé.
Tallaisen pidattaytyvan kayttaytymisen ilmeneminen toistuvasti vertaisten seurassa voi-
daan ndhda olevan merkki ujoudesta ja sosiaalisesta pelosta. Se myos liitetdén usein ah-
distuneisuuteen, huonoon itsetuntoon, yksindisyyteen ja muihin siséisiin ongelmiin mut-
ta myds huonoon sosiaaliseen kompetenssiin ja vertaisten taholta tulevaan poissulkemi-
seen. (Coplan ja Arbeau 2009, 145.)

Koster, Nakken, Pijl ja van Houten (2009) ovat tarkastelleet omassa tutkimuksessaan
erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta l&htien siit4, miten sitd on méaa-
ritelty erilaisissa tieteellisissé julkaisuissa. Heidan tutkimustulostensa mukaan sosiaalis-
ta osallisuutta voidaan tarkastella neljan erilaisen nakdkulman kautta: erityistéa tukea

tarvitsevan lapsen omien kokemusten kautta, ystavyyssuhteiden kautta, lasten yhteisen
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sosiaalisen toiminnan kautta ja kavereiden hyvaksynnan kautta. Erityisté tukea tarvitse-
van lapsen sosiaalisen osallisuuden tarkastelun ytimessé on lapsen ja hénen vertaistensa
valinen vuorovaikutus. (Koster ym. 2009, 128, 134-135.) Rubin, Lynch, Coplan, Rose-
Krasnor ja Booth (1994, 1778) raportoivat, ettd nelivuotiaat osoittivat suurempaa kiin-
nostusta vertaisiin, joilla oli samankaltaisia kayttaytymistaipumuksia kuin heillg itsel-
14&n niin sosiaalisen osallisuuden tason kuin leikin kognitiivisen laadun osalta. Taman
kaltaiset havainnot ovat merkityksellisia sosiaalisen osallisuuden kannalta. Tutkimuksen
tuloksista voi tehda sen johtopéaatoksen, ettd jos erityistd tukea tarvitseva lapsi ei osaa
tai kykene kayttadytyméan vertaissuhteissaan samankaltaisesti kuin muut, han joutuu to-
dennakoisesti syrjaytyneeksi, eivatka toiset lapset valttamétté tee aloitteita lasta koh-
taan. Toisaalta, jos lapsella taas on samankaltaisia piirteita toisen erityistéd tukea tarvit-
sevan lapsen kanssa, kuten esimerkiksi impulsiivisia ja ylivilkkauteen taipuvia piirteita,

todenndkdisesti ndma lapset hakeutuisivat aktiivisesti toistensa seuraan.

Kuorelahden ym. (2012, 282—-283) mukaan sosiaalinen osallisuus sopii kasitteena hyvin
ilmaisemaan sitd, etté erityista tukea tarvitsevalla lapsella on myo6nteista vuorovaikutus-
ta toisten lasten kanssa. Erityisen tuen tarve ei valttamatta itsessédan aiheuta lapselle
haasteita sosiaalisessa osallisuudessa, mutta usein kuitenkin kdy niin, etteivat erityista
tukea tarvitsevan lapsen kokemukset sosiaalisesta osallisuudesta ole samankaltaisia kuin
muilla lapsilla. Neitola (2013, 120) tutki vanhempien arvioita lapsen sosiaalisesta moti-
vaatiosta ja sosiaalisista taidoista. Hanen tutkimustulostensa mukaan vanhemmat toivat
esille, ettd kyse ei ole kuitenkaan siitd, etteikd lapsi haluaisi toisten lasten seuraan, vaan
kyse on ennemminkin lapsen erityisen tuen tarpeeseen liittyvistd puuttuvista sosiaalisis-

ta valmiuksista.

Osallisuudella kuvataan usein lapsen ja aikuisen valistd vuorovaikutusta. Sosiaalinen
osallisuus sen sijaan kytkeytyy nimenomaan lasten keskindisiin suhteisiin (Kuorelahti
ym. 2012, 282). Sosiaalisen osallisuuden toteutumiseen vaikuttavat olennaisesti lapsen
sosioemotionaaliset taidot. Tarkeitd prosesseja vuorovaikutustilanteissa ovat ndin ollen
omien ja toisten emootioiden havaitseminen ja kasittely sekd kyky asettua toisen ase-
maan. (Laine 2005, 114.) Lapsen sosioemotionaalinen kompetenssi onkin ldhtékohtana
ja vaatimuksena onnistuneelle, tarkoituksenmukaiselle sosiaaliselle vuorovaikutukselle

vertaisten kanssa, mutta myds pidempiaikaisten ihmissuhteiden muodostamiselle seka
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niiden yllapitamiselle. (Boyum & Parker 1995, 593; Rose-Krasnor & Denham 2009,
174).

Sosioemotionaalinen kompetenssi

Sosioemotionaalinen kompetenssin perustana toimii yksilon ja ymparistén vélinen vuo-
rovaikutus. Siind on kyse kokemuksista, joita lapsi saa ymparistostaan. (Rosenblum,
Dayton & Muzik 2009, 81-82.) Eri ympéristdt voivat muokata sosioemotionaalista
kompetenssia, ja ndin ollen se nayttaytyy eri tavalla esimerkiksi kotona, paivakodissa tai
harrastuksissa. Ymparistd voi joko rajoittaa tai edistaa lapsen sosioemotionaalista kom-
petenssia. (Ladd 2005, 212-213). Sosiaalisella ympéristolla on keskeinen asema lapsen
sosiaaliseen patevyyteen, mutta sen ohella myds lapsen temperamentti ja persoonalli-
suuden piirteet vaikuttavat sosioemotionaaliseen kompetenssiin. (Sanson, Hemphill &
Smart 2004, 105). Laddin (2005, 308) mukaan useat tutkimukset sosioemotionaalisesta
kompetenssista ovat osoittaneet, etta lapsilla, jotka ilmaisevat jatkuvasti positiivisia tun-
teita vertaisiaan kohtaan, kehittyy sosioemotionaalinen kompetenssi korkeammalle ta-
solle ja he muodostavat huomattavasti paremmin ystavyyssuhteita ja tulevat vertaissuh-
teissaan hyvaksytyiksi.

Keskeista lapsen sosiaalisen osallisuuden ja vuorovaikutuksen tukemisessa on sosio-
emotionaalisen kompetenssin vahvistaminen. Sosioemotionaalinen kompetenssi edellyt-
tad lapselta useita eri taitoja, joita ovat esimerkiksi kyky liittyd ryhmé&an, hyvét prososi-
aaliset- ja tunnetaidot, yhteistyokyky, sosiokognitiiviset taidot ja ongelmanratkaisutai-
dot sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sosioemotionaaliseen kompetenssiin ja myontei-
seen sosiaaliseen vuorovaikutukseen nivoutuu muun muassa tunteiden saatelykyky, tun-
teiden ilmaiseminen ja tunnistaminen seka toisten tunteisiin vastaaminen. Lapset, jotka
hallitsevat hyvin omia emootioitaan ja sosiaalista kayttaytymistdan, pystyvét sopeutu-
maan ympariston kontekstuaalisiin ja tilannekohtaisiin muutoksiin joustavasti ja spon-
taanisti. He pystyvat myos viivyttdmaan reaktioitaan tapahtuvia muutoksia kohtaan. So-
sioemotionaalinen kompetenssi tai sen puute esiintyy selvimmin vuorovaikutuksessa
vertaisten kanssa. (Hay, Payne & Chadwick 2004, 87—88; Rosenblum, Dayton & Muzik
2009, 81-82, 88, 97.) Positiiviset ja vuorovaikutukselliset suhteet toisiin lapsiin seké so-
siokognitiivinen tietoisuus heijastelevat hyvaa ja kehittynyttd sosioemotionaalista kom-
petenssia (Howes & James 2004, 138; Howes & Matheson 1992, 962).
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Poikkeus (1995, 126) painottaa, ettd merkittdvimpid lapsuusian sosioemotionaalisen
kompetenssin painopiste- ja kehittdmisalueita ovat yhteiseen leikkiin mukaan p&ésemi-
nen toisten lasten kanssa ja tatd kautta ystavyyssuhteiden muodostaminen. Myo6s Neitola
(2013, 101) tuo esille Filen (1993) méaritelméan, jonka mukaan sosioemotionaalinen
kompetenssi tarkoittaa hyvaksynndn saavuttamista vertaissuhteissa. Vertais- ja ysté-
vyyssuhteiden hankkiminen seka yllapitdminen kuuluvatkin sosiaalisesti taitavan lapsen
tunnuspiirteisiin (Laine 1998, 493, 495). Sosiaalisesti ja emotionaalisesti kompetentti
lapsi pystyy muokkaamaan omia ja muiden lasten tavoitteita yhteensopiviksi ja kykenee
néin ollen olemaan herkka vastaamaan toisten lasten sosiaalisiin viesteihin. Jotta lapsi
voi olla sosiaalisesti kompetentti, hanen tulee esimerkiksi osata aloittaa leikki, pa&sta
mukaan jo toimivaan leikkiryhméaén, vastata tarkoituksenmukaisesti muiden lasten aloit-
teisiin ja ratkaista mahdollisia konfliktitilanteita vertaistensa kanssa. (Howes & Mathe-
son 1992, 962.) Toisaalta taas heikot sosiaaliset taidot omaava lapsi ajautuu useimmin

epasosiaaliseen toimintaan ja kéyttaytymiseen (Laine 1998, 493, 495).

Laineen ja Neitolan (2002) tutkimuksen tulokset lasten syrjaytymisesta paivéakodin ver-
taisryhméstéd tukevat aikaisempia tutkimuksia, joissa on késitelty sosioemotionaalista
kompetenssia. Tulokset ovat osoittaneet, ettd sosioemotionaalisen kompetenssin puut-
tuminen johtaa suureen syrjaytymisriskiin. Alkeellinen sosioemotionaalinen kompetens-
si tulisi saavuttaa ennen kouluik&a, joten péivakoti ja kasvattajat ovat keskeisessa ase-
massa sosioemotionaalisen kompetenssin muodostumisessa ja kehittymisessa. Syrjay-
tymisriskissé olevia lapsia tulee tukea ja auttaa pois negatiivisesta kehastd. Tama kui-
tenkin haastaa pdivakotien kasvatushenkiloston tietotaidon ja osaamisen, silla sosiaali-
sen osallisuuden tukeminen ja vertaissuhteiden parantaminen saattavat osoittautua han-
kalaksi tehtdvaksi. (Laine & Neitola 2002, 101-102.) Sosioemotionaalisen kompetens-
sin tukeminen on erittéin keskeistd, kun kyseessé on erityisen tuen tarpeessa oleva lapsi.
Lapsen yksil6lliset tuen tarpeet saattavat haastaa vertaissuhteita ja sosiaalista osallisuut-

ta.
Erityisen tuen tarve

Varhaiskasvatus on toimintaympéristd, jossa lapsi toimii paivittdin ja jossa lasten erilai-
set tuen tarpeet tulevat esille monipuolisen toiminnan kautta (Saulio & Heindméki 2004,
22). Erityisen tuen tarpeen maédrittely on monitahoinen prosessi niin siséalloltdén kuin

seuraamuksiltaankin. Erityista tukea tarvitsevien lasten maéra on kasvanut koko institu-
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tionaalisen kasvatuksen piirissa, mik& johtuu erityisen tuen tarpeen maéarittelyn yksilo-
keskeisyydesté. Véhitellen on kuitenkin alettu korostaa erityisen tuen tarpeen tarkaste-
lemista sosiaalisena konstruktiona, vuorovaikutuksessa syntyvana ilmiénd. Tuen tarve
ja lapsen kategorisoiminen erityisen tuen piiriin vaikuttavat kasvattajien kasvatustoi-
menpiteisiin. Erityisen tuen tarvetta ja lasta pohdittaessa sek& hanté kohdattaessa on ai-
na muistettava, ettd jokaisella lapsella on vahvuuksia ja muiden lasten kanssa enemman
yhteisia kuin erottelevia piirteita. (Viittala 2005, 10-11, 1415, 28.) Erityisen tuen tarve
liitetd&n usein vaikeuksiin oppia. Tdma tarkoittaa, ettd erityisen tuen tarpeessa oleva
lapsi, kokee suurempia haasteita oppimisessa kuin hénen vertaisensa. (Doherty 20009,
197.)

Viittala tuo tekstissddn esille Marksin (1999), jonka mukaan erityisen tuen tarve muo-
dostuu eri ihmisten ja ammattiryhmien vélisissd neuvotteluissa institutionaalisissa ja
vallan k&yton konteksteissa. Erityisen tuen tarpeen madrittelyn kautta lapsen on mahdol-
lisuus ja oikeus saada haasteita lieventavié palveluita ja tukea. Erityistd tukea tarvitseva
lapsi hyotyy samoista toiminnoista ja kaikkien lasten yhteisesta ryhméatoiminnasta seka
leikeista kuin muutkin lapset. Lapsen vahvuuksien tunnistaminen ja niiden kautta muo-
dostuva kasvatuksellinen kuntoutus ja tuki vahvistavat lapsen patevyytté ja toimijuutta.
(Viittala 2005, 15, 28.)

Moniulotteisen arvioinnin mukaan erityisen tuen tarvetta ei tule ndhdé lapseen liitetta-
vand, pysyvana ja muuttumattomana ominaisuutena, vaan tuen tarpeet muuttuvat eri ti-
lanteissa, ympéristoissa ja elamanvaiheissa. (Doherty 2009, 197; Saulio & Heindmaki
2004, 23, 34.) Merkityksellista on, ettd lapsen kasvuympdristd varhaiskasvatuksessa on
myonteinen, turvallinen ja toimii tukevasti rajoituksia vahentden. Tama toimii lahtokoh-
tana varhaiskasvatuksessa, jonka jalkeen tukitoimia on mahdollista tehostaa siten, etta
lapsi saa kokea osallisuutta, rynmaéan kuulumista ja monipuolista vuorovaikutusta. (Sau-
lio & Heinaméki 2004, 23, 34.)

Se, mitd kasvattajat ajattelevat erityisen tuen tarpeesta, on keskeisessa asemassa lapsen
tukemisessa. Kasvattajien ajatukset, arvot ja ndkemykset vélittyvat lapsiin vaikuttami-
sessa, vuorovaikutuksessa lasten kanssa ja niihin odotuksiin, jotka kohdistuvat lapsiin.
Taméan vuorovaikutuksen kautta lapsi rakentaa késitysta itsestddn suhteessa muihin.
(Viittala 2005, 10.) Erityisen tuen tarve haastaa kasvattajia ja kasvatuksen toteuttamista,

koska erityisté tukea tarvitsevien lasten sosioemotionaalinen kompetenssi ei yleisesti ole
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ikatason mukainen. (Guralnick, Connor, Hammond, Gottman & Kinnish 1996, 471-
472, 484-485). Jopa ensimmaisista ikdvuosistaan saakka erityista tukea tarvitseva lapsi

saattaa kokea itsensa muista lapsista poikkeavaksi (Hay, Payne & Chadwick 2004, 84).

Kasvattajien ja ympériston antaman tuen merkitys korostuu, kun lapsella on fyysisia tai
psyykkisié rajoitteita, jotka estdvat lapsen toiminnan ja sosiaalisen osallisuuden seka
fyysisessa ettd sosiaalisessa ympaéristossa (Halenius & Suhonen 2005, 76). Erityisen tu-
en tarve asettaa haasteen vuorovaikutukselle ja esimerkiksi aloitteen tekemiselle ja ndin
ollen myos leikkiin paasylle (Diamond 2004, 572-573). Erityista tukea tarvitsevan lap-
sen varhaiskasvatuksen jarjestamisessé tulisi olla perustana se, ettd lapsen sosiaalinen
osallisuus toteutuu — lapsi ei saa olla syrjassa kaikesta. On muistettava, ettd lapsi on aina
ensisijaisesti lapsi, erityisen tuen tarpeesta huolimatta. Varhaiskasvatuksessa luodaan
jokaisen kasvavan ja kehittyvén lapsen eldman suuntaviivoja, niin oppimisen, tyon kuin
koko eldménhallinnan perustaksi. (Saulio & Heindmaki 2004, 23; Viittala 2005, 11.)

2.3 Kasvattaja lapsen sosiaalisen osallisuuden tukijana

Kasvattajan tulee ymmaértaa, etté erityisté tukea tarvitseva lapsi saattaa tarvita enemmaén
aikaa, ohjausta ja tukea uuteen vertaisryhméaan sopeutumisessa. N&in myaos liittyminen
vertaisryhmaan ja lapsen sosiaalinen osallisuus toteutuvat todennakdisemmin. (Gordon
Biddle ym. 2014, 278.) Kasvattajien tulee olla tietoisia sosiaalisen dynamiikan eri ta-
soista, jotta he pystyvét tukemaan lapsen sopeutumista sosiaaliseen eldmaan ja vertais-
ryhmaan. Ensimmaiselld tasolla keskiosséd on kasvattajan ja lapsen kahdenkeskinen
vuorovaikutussuhde. Toisella sosiaalisen dynamiikan tasolla kasvattaja auttaa lasta so-
peutumaan vertaisryhman sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Kaikille lapsille ei ole help-
poa sopeutua vertaisryhmaan ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Ilman kasvattajan tu-
kea néisté lapsista saattaa tulla eristaytyneité ja heihin suhtaudutaan valinpitdméattomasti
vertaisryhméssa. Kolmannella tasolla kasvattaja ohjaa lapsia edistadkseen positiivista

vuorovaikutussuhdetta kaikkien lasten valilla. (Kernan, Singer & Swinnen 2011, 4-6.)

Kasvattajan tehtdvand on muokata varhaiskasvatuksen paivaohjelma lapsen tarpeita vas-
taavaksi ja jarjestda sisé- ja ulkotilat niin, ettd ne takaavat leikkirauhan. Nain mahdollis-

tuu sosiaalinen vuorovaikutus vertaisten valilla. Kasvattaja tulee myds jarjestaa paivén
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aikana erilaisia tuokioita, joihin lapsi kutsutaan osallistumaan vertaisten kanssa. (Ker-
nan, Singer & Swinnen 2011, 6.) Sosiaalisen vuorovaikutuksen toteutumisen edellytyk-
send on, etta kasvattajien antama tuki on sosiaalista ja pedagogista kuntoutusta. Yhteis-
ten tavoitteiden ja séantdjen kautta tapahtuva toiminta paivakodin ryhméssa tukee lap-
sen ryhmakayttdytymista ja sosiaalisten tilanteiden ymmartdmista seké hallintaa. Merki-
tyksellistd on, ettd koko kasvattajayhteisd omaksuu ndmé tavoitteet ja menetelmat seka
pyrkii toimimaan aktiivisesti niiden mukaisesti. (Saulio & Heinaméki 2004, 27.) Sosiaa-
lisen osallisuuden haasteet voivat kuitenkin jaada helposti kasvattajalta huomaamatta,
tai ne voivat myos peittyd kayttaytymisen ongelmien taakse. Tastd syystd kasvattajat
tarvitsevat valineit4 ja tietotaitoa, joiden avulla on mahdollista tunnistaa vertaissuhteissa
ilmenevia haasteita. Tallaisen toimivan kasvatusyhteisén luominen edellyttad kasvatta-
jilta muutosvalmiutta seka taitoa reflektoida omaa tyotaan, sen arvoja ja paivékodin ru-
tiinien siséltoja ja merkityksia sek& yhteison siséisia sosiaalisia rakenteita. (Marjanen
ym. 2013, 230; Sendil & Erden 2014, 241; Williams 2001, 334.)

Ympariston, eli tdssa tapauksessa paivakodin, yleiselld ilmapiirillg, l1&hestymistavoilla ja
painotuksilla seké kasvattajien ja muiden lasten asennoitumisella on vaikutusta erityistéa
tukea tarvitsevan lapsen oppimiseen ja sosiaaliseen osallisuuteen. Nama tekijat voivat
joko edistda tai estda erityistd tukea tarvitsevan lapsen toimintaa. (Rose & Howley
2007, 1.) Arvioivan havainnoinnin kautta mahdollistuu suunnittelu, jossa voidaan huo-
mioida sosiaalisen oppimisprosessin tavoitteet, sisallot ja menetelméat. Havainnoinnin
avulla kasvattaja saa paljon tietoa lapsen sekd muun ryhmaén sosiaalisesta kayttaytymi-
sestd ja toisaalta mahdollisesta tarpeesta erityiseen tukeen: onko lapsi esimerkiksi sosi-
aalisesti taitavampi yhden vai useamman lapsen kanssa ja miten han vastaanottaa ja tul-
kitsee toisten lasten pyrkimyksia ja emotionaalisia vihjeitd. Tarkka ja yksityiskohtainen
havainnointi auttaa kasvattajaa kartoittamaan lapsen l&hikehityksen vyohyketta (ks. Vy-
gotsky 1978) sek& kohdistamaan tukitoimet tarkoituksenmukaisesti. (Laine & Neitola
2002, 104.)

Lahikehityksen vyohykkeen kasitteella kuvataan sité taitojen tasoa, johon lapsi kykenee
kasvattajan tai kehittyneemman vertaisen sosiaalisen tuen avulla. Kun toinen lapsi on
osaava ja toista lasta edelld kehityksessd, han voi auttaa toista lasta oppimaan uusia tai-
toja, joita lapsi ei muuten kykenisi oppimaan. (Vygotsky 1978.) Sosiaalisesti taitava ja
osaava lapsi seka kasvattaja voivat havainnollistaa toivottua sosiaalista taitoa muun mu-

assa roolileikin avulla tai antamalla toivottua kéayttaytymismallia, ja kehittdd ndin eri-
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tyista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisia taitoja (Diamond 2004, 583; Laine & Neitola
2002, 106). Tuen kautta on mahdollista vaikuttaa positiivisesti lapsen itsetuntoon ja so-
siaalisiin taitoihin, mik& todennakdisesti johtaa aiempaa hyvaksytymmaksi tulemiseen
vertaisryhmassa (Laine & Neitola 2002, 107).

Kontosin (1999) tutkimus on osoittanut, etta lapsen osallisuuden toteutuminen varhais-
kasvatuksessa vaikuttaa erittdin myonteisesti lapsen kehitykseen ja mydhempané kou-
lumenestykseen. Kasvattajat tekevét virheitd siind, ettd he luovat virikkeellisen, stimu-
loivan ja opettavaisen ympariston lapsille, mutta pysyttelevat tamén jalkeen taka-alalla,
eivatka ohjaa tietoisesti lasten leikkié ja vuorovaikutuksen syntymista. Tulokset osoitta-
vat, ettd opettajat ovat useimmiten leikin tukijoita ja henkil@itd, jotka pitdvat "langat ka-
sissdan™ — hallitsevat tiloja ja leikin jatkumista.

Ainoastaan kasvattajien sensitiivisyys ei riita lasten sosiaalisen osallisuuden tukemi-
seen. Jos sosiaalisen osallisuuden toteutumisessa ei onnistuta, tdma ei valttdmatta johdu
kasvattajien piittaamattomuudesta ja valittamattomyydestd. Kyse voi pikemminkin olla
osaamattomuudesta, neuvottomuudesta ja valmiuksien puuttumisesta. Sosiaalisen osal-
lisuuden pulmat voivat jopa olla kasvattajien tietoisuudessa, mutta keinot ja valineet
niiden ratkaisemiseksi puuttuvat. Myds ajan puute koetaan haasteeksi; paivakodissa
esimerkiksi konfliktitilanteiden selvittdminen voi olla etusijalla, vaikka lapsen yksin
jadminen on selva sosiaalisen osallistumisen ongelma. Varhaiskasvatuksessa on nahta-
villa kasvattajien ajattelumallia siitd, ettd lasten keskindiseen vuorovaikutukseen ei tule
puuttua muulloin kuin tilanteissa, jotka uhkaavat lapsen koskemattomuutta. (Rosenthal
& Gatt 2010, 375, 379, 382.)
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3 VERTAISSUHTEET JA LEIKKI

Lasten vertaisilla tarkoitetaan sellaisia henkiloitd, jotka ovat lapsen kanssa sosiaalisessa,
emotionaalisessa tai kognitiivisessa kehityksessa suunnilleen samalla tasolla. Vertainen
ei siis valttaméattd ole lapsen kanssa tasmélleen saman ikéinen. (Salmivalli 2005, 15.)
Leikki on paivakodissa vertaissuhteiden ja lasten yhteisen toiminnan merkittavin kon-
teksti (Coplan & Arbeau 2009, 143; lkonen 2006, 159). Leikki on nimittain lapsen kes-
keisin tapa toimia ja havainnoida ymparistéaan, ja alle kouluidssa vertaissuhteet muo-
dostuvat ensisijaisesti leikissa. Tastd syysta yhteisten leikkien merkitys korostuu var-
haislapsuudessa. (Halenius & Suhonen 2005, 74; Salmivalli 2005, 36.) Sitoutuessaan
leikkiin lapset oppivat, miten olla vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa (Gordon Biddle
ym. 2014, 267). Vertaissuhteissa lapset oppivat erilaisia toimintamalleja ja ndma kehit-
tyvét sekd moninaistuvat erityisesti leikeissd, mutta myds muissa vuorovaikutussuhteis-
sa. Taman kautta lapsi rakentaa sosiaalisissa suhteissa ja yhteisollisessa oppimisessa

tarvittavaa osaamista. (Rasku-Puttonen 2006, 123.)
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3.1 Vertaissuhteiden merkitys

Kehityspsykologinen tutkimuskirjallisuus korostaa vertaissuhteiden merkitystd, silla
vertaisilla on ilmeinen yhteys lapsen psykososiaaliseen ja laaja-alaisesti myos koko-
naispersoonallisuuden kehitykseen. (Kernan 2011, 27; Laine 2002c, 15; Neitola 2013,
104.) Vuorovaikutus seka aikuisten etté toisten lasten kanssa mahdollistaa sellaisen fyy-
sisen ja psyykkisen kontekstin, jossa lapsen perustaidot esiintyvat ja kehittyvat. Lisaksi
tarpeelliset kognitiiviset ja emotionaaliset voimavarat on mahdollista ottaa vuorovaiku-
tuksen avulla kéyttoon, silla niiden avulla lapsi pystyy toimimaan ja sopeutumaan sosi-
aaliseen verkostoon. (Laine 2002c, 15; Neitola 2013, 104.)

Vertaisten kanssa lapsella on mahdollisuus tutkia ja luoda uutta, seikkailla, 16ytaa, iloi-
ta, riidelld, rakentaa omaa kulttuuria sekd solmia ystavyyssuhteita (Halenius & Suhonen
2005, 74; Ladd 2005, 3; Munter 2001, 93, 96). Lapset tarkastelevat omien vertaistensa
kanssa aikuisten maailmaa ja sen kaytantoja seka luovat niitd uusiksi omissa keskindi-
sissé leikeisséan. Lapsella onkin tarve olla vuorovaikutuksessa vertaistensa kanssa. (Ha-
lenius & Suhonen 2005, 74; Munter 2001, 93, 96.) Vertaisryhmassé lapset oppivat sosi-
aalisen vuorovaikutuksen lahtokohtia, esimerkiksi miten paasta osaksi leikkia ja toimin-
taa, saada toisilta lapsilta hyvéksyntdd ja muodostaa pysyvid vuorovaikutussuhteita
(Rasku-Puttonen 2006, 111-112). Naiden lahtokohtien toteutuminen voi olla haastavaa,
silla varhaiskasvatusidssa olevat lapset vasta opettelevat sosiaalisia ja Kielellisia taitoja,

jotka ovat edellytyksena vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa (Corsaro 2003, 40).

Vertaisryhmadan kuuluminen on lapselle palkitsevaa, silla tdssa ryhméssa lapsi kokee
kumppanuutta ja se myos tarjoaa lapselle ajanvietetté ja tunteen johonkin kuulumisesta
(Salmivalli 2005, 32). Yhdessa ryhman kanssa opetellaan yhdessé toimimista ja komp-
romissien tekemistd. Naiden lisdksi ryhméssa harjoitellaan esimerkiksi oman paikan ot-
tamista, jamakkyytta ja johtajuutta. (Ikonen 2006, 153; Salmivalli 2005, 32—-33.) Omas-
sa vertaisryhmasséd saadut kokemukset auttavat lasta rakentamaan omaa minékuvaansa
sekd késitystd omasta itsestaan (Laine 1998, 492). Toisilleen aiemmin tuntemattomatkin
lapset saattavat luoda hyvin nopeasti sosiaalisen kontaktin kesken&én ja ryhtya yhtei-
seen toimintaan. (Halenius & Suhonen 2005, 74; Munter 2001, 93, 96.)



24

Vertaissuhteet eivdt muodostu sattumanvaraisesti, vaan esimerkiksi ika ja sukupuoli
ovat tekijoitd, jotka vaikuttavat siihen, kenen seuraan lapsi hakeutuu. Kuitenkin ika on
naista tekijoista se, joka vaikuttaa selvemmalta erottelulta kuin sukupuoliryhmittdinen
jakautuminen. Lasten keskindisten neuvottelujen kautta paatetdan, kuka on kenenkin
kanssa. (Strandell 1995, 84-85.) Vertaissuhteet kehittyvat ystavyyssuhteiksi véhitellen.
Ystavyyssuhteista voidaan puhua silloin, kun vertaissuhteista muodostuu lapselle mer-
kittdvia ja erityisia. Ystavyyssuhteet ovat laheisempid, sitoutuminen on tiukempaa ja
niissa uskoudutaan toisille enemmaén kuin muissa vertaissuhteissa. (Laursen & Pursell
2009, 267; Salmivalli 2005, 36.) Ystavyys myos tarjoaa lapselle tunteen hyvaksynnasta,
yhteenkuuluvuudesta ja emotionaalisesta turvallisuudesta (Laine 2005, 161). Ystavyys
reflektoituu lasten valisessé keskindisessa vetovoimassa, lasten yhteisessé sosiaalisessa
sitoutumisessa leikkiin seka lasten yhteisessd kasityksessd heidan ystavyydestadédn
(Brown, Odom & McConnell 2008, 20). Ystavyyssuhteet ovat lapsille itselleen hyvin
tarkeitd, ja tdma viittaakin siihen, kuinka nailla suhteilla on merkittavié vaikutuksia lap-
sen sosiaaliseen kayttaytymiseen ja psykologiseen kehitykseen (Berndt & McCandless
2009, 63).

Vertaissuhteissa lapset ovat tasavertaisemmassa vuorovaikutuksessa kuin aikuisten
kanssa. Lapset ovat puoleensavetdvia sosiaalisia toimijoita toisilleen, koska he jakavat
samat mielenkiinnon kohteet ja innostuneisuuden leikkitoimintaan seké sen kautta syn-
tyvaan iloon. Lapset rakentavat yhdessa jaettuja merkityksid, odotuksia ja rituaaleja,
kun he tapaavat ja leikkivét sadnnollisesti. N&in he kehittavat samalla vertaiskulttuuria
ja sopeutuvat sosiaaliseen maailmaan. (Kernan, Singer & Swinnen 2011, 4.) Vertais-
kulttuuri on pysyva ryhma/joukko erilaisia aktiviteetteja, rutiineja ja arvoja, joita lapset

tuottavat ja jakavat vuorovaikutuksessa vertaistensa kanssa (Corsaro 2003, 37).

Sit4, miten lapsi tulee toimeen vertaistensa kanssa, voidaan pitaa lapsen sosiaalisen so-
peutumisen indikaattorina. T&t4 toimeen tulemista voidaan tarkastella ryhmatason ja dy-
aditason nakokulmista. Ryhmatason ilmidssa tarkastelun kohteena on se, onko lapsi hy-
vaksytty omassa vertaisryhméssaan. Dyaditason ilmitssa tarkastellaan, onko hanella ys-
tavid. Niin hyvaksytyksi tuleminen kuin ystavyyssuhteiden solmiminen ovat lapsuusian
merkittévid kehitystehtdvid. Namé kuvastavat lapsen sosiaalista patevyytta ja sopeutu-

mista, mutta myos edistavat lapsen myonteistd kehitystd sek& suojaavat lasta erilaisilta
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vaikeuksilta vertaissuhteissa. Molemmilla ilmidilla voidaan siis ndhda olevan vaikutusta

lapsen myohempaén kehitykseen. (Salmivalli 2005, 22—-23.)

Positiiviset kokemukset vertaisryhmasta mahdollistavat lapselle ryhméan kuulumisen
tunteen, kokemusten jakamisen, itsetuntemuksen ja itsetunnon kehittdmisen seka sosiaa-
lisen todellisuuden ymmartamisen (Cowie 1999, 137; Parker & Asher 1993, 619—620).
Vertaisryhma tukee liséksi lapsen sopeutumista paivékotiin (Ladd 1990, 1081-1082).
Laine (2002c, 16) toteaakin, etta vertaisryhma on yksi merkittavimmista psykologiseen
sopeutumiseen vaikuttavista tekijoistd. Kuitenkin vertaissuhteiden luominen ja niissa
tarkoituksenmukaisesti toimiminen vaatii lapsilta useita eri taitoja. Hayn, Paynen ja
Chadwickin (2004, 87) mukaan tallaisen harmonisen vuorovaikutuksen rakentaminen
vertaisten kanssa vaatii muun muassa jaetun ymmartamisen luomista, omien tunteiden
ja impulssien saatelyd, imitointia, kausaalista ymmartamista seké kielitaitoa. Naiden
asioiden hallitsemattomuus haastaa erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osalli-

suuden toteutumisen.

Jo péivakodissa lasten valille alkaa rakentua sosiaalisia rakenteita, joissa on hierarkkisia
piirteitd: hyvaksynta ja torjunta ovat keskeisia tekijoita lasten valille muodostuvissa
vuorovaikutussuhteissa. Tallaisten hierarkkisten sosiaalisten rakenteiden muodostumi-
nen merkitsee, etteivat pienetk&én lapset pidd vertaisiaan samanarvoisina, vaan he ky-
kenevat arvioimaan keista he pitavét tai eivat pida. (Laine 2002c, 14.) Sosiaalisten tai-
tojen kehittyminen on haasteellista, jos lapsi tulee ryhmassaan torjutuksi ja jaa vertais-
ryhménsa ulkopuolelle (Salmivalli 2005, 196). Kuitenkaan pelkké& toverisuhteiden ole-
massaolo ei valttamattd takaa myonteistd kehitystd. Se on riippuvainen siitd, millaisia
ominaisuuksia lapsen tovereilla on ja millaisia ndmé suhteet ovat laadultaan. (Laine
1998, 497; Neitola 2013, 118.)

Osa lapsista pystyy luomaan vertaissuhteita helposti, mutta osalle taas vertaissuhteiden
muodostaminen on haastavaa. (Howes 1987, 1; lkonen 2006, 153; Kernan, Singer &
Swinnen 2011, 5; Kontu 2001, 87.) Monilla lapsilla on haasteita vertaisten kanssa, ei-

vatk kaikki vertaisten kanssa jaetut kokemukset ole positiivisia (Ladd 2005, 15).
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3.2 Haasteet vertaissuhteissa

Myonteiset vertaissuhteet tukevat lapsen kehitystd, edesauttavat sopeutumista ja antavat
voimavaroja arkeen. Lapsen Kiinnittyminen vertaisryhméén vaarantuu, jos lapsen sosi-
aalinen osallisuus, kuten esimerkiksi mukaan p&dseminen vertaisryhmén toimintaan,
leikkiin ja vuorovaikutukseen, ja& toteutumatta. Sosiaalisen osallisuuden toteutumatto-
muus altistaa lapsen myods sopeutumisongelmille. (Neitola 2013, 103.) On tavallista, et-
ta lapset, joilla on haasteita sosiaalisissa suhteissa, jatetdan usein jokapdivaisten ver-
taisaktiviteettien ulkopuolelle. Tdm4 johtaa siihen, etté lapsi kokee epamukavuuden, su-
rullisuuden ja syrjaytymisen tuntemuksia. Epasuotuisat kokemukset vertaissuhteista
ovat stressaavia lapsille ja jatkuessaan voivat aiheuttaa ahdistuneisuutta, masentunei-
suutta ja yksindisyytta. On liséksi erittdin todennakoistd, ettd haasteet sopeutumisessa ja
vertaissuhteissa voivat johtaa mielenterveyden ongelmiin, huonoon opintomenestyk-
seen, koulupudokkuuteen ja Kielteisiin asenteisiin koulua kohtaan (Ladd 2005, 16—18;
Pijl 2007, 2.) Laine ja Neitola (2002) havaitsivat pilottitutkimuksessaan lasten syrjay-
tymisesta ja sita jatkaneessa seurantatutkimuksessa (2010), ettd lasten vertaissuhteissa
esiintyvat ongelmat ovat yleisia jo paivakoti-ikaisilla lapsilla ja lisdksi ne kasaantuvat

siten, ettd osalla lapsista voi olla monia vertaissuhteiden ongelmia samanaikaisesti.

Lapsen ominaisuuksista heikko itsetunto, emotionaalinen kypsymattémyys, aggressiivi-
suus ja sosiaalinen kyvyttomyys ovat riskitekijoita vertaisryhmasta syrjaytymiseen.
Mydnteisen vuorovaikutuksen véhaisyys vertaisten kanssa, voi ennakoida sosiaalista
tyytymattomyytta ja haastaa sopeutumista eri tilanteisiin ja ryhmiin. 5-7-vuotiaista péi-
vakotilapsista yli 25 prosenttia on riskiryhméassa syrjaytymisen osalta (Laine 2002a, 45,
49.) Erityisesti lapsen kehitys on vaarassa, jos h&n kokee torjuntaa tai kiusaamista, jos
hén kiusaa itse tai vetaytyy ja kokee itsensé yksinéiseksi. (Laine 2002c, 19-20.) Torjun-
ta, syrjaan vetaytyminen, kiusaaminen ja yksinaisyys voidaankin luokitella sosiaalisen
epépatevyyden ja sosiaalisen osallisuuden ongelmien muodoiksi. Namé& haasteet johta-
vat todennékoisesti vertaisten sosiaalisesta maailmasta syrjaytymiseen ja ulkopuolelle
jadmiseen, ja ndin ollen vaikuttavat myos tarkeiden sosiaalisten taitojen kehittymiseen.
(Laine & Neitola 2004.)

Ryhmaan liittyminen osoittautuu haasteelliseksi, jos lapsi on torjuttu vertaisryhmassaan.

Torjuminen vertaisryhmassé ilmaisee lapsen epéasuosiota — hanesta ei pidetd ryhmassa ja
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hé&nen seurassaan ei viihdyta. Torjutut lapset on mahdollista jakaa karkeasti kahteen eri
ryhmaan: vetaytyviin ja aggressiivisiin. Nama vetaytyvat ja aggressiiviset kéytoksen
piirteet aiheuttavat torjutuksi tulemista ja vertaisten torjunta lisdd entisestaan vetayty-
vyytta ja aggressiivisuutta. Tassa onkin kyse negatiivisesta kehastd, josta on vaikea
paasta eroon. (Salmivalli 2005, 43-45.)

Vertaisryhman negatiivinen suhtautuminen johtaa siihen, ettei lapsi keksi keinoja ryh-
méaan mukaan paasemiseksi. Aggressiiviset torjutut lapset pyrkivat liittymaan vertais-
ryhmaan vakisin ja vaarin keinoin: hairitseméalla muita, keskeyttdmaélla toiminnan seké
kiinnittdmalla huomion itseensa. Lapsella ei ole taitoja liittyd ryhmaan eikd ymmarrysté
ryhmalle soveliaasta kayttdytymisestd. Tamé johtaa torjuntaan. (Laine 2005, 210.) Ag-
gressiivisuus esiintyy reaktiivisena — lapsen kayttaytyminen mukautuu heikosti suhtees-
sa muihin: lapsi kiukuttelee, valittaa, ja hanella on myo6s vihanpurkauksia (Laine 2002c,
22). Aggressiivisista torjutuista eroten vetaytyvat torjutut seurailevat sivusta vertais-
ryhman toimintaa, eivatka tee oma-aloitteisesti ja aktiivisesti ryhmaan liittymispyrki-

myksid, vaikka mukana oleminen olisikin heidén toiveissaan (Laine 2005, 210).

Toistuvasti torjutuksi tuleminen vertaisryhméssa johtaa helposti negatiivisiin tunteisiin
— lapsi alkaa pitad itseadn sosiaalisesti epdonnistuneena. Kuitenkin jo kohtalainen suosio
vertaisten keskuudessa turvaa lasta vaikeuksilta. Torjuttu lapsi joutuu usein kohtaamaan
yksindisyyttd, ryhman ulkopuolelle jadmistda sekd vastavuoroisten ystavyyssuhteiden
puuttumista. Talldin lapsella ei ole mahdollisuutta opetella sosiaalisia taitoja ja yhdessa
toimimista vertaisten kanssa. (Ikonen 2006, 153; Salmivalli 2005, 32—-33.) Lapsen sosi-
aalisen status on usein pysyva ja sitd on erittdin vaikea muuttaa, silla lapsen toiminnasta
huolimatta vertaisten tulkinta on negatiivissavytteistad. (Ikonen 2006, 153; Ladd 2005,
16; Salmivalli 2005, 32-33.)

Syrjaanvetaytymiselld tarkoitetaan sitd, ettd lapsi vetdytyy oma-aloitteisesti sivuun ver-
taisryhmaéstédén. Syyt syrjaanvetadytymiselle vaihtelevat lapsikohtaisesti. Joillakin syr-
jaanvetaytyvilla lapsilla on tarvittavia sosiaalisia taitoja, mutta he eivét vain pida sosiaa-
lisesta aktiivisuudesta. Heille on mieluisampaa esineisiin orientoitunut yksinleikki kuin
vertaisten kanssa mahdollistuvat yhteisleikit. Osa lapsista saattaa taas olla ujoja, hiljai-
sia ja ahdistuneita — vaikka néité lapsia kiinnostaisi liittyd mukaan muiden leikkiin, ei-
vat he valttdmatta uskalla tai osaa liittya ryhmaan. Varhaislapsuudessa tapahtuvan syr-

jaanvetdytyvén kayttaytymistavan ndhdéan olevan merkki lapsen sosiaalisen kehityksen
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ongelmista tai sen ndhdaan hidastavan lapsen sosiaalista kehityst4. (Laine 2002c, 27—
28.)

Lapsi voi jaada sosiaalisesti eristyneeksi ja ilman luonnollista vuorovaikutusta vertais-
ten kanssa, kun han vetaytyy pois muiden lasten laheisyydestd. Syrjdanvetaytyminen on
usein hyvinkin pysyvéaa ja siihen liittyy kehittymatontd sosioemotionaalista kompetens-
sia, epdvarmuuden tunteita ja negatiivissavytteista itsearviointia. (Laine 2005, 215-216;
Rubin & Coplan 2004, 514.) Sellaiset lapset, jotka ovat torjuttuja syrjaanvetaytyjia, ovat
muita useammin masentuneita ja yksindisia ja he arvostavat itsedén hyvin vahan. Tallai-

sista lapsista tulee usein myos kiusattuja lapsia. (Laine 2005, 215-216.)

Kiusatuksi joutuminen eroaa torjutuksi tulemisesta, silla kiusaaminen on systemaattista,
ja tarkoituksellista fyysisen tai psyykkisen vahingon aiheuttamista toiselle. Kiusaaminen
voi myos olla epédsuoraa tai sanallista, mutta silti yhtd haavoittavaa kuin fyysinen Kiu-
saaminen. (Salmivalli 2005, 43.) Kiusatut lapset ovat usein epavarmoja, syrjadnvetayty-
vid, alistuvia, passiivisia ja ujoja. Heill4 saattaa olla my6s negatiivinen minékuva. Kiu-
satuksi joutumisella ja varsinkin alhaisella itsearvostuksella on yhteytta toisiinsa. Tama
on erdanlainen noidankeha: kiusatuksi joutuneen lapsen sosiaalinen ja fyysinen minaku-
va ovat heikkoja, mutta toisaalta niiden heikkeneminen altistaa lasta kiusaamiselle.
(Laine 2005, 220-221.) Kiusatuksi joutuminen onkin lapselle haitallisempaa kuin epa-

suosio eli torjutuksi tuleminen tai yksinaisyys (Salmivalli 2005, 45).

Yksindisten lasten ongelmana voidaan nahda olevan ystavien puuttuminen. Hyvin usein
yksindiset lapset ovat epésuosittuja ja torjuttuja, eika heitd hyvaksyta osaksi vertaisryh-
méaa. (Laine 2002c, 29-30.) Yksinaisyys aiheutuu siitd, kun yksil6ll& on puutteita sosi-
aalisissa suhteissaan. On kuitenkin huomioitava, ettd yksindisyys on aina subjektiivinen
kokemus: yksild voi olla yksin, mutta ei silti tunne itseddn yksinaiseksi tai han voi tun-
tea itsensa yksinaiseksi muiden seurasta huolimatta. Yksindisyyttd voidaan tarkastella
sosiaalisen ja emotionaalisen dimension kautta. Emotionaalisella yksindisyydell& tarkoi-
tetaan sitd, ettd yksilolta puuttuu l&heinen kiintymyskohde. Sosiaalinen yksinéisyys taas
ilmaisee sitd, ettd yksil6ltd puuttuu mukava sosiaalinen kaveriverkosto. (Laine 2005,
161-162.) Cassidy ja Asher (1992) ovat tutkineet yksindisyyttd 5-7-vuotiailla lapsilla.
Heidan tutkimustulostensa mukaan yli 10 prosenttia lapsista koki yksindisyyden tunteita
tai tyytyméattdmyyttd omia sosiaalisia suhteitaan kohtaan. Saatu tieto kuvastaa sitd, etta

jopa pienten lasten joukossa yksindisyys on melko yleinen ongelma. (Cassidy & Asher
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1992, 361.) Laineen (2005, 213) mukaan torjutut lapset karsivat enemman yksinaisyy-

songelmista kuin muihin sosiaalisiin ryhmiin kuuluvat lapset.

3.3 Leikki varhaislapsuudessa

Varhaislapsuudessa leikki on lapsen ominaisin tapa toimia ja havainnoida maailmaa.
Leikin osuus ja merkitys lapsen sosiaalisessa, emotionaalisessa, kognitiivisessa, fyysi-
sessa ja motorisessa kehityksessa on ensiarvoisen tarkeéd. (Coplan & Arbeau 2009, 143;
Gordon Biddle ym. 2014, 257; Halenius & Suhonen 2005, 74; Macintyre 2010, 1; Sa-
racho 2003, 77; Smidt 2011, 116; Spodek & Saracho 2003, 171.) Leikille tunnusmerkil-
lisid piirteitd ovat vapaaehtoisuus, spontaanius, sisdinen motivaatio, nautinto seka toi-
minnan korostuminen, eikd niinkaan tuotos tai tuottaminen (Garvey 1990, 4; Hughes
2003, 21; Kalliala 2008, 39-40; Lehtinen ym. 2011, 236; Lillemyr 2003, 58-59). Leikki
vertaisten kanssa tarjoaa lapselle tarkeitd mahdollisuuksia keskustella tunteista ja kasi-
telld niitd, laajentaa ajatteluprosesseja ja tietdmysta seka harjoitella sosiaalisia rooleja.
Leikkikaverien kanssa lapsi kehittdd mielikuvitusleikin monimutkaisia tasoja seka kasit-

telee konflikteja leikkiteemojen, materiaalien ja toimintojen kautta. (Ladd 2005, 12.)

Leikki on keskeinen menetelmd, jonka avulla lapset kommunikoivat ja ovat vuorovaiku-
tuksessa keskenaan sosiaalisissa tilanteissa (Coplan & Arbeau 2009, 143). Lapsi paasee
vaikuttamaan vertaisryhméaénsa leikin kautta. Leikkiin osallistumisen tai osallistumat-
tomuus maarittavat lapsen asemaa ja leikkiin osallistuminen on perusedellytyksena
aseman séilyttdmiselle vertaisryhméssa. (Vuorisalo 2009, 160-161.) Vaikka leikki on
keskeinen toimintamuoto lasten keskuudessa, leikkiminen ei ole kaikille kuitenkaan
helppoa. Leikki toisten lasten kanssa tuottaa monesti haasteita lapselle, jolla on erityisen
tuen tarpeita. Riippuen erityisen tuen tarpeesta, tallaisen lapsen on usein vaikea keskit-
tyad pitkajanteiseen toimintaan sekda ymmartéa ja noudattaa yhteisleikin sdant6ja. Muun
muassa neuvotteleminen, vuorotteleminen ja jakaminen ovat usein haastavia toimintoja
sekd toisten lasten tunteiden, eleiden ja aikomusten lukeminen sekd ymmartadminen.
Lapsella voi olla vaikeuksia sekd leikkiin liittymisessa ettd leikkiin sitoutumisessa.
(Lehtinen ym. 2011, 236.)
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Heleniuksen ja Korhosen (2011) mukaan lasten omatoiminen vapaa leikki on tilanne,
jossa lapset voivat toteuttaa omia tavoitteitaan ja jonka he myds saavat suunnitella vaha
vahalta itse. Vapaassa leikissé lapset saavat itse paattaa, millaiseen leikkiin he ryhtyvat,
mista leikki alkaa sekd mihin se paattyy ja ketka voivat olla leikissdé mukana. Reunaeh-
toina vapaalle leikille toimivat kuitenkin lasten ohjauksen taso, heidan ik&vaiheensa ja
paivakodin yleiset pedagogiset sdannot. Naistd reunaehdoista huolimatta vapaa leikki on
sellainen erityinen toiminnan muoto, jossa lapset paasevét itse kehittelemaédn keskinai-
sid suhteitaan, harjoittelemaan vuorovaikutusta toisten kanssa ja harjoittelemaan omien
tavoitteiden asettelua. (Helenius & Korhonen 2011, 69.) Leikkitilanteet ovat jatkuvasti
muuttuvia, monimuotoisia prosesseja, joissa neuvotellaan, tehddan paatoksia ja sovitaan
toimintatavoista (Lehtinen ym. 2011, 241). Reunamon (2007, 30-31) tutkimuksen mu-

kaan jopa 60 prosenttia lasten péivakotipaivasta on lasten vapaata leikkia.

Leikin kautta kehittyvét lapsen vuorovaikutustaidot, kielellinen ja sosiaalinen vuorovai-
kutus, leikkimateriaalien luova kayttd, kuvittelu- ja ajattelutaidot ja ongelmanratkaisu-
taidot (Wood 2004, 21). Lapset kohtaavat sosiaalisia tilanteita, oppivat tekemaan yhteis-
tyota, auttamaan ja jakamaan leikkiessaan (Saracho 2003, 77). Leikinomainen toiminta
on hyvin merkityksellinen osa lapsen itseilmaisua ja ajatusten ilmentdmista. Koska leik-
ki on tarked kanava lapsen itseilmaisulle, sitd tulisi myos tarkastella tasté syysta kriitti-
sesti. Leikkid ei saisi ndhda ainoastaan lasta “kehittdvand” toimintana, silla talloin aikui-
set alkavat helposti rajoittaa leikin sisaltoa seka lasten valisia suhteita. Toisaalta leikkia
ei saisi kasitelld ainoastaan sen myonteisten vaikutusten kautta, silla se sisaltdd paljon
lasten valista valtapelig, kuten esimerkiksi muiden lasten sulkemista leikin ulkopuolelle.
Leikin rajoittaminen voidaan tulkita lapsen ilmaisuvapauden rajoittamiseksi. Rajoittaes-
saan lasten leikkia aikuiset vahentavat lasten mahdollisuutta ja oikeutta osallisuuteen ja
vaikuttamiseen. (Bae 2009, 400-402.)

Lasten ideat, mielenkiinnon kohteet ja tunne leikin omistuksesta liittyvat keskeisesti
leikkiin. Koska leikki on luonnollista toimintaa lapsille, lapset tietévéat intuitiivisesti mi-
t4 he tarvitsevat leikkiessdén. Né&in ollen lapsi pystyy olemaan oma itsensd; vapaa tut-
kimaan ja kokeilemaan. Té&sta syysta leikki tarjoaa merkityksellisen ympériston mahdol-
listaen lasten laadukkaan oppimisen, jonka sisdinen motivaatio ja omaehtoinen toiminta
takaavat. (Gordon Biddle ym. 2014, 265-266; Hakkarainen 2006, 184-185; Wood
2004, 22.) Leikkiesséén lapset kykenevét tuntemaan turvaa ja ilmaisemaan itsedén. Lei-
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kissa lapset oppivat tuomaan esille tunteitaan; he kayttavat leikkia lievittadkseen levot-
tomuutta, aggressiivisuutta ja rentoutuakseen. (Gordon Biddle ym. 2014, 267.)

Piaget (1962) on selvittanyt leikin kehittymista ikavaiheittain. Piaget'n teoriassa leikki
néhdaan olevan kiinteasti yhteydessé lapsen yleiseen kognitiiviseen kehitykseen. Leikki
kehittyy ja sithen rakentuu uusia ulottuvuuksia, kun lapsen ajattelutaidot ja havaintoky-
vyt kehittyvat. Ajattelun kehitys etenee vaiheittain ja jokaista ajattelun kehitysvaihetta
vastaa jokin leikin vaihe. Sensomotorisessa vaiheessa lapsi leikkii harjoittelu- ja esine-
toimintaleikkej&, esioperationaalisessa vaiheessa lapsi leikkii symbolisen leikin vaihees-

sa ja konkreettisten operaatioiden vaiheessa lapsen leikkié kuvastaa saannot.

Leikkeja on mahdollista tarkastella myds lapsen sosiaalisen kehityksen mukaisesti (Kks.
Parten 1932), silla leikki saa erilaisia muotoja lapsen kehittyessé. Leikit kehittyvat yk-
sin- ja rinnakkaisleikin kautta kohti vuorovaikutusta ja kommunikaatiota siséltavaa yh-
teisleikki&, jossa vastavuoroinen toiminta, vuorottelu, neuvottelu ja sopimusten tekemi-
nen on keskeistd. (Lehtinen ym. 2011, 237.) Coplanin ja Arbeaun (2009, 145) mukaan
empiirinen tutkimus on osoittanut, ettd 3-5 vuoden iassa yksin- ja rinnakkaisleikki va-
hentyvét selvasti, minka johdosta yhteistoiminnallinen leikki ja vuorovaikutus vertaisten
kanssa puolestaan lisdantyvat. Hyddynndmme téssé tutkimuksessa molempia, niin kog-
nitiivista kuin sosiaalista, leikin kehitysvaiheiden jaottelua, kun tarkastelemme erityista

tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumista suhteessa vertaisiin.

Sellaiset lapset, joilla on jokin vamma tai kehityshdirio, eivat vélttaméttd leiki samalla
tasolla kuin tyypillisesti kehittyvat lapset. Lapsen kognitiivinen tai fyysinen vamma voi
aiheuttaa sen, ettei talla erityistd tukea tarvitsevalla lapsella ole vélttdmattd mahdolli-
suuksiakaan samanlaiseen leikkiin kuin tyypillisesti kehittyvilla lapsilla. Erityistd tukea
tarvitsevat lapset eivat automaattisesti koe leikkia helpoksi eika se tapahdu luonnostaan.
Heille leikkiajat saattavat olla tdynné haasteita; he eivat ehka tiedd, mité tehda tai muut
lapset eivét leiki heidan kanssaan. (Macintyre 2010, 1.) Monien erityisté tukea tarvitse-
vien lasten leikki kehittyy kuitenkin samassa jarjestyksessa kuin muidenkin lasten: yk-
sinleikistd yhteisleikkiin ja esineleikista roolileikkiin, mutta vain hitaammassa tahdissa.
Usein leikki kehittyy psyykkisen kehityksen myota, eika se ole sidoksissa ikaan. Talloin

voidaan puhua numeerisen ian ja kehityksellisen ian eroista. (Smith 2010, 205-206.)
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Kaikille lapsille tulee mahdollistaa leikkiaikaa paivittain. Kuitenkin erityista tukea tar-
vitsevien lasten arki on usein vaativampaa ja joskus myos ahdistavaa ja tasta syysta he
tarvitsevat jopa enemmaén aikaa leikkia kuin tavallisesti. Leikkiajan tulisi olla vapaata
ilman ulkoisia vaatimuksia, tarkoitusta tai stressia. (Macintyre 2010, 1; Smith 2010, 4.)
Leikki-ilmapiirin tulisi olla iloinen ja kiireeton, eik& lapsilla saisi olla epaonnistumisen
pelkoa. Kasvattajan tehtdvd on seurata ja kehitelld lasten toiveita, ideoita ja ihanteita
leikissd. Téllaisten kokemusten ja vuorovaikutustilanteiden kautta lapsi kehittyy itse-
varmaksi, omatoimiseksi oppijaksi. (Gordon Biddle ym. 2014, 265-266; Macintyre
2010, 1.)

3.4 Kasvattaja leikin ohjaajana

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) ohjaavat suomalaista varhaiskasvatusta,
ja siind painotetaan, etté lasten leikki ja sen eri ulottuvuudet ovat riippuvaisia kasvattaji-
en toiminnasta. Lasten leikin tukemisen mahdollistuminen tarkoittaa tarkkaa havain-
noinnin hyddyntamistd, ja taitoa eritella leikkitilanteita. Havainnointi antaa paljon tietoa
lapsen ajattelusta, mielenkiinnon kohteista ja yksittdisen lapsen sek& koko lapsiryhman
tarpeista. Lasten toiminnan havainnoinnin ja dokumentoinnin pohjalta toteutunut leikin
ohjaamisen suunnittelu ja toteutus tukevat erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen
osallisuuden toteutumista. Kasvattajien tulee olla sensitiivisia ja sitoutuneita, jotta hei-
dan on mahdollista tunnistaa lasten sanallisia ja erityisesti sanattomia aloitteita ja vieste-
ja. Erityisté tukea tarvitsevien lasten kohdalla sanattomien aloitteiden ja viestien tunnis-
taminen on keskeistd, koska sen kautta lapsi on mahdollista osallistaa toisten lasten

leikkiin. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 21-22.)

Paivakotiryhmaéssa lasten leikkitaidoissa voi olla suuriakin eroja. Joillakin lapsilla leik-
kitaidot ovat kehittyneempid, ja tallaiset lapset ohjautuvat usein itse leikkitilanteisiin ja
erilaisiin yhteisiin tekemisiin. Heill& on my®os taitoja leikkié erilaisia leikkeja ja toisaalta
kehitelld uusia ideoita yhteisleikkiin. Lapsiryhméssé on kuitenkin usein sellaisia tilan-
teita, joissa osa lapsista jaa leikin ulkopuolelle. Téallaisiin tilanteisiin tarvitaan kasvatta-
jan apua ja ohjausta. Kasvattajan kehotukset leikki& yhdessa saattavat auttaa kertaluon-
toisesti tilanteeseen, mutta monesti samat lapset jaavat toistuvasti ilman kaveria. Usein

nadma lapset ovat erityisen tuen tarpeessa olevia lapsia, eivatka esimerkiksi heidan kog-
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nitiiviset, sosiaaliset tai motoriset taitonsa riitd vertaisleikkeihin osallistumiseen. Kas-
vattajan tehtavd on tukea lasten keskindisia sosiaalisia suhteita ja taata, ettd jokainen
lapsi saa onnistumisen kokemuksia vertaisryhméssaén. Merkityksellistda on omaksua
toimintakulttuuri, joka tukee lasten sosiaalista osallisuutta ja yhteisollisyytta. (Lehtinen,
Turja & Laakso 2011, 253.)

Kasvattajien tulee olla tietoisia ja ymmartaa leikin kehitykseen liittyvid teorioita, jotta
he voivat hyodyntaa leikkia ohjaamisen ja arvioinnin kontekstissa. Tieto leikin tyypeistéd
ja kehitysvaiheista antaa my0s perustan asianmukaisten opetusmenetelmien kaytélle,
silla kasvattajat ja heidén toimintansa ovat avainasemassa osallisuuden ja vertaissuhtei-
den muodostumisen tukemisessa. (Gordon Biddle ym. 2014, 257.) Kasvattajien kogni-
tilvista ja pedagogista toimintaa ohjaavat yksilolliset uskomukset, arvot ja periaatteet.
Néin ollen tdma yksilollinen jarjestelma ohjaa myds sitd, miten leikki kasitetdan ja mi-
ten sitd ohjataan. Vaikka leikin ohjaamisesta tarjottaisiin toimintaohjeita, jokainen kas-
vattaja suodattaa ohjeistukset oman arvojarjestelmansd ja pedagogisten tavoitteiden
kautta. (Lillemyr 2003, 60-61.)

Lillemyr (2003) toi esille Jonesin, Dockettin, Westcottin ja Perryn (2000) tutkimuksen,
joka kaésitteli kasvattajien késityksid, asenteita seka lahestymistapoja leikkid kohtaan.
Kasvattajien haastatteluista selvisi, ettd he pitivat omaa rooliaan lasten leikeissa lahinna
vastaajina ja seuraajina, eivétka aloitteen tekijoind. Kuitenkin kasvattajan osallistumista
ja interventioita leikissa tarvitaan, sill4 timan kautta mahdollistuu eri vaihtoehtojen tut-
kiminen ja valintojen tekeminen leikin aikana. Lapset voivat néin ollen luottaa kasvatta-
jan tukeen erityisesti leikkien kehittelyssa ja leikkien rikastuttamisessa. Valintojen te-
keminen kehittaa lapsen itsendisyytté ja tarkoituksenmukaisesti toteutettuna kasvattajan
osallistuminen leikkiin ei rajoita lapsen itsendisyyden ja omatoimisuuden kehittymista.
(Lillemyr 2003, 62—63.) Smidt (2011, 123) painottaa kasvattajan merkitysté leikissa
ajan ja tilan varmistajana. Kasvattajan tulee varmistaa mahdollisimman monipuolinen

leikkikonteksti, vaikka han ei osallistuisi leikkiin.

Usein lapsen leikistd puhuttaessa viitataan vapaaseen leikkiin ja sen mahdollistamiseen
paivakotipdivan aikana. On kuitenkin merkittdvaa tiedostaa, ettd kasvattajilla on tarkeé
rooli lasten vapaassakin leikissd ja sen mahdollistumisessa. Kasvattajat ovat vastuussa
monista leikkiin liittyvista tekijoista, kuten leikkimateriaaleista, leikkiympériston jarjes-

tamisesta ja fyysisen seka ajallisten puitteiden asettamisesta. Néiden tekijoiden kehyk-
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sissa lasten on mahdollista leikkid. (Spodek & Saracho 2003, 174.) Vapaan leikin aika-
na kasvattajan tulee taata, ettd jokaisella lapsella on rooli meneillaan olevassa leikkitoi-
minnossa (Johnson, Ironsmith, Snow & Poteat 2000, 210). Kasvattajan aktiivinen leikin
ohjaaminen ja siihen osallistuminen on keskeista silloin, kun lapsella on haasteita leik-
kiin paésyssé ja siihen sitoutumisessa. Kasvattajan oikein ajoitettu tuki niin leikkikave-
rien yhteen saattamisessa kuin leikin kaynnistamisessékin saattaa olla tarpeellista. (Leh-
tinen ym. 2011, 256.)

Onnistunut leikki, leikkiin pdédseminen ja sen aloittaminen vaatii kasvattajilta niin suo-
raa kuin epasuoraa leikin ohjausta. Kasvattajan rooli vaihtelee havainnoijasta aktiivi-
seen osallistujaan ja roolin ottajaan. (Gordon Biddle ym. 2014, 257; Lehtinen ym. 2011,
244; Lillemyr 2003, 63; Macintyre 2010, 1.) Epasuoraa leikin ohjausta ja vaikuttamista
on fyysisten ja ajallisten puitteiden luominen, eli leikkiajan, vélineiden, tilojen ja leikki-
ryhmien mahdollistaminen seka jérjestaminen. Suoraa leikin ohjausta on se, etta kasvat-
taja osallistuu leikkiin tai antaa omalla toiminnallaan mallia uusista leikkimistavoista.
(Gordon Biddle ym. 2014, 257; Lehtinen ym. 2011, 244.)

Rogowin (1991) tutkimuksessa selvitettiin, miten kasvattajat voivat tukea sosiaalista
osallisuutta ja leikki& erityistd tukea tarvitsevien lasten ja tyypillisesti kehittyneiden las-
ten valilla. Kasvattajien vastuulla on tukea lasten sosiaalista vuorovaikutusta ja hyvak-
syntaa vertaisten vélilla. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd kasvattajat voivat menes-
tyksekkaasti helpottaa ja ohjata vertaisten leikkia eri strategioiden avulla, kuten esimer-
kiksi aloitteellisuuden, osallistamisen ja yksityiskohtaisen suunnittelun seka kehittelyn
avulla. Onkin paateltavissd, ettd kasvattajan eri strategiat johtavat prososiaaliseen kayt-

taytymiseen ja ne kannustavat, rohkaisevat seké kutsuvat lasta osallistumaan.

Kasvattajan tulee ottaa vastuu lasten sosiaalisesta osallisuudesta ja sosioemotionaalisen
kompetenssin kehittymisesta leikin tukemisen, ohjaamisen ja leikkiin osallistamisen
kautta. Leikin merkityksestd ja ohjaamistavoista tulisi keskustella varhaiskasvatustii-
missa. Tamén avulla leikin tukeminen muodostuu johdonmukaiseksi tavoitteelliseksi
kokonaisuudeksi, jossa lapsen kokonaisvaltainen hyvinvointi on keskitsséd. Kasvattajan
tehtdvana on hallinnoida leikin vaihtumista, sitoutumista ja pysyvyytta. (Lillemyr 2003,
67-68.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Lapsen osallisuuteen on kiinnitetty paljon huomiota viime vuosina. Huomion ulkopuo-
lelle ovat kuitenkin jadneet erityista tukea tarvitsevat lapset ja heidan sosiaalinen osalli-
suutensa. Tasta syysta halusimme tutkia aihetta, ja tarkentaa tutkimuksen fokuksen ni-
menomaan sosiaaliseen osallisuuteen. Vaikka tiedetdén, etté erityistd tukea tarvitsevan
lapsen osallisuus toteutuu heikommin, ei tiedetd tarkemmin, miten sosiaalinen osalli-
suus heidan kohdallaan rakentuu. Tutkimustehtdvdnamme on selvittdd, kuinka erityista
tukea tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus toteutuu paivakotiryhmassa erityisesti
vapaan leikin tilanteissa. Tavoitteenamme on myos selvittad, kuinka varhaiskasvattajat
tukevat tdman lapsen sosiaalista osallisuutta. Syvennymme tarkemmin kolmen yksittéi-
sen erityista tukea tarvitsevan lapsen toimintaan naiden omissa paivéakotiryhmissa ja

selvitimme, miten heidén sosiaalista osallisuuttaan tuetaan.
Tutkimustehtavien pohjalta muodostimme seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Miten erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus toteutuu péivakodin
vapaan leikin tilanteissa?
e Millaisena leikki ilmenee lapsella, jolla on erityisen tuen tarvetta?

e Millaisia ovat vertaissuhteet lapsella, jolla on erityisen tuen tarve?
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2. Miten varhaiskasvattajat tukevat erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osalli-
suutta?
e Millaisia ndkemyksia varhaiskasvatustiimill4d on erityista tukea tarvitsevan
lapsen sosiaalisesta osallisuudesta?
o Millaisia keinoja varhaiskasvattajilla on erityista tukea tarvitsevan lapsen so-

siaalisen osallisuuden tukemiseksi?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Laadullinen tapaustutkimus

Tassé luvussa kuvaamme tutkimustamme ohjaavan ldhestymistavan: laadullisen tapaus-
tutkimuksen.. Tavoitteenamme on tarkastella laadullisen tapaustutkimuksen keskeisia
piirteita erityisesti oman tutkimuksemme valossa. Tuomme esiin valitsemaamme léhes-
tymistapaa kohtaan esitettyja kriittisia nakokulmia kappaleessa 7.1, joka kasittelee tut-
kimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd. Tutkimuksemme on toteuttamistavoiltaan laadul-
linen. Tdman luvun aluksi kuvaamme laadullisen tutkimuksen I&htokohtia ja sen jélkeen

tarkastelemme lahemmin tutkimustamme ohjannutta l&hestymistapaa.
Kvalitatiivinen tutkimus

Tutkimusasetelmamme on laadullinen ja tutkimusotteenamme on tapaustutkimus. Laa-
dullisen tutkimuksen lahtokohtana on todellista eldamad kuvaavan aineiston tuottaminen
sekd tutkimuskohteen kokonaisvaltainen tutkiminen. Laadulliselle tutkimukselle on
ominaista muun muassa aineiston keradminen luonnollisissa, todellisissa tilanteissa seké

tutkittavien tapauksien késittely ainutlaatuisina. (Taylor & Bogdan 1998, 7-8, 10.)

Tutkimuksessamme laadullisuus tulee nékyviin varsinkin kolmen seuraavan seikan
kautta: tutkimus on kuvaileva ja kartoittava ja kontekstin merkitys on suuressa roolissa.

Kuvailevuus ja kartoittavuus tulevat esiin erityisesti tutkittavien yksityiskohtaisen tar-
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kastelun kautta. Ihmisen toiminta on aina sitoutunutta kontekstiinsa ja tastd syysta toi-
minnan ymmartaminen edellyttdd myds kontekstin kuvaamista sekd sen ymmartamista.
Kolmas merkityksellinen seikka on prosessuaalisuuden korostaminen: tutkimuksen ta-
voitteena on kuvata toimintaa seké toimintamalleja tiettyné ajanjaksona. (Bryman 2012,
401-402.) Valitsimme tutkimusasetelmaksemme laadullisen tutkimuksen, koska tavoit-
teenamme on ymmartad lasten valisia sosiaalisia suhteita sek4 nimenomaan erityisté tu-

kea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta paivakodin vapaan leikin kontekstissa.
Tapaustutkimus

Tutkimusotteenamme on tapaustutkimus. Tapaustutkimuksessa huomio kohdistetaan
usein tietyssa tilanteessa olevaan yksiloon tai ryhmaan. Merkittaviksi nousevat ennen
kaikkea ndihin tilanteisiin osallistuvien yksildiden kokemukset tietyistd toiminnoista ja
teoista. Lahtokohtana tapaustutkimukselle on yksilon kyky tulkita inhimillista elamaa ja
sen tapahtumia sekd kyky antaa suorittamilleen toiminnoille merkityksid. Tapaustutki-
mus on hyvin konkreettista kuvausta todellisuudesta. Tapaustutkimukselle on ominaista
myos yksityiskohtaisen ja intensiivisen tiedon tuottaminen yksittdisesta tapauksesta. Ai-
neistonkeruussa kéytetddn useita erilaisia menetelmig, ja tavoitteena on erityisesti ilmi-
oiden kuvailu. (Mantyla 2007, 45.)

Tapaustutkimuksen kohteena voi olla yksi tai useampi tapaus. Tapaustutkimukselle
ominaista on kokonaisvaltaisuus ja herkkyys kontekstille ja tarkoituksena on esitella lu-
kijalle ainutlaatuinen kokonaisuus, kuvaten tarkasti tilanteita ja kokemuksia. (Flyvbjerg
2011, 314; Patton 2002, 447-450; Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190-191.) Tutki-
muksemme tavoitteena onkin kuvata mahdollisimman tarkasti kolmen yksittéisen eri-
tyistd tukea tarvitsevan lapsen vuorovaikutusta vertaistensa kanssa seké heidan leikki-
aan ja toimintaansa omassa lapsiryhmdssédan. Tuomme esille tapausten ainutlaatuisia

piirteité esille aineistosta muodostettujen kuvausten avulla.

Tapaustutkimuksen valinta mahdollisti sen, ettd pystymme tuottamaan valitsemistamme
tapauksista erittdin yksityiskohtaista ja intensiivista tietoa. Se mahdollistaa kokonaisku-
van luomisen lapsesta, lapsen asemasta vertaissuhteissa, leikisté ja yleisesti hanen arjes-
taan paivakotiryhmassd. Koemme tdman suurena vahvuutena sen sijaan, ettd lahtisimme
pilkkomaan aineistoa ja tarkastelemaan tutkimusta laajemmasta nakOkulmasta kasin.
Tapaustutkimuksen strateginen arvo on kuitenkin sen kyvyssa kiinnittdd fokus myos

siihen, mita naisté tapauksista voidaan oppia laajemmin. Huomiota voidaan siis Kkiinnit-
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t&a niin tapausten ainutlaatuisuuteen kuin niiden laajempiin yhteyksiin omassa konteks-
tissaan. (Flyvbjerg 2011, 302, 314; Glesne 2011, 22.) Vaikka tutkimuksessamme on ky-
se tietyistd, yksilollisistd, syvasti tarkastelluista tapauksista, pohdinnassa on hyvé tar-
kastella tuloksia my6s laajemmin: mité kyseinen tapaus mahdollisesti opettaa vastaavil-
le tutkimusprosesseille? Miten tutkimuksesta saatuja tuloksia voisi soveltaa esimerkiksi
paivakodeissa? Miten yksittdistapauksen tuloksia voi kayttdd apuna suunniteltaessa ai-
hetta koskevia laajempia tutkimuksia? Vaikka yleistyksien tekeminen ei tapaustutki-
muksessa olekaan mahdollista, yhdenkin tapauksen tarkka tutkiminen voi johtaa yksit-

taistapauksen ylittdvaan tietoon.
Etnografiset piirteet tapaustutkimuksessa

Etnografiset piirteet tulevat tutkimukseemme tapaustutkimuksen kautta. Etnografiaa
voidaan nimittdin yhdistdd tapaustutkimukseen (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010,
190). Halusimme n&hda lasten vapaata leikki& ja lasten sosiaalisten suhteiden sek& osal-
lisuuden muodostumista pdivakodin arjessa. Etnografisten piirteiden hyddyntdminen
mahdollistaa erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden yksityiskohtai-

sen tarkastelun leikkikontekstissa.

Etnografian vahvuutena voidaan ndhd& arjen prosesseihin l&helle padseminen: merki-
tyksellisind nahdaan pienet asiat, huomautukset sek& yksittéaiset toiminnot ja teot (Palmu
2007, 150). Etnografian kayttd tutkimuksessamme on perusteltua siksi, ettd sen kautta
lapsi voidaan ndhda kompetenttina ja aktiivisena toimijana omassa elaméassaan seka sen
muodostumisessa. Etnografia myds mahdollistaa sellaisten yksildiden daanen kuulemi-
sen, joita ei muuten kuultaisi. (James 2002, 250, 255.) Tutkimuksessamme pyrimmekin
nostamaan esille erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumista,
ja sen merkitystd. Halusimme kiinnittad tutkimuksessamme huomiota vapaan leikin ti-
lanteisiin, silld leikki on lapselle ominainen tapa ilmaista itsedén. Tatd kautta padsimme
seuraamaan laheltd lasten vertaistoimintaa ja sosiaalisen osallisuuden muotoutumista

seké toteutumista.

Etnografisen tutkimuksen keskeinen piirre on keskittyminen rajattuun ympéristoon tai
tilanteisiin, joissa korostuu sosiaalisen kayttaytymisen ymmartdminen tutkittavan nako-
kulmasta kasin. Etnografisen l&hestymistavan kautta on mahdollista saavuttaa valituista

tapauksista yksityiskohtaista aineistoa, jossa kokonaisvaltainen ja kontekstuaalinen ku-
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vaus sosiaalisesta toiminnasta on keskidssa. (Hammersley & Atkinson 2007, 3; Pole &
Morrison 2003, 3—4.) Ominaisia piirteita etnografiselle tutkimukselle ovat aineistojen,
menetelmien ja analyyttisten nakdkulmien monipuolisuus, tutkimuksen tekeminen
luonnollisissa olosuhteissa sekéd havainnoinnin ja kokemuksen keskeinen merkitys tut-
kimusprosessissa (Atkinson, Coffey, Delamont, Lofland & Lofland 2001, 4-5; Pole &
Morrison 2003, 3—4). Tutkimuskohteenamme oli kolme erityisté tukea tarvitsevaa lasta,
joiden sosiaalisen osallisuuden toteutumista tarkastelimme kokonaisvaltaisesti arjessa
havainnoiden. Kéytimme aineistonkeruussa monipuolisia menetelmid, ja pyrkimyk-
sendmme oli lasten toimintaa seuraamalla tavoittaa tietoa siitd, millaisia sosiaalisia ko-
kemuksia erityista tukea tarvitseva lapsi saa erityisesti paivakodin vapaan leikin tilan-
teissa. Lapsen maailmaan lahelle padseminen ja lasten aitojen kohtaamisten dokumen-

toiminen olivat lahtokohtina aineistonkeruulle seké koko tutkimukselle.

Etnografinen tutkimusprosessi on kuitenkin hyvin laaja ja ty6lés, ja sille on ominaista
pitkakestoinen tutkimusaineiston kerd&minen (Huttunen 2010, 46; Lappalainen 2007,
14; Paloniemi & Collin 2010, 205-206; Watt & Scott Jones 2010, 109). Téasta syysta si-
ta ei ole pro gradu -tutkielman tasoisessa, aikataulutetussa tydssa mahdollista noudattaa
taysin, silla aineistonkeruu aika on melko lyhyt ja aineisto on etnografiseen tutkimuk-
seen niukka. Etnografisen ldhestymistavan kautta on mahdollista tuottaa yhteiskunnalli-
sesti merkittdvaa tutkimusta tekemalla nakyvaksi eroja tuottavia, poissulkevia seké yk-
siléiden toimijuutta rajoittavia kaytantdja. Tama voidaan nédhda etnografisen lahestymis-
tavan voimaksi. (Lappalainen 2007, 14.) Tutkimuksessamme etnografinen l&hestymis-
tapa nékyy erityisesti aineistonkeruussa, ei niinkdan koko tutkimusprosessissa.

5.2 Kohderyhma

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn usein pieneen otoskokoon ja tavoitteena on
analysoida sitd mahdollisimman perusteellisesti — pieni otoskoko kun mahdollistaa ai-
neiston syvéllisemman ymmartamisen. Tieteellisyyden Kriteerind on aineiston laatu, ei
sen maard. (Patton 2002, 14, 23.) Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, ettd tutki-
musjoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisotantaa kayttaen. (Hirsjarvi ym.
2009, 164).
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Tutkimuskohteenamme olivat erityista tukea tarvitsevat varhaiskasvatusikaiset lapset,
joita edustivat kolme lasta kahdesta eri kunnallisesta péivakodista Keski-Suomesta sek&
néiden lasten ryhmien varhaiskasvattajat. Otimme sahkdpostitse yhteyttd paivéakotien
johtajiin ja pyysimme heitd valittdmaan tutkimuspyyntémme (liite 1) eteenpdin omien
paivéakotiensa lapsiryhmille. Ndin kiinnostuneet lapsiryhmét padsivét ottamaan itse mei-
hin yhteyttd. Kaksi paivakotia ilmoitti kiinnostuksensa tutkimustamme kohtaan, ja paa-
simme sopimaan kaytannonjarjestelyistd. Nait& olivat esimerkiksi aineistonkeruun ajan-
kohta ja lupiin liittyvat kysymykset. Otimme yhteyttd Keski-Suomen paivékoteihin kay-
tdnnon jarjestelyiden vuoksi.

Pyysimme tutkimuksemme tekemiseen luvat tutkimuskohteidemme kaupungin varhais-
kasvatuspalveluista (liite 2), pdivakotien johtajilta, fokuslasten vanhemmilta (liite 3) se-

k& lapsiryhmien muiden lasten vanhemmilta.

Fokuslapset

Ensimmainen fokuslapsemme oli 5-vuotias Lotta, jolla oli tutkimusvuoden syksylla
diagnosoitu (ICD-10 F79.0) tarkemmin maarittdmaton alyllinen kehitysvamma. Lotan
lapsiryhméssé oli 22 lasta, jotka olivat i&ltadn 3-5-vuotiaita. Lapset oli jaettu kolmeen
pienryhmaén, ja nama pienryhmaét toimivat kolmena péivana viikossa. Muutoin toimit-
tiin koko lapsiryhmén voimin. Ryhman kasvattajatiimissa toimi erityislastentarhanopet-
taja, lastentarhanopettaja, erityisavustaja ja lastenhoitaja. Ryhmassa toimiva erityisavus-
taja oli Lotan erityisavustaja. Tiimi oli toiminut yhdessa tutkimusvuoden syksystéd saak-
ka. Ryhmaén erityislastentarhanopettaja oli vastavalmistunut, joten tyokokemusta eri-
tyiskasvatuksesta ei ollut vield oikeastaan kertynyt. Lastentarhanopettajana hén oli toi-
minut 15 vuotta ennen erityislastentarhanopettajan patevyyden saamista. Ryhmaén las-
tentarhanopettajalla oli tytkokemusta vuoden verran ja lastenhoitajalla 5 vuotta. Erityis-

avustajalla tyokokemusta oli 1,5 vuotta.

Lotalla oli kerran viikossa toimintaterapiaa sek& puheterapiaa. Toimintaterapian tavoit-
teena oli kehonhallintataitojen, karkea- ja hienomotoristen taitojen sek& sosiaalisten tai-
tojen ja leikkitaitojen tukeminen. Puheterapian tavoitteena oli korvaavien kommunikaa-
tiokeinojen (esimerkiksi PCS-kuvat) hyédyntdminen ja niiden kdyttdon ohjaaminen se-
k& puheen kerronnan selkiyttdminen. Lotalle oli suositeltu pidennettya oppivelvollisuut-

ta, joka oli mahdollista aloittaa vapaaehtoisella esiopetusvuodella 5-vuotiaana eli tutki-
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musvuotta seuranneena syksyné. Lotan puheen ymmartdmisen taidot vastasivat noin 2-
vuotiaan tasoa ja puheilmaisu 2,6-vuotiaan lapsen ilmaisua. Toimintaterapeutin tekemén
arvion mukaan Lotan visuo-, hieno- ja karkeamotoriset taidot olivat jaljessa ikdodotuk-

sia. Kokonaiskehitystaso vastasi kehitysvammaisen lapsen taitotasoa.

Toinen ja kolmas fokuslapsemme olivat samassa 24 lapsen lapsiryhmassé, joka oli jaet-
tu kahteen 12 lapsen pienryhméén: 3—4-vuotiaiden seka 5-6-vuotiaiden pienryhmaan.
Toinen fokuslapsemme, 4-vuotias Taavi, toimi 3-4-vuotiaiden pienryhmassa, ja sen
toiminnasta vastasi kolme lastenhoitajaa. Yksi lastenhoitajista oli lapsiryhméssa koko-
paivaisend, mutta muut kaksi tydskentelivat kahden viikon vuoroissa, eli lapsiryhmésté
vastasi kerrallaan kaksi kasvattajaa. Kokopaivaisend tyoskentelevalla lastenhoitajalla oli
tyokokemusta 22 vuoden ajalta ja kahdella muulla lastenhoitajalla n. 10 vuoden ja vuo-
den ajalta. Taavilla oli puheenkehityksen viivastymé, josta hanelld ei kuitenkaan viela
tutkimushetkelld ollut diagnoosia. Taavi tarvitsi paljon tukea paivén eri tilanteissa it-
sesdatelyssa ja oman toiminnan ohjauksessa, varsinkin siirtymatilanteissa. Paivakodissa
tukikeinoina kéytettiin PCS-kuvia ja tukiviittomia. Taavi kavi myods kerran viikossa pu-
heterapiassa ja hénella oli alkamassa toimintaterapia. Taavi oli syyskaudella mukana
paivakodin kielentukemiskerhossa, mutta aineiston keruun aikaan Taavi otettiin mukaan
myo6s péivakodin viiden lapsen pienryhmdssé toteutettavaan vuorovaikutusleikkiker-

hoon. Naiden kerhojen oli tarkoitus toimia vuoroviikoittain.

Kolmas fokuslapsemme oli 5-vuotias Oona, joka toimi oman lapsiryhménsa 5-6-
vuotiaiden pienryhméssa. Pienryhman toiminnasta vastasi ryhmén lastentarhanopettaja
seké toisinaan apuna toiminut paivékotiapulainen. Lastentarhanopettajalla oli tyokoke-
musta 32 vuoden ajalta. Oonan koti oli vendjankielinen, mutta lahisuvussa oli myos
suomenkielisid aikuisia. Oona oli ollut koko paivéakotiuransa suomalaisessa paivékodis-
sa. Oona kévi kuitenkin puheterapiassa, koska hanen suomenkielentaidoissaan oli puut-
teita. Puheterapiat tapahtuivat 10-12 kerran jaksoissa: edellinen jakso alkoi tutkimus-
vuoden elokuussa ja seuraava alkoi maaliskuussa. Puheen kehityksen tukikeinoina péi-
vakodin arjessa kaytettiin PCS-kuvia ja tukiviittomia. Oona oli mukana myo6s paivéko-
din kerran viikossa toimivassa vuorovaikutusleikkiryhmassd. Hénen tuen tarpeensa liit-
tyivat erityisesti suomen kielen ymmartamiseen ja kerrontaan, mutta myos leikin jatku-

vuuteen ja kaverisuhteisiin.
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5.3 Tutkimusmenetelmat

Aineistonkeruumenetelming kdytimme havainnointia sekd haastattelua. Havainnointiin
sisaltyi kenttdmuistiinpanojen tekemistd seka kenttapéivakirjan pitamistd. Haastattelut
toteutimme parihaastatteluina. Havainnoinnin ja haastattelun yhdistaminen on hyvin he-
delméllinen tapa keratd tutkimusaineistoa. Havainnointia on aiheellista kayttaa, silla se
liittdd muut kaytetyt aineistonkeruumenetelmat paremmin saatuun tietoon ja se tekee
néakyvammaksi tutkittavaan asiaan liittyvat normit kuin normiin varsinaisesti liittyvan
kayttaytymisen. Havainnoinnin avulla tdmén ristiriidan esille tuominen on mahdollista.
Toisaalta myo6s haastattelu voi selventéda kayttdytymistd, kun haastateltavat saavat perus-
tella toimintansa lahtokohtia sekd valintojaan. (Grénfors 2010, 157-159.) Menetelmien
yhdistdmisen avulla voidaan saada esiin laajempia ndkdkulmia ja lisatd samalla tutki-
muksen luotettavuutta (Hirsjarvi & Hurme 2010, 38-39).

Havainnointi

Havainnointi on Pattonin (2002, 21) mukaan yksi parhaista keinoista keratd aineistoa,
kun halutaan ymmartaa syvallisemmin tutkittua ilmiota ja erilaisia tilanteita. Aineiston-
keruun alkaessa pyrkimyksendmme oli ei-osallistuva havainnointi, silla halusimme néh-
da lasten vapaan leikin tilanteita niin, ettd emme itse vaikuttaisi niiden kulkuun millaan
tavoin. Tuomen ja Sarajarven (2009, 82) mukaan ei-osallistuvassa havainnoinnissa vuo-
rovaikutus tutkijan ja tiedonantajien vélill& ei ole aineistonkeruun ja tiedonhankinnan
kannalta merkittavaa. Tutkijan roolina onkin olla ulkopuolinen tarkkailija. Halusimme
havainnoida ilman osallistumista, jotta pystyisimme olemaan mahdollisimman objektii-
visia ja tarkkaavaisia. Kun osallistuminen ei tuo mitéan keskeisté, olennaista nakokul-
maa tutkimukseen, on ei-osallistuva havainnointi silloin Gronforsin (2010, 160) mukaan

perusteltu valinta.

Keskeisin menetelma tutkia leikkid on havainnoida sita luonnollisissa, paivittaisissa ti-
lanteissa ja kuvailla sekd luokitella sitd (Smith 2010, 13). Havainnoinnin kohteeksi va-
litsimme lasten vapaan leikin tilanteet, sillda koimme lasten vertaissuhteiden ja leikin
nayttaytyvan aidoimmillaan ja puhtaimmillaan, kun lapset saavat kehitelld leikkidan ja
vuorovaikutussuhteitaan itse, ilman kasvattajan etukateissuunniteltua toimintaa ja struk-
turointia. Tassé tutkimuksessa vapaan leikin kontekstilla tarkoitetaan tilanteita, joissa

lapset saavat toimia ja leikkia vapaasti, ilman kasvattajan suunnittelemaa, strukturoitua



44

toimintaa. Etnografisessa tutkimuksessa havainnoinnin tarkoituksena onkin tarkkailla
yksiloitd heidan luonnollisissa elinymparistdissdan. Havainnoinnin kohteena ovat muun
muassa yksilon kéyttaytyminen, vuorovaikutus, rutiinit ja rituaalit. Havainnointiin sisal-
tyy usein myos kenttdmuistiinpanojen tekemistd, mika voi myéhemmin olla tukena tut-
kimusaineiston analyysivaiheessa. Emondin (2006, 132) mukaan havainnointimuistiin-
panoihin tulisi kuvata tapahtumia, joita koetaan ndkemisen ja kuulemisen kautta, ja jot-
ka siséltdvat mahdollisimman vahan tulkintaa. Niihin tulee kirjata paivays, aika, ha-
vainnointipaikka ja fyysinen tila seké kuvaus tilanteen keskimmaisista henkildista. Néi-
hin muistiinpanoihin kirjataan kaikki verbaaliset ja nonverbaaliset kommunikoinnit. Ti-
lanteet tulee kuvata mahdollisimman tarkasti, silld niiden tarkoituksena on vieda lukija

havainnoituun ympaéristoon ja tilanteeseen (Patton 2002, 23).

Etnografisessa tutkimuksessa aineistonkeruu toteutuu pééosin strukturoimattomasti, ei-
k& aineistoa rajaa mikaan ennalta mééritelty suunnitelma. Tallaisen l&htokohdan mukai-
nen toiminta johtaa siihen, ettd tutkimuksessa kaytettdvat kategoriat rakentuvat yksiloi-
den kayttaytymisen, toiminnan ja verbaalisen viestinnan perusteella. (Hammersley &
Atkinson 2007, 3.) Suoritimmekin tutkimuksessamme aineistonkeruun valtaosin struk-
turoimattomasti — teimme havainnointirungon (liite 4), jonka tarkoituksena oli ainoas-
taan antaa viitetta siitd, millaisiin tilanteisiin tulisi erityisesti kiinnittdd huomiota, ja joi-

den ajattelimme vastaavan tutkimuksemme tarkoitukseen.

Alun perin tarkoituksenamme oli kayttdd videointia osana havainnointiamme, silla
Walshin, Bakirin, Byunghon ym. (2007, 4546, 59) mukaan videointi mahdollistaa sen,
ettei aineisto huku, ja ettd tutkija voi palata tapahtuneeseen kerta toisensa jalkeen ja
huomata jotain uutta. Koimme kuitenkin videoinnin hyvin haastavaksi kentélle siirtyes-
samme: fokuslapsemme liikkuivat paljon, ja kameraa olisi pitanyt siirtdd aina muutaman
minuutin vélein. Lapset olivat myo6s kiinnostuneita meista tutkijoista, ja koska vietimme
kentélla kuitenkin suhteellisen lyhyen ajan, olisi suurin osa ajasta mennyt lasten kame-
raan totuttautumiseen. Koimme siis tutkimuksen kannalta paremmaksi, etté jatimme vi-
deoinnin kokonaan pois. Meita tutkijoita oli aina kaksi paikalla, joten saimme néin vah-
vistettua tehtyja havaintoja ja lisattyd tutkimuksen luotettavuutta. Videoinnin poisjéatta-
minen oli perusteltua myos siksi, ettd emme olleet kiinnostuneita mikrotason ilmidista,

joita tulisi tarkastella videoinnin avulla, vaan kiinnostuksemme kohdistui péivasta toi-
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seen toistuvien rakenteiden tarkasteluun. Naitd rakenteita oli mahdollista havainnoida
kyna-paperi-menetelmalla.

Kenttépaivakirja

Kenttépaivakirjaan Kirjataan havaintoja erilaisten tilanteiden herattdmista ajatuksista,
tunteista sek& huomioista. Kenttapaivéakirjaan voi myos kirjata herdnneitd teoreettisia
ideoita. (Emond 2006, 132.) Sitd voi kayttdd apuna myohemmassa luotettavuus-osiossa,
kun pohditaan esimerkiksi sitd, kuinka tutkijoiden lasn&olo on vaikuttanut tutkimusym-
paristoon (Emond 2006, 132). Huttusen (2010) mukaan hyvinkin tarkkojen havaintojen
yldskirjaaminen — myos niiden, jotka saattavat kirjaamishetkelld tuntua eparelevanteilta
— on erittdin hedelméllistd. Naité tarkkoja havaintoja voi kayttd4 nimittain myéhemmin
analyysivaiheessa hyodyksi, kun esimerkiksi tutkimuskysymykset ovat tarkentuneet ja
elaneet prosessin kuluessa. (Huttunen 2010, 41-42.) Tavoitteenamme ei ollut kéyttaa ta-
td kenttapdivakirjaa analyysin kohteena, vaan sen tarkoituksena oli lahinna vahvistaa

analyysissa jo tehtyjéa tulkintoja.

Haastattelu

Kéaytimme aineistonkeruumenetelména puolistrukturoitua teemahaastattelua (liite 5).
Teemahaastattelua kéytetdan paljon kasvatustieteellisen tutkimuksen yhteydessa, koska
se vastaa hyvin laadullisen tutkimuksen lahtokohtia. T&mé& haastattelumuoto mahdollis-
taa epaselvien asioiden tarkentamisen puolin ja toisin, koska kysymysten tarkka jarjes-
tys ja muoto puuttuvat. (Hirsjarvi ym. 2009, 205, 208.) Teimme haastattelussa tarkenta-
via kysymyksia tarpeen mukaan. Tarkentavat kysymykset kytkeytyivat tiiviisti haasta-
teltavien aiempaan puheeseen. Esimerkking tekstikatkelma haastateltavan puheesta ja
siihen liittyva haastattelijan tarkentava kysymys: "Siind leikissa niin ku hdnen omassa
leikissaan idea, mut han ei osaa sitten toisen (kaverin) kanssa sita yhdistaa. ” “Tekeeko
toiset lapset sitten niitd alotteita ja yrittdd yhdistdd sitd leikkid@? ” Nain ollen mahdollis-
tuu keskustelun kautta nousevien uusien teemojen loytdaminen, mika ei ole mahdollista

esimerkiksi kyselylomakkeella tehdyssa tutkimuksessa.

Teemahaastattelussa nousevat hyvin keskeisina esille haastateltavan omat tulkinnat asi-
oista sekd h&nen ndille asioille antamansa merkitykset (Hirsjarvi & Hurme 2010, 48).
Tuomen ja Sarajarven (2009, 77-78) mukaan teemahaastattelun teemat rakentuvat teo-

reettisen viitekehyksen perusteella. Rakensimmekin haastattelut keskeisimpien késit-
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teidemme avulla ja pyrimme muotoilemaan teemat niin, ettd ne vastaisivat mahdolli-
simman hyvin tutkimuskysymyksiimme. Muodostimme aluksi suurempia teemakoko-
naisuuksia ja siirryimme tamén jalkeen muotoilemaan yksityiskohtaisempia siséltoja.
Haastattelut toteutimme parihaastatteluina, silld halusimme saada tietoomme, millaisia
nakemyksia varhaiskasvatustiimilla oli erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisesta
osallisuudesta ja sen toteutumisesta seké oliko heill& tukemiseen liittyvid yhteisesti so-

vittuja toimintaperiaatteita. Tallensimme molemmat haastattelut mp3-soittimella.

5.4 Aineistonkeruuprosessi

Toteutimme aineistonkeruun tammi- ja helmikuun aikana 2014. Olimme ensimmaéisessé
paivakodissa havainnoimassa ensimmaista fokuslastamme kokonaisuudessaan kahden
viikon aikana yhteensa 21 tuntia. Yhtend paivana toteutimme myds varhaiskasvattajien
pohjahaastattelun. Haastatteluun osallistuivat lapsiryhman lastentarhanopettaja seké eri-
tyislastentarhanopettaja. Haastattelun toteutimme lapsiryhmén eteisesséa lasten paivauni-

aikaan, joten siella ei ollut hairiotekijoita.

Toinen ja kolmas fokuslapsemme olivat toisesta paivakodista, mutta samasta lapsiryh-
méstd. Olimme havainnoimassa heidan toimintaansa yhteenséa kolme viikkoa. Toista fo-
kuslastamme havainnoimme 1,5 viikon ajan yhteensa 20 tuntia ja myos kolmatta fokus-
lasta 1,5 viikon ajan 15 tuntia. Yhtend paivana toteutimme varhaiskasvattajien pohja-
haastattelun. Koska molemmat lapset olivat samasta lapsiryhmasta ja koska vastaan tu-
livat aikataululliset syyt, toteutimme samalla kertaa pohjahaastattelut molemmista lap-
sista; molemmat kuitenkin omina, selkeind kokonaisuuksinaan. Haastatteluun osallistui-
vat lapsiryhman lastentarhanopettaja ja lastenhoitaja. Haastattelun toteutimme paivéko-
din erillisessd taide- ja askartelutilassa. Tilan lasiovi oli kiinni, mutta t&std huolimatta ti-
lassa k&vi muiden ryhmien varhaiskasvattajia haastattelun aikana noutamassa tarvikkei-

ta tai keskustelemassa haastateltaviemme kanssa.

Havainnoinnit toteutimme lapsiryhmien omissa tiloissa: kokoontumistilassa, ruokailuti-
lassa, eteisessd, leikkitilassa, nukkumatilassa, taidetilassa ja piha-alueella. Toisinaan ha-
vainnoimme myos paivakodin liikuntasalissa, jos lapsiryhmalla oli sielld toimintaa. Ha-

vainnointitilanteissa kirjasimme muistiinpanojemme alkuun tilanteesta lyhyen kuvauk-
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sen, josta ilmeni tapahtumapaikka ja -aika, toiminta ja tilanteeseen liittyvat toimijat. Li-
séksi piirsimme havainnoidusta tilasta pohjapiirroksen, johon merkittiin esimerkiksi ti-
lan jarjestys (eli esimerkiksi leikkipaikat), leikkijat ja tutkijoiden sijoittuminen. Havain-
noimme péaosin lasten leikkitilanteita, mutta myos joitakin ohjattuja hetkia ja siirtyma-
tilanteita, silla vertaissuhteet ja niiden muodostuminen tulevat esille my6s ndissa tilan-
teissa. Jokaisena havainnointipdivana lapsilla oli aikaa vapaalle leikille vaihdellen 1-3

tuntia.

Tutkijan rooli

Tutkijan roolin tulee muokkautua ja ohjautua sen mukaisesti, millaista tietoa on tavoit-
teena saada. Jos tutkija haluaa tietdd, mita paivakodissa tehd&an ja miten vuorovaikutus-
suhteet sekd leikki muodostuvat, hanen on astuttava paivakodin arkeen, mentavé tapah-
tuvien keskelle. (Kalliala 2009, 69.) Tutkimuksessamme tavoitteenamme oli olla mah-
dollisimman ei-osallistuvia ja ulkopuolisia havainnoitsijoita koko aineistonkeruuproses-
sin ajan, silla halusimme nahd4 lasten vertaissuhteita ja leikkia mahdollisimman aidosti
toteutuneena. Valttelimme tietoisesti suoraa katsekontaktia, vuorovaikutukseen kutsuvia
ilmeitd ja eleitd seka aloitteiden tekemista lapsia kohtaan. Huomasimme kuitenkin pian,

ettei osallistumattomuus ollut taysin mahdollista.

Ensimmaisessé havainnointikohteessamme lapset seurasivat kiinnostuneina Kirjoittamis-
tamme muutaman ensimmaisen havainnointipédivan ajan, mutta eivét viel& ottaneet mei-
hin kontaktia. Kuitenkin kolmantena havainnointipdivana tapahtui tutkijanroolissa sel-
ked muutos: lapset ottivat meitd mukaan leikkeihin ja tulivat esittdmaan meille kysy-
myksid. Pyrimme kuitenkin vetdytymaan tilanteesta syrjemmalle ja seuraavana paivéana
palasimme ei-osallistuvaan rooliin. Kirjoittaminen ja seuraaminen eivét tuntuneet hait-
taavan lapsia tai vaikuttavan heidan leikkeihinsd. Kerran yksi lapsista kysyi: "Miti te
kirjoitatte?” ja vastasimme: “No, me kirjoitetaan kaikesta mité te lapset teette ja millai-
sia leikkeja te leikitte.” Tama riitti vastaukseksi lapsille, ja kaikki lapset jatkoivat omia

puuhiaan.

Toisessa havainnointikohteessa toinen fokuslapsemme Taavi oli erittdin ulospéin suun-
tautunut ja tasta syystd han oli myd6s erittdin kiinnostunut meista heti alusta alkaen.
Emme kuitenkaan osallistuneet lapsen ldhestymisyrityksiin aktiivisesti, vaan vastailim-
me hénen kysymyksiinsa lyhytsanaisesti mutta ystévallisesti ja vetdydyimme syrjem-

maélle havainnoimaan. Kolmas fokuslapsi Oona katseli meitd ensimmaisten péivien ajan
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kiinnostuneena, mutta ei ottanut meihin kontaktia: l&sndolomme ei vaikuttanut hanen
toimintaansa tai leikkeihinsd millaén tavoin. Vasta viimeisena havainnointipaivana han
kysyi: ”"Kuka te olette?”. Kerroimme nimemme ja seuraavamme lasten leikkejd ja tou-
huja paivakodissa. Koimme siis jokaisen fokuslapsemme kanssa tutkijan roolimme eri
tavoin: kahden lapsen kanssa olimme hieman enemman kontaktissa, kun taas kolmas

lapsi ei valittanyt meistd lainkaan ja saimme havainnoida taysin ei-osallistuvasti.

Keskustelimme kasvattajien kanssa siitd, vaikuttiko lasndolomme heidén mielestaén las-
ten toimintaan, vai olimmeko saaneet aineistoa lapselle tyypillisesta toiminnasta ja lei-
kistd. Keskustelemalla kasvattajien kanssa saimme myos vahvistusta tekemillemme ha-
vainnoille. Havainnoimme kuitenkin fokuslastemme lisaksi myo6s lapsiryhmien muita
lapsia. He olivat meistd kiinnostuneempia kuin fokuslapsemme, ja kavivat ottamassa

meihin kontaktia aina silloin talldin, mutta eivat sen enempéa kyselleet tekemisistimme.

Tutkijan rooli suhteessa ryhmien kasvattajiin oli vaihteleva ja hieman ristiriitainen.
Vaikka teimme alusta asti selvéksi, ettd olemme vain ulkopuolisia tarkkailijoita emmeka
osallistu tai ole vastuussa lapsista, niin tasta huolimatta henkilokunta saattoi lahtea tilas-
ta pois sanoen: ”Ma kayn hakeen yhen putken, ku te ootte téssa”, jattéen talla kommen-
tilla vastuun ikaan kuin meille. Tallaiset tilanteet koimme haastaviksi, mutta onnek-

semme néin ei tapahtunut toistuvasti, vaan tilanteet olivat yksittaisia.

5.5 Aineiston analyysi

Jokainen laadullinen tutkimus on ainutkertainen ja néin ollen myos kéaytettava analyyt-
tinen lahestymistapa on ainutlaatuinen. Niinp& jokaisen tutkijan tulee rakentaa sellainen
analyysimenetelma, joka on hdnen omalle tutkimukselleen ja aineistolleen sopiva. Laa-
dullisen aineiston analyysin tavoite on ennen kaikkea selkeyttdd ja tiivistaa aineistoa.
Hajanaisesta aineistosta pyritddn néin ollen tuottamaan uutta tietoa tutkittavasta asiasta.
(Patton 2002, 432-433.)

Aineiston analyysi ei ole erillinen vaihe tutkimuksessa, vaan se alkaa tutkimustehtévén
muodostamisesta ja selkeyttdmisestd, ja jatkuu ldpi tutkimusprosessin (Hammersley &
Atkinson 2007, 158). Nain toteutui my6s tutkimuksemme kohdalla: keskustelimme jo

aineistonkeruun aikana Iéydoistamme ja tutkimuskysymyksiin liittyvistd havainnoista.
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Néin ollen analyysimme tekeminen alkoi kentalld ja jatkui I&pi tutkimusprosessin. Em-
me kuitenkaan tehneet johtopd&toksid ja analysoineet havaintojamme, silld Pattonin
(2002, 436) mukaan liiallinen keskittyminen analysointiin aineistonkeruuvaiheessa voi
heikentdd naturalistisen tutkimuksen avoimuutta. Analyysilla ei ole tarkkaan méaritel-
tyd kaavaa tai ohjetta, vaan jokainen tutkija rakentaa itse analyysinsa l&htokohdat keré-
tystd aineistosta. (Hammersley & Atkinson 2007, 158; Hirsjarvi ym. 2009, 223; Palmu
2007, 144.) Analyysille on kuitenkin ominaista sen eteneminen vaiheittain: ensin tut-
kaillaan kerattyé aineistoa seké kuvataan sitd. Taman jalkeen aineistoa aletaan luokitella
ja yhdistella. Lopuksi aineistoa ja tuloksia pyritddn selittdmaan. (Hirsjarvi ym. 2009,
223))

Siséllénanalyysi voi olla yksittainen, spesifi tapa analysoida aineistoa tai se voi olla
myos valja teoreettinen kehys, jonka kautta erilaisia kirjoitettuja, kuultuja ja nahtyja ai-
neistoja on mahdollista analysoida. Sisdllonanalyysi on perusanalyysimenetelmad, jota
voidaan kayttdd kaikissa kvalitatiivisen tutkimuksen perinteissa. (Tuomi & Sarajérvi
2009, 91, 95.) Siséllénanalyysia voidaankin siis hyddyntad myos tapaustutkimuksessa.
Siséllénanalyysin tarkoituksena on redusoida, jasentda ja ymmartaa aineistoa. Tavoit-
teena on myos I0yté4a siitd johdonmukaisesti toistuvia teemoja ja ydinmerkityksia. (Pat-
ton 2002, 453.)

Siséllénanalyysissa analyysin kohteena ovat erilaiset tekstidokumentit kuten esimerkiksi
kirjat, artikkelit, haastattelut, puhe ja dialogi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 103). Kéytimme
tassd tutkimuksessa teoriaohjaavaa sisallonanalyysia analysoidessamme naturalistisissa
tilanteissa kerattyja lasten toiminnan havainnointiaineistoja ja kasvattajien haastatteluja.
Taman tutkimuksen aineistossa keskeisessa osassa onkin erityistd tukea tarvitsevien las-
ten vuorovaikutus vertaissuhteissa ja vapaan leikin kontekstissa. Teoriaohjaavassa ana-
lyysissa analyysiyksikot kootaan suoraan aineistosta tutkimuksen tarkoitusta ja tehta-
vanasettelua mukaillen. Teoria toimii luokittelun apuna analyysia tehdessa ja analyysis-
s nékyy aikaisemman tiedon vaikutus, mutta tarkoituksena ei ole testata teorioita.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 96-97.) Tutkimuksessamme teorian ohjaus tuli esille erityi-
sesti luokittelussa: osaltaan aineisto tuotti itsendisesti perusteita luokittelulle ja joissakin
tapauksissa hyoddynsimme teoriaa luokittelussa kéytettyjen késitteiden tukena. Vah-

vimmin teorian vaikutus nédkyi leikin kehityksen ja sosiaalisen statuksen tarkastelussa
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sekd kulttuurin, toiminnan ja yksil6tason (sosiokulttuurisen teorian vaikutus) luokittelun

ja teemoittelun tukena.

Tutkimuksessamme analyysille ominaista oli sen eteneminen sykleissé ja vaiheittaisesti.
Aluksi muodostimme aineistosta kokonaisuuden ja véhitellen etenimme yksittaisiin,
tarkkoihin aineistoyksikoihin. Tamén vaiheen jélkeen aloimme etsid tutkimuskysymyk-
si4 vastaavaa aineistoa, jota pyrimme selittdmaén ja tekemadn havainnoista laajempia
johtopééatoksia. Aineistomme analyysi sisélsi merkitysten, toimintojen, yksildiden toi-
minnan seurausten sek& institutionaalisten kadytantdjen tulkintaa. Naistd tulkinnoista
muodostui tutkimustuloksia, joissa korostuivat fokuslasten toiminta ja vuorovaikutus,
kasvattajien toiminta ja vuorovaikutus sekd kasvattajien verbaaliset kuvaukset. (ks.
Hammersley & Atkinson 2007, 3; Pole & Morrison 2003, 3.)
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Havainnointiaineiston analyysi

Jasenndmme kuviossa 1 havainnointiaineistomme analyysin etenemistd, ja pyrimme
luomaan sen avulla kokonaisvaltaisempaa kuvaa aineiston analyysin kulusta. Kuvion
tarkoituksena on auttaa hahmottamaan, millaisia vaiheita olemme kayneet lapi ennen

johtopaatoksiamme.

Aineistojen lapilukeminen ja niista
keskusteleminen

7

Aineistojen puhtaaksikirjoittaminen ja niiden
yhdistdminen

Yhdistetyn aineiston lapilukeminen ja
pelkistdminen

Aineiston luokittelu ja teemoittelu
tapauksittain (Hicksin (1996)
sosiokulttuuriseen analyysimalliin perustuen)

\

Tapausten yhdistdminen ja lopullisten
luokitusten muodostaminen

KUVIO 1 Havainnointiaineiston analyysin eteneminen

Havainnointiaineiston analyysi alkoi jo aineiston keruuvaiheessa, silla jokaisen havain-
nointipdivan paatteeksi keskustelimme I6ydoistdimme ja tutkimuskysymyksiin liittyvista
havainnoista. Varsinaisessa analyysissa litteroimme ensin havainnointiaineistot, ja yh-
distimme tdman jalkeen molempien tutkijoiden jokaisesta yksittaisesta tilanteesta tehdyt
havainnot liittamé&llg ja sulauttamalla ne yhteen. N&in saimme mahdollisimman moni-

puolisen ja kokonaisvaltaisen kuvan havainnoiduista tilanteista.
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Havainnointiaineistossa kuvattiin esimeriksi lasten ja kasvattajien toimintaa, vuorovai-
kutusta, sanallista ja sanatonta viestintdd ja muita tilanteen kannalta keskeisid konteks-
tiin sidonnaisia tekijoita. Tallaisia litteroituja kenttdmuistiinpanoja muodostui rivivalilla
2 ja 2cm marginaaleilla yhteensa 35 sivua ensimmaisen fokuslapsen osalta. Toisen lap-

sen osalta havainnointiaineistoa kertyi 34 sivua ja kolmannen lapsen osalta 24 sivua.

Aineiston litteroinnin ja yhdistamisen jalkeen tutustuimme ja syvennyimme havainnoin-
tiaineistoon lukemalla sitd. Koska havainnoinnin kohteena oli kolme erityisté tukea tar-
vitsevaa lasta, myods analyysimme koostui aluksi kolmesta toisistaan erillisesta vaihees-
ta: kasittelimme jokaista lasta omana, ainutkertaisena tapauksenaan. N&in pyrimme
muodostamaan kokonaisuuden aina yhden fokuslapsen osalta. Télla tavoin ehkaisimme
my06s suuren aineiston muodostumista, jolloin se sdilyi hallinnassamme ja pystyimme
eteneméaén systemaattisesti. Huomasimme kuitenkin pian, etta I6ysimme kaikkien kol-
men fokuslapsen osalta yhdistavia tekijoita: sosiaalista osallisuutta edistévia ja estavia
tekijoitd. Nain ollen pystyimme tekemadn laajemman kokonaisuuden sosiaalisen osalli-
suuden toteutumisesta. Kokonaisuuden hahmottamisen ja edistdvien sekéa estavien teki-
jéiden muodostamisen jalkeen palasimme uudelleen yksittéista fokuslasta koskevan ai-

neiston pariin.

Pattonin (2002, 463) mukaan analyysin kuuluu luokittelu- ja koodausjarjestelman muo-
dostaminen. Keskeistd on 10ytaa aineistosta sellaisia kasitteitd ja tekijoitd, jotka auttavat
ymmartamaan aineistoa ja sen tarjoamia merkityksia (Hammersley & Atkinson 2007,
162). Teimme alustavan luokittelun keskeisista lapsen sosiaaliseen osallisuuteen vaikut-
tavista tekijoista lukiessamme litteroitua aineistoa lapi: nostimme luokitteluihin muun
muassa fokuslapsen aloitetyyleja, leikkiin sitoutumisen vahvuutta, sosiaalista osallisuut-
ta tukevia ja estdvid vuorovaikutustapoja seka kasvattajien keinoja tukea fokuslapsen
sosiaalista osallisuutta. Luokittelimme ja teemoittelimme aineistoa tapauksittain Hicksin
(1996) sosiokulttuuriseen analyysimalliin perustuen, jossa lapsen toimintaa tarkastellaan
kolmen tason: yksilétason, toiminnan tason ja kontekstin sek& kulttuurin tason, avulla.
Teemoittelimme havainnointiaineiston néiden kolmen teeman mukaisesti. Yksilotasolla
havainnoimme fokuslapsen toimintaa, erityisen tuen tarpeita, toiminnan haasteita, aloit-
teita, viestintdd, roolia ja merkityksenantoja kussakin yksittdisessa havainnointitilan-
teessa. Toiminnan tasolla tarkastelimme lasten toimintaa, leikkid, sosiaalisten suhteiden

rakentumista ja vuorovaikutusta. Keskityimme havainnoimaan, miten lapset leikkivat,
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muodostavat vertaissuhteita ja omaa vertaiskulttuuriaan. Kulttuurin tasolla tarkastelim-
me muun muassa tiloja, piha-aluetta, pdivakodin luomaa toimintakulttuuria ja kasvatta-

jien toimintaa sekéa tuen muotoja.

Haastatteluaineiston analyysi

Kuvio 2 havainnollistaa, millaisen prosessin kavimme l&pi analysoidessamme keraa-

maamme haastatteluaineistoa.

Haastattelujen kuunteleminen ja
litteroiminen

Litteroidun materiaalin
lapilukeminen

Aineiston pelkistdminen (eli
tutkimuksen kannalta epdaolennaisen
tiedon poiskarsiminen)

Aineiston luokittelu ja teemoittelu
tapauksittain (Hicksin (1996)
sosiokulttuuriseen analyysimalliin
perustuen)

Tapausten yhdistdminen ja
lopullisten luokitusten
muodostaminen

KUVIO 2 Haastatteluaineiston analyysin eteneminen

Haastatteluaineiston analyysin aloitimme kuuntelemalla sek& litteroimalla tallenta-
mamme haastattelut. Jo tdssa vaiheessa jatimme pois muutamia yksittdisid kohtia, joi-
den katsoimme olevan epdolennaisia asettamiemme tutkimusongelmien valossa. Nait4
olivat esimerkiksi haastattelutilaan tulleiden muiden kasvattajien kanssa kaydyt keskus-
telut. Ensimmaisté fokuslasta koskeneen haastattelun kesto oli 35 minuuttia ja toista se-
k& kolmatta fokuslasta koskeneen haastattelun kesto 57 minuuttia. Yhteensd molemmis-

ta haastatteluista tuli litteroituna noin 36 sivua, rivivalilla 1 ja marginaalein 2cm Kirjoi-
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tettuna. Seuraavaksi luimme litteroitua aineistoa lapi useaan kertaan: keskustelimme ja

pohdimme haastateltavien vastauksia, teimme huomioita, merkintdja ja alleviivauksia.

Merkitsimme litteroituun aineistoon esimerkiksi korostusvéreilld mielestdmme tutki-
muskysymysten kannalta merkittavia kohtia. Pelkistimme ilmaisuja, ja jaoimme aineis-
tot luokittelun sekd teemoittelun kautta pienempiin osioihin. Analysoimme my0s haas-
tatteluaineisto Hicksin (1996) sosiokulttuurisen analyysimallin mukaisesti, ja jaoimme
haastatteluaineiston kolmelle eri tasolle: yksildtasolle, toiminnan tasolle ja kontekstin
seka kulttuurin tasolle. Lopuksi yhdistimme haastattelu- ja havainnointiaineistot laa-

jemmaksi aineistoksi, ja vertailimme ja tarkastelimme néit4 toistensa rinnalla.
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6 ERITYISTA TUKEA TARVITSEVAN LAPSEN SOSIAA-
LISEN OSALLISUUDEN TOTEUTUMINEN

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittad, kuinka erityista tukea tarvitsevan lapsen so-
siaalinen osallisuus toteutuu péivakotiryhmassa erityisesti vapaan leikin tilanteissa. Ta-
voitteenamme oli myos tarkastella, kuinka varhaiskasvattajat tukevat erityista tukea tar-
vitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta. Esittelemme luvussa aluksi jokaisen fokuslapsen
omana ainutkertaisena tapauksenaan tuoden esille kokonaisvaltaisesti havaintoja lapsen
leikistd, vertaissuhteista ja naiden tukemisesta Taman jalkeen kuvaamme kaikille fokus-
lapsille yhteisid sosiaalista osallisuutta edistdvia ja estdvia tekijoitd. Tuloksissa kuva-
tuissa tapauksissa lasten ja kasvattajien nimet on muutettu anonymiteetin sailyttdmisek-

Si.

Tuloksemme pohjautuvat sekd havainnointeihin ettd pohjahaastatteluihin. Haastattele-
malla kerddmé&mme aineisto tukee tekemidmme havaintoja ja tuo esiin konkreettisia
esimerkkeja varhaiskasvattajan toiminnasta. Kédytdmme tulosten esittelyn apuna laatimi-
amme taulukoita. Mantylan (2007, 45) mukaan tapaustutkimuksessa tulee nousta esille
tutkittavien &ani, ja tdamén vuoksi kdytdmme tulosten esittelyn tukena suoria lainauksia
ja kuvauksia leikki- ja vuorovaikutustilanteista seké haastatteluista. Ndma suorat laina-
ukset auttavat hahmottamaan aineistoa seka tekeméaan tulkintoja. Alkuperdiset lainauk-
set ja aineistoesimerkit on kursivoitu ja sisennetty. Olemme merkinneet ennen lainausta
lyhenteen, joista H1 (erityislastentarhanopettaja) tarkoittaa ensimmaistd haastateltavaa,

H2 (lastentarhanopettaja) toista haastateltavaa, H3 (lastenhoitaja) kolmatta haastatelta-
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vaa ja H4 (lastentarhanopettaja) neljattd haastateltavaa. T1 merkitsee ensimmaisté tutki-
jaa ja T2 toista tutkijaa.

6.1 Tapaus Lotta: kokonaiskehityksen viive haastaa sosiaalisen osalli-

suuden toteutumisen

Késittelemme tdssé luvussa fokuslapsi Lotan sosiaalisen osallisuuden toteutumista lei-
kin ja vertaissuhteiden seka ndiden tukemisen nakdkulmista. Lotalla on kokonaiskehi-
tyksen viive, minka vuoksi tuen tarpeet liittyvat vahvasti sosiaalisiin tilanteisiin, ja leik-
kitilanteet, vertaissuhteiden muodostaminen seké niissa toimiminen ovat hénelle haasta-

via.

Lotan leikki

Lotan keskittyminen leikkeihin on lyhytjanteistd, minka johdosta leikit muodostuvat ly-
hytkestoisiksi. Lotta siirtyy usein leikist4 toiseen. Ulkopuoliset drsykkeet katkaisevat
Lotalle selvasti mielekkdan ja kiinnostavankin toiminnan helposti, ja leikki muuttuu
usein vaelteluksi ympaéri paivéakodin tiloja, ellei tilaa rajata esimerkiksi ovea sulkemalla.
Lotta osaa toimia lyhyiden, selkeiden ohjeiden avulla ja usein ndiden kautta leikit saa-
daan alkamaan. Toiminnan mallintaminen ja kuvat auttavat ohjeen ymmartdmist4, oman
toiminnan ohjausta, keskittymisté ja tarkkaavaisuuden suuntaamista. Lotta haluaa usein
aloittaa leikin toisen lapsen kanssa, mutta leikki muodostuu useimmiten rinnakkais-
leikiksi. Lotan tekemat aloitteet ovat melko aggressiivisia ja suoraviivaisia eikéd hanella
ole taitoa pyytaa kaveria leikkimaan, vaan aloitteet tapahtuvat useimmiten fyysisesti.
Tama johtaa siihen, ettd vertaisten suhtautuminen Lottaa kohtaan on hieman varauksel-
lisesta ja he tekevét vain vahan aloitteita tdimén suuntaan. Aloitteiden epétyypillisyytta
ja normien vastaista toimintaa, muun muassa impulsiivisuutta ja fyysisyytt4, kuvaa hy-

vin aineistoesimerkki 1:

Lotta leikkii majassa ja kun toinen lapsi ohittaa majan, Lotta hyokkaa
majan sisaltd ja vetda tata kasistd majansa sisédn. Han myos yrittaa
anastaa majaleikkiin kuuluvan lelun vakisin repimalla sita toisen lapsen
kadesta.

Aineistoesimerkki 1
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Lotta osaa ottaa leikin mukaisesti roolin ja toimia roolin vaatimalla tavalla. Roolin
omaksumisesta kertoo muun muassa &anen muuttuminen sek& valitun hahmon mukai-
nen toiminta ja lilkkkuminen. Roolileikissé yhteisleikkikin sujuu ajoittain. Lotta tarvitsee
osaavan vertaisen tai kasvattajan ohjaamaan leikkia ja sen etenemistd, silla muuten leik-
ki pysyy paikallaan ja toistaa samaa kaavaa. Leikit ja roolit kuitenkin muuttuvat usein,
sillé Lotta on toimissaan impulsiivinen ja spontaani. Kasvattajien haastattelu tuki néité

havaintoja:

H1: "Hdn osaa leikissd, ottaa sen toisen roolin. Ja toimia siin& vaha ai-
kaa ja on pientéd vuorokeskustelua ja silloin se tarinaki on sellasta loogi-
sempaa. Mut sitte han ei osaa vieda sita leikkid eteenpéin ollenkaan. Et
hén sitte on se passiivinen puoli, joka oottaa, etta se toinen siina leikissa
sanoo jotain ja ohjaa sitd. Mut se on sitten tosi pienid hetkia, néa on
semmosia helmihetkid. Mut sit se ottaa taas sen oman juttunsa ja lahtee
Jja muualle viemddn sitd omaa leikkid.”

Leikkitaitoihin liittyvia tekijoitd tarkasteltaessa Lotalla on vaikeuksia leikkiin liittymi-
sessd, sadntdjen neuvottelemisessa seké noudattamisessa, leikkien kehittelyssa, leikkiin
sitoutumisessa, leikkivalineiden jakamisessa ja itsehillinndssa. Vaikeudet leikkiin liitty-
misessa tulevat esille joko aloitteiden tekemisen puuttumisena tai toisten lasten torjun-

tana Lotan aloitetta kohtaan, kuten aineistoesimerkista 2 kay ilmi:

Kaksi tyttdd, Laura ja lina, leikkivat majaleikkia poydan alla. Lotta tyon-
tyy majaan vakisin ja yrittaa liittya leikkiin fyysisesti siirtymalla leikki-
alueelle. Laura ja lina hermostuvat Lotan leikkiin liittymisyrityksista ja
yrittavat tyontda Lottaa pois majasta huutaen samalla kasvattajaa

apuun.
Aineistoesimerkki 2

Lotta kokee vertaisten torjuntaa, koska hénen liittymisyrityksensé leikkeihin ovat niin
fyysisia. Lotta ei pysty neuvottelemaan leikkiin liittymisestd sanallisesti, joten han tur-
vautuu fyysisiin liittymiskeinoihin, jotka saavat vertaiset hermostumaan. Kasvattajan
lasndolo ja ohjaus tdman Kaltaisissa tilanteissa on valttdméatonta. Aineistoesimerkki 3
havainnollistaa Lotalle tyypillista kdytostd, jossa vaikeus asettua toisen lapsen asemaan

haastaa yhteista leikkihetked vertaisen kanssa.

Lotta leikkii kissaa: maukuu, venyttelee, mouruaa ja liikkuu nelinkontin
lattialla. Toinen lapsi, lina, leikkii myos kissaa ja lahestyy Lottaa mauku-
en. Kissat sahisevét toisilleen ja yhtakkia Lotta hyokkaa linaa kohti ja
tyontad sormiaan linan silmiin sekd huutaa ja kirkuu samalla. Lotta ei
lopeta kasvattajan kielloista huolimatta, vaan han tarvitsee fyysisen oh-
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jauksen tilanteen lopettamiseksi. lina vetaytyy tilanteesta loukkaantunee-
na pois.
Aineistoesimerkki 3
Aineistoesimerkissa Lotta elaytyy leikissa vahvasti rooliin, joten hén toimii omien ko-
kemustensa kautta kissamaisella tavalla. Pyrkimys ottaa vertaiseen kontaktia kissana ei
ole merkki aggressiivisuudesta vaan eldytymisestd. Han ei ndytd ymmartavan milté toi-
sesta lapsesta tuntuu ja tdmd johtaa hyokk&avaan kaytokseen, joka edellyttad kasvattajan

puuttumista.

Saantdjen neuvotteleminen ja noudattaminen on Lotalle haastavaa. Saantdjen neuvotte-
lemisessa pulmia aiheuttavat Lotan haasteet kielen kehityksessd, erityisesti kertovassa
puheessa. Impulsiivisuus ja voimakas halu toimia omien mielihalujen mukaan taas joh-
tavat vaikeuksiin saantdjen noudattamisessa, jolloin myds yhteisleikkien toteutuminen
kyseenalaistuu. Lotalla on vaikeuksia itsehillinndssa ja leikkivalineiden jakamisessa,
mika nakyy hermostumisena, kuten huutona, kirkumisena ja repimisend, jos leikki ei su-
ju hénen toivomallaan tavalla. Hanen on vaikea sietdd pettymyksia. Itsehillinnén vaike-
us, keskittyméattomyyden puute ja leikkiin sitoutumisen haasteet johtavat helposti myds
villiintymiseen ja tilasta toiseen juoksemiseen. Vaikeus leikkiin sitoutumisessa ja leikki-
en kehittelyssa tulevat esille leikkien lyhytkestoisuudessa ja leikistd toiseen vaihtami-
sessa. Myos ulkoilussa sitoutumisen ja leikin kehittelyn haasteet esiintyvét juoksentelu-

na paikasta toiseen ja vaelteluna ilman varsinaista pdamaaraa.

Lotan kognitiivinen kehitys ei ole ikatason mukaista, ja tdmé johtaa siihen, ettei leikki-
kadn ole edennyt vertaisten tahdissa. Kasvattajat toivat haastattelussa esille Lotan koko-
naiskehityksen haasteiden aiheuttavan viivettd myos leikkitaidoissa.

H1: ”Héanen tuo ik& on talla hetkelld arvioitu kehityksen ika on tuolla ka-
hen ja puolen vuoden, niin ku kieleen liittyen. Reilun kaks ja puol vuoti-
aan tasolla, elikka samassa vaiheessa on nyt leikkitaidotki.”

Monien Lotan ryhmén vertaisten leikki on siirtynyt jo kielellisemmaélle tasolle, jolloin
vuoropuhelun merkitys korostuu, mutta Lotta ei ole vield yltanyt télle tasolle. Lotan
haasteet kielen kehityksessa haastavat sosiaalisen osallisuuden toteutumisen ja yhteis-
leikkien mahdollistumisen. Kokonaiskehityksen viiveen takia Lotan yhteisleikkiin tar-
vittavat taidot eivét ole vield riittdvan kehittyneet. Muut lapset kehittelevat yhteisleikke-
ja paljon sanallisesti eteenpadin, eikd Lotta pysty ndissa tilanteissa osallistumaan tasaver-

taisena toimijana. Hanen sosiaalinen osallisuutensa jad ndissé tilanteissa toteutumatta,
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tai se toteutuu tilanteissa vain osittaisesti siten, ettd Lotta on mukana, muttei aktiivisena
toimijana. Mukanaolo on kuitenkin erittdin tarkead, silla se ennaltaehk&isee selkeésti

syrjaytymista ja edesauttaa hyvaksynnan saamista vertaisryhmassa.
Lotan tuen tarpeet liittyvéat kaikkiin tilanteisiin, joissa vaaditaan sosiaalista kyvykkyytta:

H1: "Elikkd tuen tarve on lahes naissd sosiaalisissa tilanteissa... leikkiti-
lanteisiin. Ja sitte koska hanell& on puutetta tuossa kognitiivisissa tai-
doissa, niin myds sitten tammadseen ymmartamiseen liittyvaa. ”

Mukanaoloa ja yhteisleikkien kehittelyd haastaa sosiaalisen kehityksen nakdkulmasta
Lotan leikin taso. Tarkasteltaessa Lotan leikkié sosiaalisen kehityksen mukaisesti Lotta
on selkeésti yksin- ja rinnakkaisleikkivaiheessa. Kokonaiskehityksen viivastyman vuok-
si ei ole vield mahdollista, ettd Lotalla esiintyisi runsaasti yhteisleikkid, vaikka ian puo-
lesta néin oletettaisiinkin. Leikkitaidoiltaan Lotta onkin 2,5—3-vuotiaan tasolla. Lotalla
ei ole taitoja liittya toisten lasten jo alkaneisiin leikkeihin, vaan usein han vain liittyy
leikkiin neuvottelematta, minka johdosta muut lapset hdiriintyvat ja ilmoittavat kasvat-
tajalle Lotan kiusaavan. Lotalla on omassa leikissdén idea, jota hdn toteuttaa itsendisesti,
mutta han ei kuitenkin kykene yhdistamaan sitd muiden lasten leikkiin, jotta se muuttui-
si yhteisleikiksi. Myos se, ettd Lotta ei oikeastaan sanoita leikkejaan aaneen, estaa yh-

teisleikkien syntymistd. Kasvattajien haastattelu tuki néité havaintoja:

’

H1: ”... Lotta saattaa usein vaan mennd.’

)

H2: "Han vaan menee sitte vaan siihen toisten leikkiin.’

H1: “Ja sitte joku kerkee huutaa, etté Lotta kiusaa tai etta el tuu tanne,
niin siind vaiheessa joku meista menee ja ehka ohjaa siind Lottaa; sanoo
ettd mee kysymaan. Lotta, se ei oikeestaan valita, se vaan menee sinne ja
rupee touhuamaan. Ja enemman se on varmaan sitd rinnakkaisleikkia
kuitenki vield. Etta joskus se tapahtuu niin pienen hetken ajan se vuoro-
vaikutuksellinen leikki. Se syntyy siind ohimennen ja sit se taas erkanee.”

H1: ”Siind leikissd on — niin ku hanen omassa leikissddn — on niin ku
idea, mut han ei osaa sitten toisen kanssa sitd yhdistdd.”

Lotan vertaissuhteet
Yhteisty6td, toimintaa ja leikki& vertaisten kanssa haastavat Lotan kielen kehityksen,

erityisesti kertovassa puheessa ilmenevét, haasteet. Sanajarjestykset seka sanat muuttu-

vat puheessa paljon, ja Lotta ké&yttd4 puheensa tukena mediasta oppimiaan fraaseja. Té&-
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mé aiheuttaa sen, ettd vertaisten on vélill4 vaikeaa ymmartéé Lottaa ja hdnen puheensa

tarkoitusta.

Lotta leikkii kampaamoleikissd kampaajaa harjaten toisen lapsen hiuk-
sia. Kesken harjauksen hdn hihkaisee: ”Romanttista” saaden kasvattajat
nauramaan, mutta toiset lapset jaavat katsomaan Lottaa hieman ham-
mastyneind tasta akillisestd kommentista.
Aineistoesimerkki 4
Lotta kykenee empaattiseen lahestymistapaan vertaisia kohtaan: han pystyy ymmarta-
madn toisen pahaa mieltd. Jos kaveri esimerkiksi itkee, Lotta kdy halaamassa tata. Sel-
keiden tunneilmaisujen puuttuessa Lotan on kuitenkin erittdin vaikea lukea vertaisten
tunteita ainoastaan ilmeiden ja eleiden perusteella. Paivékodissa havainnoimme pdivit-
tain tilanteita, joissa Lotta ei pystynyt lukemaan kaverin tunteita, toimimaan niiden mu-

kaisesti ja asettumaan kaverin asemaan. Seuraavassa esimerkki téllaisesta tilanteesta:

Lotta kutittaa kaveriaan Maria toistuvasti kasvoista. Mari pakenee fyysi-
sesti Lotan luota ja tyontda Lottaa poispain seka nayttad ilmeillaan pa-
haa mielta: tilanne tuntuu hanesta erittain epamiellyttavalta. Lotta vain
jatkaa kikattaen kutittamistaan.

Aineistoesimerkki 5

Myos kasvattajien haastattelu tukee havaintojamme siité, ettd Lotalle nonverbaalisten
viestien, kuten ilmeiden ja eleiden, lukeminen on haastavaa, mik& johtaa hyokkaavaan

ja toisen oman tilan rajoja rikkovaan kéytokseen.

H1: “Hdn ei osaa lukee eleitd.”

H2: ”Et hénelle pitd& sit sanoa, ettéd nyt tdma laps ei ehka tykkaa, etta
menet ithan noin ldhelle. Hdn ei sitd ite havaitse.”

H2: ”Saattaa joiltakin lapsilta tulla semmosta kommenttia, etta Lotta kiu-
saa, ku han yrittaa tulla leikkimaan ja et he ei haluais hanta siihen lahel-
le tai siihen leikkiin. Et Lotalla on ehk& just sitd, ku han saattaa hakea
sen jonku kaverin huomion silld, ettd han huutaa naamalle tai korvaan
jotain. Tai saa yhtakkia semmosen — alkaa huutamaan. Niin ehké& ne toi-
set kokee sen vaha rajuna heille. Sit semmosen kontaktin mink& han ot-
taa.”

Lotan asema vertaissuhteissa on vaihteleva, mutta on selvasti havaittavissa, etta Lotta
kokee torjutuksi tulemista. Torjuntaa aiheuttaa Lotan oma epatyypillinen kaytos vertais-
suhteissa, kuten aggressiivisuus, impulsiivisuus ja fyysinen lahelle tuleminen. Lotan yk-

sinolo ei ole aina vertaisten aiheuttamaa, silla valilla han ei omasta aloitteestaan halua
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liittyd vertaisryhmadn, vaikka toinen lapsi tekisikin aloitteen hantd kohtaan. Usein Lotta
on valinpitdméaton vertaisia kohtaan ja haluaa leikkid omia leikkejdén. Tassa onkin kyse
oma-aloitteisesta syrjaanvetaytymisesta. Naissa tilanteissa han kaantaa fyysisesti sel-
kénsa vertaisille tai huutaa, ettei halua leikkid yhdessd. Vertaiset eivat hakeudu usein
Lotan seuraan johtuen hanen epatyypillisestd, normeja rikkovasta kaytoksestaan. Impul-
siivisuus, kova ddnen kaytto ja lievé aggressiivisuus ovat johtaneet siihen, ettd vertaiset

eivét osaa ennakoida Lotan kaytosta.

H2: "Et ovat (vertaiset) varautuneita kun Lotta tulee ja ne jo kattoo ja
laittaa kasia et ala tuu tanne tahan leikkiin, mutta han on sen tyyppinen,
etta han ei valita siita, mita toiset ajattelee. ”

H1: "No hdn on yks muiden joukossa, mutta varauksellisesti. No toiset
lapset kuitenkin kattoo, et missa se menee. Mita se ny tekee ja. Ja mutta
se, ettd siind on myos sellasta yhteisollisyytta, ettd toiset lapset tulee ker-
tomaan meille aikuisille, et hei nyt se Lotta tekee sité ja nyt se tekee tata,
jos on meidn vuoro. Et ne pitéa huolenki siitdi tytostd.”

Tarkasteltaessa Lotan asemaa leikeissa ja vertaisryhmassa nousee kysymys siitd, kokee-
ko Lotta syrjaytyneen lapsen tuntemuksia. Kasvattajien mukaan Lotta ei ole ryhmdstaan
syrjaytynyt, vaan sosiaalisen osallisuuden toteutuminen vaihtelee 1&hinn&d Lotan henki-

Iokohtaisista toimista johtuen:

H1: ”...han itse sité (osallistumista vs. syrjaytymistd) saatelee. Ei niin ku
se leikkitilanne tai ne leikkikaverit. Et se on hanesta itsestadn riippuva
se, ettd ku han menee siihen leikkiin niin han saattaa ollaki osallinen...”

Havaintojemme mukaan Lotta ei ole ryhman aktiivinen toimija, vaan hanen sosiaalinen
osallisuutensa toteutuu osittaisesti eri tilanteissa. Negatiiviset kokemukset, kuten esi-
merkiksi torjutuksi tulemisen ja syrjaanvetaytyvyyden kokemukset, kompensoituvat po-
sitiivisilla kokemuksilla, jotka suojaavat Lotan sosiaalista kehitysta. Lotta sai tutkimus-
vuoden syksyna ensimméisen kokemuksen aidosta ystdvastd Villen aloittaessa péiva-
hoidon Lotan ryhméssé. Lotta ja Ville olivat syksyn aikana péivittain yhteisissa touhuis-
sa ja odottivat toisiaan, mutta véhitellen Ville alkoi 10yt&d& ryhméstd myos muita kave-
reita. Lotan ja Villen leikissé ei ollut roolileikin ja yhteisleikin piirteitd, joten kasvattaji-
en mukaan Ville alkoi kaivata taitavampaa ja kehittyneempaé leikkiseuraa, minka joh-
dosta Lotan ja Villen yhteiset leikit ovat vahentyneet huomattavasti. Lopulta siis Lotan

ensimmainen ystavyyssuhde muuttui enemmankin satunnaiseksi kaverisuhteeksi.
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H1: "Oikeestaan mun kasityksen mukaan se oli Lotan ensimmainen oikea
ystava.”

H1: ... se leikki (Lotan ja Villen) oli semmosta nujuamista, toisen kiinni
ottamista, et mennddn vaan perdkkdin.”

H2: ”Niin just semmosta, etté Lotta saatto vaikka ulkona silleen vaellella
sit tuolla ylapihalla, niin sitte Ville meni perassd, ja se oli niin ku haus-
kaa leikki& ja sitte ne vaihto valilla toisin pain. Semmosta vaha hippalei-
kin ndkostd.”

H2: ” Lotta saattaa nykyddn menna pussaamaan tai just halaaman Villea
ja nain, mut Ville on ehka sitte nyt 10ytany toisia kavereita lisdd.”

Lotan leikin ja vertaissuhteiden tukeminen

Lotta tarvitsee erittdin paljon kasvattajan tukea ja ohjausta, jotta h&dn kykenisi liittymaan
toisten lasten leikkeihin ja muodostamaan pysyvia vertaissuhteita. Yhteisesti sovittuja
ohjaamis- ja tukemistapoja Lotan vertaissuhteiden ja leikin suhteen ei kuitenkaan ole.
Sen sijaan jokainen kasvattaja toimii leikinohjaamistilanteissa eri tavalla. Lottaa ohjaa
paivittaisissé leikkitilanteissa padsaantoisesti erityislastentarhanopettaja tai Lotan eri-

tyisavustaja.

T1: ”"Mites onko teilld jotain yhteisesti sovittuja tavotteita, ettd miten te
ohjaatte Lotan leikkia tai minkalainen rooli kasvattajalla on siina Lotan
niin sanotussa vapaassa leikissa? ”

H1: ”Tuo on semmonen asia joka pitdisi sopia. Me emme 00 siitd puhut-
tu niin ku erikseen. Tall& hetkelld se nayttaa silta, etta siella ohjaa mina
tai sitte erityisavustaja menee, menee enemman perassa. Ja leikistd me
on puhuttu koko syksy, ett& pitais niita ruveta leikkipaikkoja jarjestaan.
Ja kun saatais niita leluja. Kunnollisia. Mutta ei olla varsinaisesti sovit-
tu, no on sivuttu aihetta. ”

Erityislastentarhanopettaja ohjaa Lotan leikkej& aktiivisesti. Jo hdnen asettumisensa lat-
tialle lapsen tasolle kertoo lapselle saatavuudesta ja tuesta leikin aikana. Lotta sanoittaa
leikkejadn melko vahén, koska hanelld on haasteita kielen kehityksessa. Erityislasten-
tarhanopettaja pyrkii sanoittamaan Lotan tekemisid ja kyselemaén paljon leikkiin liitty-
vid kysymyksid. Sanoittaminen ja omien toimien ddneen puhuminen auttaa vertaisten
kanssa toimimisessa ja yhteisissé leikeissd, silla niiden avulla Lotta pystyy jakamaan
leikkid toisten kanssa ja sopimaan leikkiin liittyvistd paatoksistd. Erityislastentarhan-
opettaja ohjaa Lottaa kehittelem&an leikkejé siten, ettd leikeistd muodostuu pitkakestoi-

sempia ja juonellisempia. Yhteisten leikkien kehittely toisten lasten kanssa on selkeasti
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yksi erityislastentarhanopettajan tavoitteista, kun han ohjaa Lottaa leikkitilanteissa. Oh-
jaamisyritykset yhteisiin leikkeihin johtavat usein hetkellisiin yhteisleikkituokioihin.

Lotan erityisavustaja puolestaan ei oikeastaan osallistu lasten leikkien kehittelyyn, vaan
ohjaaminen perustuu lahinna kieltoihin ja autoritéarisyyteen, jolloin tavoitteena on sel-
keasti tilanteen hallinnan ja leikkirauhan sdilyttdminen. Tama johtaa siihen, etta ohjaus
ei kannusta yhteiseen toimintaan, eikd Lotta p&ase liittymaan vertaisryhméaén, jolloin

leikki& luonnehtii erillisyys ja yksinolo. Tallaista tilannetta kuvaa aineistoesimerkki 6.

Kaksi tyttoéd rakentelee yhdessa siltaa isoista rakennuspalikoista. Lotta
pyrkii toisten leikkeihin mukaan ihastelemalla siltaa ja kiipeamalla sen
paalle. Erityisavustaja kuitenkin kieltdd Lottaa hairitseméasta toisten
leikkejé ja ohjaa Lottaa siirtymaan toiseen leikkiin.

Aineistoesimerkki 6

Aineistoesimerkki 6 kuvaa hyvin sit4, miten Lotan sosiaalinen osallisuus estyy tuen
puuttumisen vuoksi: sen sijaan, ettd Lotalle tarjottaisiin keinoja liittya toisten leikkiin ja
pyrittéisiin kehittdmaéan yhteistd juonta, héntd ohjataan takaisin yksinleikkiin. Erityis-
avustaja onkin Lotan vapaan leikin aikana passiivinen tarkkailija, joka puuttuu tilantee-
seen tarvittaessa. Erityisavustaja osallistuu Lotan leikkiin silloin, kun Lotta suoraan
pyytaa hanta liittyméan leikkiin. Kuitenkin toiminnasta huokuu selkeésti se, etteivét
leikkiminen ja lasten toimintaan osallistuminen ole erityisavustajalle luontaisia toimin-

nan muotoja.

Haastattelussa k&vi ilmi, ettd kasvattajat arvostavat lasten vapaata leikkid, ja leikkié pi-
detadn erityisesti Lotan kehityksen kannalta merkittdvana tekijand. Kasvattaja ottaa

usein vapaan leikin tilanteissa passiivisen tarkkailijan ja leikkien mahdollistajan roolin.

H1: "Lotan kohdalla se (leikki) on tosi tarkee. Paljon tarkeempi ku joit-
tenki muitten kohalla. Et me ihan tietosesti on, yritetddn niita vuorovai-
kutustaitoja ja leikkitaitoja tddlld tukea.”

H1: ”Semmosta olen pohtinut, ettd ma oon hirveesti miettiny tan syksyn
aikana niin ku yleenséki elton roolin kautta sitd, ettda kuinka paljon ma
voin ohjelmoida lapsia. Kuinka paljon mun pitda puuttua koko ajan sii-
hen lapsen tekemiseen. Etta miksi lapsi ei saisi siind vapaassa leikissa,
niin toimia itse. Ja sitten totta kai kasvattajan pitéa olla siina taka-alalla,
joka sitten sieltd vaha ojentelee tai sanoo valiin, ettei oo siind paalle-
pasmarina koko ajan. Kasvattajana mun tehtdvana ei oo olla se leikin
paavetaja vaan olla sieléa se avustava ihminen.
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H2: Silld tavalla, etté ei me voida yleisestikaan lasten koko ajan niin ku
olla siin& et, kylla maaki monesti jaan tarkkailemaan, et lapset leikkii, ja
ma jaan siihen tarkotuksella sitte. Sivukorvalla véaha kuunteleen ja mita
ne touhuaa ja mitd kukin siiné tekee. Et en silleen valttaméatta mee siihen
sanomaan, etté nytten nain ja tehkadpas nain. Enemman ehka tarkkailen
sieltd sivusta.”

Kasvattajat painottivat, ettd pienryhmatoiminta tukee ja helpottaa leikin ohjaamista sek&
leikkeihin osallistumista. Pienryhméatoiminnan aikana kasvattaja pystyy keskittyméaan
oman ryhménsa toimintaan ennalta maaratyssa tilassa, jolloin kasvattajan ei tarvitse

huolehtia ja olla tietoinen muun ryhmaén toiminnasta.

H1: ”... sillon (pienryhmiin jakauduttaessa) pystyy taas enemmaéan kont-
rolloimaan ja ohjaamaan sitd leikkid.”

Talloéin myos kasvattaja pystyy pysdhtymaan ja rauhoittumaan tilaan, mika selkeasti
rauhoittaa lasten leikkejé ja auttaa sitoutumaan valittuihin toimintoihin. Sen sijaan ulko-
leikeissé Lotan leikkeja ja touhuja ei ohjata ldhes lainkaan, eiké Lotta itsek&an ota kon-
taktia kasvattajiin ulkoilun aikana. Kasvattajat perustelivat tata paatosta silla, etta lapsel-
la tulee olla pdivan aikana hetki, jossa hén saa toimia vapaasti omien mielenkiinnon

kohteidensa ohjaamina, ilman kasvattajan jatkuvaa lasndoloa ja puuttumista toimintaan.

H1: “Ulkona on annettu Lotan niin ku menng, koska taalla sisalla joutuu
koko ajan jalestaan. Mun mielesta joku paikka pitéa olla semmonen, ettei
siind koko ajan oo joku hengittimdissd niskaan.”

Kokoavasti voimme todeta, ettd Lotta tarvitsi kasvattajan tukea erityisesti leikkeihin si-
toutumisessa, jotta leikit eivat muuttuisi jatkuvasti. Aineistosta oli selkeésti nahtavill,
ettd jos kasvattajalla oli aikaa rauhoittua Lotan leikin aarelle, vaikka vain havainnoijan
rooliin mutta konkreettisesti samaan tilaan lapsen kanssa ilman kiireen tuntua, niin tal-
16in my0s Lotta rauhoittui paremmin, ja leikit olivat pitkékestoisempia. Kasvattajan l&s-
ndolon ja Lotan leikkien riippuvuus toisistaan oli ndhtavilla myos péinvastoin: kasvatta-
jien ollessa kiireisia ja liitkkuessa paikasta toiseen, my6s Lotan leikki hairiintyi ja muut-
tui lyhytkestoisemmaksi. Useimmiten ilman kasvattajan l1dsndoloa leikkié ei useimmiten
edes esiintynyt, vaan Lotta pikemminkin vaelteli ryhman tilasta toiseen ilman pddmaa-
rdd. Kuitenkin oli havaittavissa, ettd Lotan sosiaalinen osallisuus toteutui paivittin,
mutta sen taso vaihteli. Sosiaalisen osallisuuden toteutumatta jaédmisté tapahtui harvoin,
ja péivittdin Lotan taidoissa esiintyi vahvuuksia, jotka suojasivat vertaissuhteista ja lei-
kista syrjaytymiselta.
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Olemme tehneet alla olevaan taulukkoon koonnin Lotan sosiaaliseen osallisuuteen vai-

kuttaneista merkittavimmista tekijoista Hicksin (1996) sosiokulttuuriseen analyysimal-

liin perustuen. Mallissa lapsen toimintaa tarkastellaan kolmen tason, yksil6tason, toi-

minnan tason ja kontekstin sek& kulttuurin tason, avulla.

TAULUKKO 1 Lotan sosiaaliseen osallisuuteen vaikuttavat tekijat

Yksilotaso

Lapsen vahvuudet

- Innostuneisuus
- Hyvantuulisuus
- Empatiakyky

Lapsen perusongelmat

- Kokonaiskehityksen viivasty-
ma

- Oman toiminnan ohjauksen ja
itsesaatelyn ongelmat

Toiminnan taso

Vahvuudet leikissa

- Leikkiroolinottokyky
- Muiden lasten mallin mu-
kaan toimiminen

Yhteisleikin haasteet

- Haasteet leikkiin liittymisessé
- Kyvyttémyys tehda leikkialoit-
teita

- Vaikeus ymmartéaa yhteisleikin
séantoja

- Leikin sanoittamisen haasteet

- Leikkien kehittelyn ja juonen
eteenpdin kuljettamisen vaikeu-
det

- Leikkiin sitoutumisen haasteet

Vertaissuhteiden haasteet

- Muiden lasten torjunta

- Aggressiivinen ja impulsiivi-
nen kayttaytyminen

- Itsesaatelyn vaikeudet

- Oma syrjaénvetaytyvyys

Kontekstin ja kult-

tuurin taso

Ohjaamisen tarve/keinot

- Vertaissuhteiden tukeminen

- Lotan tarkoitusten ja tavoittei-
den sanoittaminen

- Leikkialoitteiden tukeminen

- Leikkiin sitoutumisen tukemi-
nen

- Toiminnan mallintaminen

- Pienryhmatoiminnan hyodyn-
tdminen
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Ohjauksen vahvuudet Ohjauksen toteutumisen puut-
- Pienryhmatoiminnan hyo6- teet

dyntdminen - Kasvattajan osallistumatto-

- Yhteisleikkiin kannusta- muus leikkiin

minen ja ohjaaminen - Kasvattajan huomion kiinnit-

- Kasvattajan leikkiin osal- | tyminen muihin ty6tehtaviin
listuminen eli leikkiin sitou- | (tyonjako, pdivan ohjelma)
tumisen tukeminen - Leikkialueiden rajaamatto-
muus

- Kieltoihin perustuva kasvatta-
jan toiminta

6.2 Tapaus Taavi: kielen kehityksen ja itsesaatelyn haasteet yhteydessa
sosiaaliseen osallisuuteen

Kaésittelemme tdssa luvussa Taavin, toisen fokuslapsen, sosiaalisen osallisuuden toteu-
tumista leikin ja vertaissuhteiden seka naiden tukemisen nakokulmista. Taavin vertais-
suhteiden muodostamista sek& niissd toimimista ja hanen leikkejdin haastavat kielen
kehityksen ja itseséatelyn haasteet.

Taavin leikki

Taavi leikkii paljon yksin- tai rinnakkaisleikkeja. Taavin Kiinnostuneisuudesta ja innos-
tuneisuudesta erilaisia leikkeja kohtaan huolimatta leikeissé esiintyy pdivittdin haasteita.
Haasteita luo Taavin kielen kehityksen viivastyma: han ei pysty sanoittamaan tarkoituk-
siaan ja tavoitteitaan. Nain ollen Taavi ei mydskaan pysy leikissa mukana, jos leikkiin
tulee enemman mielikuvituksellisia elementteja. Talléin hdn turhautuu ja alkaa usein
hairikbidd muiden leikki&. Yhteisleikkitaidot eivét ole vield riittdvan kehittyneet, ja esi-
merkiksi leikkiin luotujen yhteisten sd&ntdjen ymmartdminen on vaikeaa. Né&ita havain-

toja tukee seuraava lainaus kasvattajan puheesta:

H3: ... hdn nauttii hirveesti sitten, kun leikit onnistuu kavereitten kans-
sa, et se ndkyy hanen olemuksestaan ja sillonhan se sujuuki. Mut se on
paljon sita rinnakkaisleikki&, kun ei han siihen yhteisleikkiin pysty, viela
oikeen. Ja siin huomaa sen, et se tippuu sit ku toisilla rupee oleen yhteis-
leikkia, vahan enemman mielikuvitusjuttua, ettd sanalliseti siin& puhu-
taan paljon asioita ja toimitaan sen mukaan. Niin ku ulkonaki, han putoo
siitd, ni sit alkaa vahan semmonen hairidkayttaytyminen. Sit otetaan se
lapio ja ruvetaan huitoon, ku ei oikeen tiid mitd sitten tekis.”
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Taavi kaipaa leikkiinsd paljon aikuisen tukea. H&n tarvitsee tukea leikkiin sitoutumises-
sa seké siind, kuinka liittyd toisten jo meneilldén olevaan leikkiin. Toisinaan Taavilla on
tapana vain menna leikkiin mukaan muiden lasten kielloista huolimatta. Silloin, kun
ymparistd on rauhallinen ja leikkirauha on taattu, han pystyy tekeméaan mydos aloitteita
leikkiin padsemiseksi ja l6ytaméan luovasti keinoja, joilla sovittaa toimintansa leikin
mukaiseksi. Tat4 taitoa kuvaa seuraava aineistoesimerkki:

Taavi leikkii Eveliinan ja Paavon kanssa kotileikkid. Eveliina johtaa sel-
keasti leikkia ja muut toimivat hanen mallinsa mukaan. Eveliina muuttaa
leikin la&karileikiksi, silla hanen vauvallaan on korvatulehdus. Eveliina
ja Paavo lahtevatkin leikkimaan laakarileikkia hieman sivummalle, ja
kun Taavi yrittaa tulla leikkiin mukaan, toiset kieltavat hanté tulemasta.
Taavi kuitenkin seuraa hetken aikaa vierestd heidan leikkidan, ottaa
heista mallia ja tarttuu 1ahelld olevaan naruun. Han kertoo Paavolle ja
Eveliinalle antavansa letkulla (eli narulla) vauvalle laaketta. Taavi paa-
see leikkiin mukaan.

Aineistoesimerkki nro 7

Taavin leikkiin sitoutuminen karsii havaintojemme mukaan silloin, kun leikkitiloja ei
ole rajattu tai aikuiset eivat ole apuna ohjaamassa leikkia eteenpdin. Tall6in Taavin toi-
minta muuttuu vaelteluksi ja leikki vaihtuu useita kertoja. Aina ei ole kuitenkaan tarvet-
ta aikuisen ohjaukselle: Taavin leikit onnistuvat parhaiten silloin, kun leikissa on muka-
na lapsi, jolla on hyvét leikkitaidot ja joka osaa ohjata leikkia eteenpéin juonellisesti.
Taavi siis osaa seurata leikin juonta, vaikkei han sita itse kykenisikdaan kehittelemaan.

Tasta puhuivat myds ryhman kasvattajat:

H4: »Just se, etta toisen kanssa niin ku Eveliinan tai Peetun kanssa se
leikki niin ku onnistuu, ku ne on vahvoja leikkijoita niin ne tavallaan ve-
tad sen Taavinki mukaan.”

H3: “Parhaat leikit syntyy kylld, kun Taavi menee toisen lapsen mukana
Jja seuraa tavallaan ja leikkii siind kylld...”

H3: ... syksylld oli ihania leikkejd, ku siind on just joku Paavo tai sit jo-
ku Peetu mik& on taitava leikkija eikd hairiinny mistaan ymparilla tapah-
tuvista asioista tai pienisté jostain konfliktista. Niin ne leikki ulkona pah-
vilaatikkoveneilla ja kalasti sieltd ja se leikki kesti pitkdan. Peetu sita
jakso leikkia ja keksi aina siihen jotain uutta ja Taavi meni perassa. Naa
on jotenkin sellasia kauheen mukavia ja herkullisia tilanzeita. ”

Leikkitaidoiltaan taitavamman vertaisen tuen merkitystd kuvaa hyvin myds seuraava ai-

neistoesimerkki:
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Taavi ja Peetu leikkivat kotileikkia. Lahella on menossa myds tyttdjen
nukkekotileikki, ja nailla on kaytossa laatikollinen erilaisia liinoja ja
kankaita. Taavi lahtee hakemaan kangaslaatikosta liinoja, ja saman tien
nukkekotileikissd oleva Eveliina huutaa: “Et sd tuu meiddn leikkiin!”.
Taavi hdmmentyy eikd vastaa mitdan, vaan kaantyy katsomaan Peetua.
“Me haetaan vaan niitd liinoja” toteaa Peetu ja Taavi toistaa Eveliinalle
tdman vastauksen. Taman jalkeen Eveliina kaantyy takaisin omaan leik-
kiins&, ja Taavi vie kotileikkiin tarvittavan maaran liinoja.
Aineistoesimerkki nro 8

Edelld oleva aineistoesimerkki kuvaa toisaalta hyvin sitd, kuinka laaja-alaisesti Taavi
saa taitavilta vertaisilta tukea omaan toimintaansa. He tarjoavat tukea erilaisissa edella
kuvatunlaisissa tilanteissa, ja ohjaavat niitd eteenpéin. He korjaavat leikin lomassa
my06s Taavin taivutusvirheitd ja muita kielessé esiintyvia virheitd. Kun Taavi esimerkik-
si tarjoili em. kotileikin aikana kahvia, hdn totesi, ettd kahviin pitdé laittaa “sekaria”.
Peetu korjasi, ettd “’ei se ole mitéé sekaria, se on sokeria”. Tdmin jilkeen Taavi korjasi

sekarin jatkossa sokeriksi.

Taavi ei pysy mukana leikin juonessa, kun leikit muuttuvat lilan mielikuvituksellisiksi.
Talldin han lahtee usein vaeltelemaan muualle ja hakeutuu toiseen leikkiin. Toisinaan
héan valitsee sellaisen leikin, jossa ei ole muita leikkijoitd. Vertaisten leikki siséltaa jo
paljon kielellisia ja sanallisesti sovittavia elementtejé. Kielen kehityksen viivastyman
takia Taavi ei pysy vertaisten mielikuvitusta vaativissa leikeissd mukana. Tdméa haastaa

Taavin sosiaalisen osallisuuden toteutumisen ja yhteisleikkien mahdollistumisen.

Taavin leikeissa on selkedsti nakyvissa kasvattajan merkitys. Han hakeutuu usein kas-
vattajan seuraan, jos han ei 10yda leikkikaveria. T&m& on myos keino valttyd yksinéi-
syydeltd. Varsinkin Taavin pienryhméssa toimiva lastenhoitaja on Taaville tarked: héan

hakee tata usein mukaan leikkeihin, vaikka leikissé olisi muitakin lapsia.

H3: ”... mielellddn nappaa aikuisen sinne mukaan, et tuu md oon keitta-
ny kahvia, tuupas tanne, ja tarjoilee sité kahvia ja millon mitékin evasta
sieltd.”

Havaintojemme mukaan leikkimateriaalit ovat Taavin leikeissé tarkeitd. Tdma juontuu
siit4, ettd Taavi ei kykene leikkimadn leikkejd, joissa vaaditaan paljon mielikuvitusta.
Leikit kumpuavat hyvin paljon tarjolla olevista leikkimateriaaleista. Esimerkiksi ulkoi-
lualueella on talvisin melko vahén tekemista, silld kyseiselld paivakodin ulkoilualueella
ei ole esimerkiksi kiipeilytelineitd tai leikkimokkia ja lumikin on ollut véhissa tutki-

musvuoden talven aikana. Paivéakodilla on toki toinen, erittéin virikkeellinen ja maastol-
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taan vaihteleva ulkoilualue, mutta kasvattajat kokevat, ettd Taavin ryhméé on helpompi
kontrolloida ja ohjata pienemmalld, melko virikkeettomalla, tasaisella piha-alueella.

Taavin ulkoleikit ovat siis pitkalti vaeltelua lapion tai jonkin muun esineen kanssa.

H3: "Nyt on ollu vihdn haasteellisempaa toi ulkoleikki, ku ei oo ollu lun-
ta, ku maa on ollu jaassakin tassa eika oo ollu hiekkaa eikad oo lunta. Ei
ollu oikee mittdan, ja meni enemman mielikuvitusleikkien puolelle, niin
siind Taavi tippu siité. Ja siind tuli enemman sita hairiokayttaytyminen,
et ta& talvi on tuonu enemman téllasia haasteita, et sen huomas ihan sel-
keesti ku rupes se tekeminen sielld loppumaan.”

H4: ”... et just tdhén Kielen puoleen varmaan liittyy hyvin voimakkaasti
se, et se Taavi kuitenkin niin helposti sitten tippuu siitd.”

Taavi on kuitenkin taitava ottamaan hanelle tutuissa leikeissa, kuten kotileikeissa, eri-
laisia rooleja. Han pystyy elaytyméén roolin vaatimalla tavalla. T4ta kuvaa seuraava ai-

neistoesimerkki:

Taavi, Peetu ja Jimi leikkivat majaleikkia pienessa sivuhuoneessa. Het-
ken paasta tama leikki muuttuu kotileikiksi, jossa Peetu jakaa roolit.
Taavi saa osakseen aidin roolin ja han ottaakin sen innoissaan vastaan.
Taavi alkaa hoitaa kotia: jarjestella mattoja ja liinoja, ja han kayttaa
hieman korkeampaa &anta — aidille sopivaa aanta. Poikien leikissa syn-
tyy hetken paasta konflikti liittyen siihen, saako mattoja siirrella enaa, ja
kasvattaja (lastenhoitaja) saapuu paikalle ratkaisemaan kiistaa. Taavi
jatkaa viela roolissaan, ja puhuu korkealla aanella. Tassa vaiheessa kas-
vattaja kuitenkin komentaa Taavia puhumaan normaalilla &anella — han
ei siis tieda, etta pojilla on roolileikki meneillaan.

Aineistoesimerkki nro 9

Taavin vertaissuhteet

Haasteita vertaissuhteisiin tuo Taavin impulsiivisuus. Han saattaa olla myos valilla mel-
ko aggressiivinen toisia lapsia kohtaan. Taavilla on tapana huutaa ja kiljua seka leikkien

ettd muiden toimintojen aikana, ja téllainen &&nenkaytto hairitsee valilla vertaisia.

H4: ... huomaa et ne (vertaiset) valilla kavahtaa, et ku Taavi on sit sen
lapionkin kanssa valilla vahan raju ja valilla toniny toisia. Ja sit ku ne
nékee, ettd Taavi on nyt vahan niin ku semmosessa kiihtyneessa tilan-
teessa, et ne vdhd nyt saattaa olla varpaillaan.”

Toisaalta aggressiiviseen kayttaytymiseen liittyy se, ettd Taavi ei 0saa asettua kaverin
asemaan: han ei osaa ajatella, milté toisesta lapsesta tuntuu. Naimme havainnointijakson
aikana useamman kerran tilanteita, joissa Taavi oli melko aggressiivinen toista lasta

kohtaan.



70

Taavi ja Veera leikkivat yhdessa autoleikissa, mutta siirtyvat hetken
paasta pukemaan — on aamu-ulkoilun aika. Veeran vaatteet on laitettu
hieman sivummalle ja Taavin ovat taas tdman oman lokeron edessa. Pu-
kemisesta ei oikein tule mitaan, silla aikuiset eivat ehdi tohinan keskella
kiinnittd& Taaviin huomiota. Niinpa Taavi lahtee liikkumaan eteistilassa,
ja menee hetken paasta lyomaan Veeraa omalla tossullaan paahéan. Vee-
ra ei puhu mitdan, mutta katsoo Taavia kummissaan. Taavi jatkaa lyo-
mist&, kunnes joku aikuisista puuttuu tilanteeseen.

Aineistoesimerkki nro 10

Taavilla on kuitenkin lapsiryhméssadn kavereita. Nama kaverit ovat samanikaisia tai
hieman nuorempia poikia, mutta han leikkii melko paljon myos tyttéjen kanssa. Taavi ei
siis ole omassa ryhmasséan syrjitty lapsi, vaan hanelld on kavereita, joiden kanssa héan
aina aamupiirinkin jalkeen toivoo saavansa leikkig, ja jotka vastavuoroisesti tahtovat

leikkia hanen kanssaan.

H3: ”... Taavia ei syrjitd, et se on sellanen asia. Et viela ainakaan ku-
kaan ei 00 sanonu, et me ei leikiti Taavin kanssa...”

H3: “Ja huomaa, ku Mikko tulee vdhan mydhemmin, kylla han (Taavi)
bongaa joka kerta et Mikko tulee sielta ja oottaa jo siella portilla, et 1a-
hetddn jotain yhessd tekeen.”

Toisinaan Taavin impulsiivisuus ja aggressiivisuus aiheuttavat kuitenkin sen, ettd Taavi
kokee torjutuksi tulemista omassa ryhmassaan. Hanta esimerkiksi kielletddn tulemasta
leikkiin. On kuitenkin tyypillista, ettd Taavi kielloistakin huolimatta menee mukaan ja

jaa leikkiméén muiden rinnalle.

Taavin asema vertaisryhmassa on siis vaihteleva, riippuen siit4, kenen kanssa han toi-
mii, ja millaisella mielialalla han itse on. Taavi kaipaa aina kovasti muiden lasten seu-

raa, ja han pyrkiikin usein varmistamaan, ettei jaa yksin.

H3: ... hdn hirveesti, han haluaa mukaan silla lailla, et han ilmasee sil-
Ia lailla vaikka, et han ilmasee mind haluan nyt ton Maijan kanssa tonne
leikkimaan. Tai mind haluan ton Kaisan kanssa, et han niin ku pitaa jo
huolen siita, et hdn ei jdd ulkopuolelle siitd.”

H3: ”... Taavi haluaa hirveesti kavereitten kans leikkid ja olla. Kerran
valipalalla ne suunnitteli, mita ne leikkii ja kuka kenenki kanssa, ja Taavi
vahan jai siitd. Siin& oli tytt6ja, mut hanté ei nyt kukaan juuri talla het-
kelld valinnu, niin se ilmotti hirveen pontevasti "mind leikin sitten Tuu-
lan (lastenhoitajan) kanssa”. Mut se kuvas monella lailla sitd aikuisen
tarkeyttd siind hanen leikeisséaan, mutta myos sita kaverin tarkeytzd... ”
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Aineisto kuvaa hyvin sitg, ettd Taavi ei ole itse syrjadnvetaytyva lapsi, vaan hénen ag-
gressiivisuutensa ja impulsiivisuutensa johtavat torjutuksi tulemiseen. Kaverit eivét aina
halua hantd mukaan leikkeihin. Taavilla on kuitenkin pdivakodissa kavereita, joiden
kanssa hén leikkii eri tavalla eli joiden kanssa hanen sosiaalinen asemansa on erilainen.
Esimerkiksi Peetun kanssa leikki on selkeésti tavoitteellisempaa ja siind on juoni. Tal-
16in Peetu toimii leikin johtajana ja Taavi toimii tdiman asettaman esimerkin mukaisesti.
Taavin leikkiessd Mikon, ialtdédn nuoremman lapsen, kanssa Taavi taas johtaa leikin

etenemistad, ja leikki on lahinnd juoksemista ja muiden hairitsemisté.

H3: "Joo se (leikkirooli, leikin johtaminen) riippuu kaverista, et se Mik-
ko esimerkiksi on semmonen, et Mikko menee niin ku Taavin perassa.
Mut sit jos taas se leikkii Peetun kanssa niin Peetu on kylla sitten se, et se
varmaan riippuu sitten siitd kaverista.”

Taavin leikin ja vertaissuhteiden tukeminen

Taavi kaipaa leikeissdan tukea varsinkin leikkiin sitoutumisessa seka kaverien huomioi-
misessa ja yhteisleikin kehittelyssa. MyoOs kasvattajat toivat haastattelussa esiin leikin

merkityksesté erilaisten taitojen opettelussa seka aikuisen roolia tassa:

H4: ”... Taavihan varmaan oikeen tyyppiesimerkki siind, miten tarkeeta
se leikki on, et se aikuinen pystyy mallintamaan niita erilaisia juttuja ja
opettelemaan ihan niin ku pienemmastakin, miten toisen kanssa ollaan ja
kuinka vuorotellaan.”

H3: ”... vdlilld aikuinen voi ohjata védhan niita leikkipareja ja valilla va-
han toiseen leikkiin, ja sit se aikuisen lasn&olo siind ja joskus siina leikis-
sd mukana oleminen, et pitaa olla koko ajan ns. kartalla. Et se on hirveen
tiarkeetd.”

H3: “Et hirvedn paljon tarttee (Taavi) aikuisen ohjausta sitten ja sellas-
ta, ettd sais sen sitten niin ku semmosille mukaville urille. Ettei tulis sita
negatiivista palautetta paljon, vaan tulis sita positiivista ja hirveen pal-
jon enemmdn.”

Kasvattajat toivat esiin omaa rooliaan muutoinkin kuin vain leikin tukijana. He korosti-

vat omaa merkitystddn Taavin kaiken toiminnan tukemisessa, ja tatd kuvaa seuraava

esimerkki:

H3: ”... Taavi eldd hirveesti aikusten kautta, et opettelee tunteita ja asi-
oita, et imee kylla aikuisesta paljon, mut antaakin myos. Etta jos pitaa ol-
la leikissa ja kaverisuhteissa lasna, niin sun pitéa kaikissa muissakin asi-
oissa olla lasna. Et han tarkkailee ilmeitakin hirveesti ja sita kautta oppii
tietysti nimeemddn niitd tunnetiloja.”
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Kasvattajat nakevat oman roolinsa lasten leikeissa olevan suurimmaksi osaksi sivusta
seuraaja, leikin aloittaja tai jatkaja. He ovat sitd mieltd, etté lasten on hyva saada luoda
ja kehitelld omia leikkejaan ilman aikuisten puuttumista. Kasvattajan tehtédva onkin ri-
kastuttaa lasten leikkia ja selvitell& konflikteja niissé tilanteissa, joissa lasten yhteisleik-

ki ei oikein kaynnisty, se jaa kesken tai siind syntyy erimielisyyksia.

H3: ”... leikkiny niitten kans, laittanu sitd alkuun sitd leikkid tai menny
siind kohti ku se rupee hajoamaan tai rupee tuleen niita konflikteja, niin
saa sen sit taas kasaan ja jatkumaan ..."

H3: ... haistelen mikd on se tilanne ja sit jos huomaa, niin puuttuu sii-
hen tietylld ohjaavalla tavalla ....”

Taavi tarvitsee pienryhman ja selkeésti rajatun leikkitilan, jotta hanen sitoutumisensa
leikkiin olisi tiukempaa. Taavi pystyy keskittymé&an leikkiin huomattavasti paremmin,
kun leikkitilanne on rauhallinen ja aikuinen l&hell& ainakin seuraamassa lasten toimin-
taa. Jos tilassa on paljon hairiotekijoita, Taavi alkaa vaellella pitkin tilaa ja leikit vaihtu-

vat usein. Myds kasvattajat tiedostavat tdman.

Taavi ja Paavo leikkivat autoleikissa. Kasvattajia kulkee pitkin tilaa, silla
he miettivat, miten hoitaisivat paivan ohjelman; tiimin jasenia on sairaa-
na, ja ulkona on lahes 20 asteen pakkanen. Kukaan ei siis ehdi ohjata
lasten leikki&, ja tilassa on melkoinen meteli. Taavin ja Paavon autoleik-
ki kestdd vain muutamia minuutteja. Hetken paasta Taavi vaihtaakin
nukkekotileikkiin ja jalleen hetken paasta duploleikkiin. Tamakin leikki
kestaa vain muutamia minuutteja, kunnes Taavi vaihtaa taas pikkulego-
leikkiin.

Aineistoesimerkki nro 11

H4: ”... toi 12 lastahan on Taaville liian suuri ryhma, et se just et pie-
nempiin osiin viela jakais. Et se on ihan ehdottomasti liian suuri.”

H4: ”... semmonen tila, et ku sovitaan, et se rajataan se tila. Etta leiki-

tddn tdssd ndin ja aikuinen on siind ldsnd.”
Aina ei kuitenkaan riitd, ettd kasvattaja on samassa rajatussa tilassa. Lasten yhteisleikkia
ei useinkaan kehity, jos kasvattajan huomio kiinnittyy johonkin muuhun kuin leikin oh-
jaamiseen. Yhteisleikkien muodostaminen edellyttdd edistyksellisia leikkitaitoja, silla

vertaisten tulee ohjata myods Taavin leikki& eteenpain.

Kuten seuraavat haastattelulainaukset kuvaavat, kaikki kasvattajat eivat aina muista

kéayttdd ja noudattaa niitd keinoja, joilla Taavin toimintaa ja leikkid voitaisiin tukea.



73

Tiimi ei ole tehnyt yhteisia sopimuksia siitd, miten Taavin leikkeja tuetaan ja millaisia

keinoja kasvattajan tulee kayttad Taavin toiminnan ohjaamiseksi.

H4: ... kylldhdn siihen strukturointiin, mitd Taavi tarvii, ja on tdrkeetd,
etté viela enemman kaikki aikuiset tiedostais vield enemman. Ja siihen
liittyy mydskin kuvien kaytto ja se ryhman rauhottaminen, et jaetaan vie-
Ia pienempiin ryhmiin, et ollaan matkalla siti kohti.”

H3: ”Ei me oo varmaan sovittu (yhteisid toimintatapoja Taavin leikin oh-
jaukseen) kylla.”

H3: “Me on kylla varmaan tehty jokainen silla omalla tavalla ja just mi-
ka on kenenki oma persoona. Just se tilannetaju pitaa olla siing, et ma
hirveen paljon kaytan sitd muidenkin lasten kohdalla, et haistelen, mika
on se tilanne ja sit jos huomaa, niin puuttuu siihen tietylla ohjaavalla ta-
valla...”

H3: "Siina (Taavin leikin tukeminen) ehka se sama saanto, etta leikkia ei
vaihdeta koko ajan, et se nyt on ehké& sellanen yhteinen sopimus, mut se
patee muittenkin lasten kanssa. Kyllahan se siihen haasteen tuo, ku ei 0o
sitd selvaa strukturointia siing, ja sit ku aikuiset vaihtuu, ni se voi tuoda
siihen sellasta lisdjuttua. ”

Kokoavasti voimme todeta, ettd Taavi tarvitsi paljon kasvattajan tukea, jotta hanen sosi-
aalinen osallisuutensa toteutuisi. Erityisesti leikkeihin liittyminen ja leikkeihin sitoutu-
minen olivat Taavin leikissa haasteen paikkoja ja néihin hén tarvitsi ehdottomasti joko
kasvattajan tai taitavamman vertaisen tukea. Havaintomme puhuvat sen puolesta, ettd
jos kasvattaja ehti keskittya Taavin leikkiin ja kehittaa sitd eteenpdin, niin talléin Taavin
toiminta rauhoittui selkedsti ja han pystyi sitoutumaan leikkiin huomattavasti paremmin.
Sitoutumisen ja leikin eteenpdin kuljettamisen tukena toimivat myos taitavat vertaiset,
jolloin aikuisen merkitys ei ollut aivan niin suuri. On lisaksi selke&d, ettd pienryhma-
toiminta mahdollisti ja tuki Taavin sosiaalista osallisuutta: pienryhmassé toimittaessa
Taavin huomio kiinnittyi yhteiseen tekemiseen ja tilan rauhallisuus auttoi leikkiin sitou-
tumisessa. Kasvattajan lasndololla oli kuitenkin oma, selked funktionsa Taavin leikissa:
jos kasvattaja oli edes lasnd, vaikka vain havainnoijan roolissa, rauhallisessa tilanteessa,
Taavi pystyi keskittymdédn ja sitoutumaan leikkiin huomattavasti paremmin. Taavin
leikki taas hairiintyi ja h&nen leikkiin sitoutumisensa karsi silloin, kun kasvattaja oli kii-
reinen eiké& ehtinyt pyséhtya; useimmiten téllaisessa tilanteessa Taavi lahti vaeltelemaan

ympéri tilaa.

Taavin sosiaalinen osallisuus toteutui omassa ryhmassaan: hanelld oli ryhmdsséaan ver-

taisia, joiden kanssa han leikki paivittdin, ja hdn osasi myos tehda vaihtelevasti leik-
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kialoitteita. Han siis paasi vaikuttamaan leikin sisaltoon, kunhan leikki ei ollut liian

mielikuvituksellista. Kasvattajan ja taitavien vertaisten tarjoaman tuen avulla Taavin

sosiaalinen osallisuus toteutui siis paivittdin, mutta sen taso vaihteli aina leikista ja leik-

kikavereista seka aikuisen lasndolosta ja ohjauksesta riippuen.

Olemme tehneet alla olevaan taulukkoon koonnin Taavin sosiaaliseen osallisuuteen vai-

kuttaneista merkittavimmista tekijoista Hicksin (1996) sosiokulttuuriseen analyysimal-

liin perustuen.

TAULUKKO 2 Taavin sosiaaliseen osallisuuteen vaikuttavat tekijat

Yksil6taso

Lapsen vahvuudet

- Halu ja innostus yhteiseen
toimintaan vertaisten kans-
sa

Lapsen perusongelmat

- Kielen kehityksen haasteet
- Oman toiminnan ohjauksen
ongelmat

Toiminnan taso

Leikin vahvuudet

- Muiden lasten mallin mu-
kaan toimiminen

Yhteisleikin haasteet

- Kyvyttomyys tehda leikkialoit-
teita

- Vaikeus ymmartad yhteisleikin
séantoja

- Leikin sanoittamisen haasteet

- Haasteet mielikuvitusleikeissa

- Leikkiin sitoutumisen haasteet

Vertaissuhteiden haasteet

- Muiden lasten torjunta

- Aggressiivinen ja impulsiivinen
kayttaytyminen

- Itsesaatelyn ongelmat

Kontekstin ja kult-

tuurin taso

Ohjaamisen tarve/keinot

- Vertaissuhteiden tukeminen

- Taavin tarkoitusten ja tavoittei-
den sanoittaminen

- Leikkialoitteiden tukeminen

- Leikkiin sitoutumisen tukemi-
nen

- Pienryhmé&toiminnan hyodyn-
tdminen
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Ohjauksen vahvuudet Ohjauksen toteutumisen puut-
teet
- Leikkien rikastuttaminen

erilaisilla materiaaleilla

- Pienryhmatoiminnan
hyodyntdminen

- Kasvattajan osallistumi-
nen leikkiin

- Kasvattajan osallistumattomuus
leikkiin

- Kasvattajan huomion kiinnit-
tyminen muihin ty6tehtaviin
(tyénjako, péivan ohjelma)

- Ulkoalueen virikkeettomyys

- Leikkialueiden rajaamattomuus

6.3 Tapaus Oona: maahanmuuttajatausta ja sosiaalisen osallisuuden
pulmat

Kaésittelemme tassa luvussa Oonan, kolmannen fokuslapsen, sosiaalisen osallisuuden to-
teutumista leikin ja vertaissuhteiden sekd naiden tukemisen nakdkulmista. Oonan ver-
taissuhteiden muodostamista ja niissd toimimista sekd hénen leikkejéan haastavat maa-

hanmuuttajataustan aiheuttamat suomenkielen puutteet.
Oonan leikki

Oona leikkii paljon yksin- ja rinnakkaisleikkeja. Oona ei pysty liittymdan oma-
aloitteisesti toisten lasten jo alkaneisiin leikkeihin, koska hanen suomenkielesséan on
puutteita. Oona ei tee aktiivisesti leikkialoitteita, vaan hén seuraa usein vierestd, ja odot-
taa leikkipyyntoa. Leikki, johon han pystyy liittyméaan, ja jossa han jopa johtaa leikin
kulkua eteenpain, on kotileikki. Kotileikki on hanen lempileikkinsa ja han on siina erit-
tain taitava: héan hallitsee kotileikin “’késikirjoituksen”. Havaintojemme mukaan Oona
hakeutuukin kotileikkiin niin paljon kuin mahdollista, ja muissa leikeissa han leikkii 1a-
hinnd vain muiden rinnalla. Suomenkielen puutteet ja sen luomat haasteet tulevat hyvin

esiin seuraavan aineistoesimerkin kautta:

On vapaanleikin paiva, mutta aikuiset ovat suunnitelleet leikkipisteet
valmiiksi. Oona valitsee leikikseen dinosaurus- ja rakenteluleikin, johon
menevat myds Helmi, Josefiina ja Saara. Helmi ja Josefiina alkavat heti
kehitella yhteistd juonta, mutta Saara ja Oona jaavat sivummalle mo-
lemmat omien lelujensa kanssa. Oonan olemuksesta (vilkuileva katse,
fyysinen etaisyys, muiden seuraaminen, omien lelujen siirtely) nékee, etta
han ei oikein tied&, miten leluilla tulisi leikkid yhdessa muiden kanssa ja
hén jaakin muiden rinnalle leikkimdan yksin. Nain tekee myds Saara.
Oona siirtelee dinosauruksia ja rakentaa niille palikoista omaa kaupun-
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kia. Han pitéda vuoropuhelua omien lelujensa kesken. Hetken paasta Saa-
ra yrittéad tulla leikkimdan Oonan kanssa, mutta koska molemmilla on
puutteita suomenkielessa, eivat he pysty sanoittamaan yhteista toimintaa
ja yhteisleikki jaa kehittymatta.

Aineistoesimerkki nro 12

H4: “Kotileikki on selkeesti Oonan lempileikki. Sit semmonen pukeutumi-
siin liittyva, et hirveen mielelldan laittaa kauniita asusteita ja helmia.
Mukava, ihana leikkiji on.”

Oonan leikissé ja sen haasteissa ei ole siis kyse sitoutumattomuudesta tai leikin lyhyt-
janteisyydestd. Kyse on pikemminkin sosiaalisen osallisuuden toteutumattomuudesta
kielenkehityksen puutteiden takia: Oona ei pysty tekemaén leikkialoitteita eika leikki-
méaan yhteisleikkia muiden kanssa sellaisen aiheen parissa, joka on hanelle vieras ja

nain ollen kielellisesti erittain haastava.

Ulkona Oona liikkuu 1&hinng yksin pitkin ulkoilualuetta. Han vaeltelee ympdriinsa ja
saattaa kayda valilla seuraamassa vierestd muiden leikkeja. Hanelld ei kuitenkaan ole
taitoja tehdé aloitetta muiden leikkiin liittymiseksi ja useimmiten hanet torjutaankin lei-
kistd joko niin, ettd muut vaihtavat leikkipaikkaa tai Oonalle todetaan suoraan “Et s&
saa tulla”. Ulkona Oona padsee osallistumaan muiden leikkiin vain, jos toiset leikkijat
tulevat itse pyytamaan Oonaa mukaan. Koska ulkona ei ole kuitenkaan kyse kotileikisté,

Oonan vahvuusleikista, Oona leikkii muiden mallin mukaan eika johda leikkeja.

Oonan ryhman muut lapset ovat leikeisséan jo selkeasti kielellisemmalla tasolla ja yh-
teisleikin vaiheessa, silld leikeissd korostuu vuoropuhelun tarkeys. Ellei kyseessa ole
kotileikki, jonka “késikirjoituksen” Oona hallitsee, hdnen on hankala liitty4 néihin kes-
kusteluihin. Talloin hanen leikkinsa jaa usein rinnakkaisleikiksi, elleivat muut leikissa

olevat lapset johda leikki& ja ota Oonaa selkeésti mukaan.
Oonan vertaissuhteet

H4: ... meilldhdn meni pitkddn ihan tonne ldhemmds joulua, et Oona
tavallaan ollenkaan sai tassa porukassa ollenkaan kavereita. Et tos ulko-
na han odotti sitd Minttu-tyttdd, joka oli toisessa ryhmassa. Mut se on
niin ku, han ei enda odota, et nyt hanella on tassa ryhmassa jo (kaverei-
ta). Mut toki edelleenki han tarvii kylla siin& niin ku tukea niis suhteiden
muodostamisessa. ”

Haastattelulainaus kuvastaa sitd, ettd Oona on vasta muutama kuukausi ennen aloitta-

maamme havainnointijaksoa I0ytdnyt omasta lapsiryhmastaan kavereita. Tutkimusvuot-
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ta edeltaneena kevéand Oonalla oli samassa ryhmassa vendjénkielinen ystava Minttu,
mutta tdma4 siirtyi seuraavana syksyna toiseen lapsiryhméén. Oona siis odotti koko syk-
syn ulkoiluidenkin ajan Minttua, ja néin ollen han ei padssyt muodostamaan vertaissuh-
teita oman lapsiryhménsa lasten kanssa. Han ei siis tehnyt syksylla lahes lainkaan leik-
kialoitteita lapsiryhman muita lapsia kohtaan, vaan ryhméaytymisen ja kaverisuhteiden
muodostamisen aika siirtyi hanella paljon pidemmalle kuin lapsiryhman muilla lapsilla.

Nyt Oonalla on muutamia kavereita, joiden kanssa héan leikkii l&hes péivittain. Oonasta
ei tullut omassa ryhmassaan syrjittya lasta, vaikka hén ei vield syksylla paassyt kiinteds-
ti liittymaan vertaisryhmainsa. Ennemminkin Oonaa voisi itseddn luonnehtia syrjaan-
vetaytyvaksi. Kuitenkin joissain tilanteissa Oona on torjuttu omassa vertaisryhméassaan:
jos aikuiset ohjaavat muita lapsia ottamaan Oonaa mukaan johonkin leikkiin, lapset ei-
vt Kieltaydy tasta, mutta he eivét varsinaisesti pyri ottamaankaan Oonaa mukaan yhtei-
seen toimintaan. Oona otetaan siis ndenndisesti mukaan yhteiseen tekemiseen, mutta tal-

16in Oonan leikki jaa l&hinna rinnakkaisleikiksi.

Puutteet suomenkielessa aiheuttavat haasteita Oonan ja vertaisten valiseen vuorovaiku-
tukseen: Oona ei pysty kielellistaméaan muille tarkoituksiaan ja tavoitteitaan. Kavereiden
on vélilla vaikea ymmaértad, mitd Oona tarkoittaa, silla han kehittdd omia sanoja. N&in
ollen Oona ei myoGské&an pysty johdattamaan yhteista leikkid eteenpdin omia tavoittei-

taan kohti. Téallaista tilannetta kuvastaa seuraava aineistoesimerkki:

Saara, Helmi ja Oona leikkivat yhdessa kotileikkid. Oona on tullut mu-
kaan kesken leikin, silla han on ollut tekemassa tahan asti askartelu-
hommia. Oona alkaa johtaa leikkid eteenpdin jakamalla rooleja: Voin-
ko mind olla diti? ", ”Oletteko te lapsia?”. Muut tytét hyviksyvdt ndmd
roolit, mutta eivat vield lahde kunnolla leikkiin mukaan vaan seurailevat
Oonan toimia sivummalta. Oona Kkielellistda toimintaansa lahes koko
ajan, ja jossain vaiheessa leikkia hdn alkaa kertoa muille, ettd “tinddn
on onneapdivd”. Oona yrittdd siis johdattaa leikkid syntymdpdivakutsu-
jen jarjestamista kohti, mutta toiset tytot eivat ymmarra hanen tarkoitus-
taan. Oona toistaa sanansa viela useaan kertaan, mutta ei saa suunni-
telmilleen vastakaikua.

Aineistoesimerkki nro 13
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Oonan leikin ja vertaissuhteiden tukeminen

Kasvattajat toivat haastattelussa esille, kuinka Oonan tuen tarpeet ja sosiaalisen osalli-
suuden toteutuminen ovat huomattavissa vasta hienoisen tulkinnan jalkeen. Oona nimit-
tain osaa toimia ryhmasséan erinomaisesti, silld han ymmartaa esimerkiksi ohjeet seu-
raamalla muiden lasten reagointia ja toimimista sek& aikuisten nonverbaaleja viesteja.
H&n on siis erittdin taitava lukemaan ympadristodan ja etsimaan siitd vinkkeja hanelle

asetetuista odotuksista.

H4: “Oona on semmonen pettivdisti hyvin toimiva tytto jollakin lailla.
Mut sit kuitenkin niin ku jotenkin paasee syvemmalle siihen, ni huomaa,
miten oikeesti paljon sielld on niitd puutteita kuitenkin siind kielessd.”

H4: ... ku hdn on niin ndenndisesti sellanen sujuvasti toimiva ja nden-
naisesti hommat hoitava tyttonen. Niin silla lailla, et oikeesti se ei ole
ihan nii.”

H4: ... hdn on just nimenomaan, tassa han on erittdin taitava, et han
hiffaa ja ottaa sen viestin. Samaten han aikuiseltakin napparasti niita
vinkkej& ottaa. Mut onhan se kova tyd, ku pitaa ei suoraan vaan etta pi-
taa niin ku vinkkien kautta sitten.”

Oona kaipaa tukea leikkiin mukaan paasemisessa ja leikissa etenemisessa. Han tarvitsee
tukea leikin eteenpdin viemisessa ja omien tarkoitusperidansa sanoittamisessa. Tama ei
kuitenkaan toteutunut varhaiskasvattajien toimesta. Heidan tukitoimensa keskittyivét
leikkien alkuun laittamiseen ja leikkikaverin etsimiseen. Myds leikkiympariston jarjes-
tdminen ja materiaalien tarjoaminen, leikkirauhan sailyttaminen ja leikkien seuraami-
nen olivat heidan toimintansa keskigssa. Usein oli havaittavissa, ettd Oona olisi tarvin-
nut aikuista leikissé silloin, kun oma kieli ei riittanyt leikin eteenpdin viemiseen. Haas-
tetta tdhan tukemiseen tuo tietenkin se, ettd muut lapset eivat kaivanneet leikkiin aikuis-

ta ja aikuisen ldsnéolo olisikin saattanut hairitd muiden lasten yhteisleikin kehittymisté.
H4: ... kylhdn nois sosiaalisissa suhteissa myoskin Oona tarvii tukea.”

Vertaissuhteiden muodostaminen on Oonalle haastavaa, silld suomenkielen puutteet es-
tavat Oonaa pyrkimastéd vertaisryhmaan sanallisesti. Kasvattajan rooli vertaissuhteiden
ja leikkiryhmien muodostamisessa on ilmeinen. Kuitenkin havaintomme osoittavat, ett4
kasvattajien rooli Oonan vertaissuhteiden muodostamisessa on passiivinen. Lapset saa-
vat usein muodostaa leikkiryhmansé itse, eikd ryhméssa huolehdita Oonan sosiaalisen

osallisuuden toteutumisesta. My6s ulkoilussa Oona tarvitsisi tukea liittydkseen vertais-



79

ryhmaan. Usein ulkoiluhetket muodostuvat yksinolosta ja paikasta toiseen kulkemisesta.
Kasvattajien tukitoimet keskittyvat enemmén Oonan puheen ja kielen tukemiseen, ja
tdma tukeminen toteutuu muissa arjen toiminnoissa, kuten siirtymissé ja ohjatuissa het-
kissa. On selkedd, kuinka tarkead suomenkielen tukeminen olisi myos leikissé: juuri lei-
kissa Oona tarvitsee tukea vertaisten kanssa kommunikointiin ja asioiden kielellistami-
seen. Kasvattajat painottivat paljon sitd, ett4 he eivat halua leimata Oonaa erityiseksi,

mité kasvattajan osallistuminen ja tukeminen heiddn mukaansa aiheuttaa.

H4: ... set sen ottaa niin ku silleen, et tdma ei ole sinua varten nyt vaan
taa on niin ku koko porukalle. Niin siind on mun mielesta niin ku se koko
Oonan kanssa olemisen juju. Etta ei ainakaan lisaa sita erityisyytta. ”

H4: “Ja sit se just, et hdn saa sellasta roolia (syrjitty/torjuttu) tai etta ei
niin ku jaa siihen. Et hanel ei niin ku tuu se, et han jatkossaki olis sem-
monen lapsi. Etta et se on must just se haaste. Ja tosissaan just se, et sitéa
erityisyytta ei missaan tapauksessa lisatzdis. ”

Kokoavasti voimme todeta, ettd Oona tarvitsi kasvattajan tukea, jotta hdnen sosiaalinen
osallisuutensa toteutuisi. Haasteita sosiaalisen osallisuuden toteutumiseen toivat erityi-
sesti leikkeihin liittyminen ja omien tavoitteiden sanallistaminen. Oonalla ei siis ollut
haasteita leikkiin sitoutumisessa vaan hanen sosiaalista osallisuuttaan haastoivat suo-
menkielessé esiintyvat puutteet. Kasvattajalla olisikin ollut suuri merkitys myds Oonan
leikeissa juuri kielen tukemisessa, mutta kasvattajat toimivat Oonan leikissa lahinna si-

vustaseuraajana ja ympariston jarjestajana.

Oli selked, etta pienryhmatoiminta mahdollisti ja tuki Oonan sosiaalista osallisuutta:
pienryhmassa toimittaessa Oona pystyi hyddyntdamé&an muiden mallia ja kasvattaja pys-
tyi tarkentamaan ohjaustansa Oonan haasteiden edellyttdmalla tavalla. Sosiaalisen osal-
lisuuden osalta voimme Kkuitenkin todeta, ettd se toteutui Oonan arjessa paivittain, mutta

sen taso vaihteli.
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Olemme tehneet alla olevaan taulukkoon koonnin Oonan sosiaaliseen osallisuuteen vai-

kuttaneista merkittdvimmista tekijoista Hicksin (1996) sosiokulttuuriseen analyysimal-

liin perustuen.

TAULUKKO 3 Oonan sosiaaliseen osallisuuteen vaikuttavat tekijat

Yksilotaso

Lapsen vahvuudet
- lloisuus

Lapsen perusongelmat
- Suomenkielen puutteet

Toiminnan taso

Leikin vahvuudet

- Sitoutuneisuus leikkiin

- Kotileikin hallitseminen

- Muiden mallin hyodyntéa-
minen

- Halu vastata muiden lasten
leikkialoitteisiin

Yhteisleikin haasteet

- Kyvyttomyys tehda leikkialoit-
teita

- Kyvyttomyys juoneltaan ennal-
ta tuntemattomien leikkien leik-
Kimiseen

- Mielikuvituksen haasteet/ leik-
kitaitojen soveltamisen haasteet
- Leikin Kkielellistamisen haasteet

Vertaissuhteiden haasteet

- Muiden lasten torjunta
- Oonan syrjaénvetaytyvyys

Kontekstin ja kult-

tuurin taso

Ohjauksen vahvuudet

- Leikkikavereiden kanssa
yhteiseen toimintaan ohjaa-
minen

- Pienryhmatoiminnan hyo-
dyntdminen

Ohjaamisen tarve

- Vertaissuhteiden tukeminen

- Oonan tarkoitusten sanoittami-
nen

- Leikkialoitteiden tukeminen

- Pienryhmétoiminnan hyddyn-
taminen

Ohjauksen toteutumisen puut-
teet

- Kasvattajan osallistumatto-
muus leikkiin

- Passiivisuus vertaissuhteiden
muodostamisen tukemisessa

- Kasvattajan asenteet




81

6.4 Sosiaalista osallisuutta edistavat ja estavat tekijat

Tekem&mme analyysin perusteella pystyimme nostamaan aineistosta esille yleisia eri-

tyista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta edistévia ja estavia tekijoita, joita

esiintyi kaikkien fokuslasten kohdalla. Jonkun fokuslapsen kohdalla osa ndista tekijoista

korostui enemman ja jonkun kohdalla taas vdhemman. Alla olevassa taulukossa ku-

vaamme nditd yhteisia tekijoita, jotka olivat joko erityista tukea tarvitsevan lapsen sosi-

aalista osallisuutta edistavié tai estavia tekijoitd. Taulukko perustuu Hicksin (1996) so-

siokulttuuriseen analyysimalliin, jossa lapsen toimintaa tarkastellaan kolmen eri tason

kautta.

TAULUKKO 4. Sosiaalista osallisuutta edistavat ja estavat tekijat

EDISTAVAT TEKIJAT

ESTAVAT TEKIJAT

Yksil6taso

Innostuneisuus leikkiin

Kokonaiskehityksen taso

Halu olla vuorovaikutuksessa
vertaisten kanssa

Kielen kehityksen pulmat

Toiminnan taso

Mallioppiminen (toisen lapsen
seuraaminen ja toiminnan jal-
jentaminen, lahikehityksen
vyohyke)

Puutteet sosiaalisissa tai-
doissa

Sitoutuneisuus leikkiin

Keskittyneisyyden ja sitou-
tumisen puute

Toisen lapsen aloite ja leikin

kuljettaminen

Vertaisten torjunta

Lapsen syrjaanvetaytyvyys

Epatyypillinen kaytos, ag-

gressiivisuus,  impulsiivi-
suus
Kyvyttomyys yhteistydhon

Kontekstin ja kult-
tuurin taso

Kasvattajan tuki,
osallistuminen

ohjaus ja

Kasvattajan ohjauksen ja
osallistumisen puute

Leikkirauha Kieltoihin perustuva kasvat-
tajan toiminta
Suljettu tila Leikkialueiden rajaamatto-

muus

Pienryhmatoiminta

Kasvattajan asenne
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Edistavat tekijat

Nostimme tutkimusaineistosta esille sosiaalista osallisuutta edistéavia tekijoita, jotka tu-
kivat ja edesauttoivat erityistd tukea tarvitsevien lasten leikkid, vertaisryhmaan liitty-
mista ja siind toimimista. Keskeisié sosiaalista osallisuutta edistavia yksilotason tekijoi-
t4 olivat lapsen innostuneisuus ja halu olla vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa. Halu
olla vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa nékyi siing, ettd fokuslapset hakeutuivat mui-
den lasten seuraan ja halusivat olla yhteisissa leikeissd mukana. Tdma nakyi erityisen
hyvin Taavin toiminnassa. Toiminnan tasolla edistéviksi tekijoiksi nimesimme malliop-
pimisen, leikkiin sitoutumisen seké toisten lasten tekemat aloitteet ja leikin kuljettami-
sen. Fokuslapset toimivat paljon lahikehityksen vyohykkeelld, silla leikit etenivat useasti
ainoastaan, jos toinen lapsi kehitteli ja kuljetti niita eteenpdin — fokuslapset seurasivat
toisen lapsen mallia, leikkivét perédssa ja hyvéksyivat toisten lasten tekemia leikkiehdo-
tuksia. Leikkien kehittelya tuki siis myos toisen lapsen aloitteen tekeminen, tuki, johta-
minen ja leikin kuljettaminen. Toisen lapsen aloitteiden tekeminen sek& tdmén tarjoama
malli lisésivat huomattavasti fokuslasten sitoutuneisuutta leikkiin. Sitoutuneisuus auttoi
fokuslapsia kuljettamaan leikin juonta ajallisesti pidempéaén, jolloin vertaissuhteet péaéa-

sivdt muovautumaan samanaikaisesti.

Kontekstin ja kulttuurin tasolla nostimme esiin useita yhdistavia, edistavia tekijoita.
Erittdin merkityksellinen sosiaalista osallisuutta edistavé tekija oli kasvattajan tuki, oh-
jaus ja konkreettinen osallistuminen leikkeihin ja niiden kehittelemiseen. Koska erityi-
sesti Lotalle ja Taaville leikkien kehittely seké leikkeihin sitoutuminen olivat haastavia
toimintoja, kasvattajan osallistuminen ja ohjaus korostuivat nédiden lasten sosiaalisen
osallisuuden mahdollistumisessa erityisesti. Oona ei vaatinut leikkeihin sitoutumiseen
kasvattajan tukea, mutta sosiaalisen osallisuuden toteutumisen kannalta kasvattajan
osallistuminen ja ohjaaminen olisi ollut keskeista, silla Oonan leikki oli padosin rinnak-
kaisleikki&. Leikkirauha oli keskeinen sosiaalisen osallisuuden tarkastelussa. Leikki-
rauha mahdollisti jokaisen lapsen mukaan péasyn ja sen avulla lapset olivat keskit-

tyneempid ja sitoutuneempia.

Nostimme erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta edistavéksi tekijaksi
myo6s pienryhméatoiminnan. Se onkin yksi varhaiskasvatuksen keskeisimmista toimin-
tamuodoista. Pienryhmatoiminnan avulla fokuslasten oli mahdollista leikkia ja toimia

kiireettomasti tietyssé rajatussa, suljetussa tilassa, miké helpotti keskittymisté ja leikkiin
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sitoutumista. Suljettu tila mahdollisti sen, ettd fokuslapset eivat vaihtaneet jatkuvasti
leikista ja leikkipaikasta toiseen, vaan he keskittyivat leikkiin varatun tilan leluihin ja
leikkimahdollisuuksiin. Pienryhmétoiminta mahdollisti myos sen, ettd fokuslapset pys-
tyivat hyddyntdmaan paremmin mallioppimista: rauhoitetussa tilassa he pystyivét seu-

raamaan vertaistensa toimia ja seuraamaan heidan esimerkkiaan.

N&mé sosiaalista osallisuutta edistavat tekijat olivat erittain riippuvaisia toisistaan. 1I-
man leikkirauhaa ja suljettua tilaa sitoutuneisuus kérsi ja haastoi samalla fokuslasten so-
siaalisen osallisuuden toteutumisen. Samoin ilman pienryhmétoimintaa ja kasvattajan
antamaa tukea sosiaalinen osallisuus toteutui epatodennékdisesti, silla fokuslasten kes-
kittyminen herpaantui herkasti ja vaeltelu paikasta toiseen sekd yksindisyyden koke-
mukset muodostuivat keskeisiksi toiminnoiksi. Tama johtikin helposti siihen, ettd edis-
tavat tekijat kaantyivat estaviksi tekijoiksi, silld yhden edistavan tekijan puuttuessa tai

toteutumatta jaddmisesta myos toisen tekijan toteutuminen kyseenalaistui.
Estavat tekijat

Nostimme tutkimuksemme havainnointiaineistosta esille sosiaalista osallisuutta estavia
tekijoitda. Nama tekijat rajoittivat tai heikensivat erityista tukea tarvitsevan lapsen ver-
taisryhmé&an liittymisté ja siind toimimista. Naista tekijoistd nimesimme yksilétason te-
kijoiksi lapsen kokonaiskehityksen tason sekd kielen kehityksen pulmat. Lapsen kehi-
tykseen liittyvat ongelmat vaikuttavat siihen, miten lapsen sosiaalinen osallisuus toteu-
tuu lapsiryhmassé: jos lapsen kokonaiskehityksen taso, kuten Lotalla, on vertaisia jal-
jempéna, lapsi ei pysty esimerkiksi leikkimé&éan yhtd taitavasti kuin vertaisensa, ja tdma
estad hanta liittymaésta leikkiin ja toimimasta muiden kanssa. Myos esimerkiksi kielen
kehitykseen pulmat estivat lasta sanallistamasta omaa toimintaansa ja tavoitteitaan ja

muodostuvat ndin sosiaalista osallisuutta estaviksi tekijoiksi.

Tarkastelimme erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta myos toiminnan
tasolla. Naisté tekijoista puutteet sosiaalisissa taidoissa johtivat muun muassa torjutuksi
tulemiseen ja yksinleikkeihin. Haasteet sosiaalisissa taidoissa ndkyivat muun muassa
kyvyttdmyytend ja haasteina liittyd leikkivd&dn ryhmaan ja meneill&d olevaan leikkiin.
Puutteet sosiaalisissa taidoissa tulivat esille my6s empatiakyvyn puutteena seka kyvyt-
tOmyytend asettua toisen asemaan. Lapsen keskittyneisyyden ja sitoutumisen puute vai-

kuttivat myos lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumiseen. Jos lapsi ei jaksanut keskit-
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tyé ja sitoutua meneillaén olevaan leikkiin, vaihtui toiminta vaelteluksi ja kaverit jaivat
keskenadan jatkamaan leikkid. Puutteet sosiaalisissa taidoissa johtivat usein vertaisten
torjuntaan erityisté tukea tarvitsevaa lasta kohtaan ja téllgin sosiaalinen osallisuus estyi.
Vertaisten torjunta johtui usein erityista tukea tarvitsevan lapsen leikkitaitojen puutteel-
lisuudesta ja kykenemattomyydesta osallistua leikin juoneen. Valilla erityisté tukea tar-
vitsevilla lapsilla esiintyi omaehtoista syrjaanvetaytyneisyytta vertaisryhmésta. Vaikka
vertaiset osoittivat kiinnostusta lasta kohtaan, han halusi leikkid ja toimia yksin, joten

hén vetaytyi syrjaddn muun ryhman toiminnasta.

Epatyypillinen kaytds, aggressiivisuus ja impulsiivisuus olivat toiminnan tasoon liittyvia
tekijoit4, jotka vaikuttivat muiden lasten reaktioihin ja suhtautumistapoihin. Epéatyypilli-
seksi kaytokseksi nimesimme esimerkiksi fokuslapsen kovaaanisyyden, kiljahtelun ja
muiden lasten henkilokohtaisen tilan rikkomisen. Esimerkiksi Lotalla ei ollut ymmér-
rysté toisten lasten omasta tilasta ja han saattoikin menn aivan toisen lapsen kasvojen
eteen huutamaan tai kutittamaan toista lasta riehakkaasti huolimatta toisen lapsen non-
verbaaleista viesteistd, jotka kertoivat lapsen haluttomuudesta Lotan toimintaan. Kyvyt-
tomyys yhteistyohon ilmeni leikkiehdotusten hylk&&dmisené ja tahtona toimia omien mie-
lihalujen mukaisesti. Kyvyttdmyys yhteistyohon johti siihen, ettei yhteisleikkien kehit-
tely mahdollistunut.

Kontekstin ja kulttuurin tason estévista tekijoistd nostimme esille kasvattajan ja tamén
toiminnan vaikutuksen. Erityisesti kasvattajan antaman ohjauksen ja osallistumisen
puute vaikuttivat siihen, miten sitoutuneesti fokuslapset toimivat leikeissédén. Jos kasvat-
taja ei pyrkinyt aktiivisesti ohjaamaan ja tukemaan erityista tukea tarvitsevan lapsen
leikkid, tai han oli fyysisesti pois tilasta, leikit olivat hyvin lyhytkestoisia etenkin Lotan
ja Taavin kohdalla. Kasvattajan kieltoihin perustuva toiminta toimi estdvéna tekijané
sosiaaliselle osallisuudelle. Kun esimerkiksi Lotta meni toisten leikkeihin mukaan, kas-
vattaja kielsi tatd hairitsemésta toisten keskenerdisia leikkeja, eika pyrkinyt kehittele-
madn keinoja aloitteentekemiseen tai yhteisen juonen kehittelyyn. Talléin Lotan sosiaa-

linen osallisuus estyi taysin.

Myos kasvattajien asenne vélittyi kasvattajien toiminnasta, mik& tuli esiin passiivisuu-
tena ja tarkkailevan roolin ottona lasten leikkien aikana. Kasvattajien asenteista oli ha-
vaittavissa nakemys siitd, ettd vika on lapsessa, ei ymparistossd. Taté vaitetta perustelee

se, ettd kasvattajat eivat tehneet ympéristoon ja kasvatuskulttuuriin liittyvid muutoksia
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ja tuen muotoja, jotta erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus olisi toteu-
tunut. Tuen tarpeet néhtiin lapseen liitettdvand ominaisuutena ja lahtokohtana kasvatta-
jien toiminnassa oli lahinna ryhman hallinta. Liian vahalle huomiolle jaivét lapsen yksi-

I61liset tarpeet ja tukimuotojen toteutuminen ndiden kautta.

Viimeiseksi erityistad tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta estavéksi tekijaksi
nostimme leikkialueiden rajaamattomuuden. Se haittasi selkedsti lapsen sitoutumista ja
keskittymista: jos tiloissa ei ollut leikkirauhaa ja leikkialueita ei rajattu selkeésti esimer-

kiksi ovea sulkemalla, muuttui Taavin ja Lotan leikki vaelteluksi.
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7 TULOSTEN TARKASTELU JA JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaa-
linen osallisuus toteutuu péivdkodin vapaan leikin tilanteissa. Alaongelmilla pyrittiin
selvittamaan tarkemmin, millaisia vertaissuhteet ovat lapsella, jolla on erityisen tuen
tarvetta sekd millaisena leikki ilmenee téllaisella lapsella. Tutkimuksen toisena tarkaste-
lun kohteena oli varhaiskasvattajien toiminta. Tavoitteena oli selvittdd, millaisia néke-
myksié varhaiskasvatustiimilla on erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisesta osalli-
suudesta sekd millaisia keinoja varhaiskasvattajat hyodyntéavat erityista tukea tarvitse-
van lapsen sosiaalisen osallisuuden tukemisessa. Tarkastelemme seuraavaksi tutkimuk-
sen padtuloksia ja pohdimme erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaaliseen osallisuu-
teen liittyvid tekijoita yhdistaen néitd tuloksia ja pohdintoja laajemmin Kirjallisuuteen.



7.1 Sosiaaliseen osallisuuteen vaikuttavat tekijat

SOSIAALINEN
OSALLISUUS

Yhteisolliset
tekijat

Yksilolliset
tekijat

Paivakodin kulttuuri
sekd arvot ja
painotuspisteet

Lapsen kehityksen
taso ja taidot

Kasvattajayhteiso

Lapsen
vertaisryhmé

Lapsen yksilolliset
tuen tarpeet

KUVIO 3 Sosiaaliseen osallisuuteen vaikuttavat tekijat
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Kuviossa 3 on kuvattu tekijoita, jotka vaikuttavat erityista tukea tarvitsevan lapsen sosi-

aaliseen osallisuuteen. Vaikuttavimmat tekijat sosiaalisen osallisuuden suhteen ovat yh-

teisolliset tekijat ja yksilolliset tekijat, jotka jakaantuvat pienempiin yksikoihin.

Jokaisella paivéakodilla ja paivakotiryhmall4 on omanlaisensa kulttuuri, vuorovaikutus-

tavat ja rutiinit (Williams 2001, 320). Yhteisollisista tekijoista paivakodin kulttuuri on

tekijd, joka vaikuttaa paljon erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaaliseen osallisuuteen.

Vallitsevan kulttuurin mukaan maéarittyy, millaisena erityisen tuen tarve ja lapsi nah-

daén paivékotinsa yhteistssd ja osana omaa vertaisryhméansa seka millaista toimintaa

paivakodissa pidetdén arvokkaana. On kuitenkin otettava huomioon, ettd myds laajempi

kulttuurinen konteksti vaikuttaa siihen, millainen kulttuuri péivakodissa vallitsee sek&

miten kasvattajat toimivat tassé kontekstissa (Bronfenbrenner 1979).
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Kasvatuksen arvoissa mééritetdan, mitk& ovat kasvatuksen tavoitteet ja mité asioita kas-
vatuksessa pidetddn hyvand. Kasvattajien tulee pohtia sitd ymparistod, jossa lapsi kas-
vaa, kehittyy ja oppii, sill& he ovat vastuussa tastd ymparistostad. Varhaiskasvatuksessa
lapsen kasvuymparistd koostuu sosiaalisesta vuorovaikutusymparistosta, fyysisista ti-
loista, pedagogisesta struktuurista, tavoista ja tottumuksista. Namé kaikki tekijat kuulu-
vat varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan ja ne heijastelevat paivahoitokulttuurin arvoja.
Kéytannon toiminnassa konkretisoituu se, mitka periaatteet ohjaavat kasvatustoimintaa
ja sen toteuttamista; arvostetaanko paivéakodissa esimerkiksi leikkia ja lasten osallisuut-
ta. (Pihlaja 2001, 127.)

Kasvattajien yhteisossé vallitsevat ajattelutavat ja arvot vaikuttavat erityista tukea tar-
vitsevan lapsen sosiaaliseen osallisuuteen. Minka kasvattajat kokevat arvokkaana ja mi-
hin he haluavat keskittya ohjatessaan lapsiryhmaa? On myo6s huomioitava aina kunkin
kasvattajan yksil6lliset lahtokohdat ja arvot. H&maél&isen (2011, 58) mukaan lapsen kas-
vattajien arvot maéarittelevat merkittavasti, millaisessa kasvuymparistossa lapsi elda.
Kasvuympadristd taas madrittelee lapsen kehityksen reunaehtoja — millaiset mahdolli-
suudet tai toisaalta rajoitukset luovat lapsuutta. Nama mahdollisuudet ja rajoitukset luo-
vat sen kontekstin, jossa erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus toteu-
tuu. Bronfenbrenner (1979) korostaa ekokulttuurisessa teoriassaan sitd, kuinka lapsi
kasvaa kaiken aikaa muuttuvassa ja dynaamisessa kulttuurissa, ja jonka alituisesti muut-
tuvassa kontekstissa hanen taytyy olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa seka samais-
tua heihin. Bronfenbrennerin teorian mukaan kulttuuri onkin yksilén sosioekologisen
ympériston konteksti. Taman kontekstuaalisen perspektiivin mukaan oletetaan, ettd
ryhman arvot, uskomukset ja kaytdnnot vaikuttavat sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja
vuorovaikutussuhteisiin. Ei ole siis yhdentekevad, millaisia arvoja ja kéytanteita paivéa-
kodissa toteutetaan, silla ne madrittavat sosiaalisen osallisuuden toteutumisen konteks-

tia.

Toisessa tutkimuspéivakodissamme arvostettiin leikkié ja sen merkitys oli tuotu esille
paivakodin kulttuurissa, arvoissa ja painotuksissa samoin kuin kasvattajayhteison tasol-
lakin. Leikin toteutuminen vaati aikaa ja véljyytta toimintaan. Leikin tuli kutsua lasta,
joten toimintaympdriston, muun muassa tilojen, ajan, leikkivalineiden ja leikkirauhan,
jarjestdaminen oli kasvattajien vastuulla. Leikki oli kasvattajayhteison mukaan tarkein

toimintamuoto, jonka kautta lapsi oppii ja kehittyy. Kasvattajayhteison tuli kannustaa
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kaikkia lapsia yhteistoimintaan vertaisten ja kasvattajien kanssa. Lapsi sai péivittéain ti-
laisuuksia harjoitella ja kehittdd vuorovaikutustaitoja. Merkittdvana arvona oli yhteisol-

lisyyden toteutuminen, joka konkretisoitui toisen kohtaamisessa.

Kasvattajayhteison toimintatavoissa ja arvoissa ei kuitenkaan esiintynyt lainkaan leikin
ohjaamisen merkitysta ja kasvattajan roolia, vaikka tutkimuksemme seké aiheesta teh-
dyt aikaisemmat tutkimukset osoittavat selkedn tarpeen leikin ohjaamiselle, jotta erityis-
t4 tukea tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus toteutuisi. Kontu (2001, 105) esittéa,
ettd leikin ohjaaminen ja puheen selkeéd ilmaisu leikissa seka lapsen puheen ymmartami-
sen tason huomiointi korostuvat, kun lapsella on kielen k&yton ja ymmartdmisen vaike-
uksia. Kaikilla fokuslapsillamme olikin haasteita kielen kehityksessa, joten leikin oh-

jaamisen olisi tullut korostua havaittua enemman.

Myos toisessa tutkimuspaivakodissamme oli painotuksena pitkakestoinen leikki. Talloin
oli mééritelty jo ylemmall4 tasolla, mihin lapsiryhmien toiminnassa piti keskittyé ja mi-
t4 arvostettiin. Tassa paivakodissa tuotiin paivakodin kulttuurissa esille my6s kasvattaja
leikin ohjaajana. Toimintatavoissa painotettiin, ettd kasvattajat ovat ldsna, havainnoivat
leikkid ja ohjaavat sita tarvittaessa. Leikkid painotettiin ja arvostettiin puheen tasolla,

mutta t&std huolimatta leikin ohjaaminen jai havaintojemme mukaan véhéaiseksi.

Tutkimuksessamme kasvattajat nakivét jokaisen lapsen yksilona ja tuen tarpeet liitettiin
lapseen. Kasvattajien puheessa tai toiminnassa ei tullut esille vertaisryhman ja toimin-
taympaériston merkitysta sosiaalisen osallisuuden toteutumisessa. On tarkeaa, etté jokai-
nen lapsi ndhd&an omana, ainutlaatuisena itsendén, mutta laajemmin tarkasteltuna lapsi
kuuluu myos osaksi vertaisryhmaa ja isompaa kokonaisuutta. Yksilollisyys ja yhteisolli-
syys eivat sulje toisiaan pois, vaan tasapaino néiden vélilla on keskeistd (Raina & Haa-
paniemi 2005, 11). Kun lapset toimivat yhdessa vertaisryhmansa jésenind, he oppivat
erilaisia tapoja ja ohjaavat toistensa oppimista sekd toiminnan muodostumista (Rogoff
2003, 69). Paivakotikonteksti on toimintaympéristd, joka mahdollistaa lasten keskindi-
sen vuorovaikutuksen ja néin ollen myos lasten vertaisryhmén muodostumisen (ks. Leh-
tinen 2000; 2001).

Tutkimuksessamme vertaiset joko edistivat tai estivét erityistd tukea tarvitsevan lapsen
sosiaalista osallisuutta. Lapsen vertaisryhméa on olennainen tekija sosiaalisen osallisuu-

den toteutumisessa, silla se, miten lapset suhtautuvat toisiinsa, tulevat toimeen, leikki-
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vét, tekevét yhteistyota sek& millaiset mielenkiinnon kohteet ohjaavat heiddn toimin-
taansa vaikuttavat siihen, miten yksittainen lapsi p&asee osaksi vertaisryhmééd. Namé
ovat lasten vertaisryhmissé esiintyvid keskeisia elementteja — lapsille merkityksellisia
asioita. (Williams 2001, 318.) Vertaisyhteisoissa lapset saavat kokemuksia siitd, millais-
ta yhteison jasenyys on. Lapset selvittdvat muun muassa sitd, miten vertaisryhmaan lii-
tytdan, millainen ryhmaan kuulumisen tunne on seka millaisia edellytyksia ja haasteita
ryhmaéan kuuluminen vaatii. (Ikonen 2006, 149.) Jokaisen lapsiryhmé&n muodostuminen
kokonaisuudeksi tapahtuu vahitellen. Nain ollen jokaisessa ryhméssa on erilaisia vuoro-
vaikutustapoja ja -malleja, ja lisdksi lasten omaksumat sek& heille annetut roolit ovat
vaihtelevia: osa lapsista on aktiivisia, vuorovaikutuksellisia kun taas osa on passiivisia,

hiljaisia ja hieman vetaytyvia. (Williams & Pramling-Samuelsson 2000, 288.)

Omassa vertaisryhmassaan kenenkéan fokuslapsemme rooli ei ollut aktiivinen ja jatku-
vaan vuorovaikutukseen vertaisten kanssa pyrkiva toimija. Lasten rooli ja sosiaalinen
osallisuus toteutuivat fokuslapsillamme usein osittaisesti: lapset olivat kylld mukana
toiminnassa, mutta kuitenkin erillddn aktiivisesta vuorovaikutuksesta. Lasten vertaissuh-
teiden ja lasten keskindisen vuorovaikutuksen korostaminen ja rohkaiseminen eivét joh-
da yksittdisen lapsen nakymattomaksi tulemiseen omassa vertaisryhméssaan. Painvas-
toin yksittdisen lapsen toiminta korostuu, kun toiminta nayttaytyy vertaissuhteiden kon-
tekstissa. (Williams 2001, 335.)

Yksilollisista tekijoista erityista tukea tarvitsevan lapsen kehityksen taso ja taidot vaikut-
tavat siihen, miten hénen sosiaalinen osallisuutensa toteutuu. Kehityksen tasoa pohditta-
essa on merkityksellista tiedostaa, onko lapsi valmis vertaissuhteiden muodostamiseen
ja yhteisleikkiin vai vaatiiko kehityksen taso p&aosin vield rinnakkaisleikki& ja kasvatta-
ja-lapsi-yhteistyotd. Myos tuen tarpeet ovat lapsen yksil6llisia tekijoita ja ne madrittele-
vat sosiaalisen osallisuuden toteutumista. Erityisen tuen tarve nayttaytyy seka yksilolli-

Sissé ettd yhteisollisissa tekijoissa.

Lapsen kehityksen tason ja taitojen ohella lapsen erityisen tuen tarpeet ovat yksilollisia
tekijoitd, jotka vaikuttavat sosiaaliseen osallisuuteen. T&ssé tutkimuksessa fokuslasten
erityisen tuen tarpeet vaihtelivat, mutta myos yhtélaisyyksia oli ndhtavissa. Kaikilla fo-
kuslapsilla oli haasteita kielen kehityksessda, muun muassa ymmartadmisessa ja kertovas-
sa puheessa. Kielen kehityksen pulmat aiheuttavat haasteita lapsen sosiaalisessa osallis-

tumisessa. Yhteisen kielen puuttuminen tai ymmartdmisvaikeudet heikentdvat lapsen
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kykya solmia vuorovaikutussuhteita ja toimia vertaissuhteissa. Sellaisella lapsella, jolla
on vaikeuksia kielen kanssa, on usein vdhemman sosiaalista vuorovaikutusta kuin muil-
la lapsilla. (Kontu 2001, 87.) Kahdella fokuslapsella korostuivat kielen haasteiden ohel-
la myos itsesaatelyn vaikeudet ja impulsiivinen kéytés. Leikki ja sen ohjaaminen tar-
joavatkin kasvattajalle erittain hyvét puitteet lapsen toiminnan kielellistamiselle, jonka
avulla tuetaan myos lapsen itsesaatelyn kehittymista (Eklund & Heinonen 2011, 226).

Fokuslapset eivét hallinneet vastavuoroisuutta ja leikkikavereiden tunnetilojen tulkitse-
mista. Heidan impulsiivisuutensa ja aggressiiviset piirteensa aiheuttivat sen, ettéa leikkiin
liittyminen ja yhteisleikkien kehittely oli haastavaa. Ramanin, Brownellin ja Campbellin
(2010, 218) tutkimuksen tulokset tukevat néitd havaintoja. Heiddn mukaansa lapset,
joilla on parempi impulssien hallintakyky ja jotka eivat ole uhmakkaita, sitoutuvat use-
ammin ystavélliseen, positiiviseen vertaisleikkiin ja ovat myonteisempia vertaissuhteis-
saan ja leikeissaan lapi eri kontekstien. On kuitenkin todettu, ettd enemmaén kuin miké&én
vaikeus, yhteiseen leikkiin osallistumiseen ja mukaan paasemiseen vaikuttaa lasten
leikki- ja oppimisymparist®, jonka luominen kuuluu kasvattajan pedagogisiin tehtéviin
(Lehtinen ym. 2011, 261).

7.2 Kasvattaja — sosiaalisen osallisuuden toteutumisen merkittavin te-
kija

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen
osallisuuden toteutuminen on uhattuna, mik& osaltaan haastaa varhaiskasvatuksen hen-
kilokuntaa. Erityista tukea tarvitsevat lapset ovat osa pdivékotien lapsirakennetta, joten
heidan sosiaaliseen osallisuuteensa tulee kiinnittdd huomiota. Tuloksissa korostui kas-
vattajan tuen, ohjaamisen ja osallistumisen merkitys erityistd tukea tarvitsevan lapsen

leikeissa ja vertaissuhteiden muodostamisessa.

Varhaiskasvatuksen ajankohtaisissa julkaisuissa on korostettu leikin merkitystd, sen tu-
kemista ja kasvattajan osallistumista leikkiin sek& jokaisen lapsen mukaan pé&asemista,
ja tatéd on pyritty tuomaan ammattilaisten tietoisuuteen. Esimerkiksi Hakkarainen (2014)
tuo esille, ettd leikki on vayl4 elinikaiselle oppimiselle, mutta lasten vapaa leikki ei kui-

tenkaan riit4, vaan lapsi tarvitsee leikkeihin aikuisen. Hakkaraisen mukaan useimmissa
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suomalaispéivékodeissa leikitadn liian vahan, eivatka kasvattajat osallistu riittavan ak-
titvisesti lasten leikkeihin. Hakkarainen pohtii myds leikin véhentymisen ja lasten eri-
tyistarpeiden kasvun yhteytté: erityistarpeiden lisdédntyminen on osin seurausta siitd, etta
leikin kehittdminen on unohdettu ja leikkia pidetdan liian itsestadnselvyytena. Lapset
tarvitsevat pitk&kestoista juonellista leikkid, jossa kasvattaja on aidosti mukana leikkijéa-
ng, eikd leikittdjand. Kasvattaja voi auttaa lasta kehittymaan puuttumalla leikin kulkuun

sisalta kasin parantaen, auttaen ja provosoiden leikkia eteenpain.

Lastentarha-lehdessa (1/14) Tuija Siljaméki haastatteli kiertavéa erityislastentarhan-
opettaja Minna Laihoa, jonka mukaan lapsella voi olla vaikeuksia leikkiin liittymisessa,
jolloin han sotkee toisten leikkid tai liittyy siihen kysymaéttd, ja leikkiin sitoutumisessa,
jolloin leikki on lyhytkestoista ja usein vaihtuvaa. Nama samat haasteet esiintyivét tut-
kimuksemme tuloksissa. Leikkiin liittyminen oli tutkimuksemme kahdella fokuslapsella
melko suoraviivaista ja fyysista, mika johti torjutuksi tulemiseen. Jotta lapsen on mah-
dollista liitty4 haluttuun vertaisryhméan ja leikkiin, lapsen tulee ymmartaa ryhman ar-
vomaailmaa ja ryhmadynamiikkaan liittyvia rooleja, teemoja ja esineitd. Naita arvomaa-
ilmaan liittyvia tekijoitd tuotetaan asenteen, Kielen ja sosiaalisen toiminnan kautta.
(Kantor, Elgas & Fernie 1993, 143.) Vertaisryhméan torjunnasta huolimatta lasten on
vahitellen mahdollista kehittaa erilaisia strategioita ja taitoja, joiden kautta he kykenevat
liittyméén kiinnostaviin toiminnanmuotoihin ja leikkeihin. Esimerkiksi arvojen ja leik-
kimieltymysten omaksuminen voi edesauttaa vertaisten toimintaan liittymista. (Corsaro
1997, 124-125, 157.)

Fokuslapsilla esiintyi haasteita leikkeihin sitoutumisessa. Sitoutumisen haasteet tulivat
esille leikkien lyhytkestoisuudessa ja usein leikista toiseen vaihtamisena. Myds Stran-
dell (1995, 74) méaritteli tutkimuksessaan lasten sitoutumista: hén naki heikon sitoutu-
misen lasten kyvyttomyydeksi sitoutua toimintaansa pidemmaksi aikaa ja kykenemaét-
tomyydeksi pitéé kiinni siitd, mihin ndmé olivat lahteneet mukaan. Vahvassa sitoutunei-
suudessa taas on kyse keskittymisesté ja sinnikkyydesta. Sitoutumiselle luonteenomaista
on motivaatio, lumoutuminen, osallisuus ja intensiteetti seka sensorisella etta kognitiivi-
sella tasolla. Lapsen on mahdollista kokea syvéa tyydytysta ja riemua, kun hén sitoutuu
toimintaan. Lahikehityksen vyohykkeelld (ks. Vygotsky 1978) toimiminen parantaa lap-

sen sitoutumista, jolloin han toimii omien kykyjensa ylarajoilla. (Hautaméki 1997, 3-5.)
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Mit& nuorempi lapsi on, sitd enemman kasvattajan toiminta vaikuttaa lapsen mahdolli-
suuksiin toimia leikkiympéristossa. Kasvattajan rooli korostuu erityisesti silloin, kun
lapsella on erityisen tuen tarpeita; joitakin psyykkisia tai fyysisia rajoitteita, jotka esta-
vat itsendisen toiminnan mahdollistumisen sosiaalisessa ympéristossa. (Halenius & Su-
honen 2005, 76.) Havaitsimme tutkimuksessamme myds kasvattajan sitoutuneisuuden
ja leikin darelle pysahtymisen merkityksen ja ndiden olevan selkedsti yhteydessa lapsen
sitoutuneisuuteen. Tutkimuksemme tuloksia tukevatkin Haleniuksen ja Suhosen néko-
kannat sitoutuneisuudesta: kasvattajan sitoutuneisuus vuorovaikutukseen lapsen kanssa

on yhteydessa siihen, miten lapsi sitoutuu toimintaan.

Varhaiskasvatuksen tavoitteena on saada kaikki liitettyd ryhman jaseneksi. Laiho (2014)
tuo esille, ettd kasvattajan tehtdva on olla sensitiivinen, empaattinen ja tilanteissa kan-
natteleva tuki. Jo kerran viikossa tapahtuva, suunnitelmallinen yhteinen leikkihetki
pienryhmassa voi auttaa lasta pd&dsemaan isomman ryhman leikkeihin Tutkimuksemme
tulosten mukaan kasvattajien roolit erityista tukea tarvitsevien lasten leikkien tukemi-
sessa vaihtelivat havainnoinnista osallistumiseen. Néhtavilla oli kuitenkin selkeaa pai-
notusta siihen, ettd lasten vapaassa leikisséd kasvattaja oli ennemminkin passiivinen
tarkkailija kuin aktiivinen osallistuja. Jonesin, Dockettin, Westcottin ja Perryn (2000)
tutkimuksen tuloksissa esiintyy samankaltaista painotusta, silla kasvattajat kokivat roo-
linsa lasten leikeissa olevan havainnoija, ei leikkiin osallistuja (Lillemyr 2003, 63). Tut-
kimustuloksissa nékyi, ettd kaikilla fokuslapsilla oli vaikeuksia tehda erityisesti leik-
kialoitteita. Kasvattajan tulisi osata olla leikissa erddnlaisena valittdjana. Talldin han voi
huomata esimerkiksi sellaisen tilanteen, jossa lapsi haluaa paasta leikkiin mukaan, mut-
ta hanella ei ole siihen keinoja. Téllaisessa tilanteessa sensitiivinen kasvattaja voi auttaa
erityista tukea tarvitsevaa lasta 16ytamaan leikkikontekstissa sopivan roolin tai toimin-
non ja auttaa tata ndin padsemaan leikkiin mukaan (Van Hoorn, Monighan Nourot, Sca-
les & Rodriguez Alward 2011, 281).

Tutkimuksessamme kasvattajat arvostivat leikki& ja pitivat sitd erityisen merkitykselli-
send toiminnan muotona erityista tukea tarvitsevan lapsen kohdalla. Varhaiskasvatuk-
sessa ymmarretdankin leikin pedagoginen merkitys ja sen vaikutukset sek& tarjoamat
mahdollisuudet yhteisollisyyden, vuorovaikutussuhteiden ja sosiaalisten taitojen kehi-
tyksessa ja tukemisessa (Van Hoorn ym. 2011, 4). Kuitenkin leikkikulttuurissamme on

tarve turvata ja vaalia lasten vapaata leikki& antaen lapsille tilaa omaehtoiseen, ohjaa-
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mattomaan toimintaan ja valintojen sekd merkitysten tekemiselle ilman kasvattajien va-
liintuloja. Kasvattajat perustelevat tatd toimintaa usein silld, etteivat he halua ottaa riskié
siitd, etta leikki héiriintyisi. (Pramling Samuelsson & Johansson 2009, 77, 79, 89-90.)
Tasta huolimatta kasvattajien on huomionarvoista tiedostaa oman roolinsa suuri merki-
tys leikin tukijana varsinkin sellaisten lasten kohdalla, jotka k&yttaytyvat haastavasti ja
joilla on pulmia leikeissd. Kasvattajan tehtavénd on tukea ja edistad erityisté tukea tar-
vitsevien lasten leikkitaitoja sekd mahdollistaa, ettd jokainen lapsi saa onnistuneita leik-
kikokemuksia vertaisten kanssa. Keskeista olisi nostaa pohdinnan keskiton ajatus siita,
ymmérretddnko vapaa leikki vadrin, jos sen ajatellaan olevan kasvattajille kuulumatonta
toimintaa. (Lehtinen ym. 2011, 243.)

Seké Hakkarainen (2014) etta Laiho (2014) korostavat, ettd vapaata leikkia ei tule kéyt-
taa perusteena sille, ettei kasvattaja ole mukana leikissa. Lasten vapaatakin leikkié tarvi-
taan, mutta kasvattajan aktiivinen osallistuminen on leikkipedagogiikassa erittain merki-
tyksellistd. Kasvattajan tulee olla tietoinen siit4, mita leikissa tapahtuu, millaisia valta-
asetelmia siella on ja millaisia rooleja leikkijoille annetaan. Tutkimuksemme fokuslap-
set olivat omassa vertaisryhméassaan joko torjuttuja tai syrjaanvetaytyvia. Naita rooleja
kasvattajien tulisi pyrkia muuttamaan aktiivisesti, silla tutkimusten (mm. Ikonen 2006,
153; Ladd 2005, 16; Laine 2005; Salmivalli 2005) mukaan varhaislapsuudessa saadut
roolit ovat melko pysyvié ja niitd on vaikea muuttaa, joten pdivakodissa saadut koke-

mukset ja roolit toistuvat myéhemmin koulumaailmassa.

Tekemissamme haastatteluissa kévi ilmi, ettd kasvattajatiimit eivat olleet sopineet kes-
ken&an, miten lasten leikkia tuetaan, miten leikissa ollaan mukana ja miten leikkitoi-
minnasta pidetadn huolta, vaikka leikin merkitystd pidettiin erityista tukea tarvitsevien
lasten kohdalla erityisen tarkednd. Laiho (2014) tuo kuitenkin haastattelussaan esille, et-
t4 keskeisestd leikin ohjaamisessa on, ettd kasvattajat keskustelevat keskenddn, miten
leikkitoimintaa kehitetd&n ja miten siita pidetédan huolta. Leikin arvostus nékyy ilmapii-

rissa.

Tutkimuksemme tulokset ja johtopdatokset osoittavat, ettd kasvattajien merkitys erityis-
t4 tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumisessa on keskeinen. Johto-
paatoksend tasta toteamme, ettd kasvattajien tehtdvana on huolehtia uuden sukupolven
hyvinvoinnista. Sosiaalisen osallisuuden toteutumattomuus ja sen seuraukset eivat ole

ilmigitd, jotka tulevat esille vasta nuoruudessa. Yhteiskunnallisessa keskustelussa on
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esilla syrjaytymisen ehkéisy, mutta painopiste tassa ennaltaehkaisyssé on silti nuorissa
ja nuorissa aikuisissa. Syrjaytymisen ennaltaehkaisy tulee nuoruuden sijaan aloittaa jo
varhaiskasvatuksessa, jolloin lapset huomataan yksildind, mutta seka paivékotiyhteison

ettd lasten yhteison taysivaltaisina jaseniné.
Kasvattajan asenne erityisen tuen tarvetta kohtaan

Tarkastelun kohteeksi tulee nostaa myos kasvattajien vélittdmat asenteet, sill4 kasvatta-
jat ovat niin keskeisessa asemassa tarkasteltaessa erityista tukea tarvitsevan lapsen sosi-
aalista osallisuutta. Tutkimuksessamme kasvattajien asennetta erityisen tuen tarvetta
kohtaan toivat esille kasvattajien haastattelussa kertomat ndkemykset sekd heidan toi-
mintansa ja nonverbaalit viestinsd. Kasvattajat liittivat erityisen tuen tarpeen puheessaan
nimenomaan lapseen ja siihen, miten lapsen toimintaa korjataan. Pihlajan (2001, 134)
mukaan onkin tyypillista, ettd varhaiskasvattajat ja alan tutkijat liittdvat ongelmat ni-
menomaan lapseen. Lapsi on se, joka reagoi ja lapsi on se, joka on esimerkiksi aggres-
siivinen tai hairiintynyt. N&in ollen tapa madritelld erityisen tuen tarvetta on yksilokes-
keinen. Kun kasite mééritelladn ndin, korostuvat lapsen ongelmien hoitamisessakin yk-

sil6dn kohdistuvat toimenpiteet.

Olisi kuitenkin tarkedd pohtia myos sitd ympéristod, jossa erityista tukea tarvitseva lapsi
kasvaa, kehittyy ja oppii. Kasvattajat ovat tasta ymparistostd, eli pdivahoidon konteks-
tista, vastuussa. (Pihlaja 2001, 127.) He vilittavat omalla toiminnallaan muille lapsille
ja varhaiskasvattajille omia erityista tukea tarvitsevaa lasta koskevia asenteitaan. Jokai-
sella lapsella on oikeus tulla huomatuksi, huomioiduksi ja paésta osalliseksi omaan ver-
taiskulttuuriinsa. Varhaiskasvatuksen ammattilaisilla on mahdollisuus vaikuttaa lasten
vertaissuhteiden muodostumiseen sekd leikkeihin ja tdiman kautta jokaisen lapsen sosi-
aalisen osallisuuden toteutumiseen. Aktiivisten interventioiden ja kaikki lapset huo-
mioivan ilmapiirin avulla pystytdan ennaltaehkdisemaan negatiivisen vuorovaikutuksen
kehén muodostumista. Tutkimuksessamme kasvattajat eivat pohtineet lainkaan ymparis-
ton muutoksia ja sitd, mik& ympéristossé aiheuttaa sen, ettd lapsi ei pysty toimimaan
ryhmaéssa: esimerkiksi liian suuret lapsiryhmét tai kasvattajan toiminta, jotka eivat ole

sosiaalista osallisuutta mahdollistavia.

Kaikki kasvattajat nostivat puheessaan esille leikin merkityksen lapsen kokonaisvaltai-

sen kehityksen tukijana. Heidan toimintansa ei kuitenkaan kohdannut heidén puheiden-
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sa kanssa. Konnun (2001, 108) mukaan leikin tarkeyden ymmaértdminen puheen tasolla
ei kerrokaan viel siitd4, miten kasvattaja kohtaa arjen todellisuudessa leikin ja mik& on
hédnen oma roolinsa siind. Tutkimuksessamme kasvattajat korostivat, kuinka tarke&a
lapsen leikin ja vertaissuhteiden tukeminen kuntouttavana tukitoimena on, mutta tdma ei
tullut heidén toiminnassaan esille. Esimerkiksi Oonan kohdalla kasvattajat painottivat
sitd, kuinka tarkedd Oonan vertaissuhteiden ja leikin tukeminen on, mutta kukaan kas-
vattajista ei kuitenkaan tukenut leikkié ja sen kehittymistd. Aikuisten tukitoimet keskit-

tyivat padosin leikkiympariston jarjestamiseen.

Tutkimustuloksissamme nékyi kasvattajien toiminnan suuntautuminen: tukitoimissa ko-
rostui toiminnallinen tukeminen sosiaalinen tukemisen jaddessa vahemmaélle huomiolle.
Kasvattajat keskittyivat ohjaamaan lapsen tiettyyn aktiviteettiin, mutta eivét tukeneet
vertaisvuorovaikutusta tai pyrkineet suuntaamaan lapsen huomiota vertaisten lasnéa-
oloon. Monet leikkitoimintaan kohdistuvat tukitoimet ulottuivat materiaalien kuten
leikkivélineiden ja tilan mahdollistamiseen. Tuloksiimme saamme tukea Brownin ja
Bergenin tutkimustuloksista. My6s Brownin ja Bergen (2002) tutkimuksessa kasvattaji-
en toiminta erityista tukea tarvitsevien lasten leikissa oli padéosin toiminnallisuuteen, ei
sosiaaliseen osallisuuteen, ohjaavaa. Niin meidan tutkimuksemme kuin Brownin ja Ber-
genin tutkimuksen tulokset osoittavat suuren tarpeen erityista tukea tarvitsevien lasten

vertaissuhteiden tukemiseen kasvattajien toimesta.

Jokaisen kasvattajan tulisi miettid, miten hdn nékee erityisen tuen tarpeen ja millaisia
asenteita han toimintansa kautta vélittdd. Kriittinen itsereflektio on paikallaan, jotta aja-
tukset ja toiminta kohtaisivat. Arviointia tulisi kuitenkin tehd& koko yhteisén voimin, ja

tarkastella yhdessa sitd, millaisia asenteita koko paivahoitoyhteiso valittaa.
Kasvattajien mahdollistama pienryhmatoiminta tukee sosiaalista osallisuutta

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd pienryhméatoiminta on merkittava tekijé sosiaa-
lisen osallisuuden toteutumisessa. Kasvattajat toivat haastatteluissaan esille, etta suuri
ryhma haastaa erityisté tukea tarvitsevan lapsen oman toiminnan ohjaamisen, ja kasvat-
tajan merkitys kasvaa ndiden tilanteiden hallinnassa. Pienryhmatoiminta on yksi keino
pienent&d suuria ryhmakokoja ja kiinnittdd huomioita jokaiseen lapseen. Keltikangas-
Jarvinen (2010) onkin huolissaan paivakotien suurista ryhmistd, silla ne lisadavat haastei-

ta muun muassa leikin muodostamisessa ja pysyvyydessad. Suurissa ryhmissa sosiaalisia
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kontakteja on paljon, mika johtaa siihen, ettei lapsi pysty en&é hallitsemaan vuorovaiku-
tusta. Suuri ryhmd asettaa haasteen sek& lapsille ettd kasvattajille. Tutkimuksemme
osoittaa, ettd kasvattajan hallinta ja leikin tukeminen auttoivat lapsia Kiinnittymaan ja
keskittymaan paremmin leikkeihin, jolloin leikeistd muodostui usein pitkdkestoisia ja
juonellisia. Kasvattajan kiire ja tilasta toiseen liikkuminen taas haastoi lasten sitoutumi-
sen, ja lapsista tuli levottomampia ja leikit olivat lyhytkestoisempia. Keltikangas-
Jarvinen (2010) painottaakin, ettd kasvattajien tulisi pystyd ohjaamaan lapsiryhman ti-
lanteita jatkuvasti. llman ohjausta ja tunnetta hallinnasta tilanteet muuttuvat levottomik-
si, ja lasten keskittyminen seka sitoutuneisuus karsivét. Lapset reagoivat ndihin tilantei-
siin eri tavalla: osa lapsista muuttuu levottomiksi, ja hairiokayttdytymista esiintyy erit-
tain todennékoisesti, osa taas vetdytyy tilanteesta taka-alalle. (Keltikangas-Jarvinen
2010, 213-215))

7.3 Vertaiset tukevat erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osal-
lisuutta

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd vertaiset ovat merkittdvéssé asemassa tarkas-
teltaessa sosiaalisen osallisuuden toteutumista — ovathan he osa sitd ryhmaé, jossa eri-
tyistd tukea tarvitseva lapsikin toimii. Tulostemme mukaan vertaiset ovat keskeinen te-
kija erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumisessa, silla he
ovat osaltaan madritteleméssa sitd, kuka paasee leikkiin mukaan ja kuka saa vaikuttaa
esimerkiksi leikin kulkuun. Kuten Ladd (2005, 97) muistuttaa, vertaisryhmé&an liittymi-
nen, hyvaksynnan saaminen vertaisilta ja ystdvien saaminen ovat lapsuuden tarkeita so-
siaalisia tehtdvié. Lapsi siis harjoittelee sosiaalisia taitojaan vertaisten kanssa toimies-
saan erityisesti leikin lomassa (Van Hoorn ym. 2011, 287), ja niinpa vertaisia ei voida
missaan nimessa sivuuttaa keskusteltaessa erityisté tukea tarvitsevan lapsen sosiaalises-

ta osallisuudesta.

Varhaislapsuus on erittédin keskeista aikaa lapselle suhteiden muodostamisen kannalta,
silla tdna aikana lapsi saa ensimmaisid mahdollisuuksiaan rakentaa perheensé ulkopuo-
lelle ulottuvia vuorovaikutussuhteita — esimerkiksi paivakodissa. Vertaiset ja vuorovai-
kutus heidén kanssaan ovat lapselle valttaméattomid suotuisan sosiaalisen kehityksen

kannalta. (Hartup 2009, 3.) Vertaissuhteet nimittdin vaikuttavat lapsen kokonaisvaltai-



98

seen kehitykseen ja luovat sille suuntaviivoja (Hartup 2009, 5; Walker 2009, 339). Lap-
set ovat toisilleen erittain merkittavia kanssaoppijoita ja he toimivat toisilleen erdanlai-
sina “’sosiaalisina peileind”. Tdm& merkitsee sitd, ettd lapsi peilaa itseddn toisiin lapsiin
ja he vertailevat keskendén ajatuksiaan, henkilokohtaisia kokemuksiaan, valintojaan ja
tavoitteitaan. Nain lapset luovat yhteisid normeja ja viitekehysta toiminnalleen seké ra-
kentavat omaa identiteettiddn ja jasenyyttddn omassa vertaisyhteisgssaan. Usein onkin
niin, etta aikuisista merkityksettémalta kuulostavat lasten jutustelut ovat lapselle yksi
tarkeimmistd vuorovaikutustilanteista, joissa lapset oppivat toisiltaan. (Strandell 1995,
154, 156-157.)

Tutkimuksessamme erityistd tukea tarvitseva lapsi oppi toisten mallin avulla ja sai tukea
omaan toimintaansa (ks. Vygotsky 1978). Lapsi myos sitoutui leikkiin tiukemmin, jos
rinnalla oli taitava, leikkid ohjaava ja sanoittava vertainen. Taitavat vertaiset voivatkin
viedd yhteistd leikkid eteenpdin ja tarjota myos erityistd tukea tarvitsevalle lapselle
mahdollisuuden osallistua ja vaikuttaa leikin kulkuun tai esimerkiksi leikkirooleihin.
Toisaalta vertaiset voivat olla myos niité tekijoitd, jotka heikentavat erityista tukea tar-
vitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta: muut lapset saattavat esimerkiksi kieltdd lasta

tulemasta heidén leikkeihinsé ja torjua hanet.

Vertaisryhman hyvéksynta ja torjunta ovat lasten vélille syntyvien vuorovaikutussuhtei-
den tarkastelemisessa oleellisessa osassa. Lapsen sosiaalinen status vertaisryhméssa
maarittaakin usein sitd, millaista vuorovaikutuksen laatu on seké sité, paaseekd han mu-
kaan vertaisten yhteisiin toimiin. Lapsen sosiaalinen status myos saatelee hanen liikku-
matilaansa ryhmassa: hyvéksytyilla ja suosituilla lapsilla on laajemmat toiminta- ja vai-
kutusmahdollisuudet kun taas torjuntaa kohtaavat tai syrjadnvetaytyvét lapset jaavat
néissa mahdollisuuksissa heikommiksi. (Laine 2002c, 14, 16.) Tutkimustulostemme
mukaan erityista tukea tarvitsevat lapset olivat omissa ryhmissaan joko torjuttuja tai syr-
jaanvetaytyvid. He eivat siis kokeneet kiusatun tai yksindisen lapsen kokemuksia. Fo-
kuslapsistamme varsinkin Lotta s&&teli osittain itse oman roolinsa ja osallistumisensa
tasoa: joinakin hetkind han saattoi vetaytya itse syrjddn muiden leikeistd, vaikka muut
olisivat halunneet hénen osallistuvan leikkiin tai vastavuoroisesti muut lapset saattoivat

torjua Lotan omista leikeistadn hénen kiinnostuksestaan huolimatta.

Wasik (2008, 517) painottaa lapsiryhméssa, erityisesti pienryhmassé, tapahtuvaa oppi-
mista ja sit4, kuinka lapset voivat tukea toistensa oppimista. Tdma ndkemys onkin yksi
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pienryhmaén ja lahikehityksen vyohykkeen (ks. Vygotsky 1978) tarjoamista merkitta-
vimmista eduista. Tutkimuksemme osoitti, ettd erityisen tuen tarpeessa olevat lapset
tarvitsevat paljon mallioppimista ja toisten lasten tukea leikkien mahdollistumiseksi ja
kehittelyksi.

7.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tarkastelemme ja arvioimme tassé kappaleessa tutkimustamme luotettavuuden ja eetti-

syyden nédkokulmien avulla.
Luotettavuus

Eskola ja Suoranta (2008, 210-211) tuovat esille, ettd luotettavuutta pohdittaessa kyse
on koko tutkimusprosessin luotettavuuden arvioinnista. Tutkija itse onkin luotettavuu-
den kriteeri. Taman vuoksi pyrimmekin keskustelemaan keskendmme paljon tutkimuk-
semme Kkulusta ja tekemistdmme ratkaisuista. Tuomi ja Sarajérvi (2002, 136-137) esit-
televét tutkimuksen luotettavuuden kriteerit, joita ovat uskottavuus/ vastaavuus, siirret-
tavyys, varmuus/ luotettavuus ja vahvistettavuus. Naista nakokulmista pohdimme, miten

omassa tutkimuksessamme luotettavuuden kriteerit ovat toteutuneet.

Uskottavuutta ja vastaavuutta pohdittaessa tarkastellaan tutkijan luomia kasitteita seka
sité, vastaako aineisto todellisuutta. Tutkimuksemme teoriaosuudessa olemme tarkastel-
leet erilaisia kasitteitd, ja teoriaosuus nivookin yhteen monia eri lahteité ja tutkimuksia.
Tulososuudessa peilasimme 16ydoksidmme teoriaosuuteen ja tastd voi tehda johtopéa-
toksen, ettd aineisto vastaa todellisuutta. Liséksi pohjahaastatteluaineisto tuki kerda-

maamme havainnointiaineistoa.

Pyrimme lisddmé&an uskottavuutta keskustelemalla valitsemistamme késitteistd seka te-
kemistamme tulkinnoista. Uskottavuutta lisdd myos se, ettd haimme lapsiryhmien var-
haiskasvattajilta vahvistusta tekemillemme havainnoille: kysyimme heiltd tutkimuspro-
sessin edetessé useaan kertaan, ovatko havaintomme tyypillisié tilanteita fokuslapsem-
me arjessa ja ovatko varhaiskasvattajat tehneet samansuuntaisia havaintoja itse. Emme
kuitenkaan pystyneet vahvistamaan kasvattajia ja heidan toimintaansa koskevia havain-

tojamme; emme siis voi olla taysin varmoja siitd, ovatko kasvattajat toimineet heille
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tyypillisella tavalla havainnointitilanteissa, vai ovatko he pyrkineet esimerkiksi osallis-
tumaan ja ohjaamaan lasten leikkeja aktiivisemmin kuin yleensd. Aloimme kuitenkin
havainnointiajan edetessa muodostua osaksi lapsiryhmaa, silld kuten kasvattajat sanoi-
vat useasti, he eivat enda aika ajoin edes huomanneet meidén lasndoloamme. Tamén pi-

taisi siis osaltaan kuvata sitd, olemmeko saaneet keréattyé uskottavaa aineistoa.

Lincolnin ja Guban (1985, 301) mukaan luotettavuuden, erityisesti uskottavuuden, pe-
ruslahtokohtana on tutkimusaineiston kerddminen riittdvan pitkan ajan kuluessa. YKksi
tapa varmistua aineiston riittavyydesta on sen kylla&dntyminen eli saturaatio. Saturaatiol-
la tarkoitetaan sitd, ettd aineistoa kerataan niin pitkaan, ettd uudet tilanteet ja toiminnat
eivat tuo endd tutkimusongelman kannalta uutta aineistoa, eli aineisto alkaa toistaa itse-
aan. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 60.) Tutkimuksessamme saturaatiota ilmeni kaikkien
kolmen fokuslapsen kohdalla. Erilaisia leikki- ja vuorovaikutustilanteita havainnoides-
samme aloimme vahitellen huomata miten samankaltaiset tilanteet, puheet ja toiminnat
alkoivat toistua. Tasta huolimatta jatkoimme havainnointia vield& muutaman paivan ajan,
jotta varmistuimme aineiston riittdvyydestd. On otettava kuitenkin huomioon, ettéd
olimme kentélla kokonaisuudessaan melko lyhyen ajan (5 viikkoa), joten aineisto voi
olla tassa mittakaavassa melko suppea. Lasten leikit ja toiminta kehittyvét lyhyessakin
ajassa, joten olisimmeko voineet saada pidemmaélld havainnointijaksolla viel& erilaista
havainnointiaineistoa? On kuitenkin ymmarrettavé, etta pro gradu -tasoisessa opinnayte-
tyossé tulee vastaan sekd aika- ettd resurssirajoitteita, joiden puitteissa tyotd tehdaan.

Talloin pitkat havainnointijaksot kentélla ovat 1&hes mahdottomia.

Tutkimustamme on mahdollista siirtdd ja soveltaa esimerkiksi aiheiltaan samanlaisiin
tutkimuksiin tai vastaavanlaisiin tapauksiin. Tuloksemme voivat antaa varhaiskasvatta-
jille mahdollisuuden pohtia, voiko tutkimustietoamme soveltaa heidan kohtaamissaan ti-
lanteissa. Lisdsimme varmuutta siten, ettd keskustelimme mahdollisista ennakko-
oletuksistamme ja pyrimme suhtautumaan tutkittaviin sekd tutkittavaan ilmiéén mah-
dollisimman objektiivisesti. Taylorin ja Bogdanin (1998, 7) sekd Pattonin (2002, 51)
mukaan tutkijan tulisikin pyrkid asettamaan havainnointitilanteessa syrjaan kaikki en-

nakkokasityksensé ja nékdkulmansa.

Tutkimuksen luotettavuutta liséd myos triangulaatio eli erilaisten metodien, tutkijoiden,
tiedonléhteiden tai teorioiden yhdistdminen tutkimuksessa (Hirsjarvi ym. 2009, 233;
Lincoln & Guba 1985, 301; Tuomi & Sarajarvi 2002, 141). Tutkimuksessamme toteu-
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tui monien eri menetelmien kaytto eli metodinen triangulaatio. Sekd haastattelujen etta
havainnoinnin kayttd tutkimusmenetelming vahvistavat tutkimustuloksiamme ja saam-
me luotua myds monipuolisemman kasityksen erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaa-
lisesta osallisuudesta seké niista keinoista, joilla sitd pyritddn tukemaan. Myos se, ettéd
meitd oli kaksi tutkijaa tekemdassa tatd tutkimusta ja osallistumassa sen jokaiseen vai-
heeseen, lisad tutkimuksemme luotettavuutta. Olemme keskustelleet tekemistamme ha-
vainnoistamme ja tulkinnoistamme, ja arvioineet niitd. Koemme, etta varsinkin havain-
noidessa nédkokulma laajeni huomattavasti, kun padsimme yhdistdméan havaintomme
yhdeksi. Samalla my6s omat havainnot saivat vahvistusta ja tutkimuksen uskottavuus li-
saéntyi. Tatd kutsutaan tutkijaan liittyvéksi triangulaatioksi. (Lincoln & Guba 1985,
308.)

Luotettavuuden kannalta on merkittdvaa pohtia sitd, pystyimmekd me kerddméaéan luotet-
tavaa aineistoa. Kerddmamme aineiston luotettavuudesta kertookin mielestamme aineis-
ton saturaatio seké se, ettd saimme havainnoillemme vahvistusta lapsiryhmien varhais-
kasvattajilta koko aineistonkeruuprosessin ajan. Toki on otettava huomioon, ettd olem-
me vasta aloittelevia tutkijoita ja havainnoitsijoita, joten on mahdollista, ettd meiltd on
jaanyt jotain huomaamatta. Kuitenkin tutkijan kokemuksesta riippumatta havainnointi
on aina valikoitunutta ja rajoittunutta eika tutkija pysty huomaamaan kaikkea. Kahden
tutkijan lasnéolo kuitenkin laajensi havainnointiaineistoa ja aina havainnointipéivan jal-
keen kdymamme keskustelut vahvistivat molempien, keskendan yhdensuuntaisia, teke-
mid havaintoja. Aineiston luotettavuutta lisd4 myos se, etta suoritimme aineistonkeruun
naturalistisessa kontekstissa. Tallgin kyseessa ei ole tutkijoiden muokkaama ympéristo,

vaan havainnointimme tuottaa realistisempaa kuvaa havainnoimastamme kohteesta.

On myos aiheellista tarkastella laadullista tapaustutkimusta koskevaa kritiikkié. Laadul-
lisen tapaustutkimuksen heikkoudeksi voidaan n&hd& esimerkiksi se, ettd se on liian
subjektiivista: tutkija saattaa muodostaa ldheisen suhteen tutkittaviinsa, ja tulokset no-
jaavat liikaa tutkijan omiin epasystemaattisiin nakemyksiin siitd, mita tutkija itse pitaa
merkityksellisend. Laadullisen tapaustutkimuksen toistettavuus on myds ongelmallista,
silla tutkija on oman aineistonkeruunsa térkein valine: hanen mielenkiintonsa kohde
madrittad, mitd havainnoidaan ja kuullaan sek& mihin tutkimuksessa keskitytadn. Tast4
syystd on hyvin vaikeaa toisintaa tutkimuksen tuloksia. Kritiikkia on kohdistettu myos

tulosten yleistettdvyyteen, vaikka laadulliselle tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa
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ei tavoitella yleistettdvyyttd, vaan pikemminkin siirrettdvyyttd. Tapaustutkimusta ei
voida yleistaa, silla jokaisessa tapauksessa on litkaa ainutlaatuisia puolia ja ndkokohtia.
(Blaikie 2000, 218; Bryman 2012, 405-406; Hammersley & Atkinson 2007, 15-16.)
Meidankéan tutkimustamme ei voida sellaisenaan yleistad. Tutkimuksemme tarkoituk-
sena ei kuitenkaan ole yleistettdvyys vaan tutkimustiedon saaminen erityista tukea tar-
vitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumisesta ja varhaiskasvatuksen ammatti-
laisten herattely siihen, miten tarkeéé erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osal-
lisuuden tukeminen on. Etnografista tutkimusta Kkritisoidaan samoista asioista kuin laa-
dullista tapaustutkimustakin. (Pole & Morrison 2003, 15.)

Eettisyys

Kaikkiin tutkimuksiin liittyvéat aina eettiset seikat. Eettiset kysymykset koskevatkin ko-
ko tutkimusprosessia: eettistd pohdintaa on tehtdvé aina kysymyksenasettelusta tulosten
julkistamiseen seka julkaisujen kieliasuun saakka (Ruoppila 1999, 26). Strandell (2010,
94-97, 109) esimerkiksi on tarkastellut lasten tutkimiseen liittyvid eettisid kysymyksia.
Hénen mukaansa tutkimuksen aineistonkeruuvaihe on herattanyt eniten eettista pohdin-
taa lapsitutkimuksen piirissa. Aineistonkeruuvaihe kun on se vaihe, jossa tutkija kohtaa
tutkittavansa aivan konkreettisesti ja on tekemisissa tdmén kanssa. Eettiset kysymykset
koskevatkin silloin ennen kaikkea tutkimuskentélle paésya ja siella olemista, tutkittavi-
en suostumusta sekd heidén luottamuksensa saavuttamista. Aineistonkeruuvaiheessa ta-
voitteenamme olikin olla mahdollisimman huomaamattomia ja kunnioittaa lasten toi-

mintaa heidan arjessaan, siten ettemme héiritse luonnollisten tapahtumien kulkua.

Lapsitutkimuksen piirissd onkin keskusteltu paljon esimerkiksi siit4, kenelta tulisi pyy-
ta4 lupa tutkittaessa lapsia. Pienten, alle kouluikaisten, lasten kohdalla tdmé& on kuiten-
kin ollut melko selkedd: suostumus pitda saada lasten vanhemmilta / huoltajilta. Stran-
dell (2010) kirjoittaa kuitenkin siitg, ettei aikuisilta saatu suostumus kanna tutkimuksen
kannalta kovinkaan pitkélle: suostumus l&sndoloon on nimittdin saatava joka tapaukses-
sa myos lapsilta, tutkimuksen kohteilta. Pieniltd lapsilta ei kuitenkaan kysyta lupaa sa-
malla tavoin kuin aikuisilta tai vanhemmilta lapsilta. Lasten suostumusta on pidettavé
esilla koko ajan: suostumus nimittéin varmistetaan vastaamalla lasten tutkimusta ja tut-
kijan lasndoloa koskeviin kysymyksiin, kysymalla saako tulla seuraamaan lasten toi-
mintaa seké tulkitsemalla myos lasten nonverbaalisia viesteja. (Strandell 2010, 94-97.)

Kuten Kirjoitimme jo aiemmin aineistonkeruuprosessia kuvaavassa kappaleessa, lapset
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ottivat meidat hyvin vastaan kentélld. Kohtasimme ainoastaan kerran tilanteen, jossa
eras lapsi, fokuslapsemme Taavi, kysyi mitd me teemme. Emme kyselleet daneen lapsil-
ta, saisimmeko seurata heidan leikkejaéan, vaan seurasimme heiddan nonverbaaleja vies-
tejadn jokaisessa tilanteessa, jota havainnoimme. Lapset eivat kuitenkaan kiinnittaneet
meihin huomiota, ja jos kiinnittavatkin, ilmaisivat he selkeésti kehonkielell&dén ja ilmeil-

144n vain nauttivansa tarjoamastamme huomiosta.

Vaikka saimme vanhemmilta luvan lasten havainnointiin, tuli meidan silti ottaa huomi-
oon myos lasten oma halukkuus. Lapsella on nimittain itsellddn oikeus Kieltaytya osal-
listumisesta (Ruoppila 1999, 38). Kerroimmekin lapsiryhm&an mennessdmme lapsille,
keitd olimme ja etté olimme tulleet seuraamaan, mit4 he tekevat paivakodissa sek& mil-
laisia leikkeja he leikkivat. Ruoppila (1999, 38) kirjoittaakin, ettd kun aineistoa kerataan
havainnoinnin avulla, ei lapsille tarvitsekaan kertoa tdman tarkemmin tutkimuksesta:
riittad, etté tutkija kertoo lapsille, mit4 han on tullut tarkemmin seuraamaan. Lapsiryh-
mien aikuiset kuitenkin painottivat lapsille, ettd meihin ei tarvitse kiinnittdd mitéan
huomiota, vaan me vain seuraamme sivusta heidén tekemisiaan. Kukaan lapsista ei kiel-
tanyt meitd tutkimusprosessin aikana seuraamasta heidan toimintaansa tai tulemasta
esimerkiksi heidan leikkitilaansa. Saimmekin olla ldhes koko tutkimusprosessin ajan
vain ulkopuolisina seuraajina. Ruoppila (1999, 29) kuitenkin painottaa, ettd tutkimusta
tehdessé tulee lapsi aina suojata kaikilta mahdollisista hyvinvointia tai tervettd kehitysta
uhkaavilta haitoilta — tdmén varmistaminen on itse asiassa lapsiin suuntautuvan tutki-
muksen ylin ohje. Niinpa padtimmekin etukateen, ettd emme luonnollisestikaan voi ker-
toa lapsille tutkimuksen kohteena olevan joku tietty lapsi vaan ettd seuraamme yleisesti

lapsiryhman leikkeja ja muuta toimintaa.

Myds Emond (2006, 130-131) kirjoittaa lapsen tai nuoren henkisen ja fyysisen turvalli-
suuden yllapitdmisen ja varmistamisen térkeydesta — l&pi koko tutkimusprosessin. On-
ko tutkijalla siis valtaa kertoa esimerkiksi mahdollisesti herdnneistd epéilyistaan ja ha-
vainnoistaan lapsen hyvinvoinnista paivékodin tyontekijoille? Onko tdma lapsen luot-
tamuksen rikkomista? Voiko tutkija puuttua péivékodissa tapahtuvaan kiusaamis- tai
vaaratilanteeseen, jota paivakodin tyontekijat eivat néde? Missd kulkee tutkijan ja vas-
tuullisen aikuisen raja? Tutkija joutuu tasapainoilemaan monen lojaliteetin (lapsia, kas-
vattajia, tutkimusta ja itseddn kohtaan) ja eettisten periaatteiden valilla. (Strandell 2010,

101.) Itse emme kuitenkaan kohdanneet téllaista tilannetta, jossa olisimme joutuneet



104

puuttumaan meneill&&n olevaan toimintaan, tai kertomaan ryhman varhaiskasvattajille

huolistamme.

Tutkijan tulee siis ottaa huomioon eettiset kysymykset koko tutkimusprosessin ajan — on
kyse sitten esimerkiksi tutkimusluvista, tutkittavien anonymiteetista tai luottamuksen
séilyttamisestd. Pyysimmekin tutkimukseemme ensin luvan tutkimuspdivakotiemme
paikkakunnan varhaiskasvatuspalvelusta ja tdman jélkeen suulliset luvat paivékodeilta
seka lapsiryhmien varhaiskasvattajilta. Saimme myos tutkimukseemme osallistuneiden
lasten vanhemmilta kirjalliset suostumukset lasten havainnointiin. Ruoppilan (1999, 32)
mukaan néissd lupalomakkeissa tulee kertoa lyhyen informoivasti ja ymmarrettavasti
tutkimuksen tavoitteet, kaytettdvat menetelmét ja ndiden menetelmien lapsille asettamat
vaatimukset, eli lupalomakkeessa tulee kuvata ne tilanteet, joissa lapsia havainnoidaan
seka miten kauan tutkimus tulee kestdmaan. Vanhemmille tulee myés kuvata, miten ke-
rattya tietoa tullaan késittelemaén ja raportoimaan seka kuinka tutkittavien anonymiteet-
ti taataan. Kuvasimmekin kaikki ndmé& kohdat lupalomakkeissamme.

Pyysimme jokaiselta tutkimukseemme osallistuvalta varhaiskasvattajalta suullisen luvan
haastatteluun sekéd sen nauhoittamiseen. Kerroimme ennen haastattelun aloittamista ly-
hyen kuvauksen tietojen kéyttotarkoituksesta, anonyymiuden takaamisesta (seka heidan
ettd lasten) ja aineiston suojaamisesta. Kerroimme siis niin vanhemmille kuin varhais-
kasvattajillekin anonyymiyden sdilyttdmisestd, tiedostojen ja muiden materiaalien tu-
hoamisesta seka siitd, miten kdaytdimme haastatteluista ja havainnoinneista saatua tietoa.
Tuomi ja Sarajarvi (2010, 131) nostavatkin esille, etta tutkittavien suojan takaaminen on

yksi merkittavimmista tutkimuseettisista kriteereista.
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7.5 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Taman tutkimuksen merkitys varhaiskasvatukselle ja varhaiserityiskasvatukselle on eri-
tyista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden esiin tuominen — onhan aiheesta
vield hyvin véhén tutkimusta. Tutkimus vahvistaa tietoa siitg, etté lapset, joilla on erityi-
sen tuen tarpeita, eivat pysty liittymé&én ja sitoutumaan leikkeihin itsendisesti, silla sosi-
aalista osallisuutta estavat monet eri tekijat. Tutkimuksessa ilmenneet sosiaalista osalli-
suutta edistavat ja estdvat tekijat tuovatkin esiin nakokulmia, jotka on hyva huomioida
sosiaalisen osallisuuden tukemista pohdittaessa. Kasvattajan antama tuki osoittautui
keskeiseksi tekijaksi sosiaalisen osallisuuden toteutumisessa. Lapset, joilla on erityisen
tuen tarpeita, tarvitsevat tukea kasvattajilta, jotta sosiaalinen osallisuus toteutuisi péivit-
taisissa leikeissé ja vertaissuhteissa. Kasvattajan tuki ja konkreettinen osallistuminen
mahdollistavat lapsen liittymisen seka sitoutumisen toimintaan, mika on erittdin merki-
tyksellistd muun muassa lapsen sopeutumisen ja mukana pysymisen nakdkulmista. Toi-
saalta taas kasvattajien passiivisuus, autoritdérisyys ja taka-alalle jattdytyminen estivat

erityista tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumista.

Merkityksellista olisikin pohtia ja tarkastella, sita millaisin eri keinoin kasvattajat voisi-
vat tukea erityisté tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumista ja koko
paivakotiryhman yleisen vuorovaikutusyhteison rakentumista. Jatkotutkimusten ja kay-
tannon tyon kannalta keskeisin tulos tutkimuksessamme on kasvattajan antaman tuen
korostuminen. Suomessa ei ole yhtendisia kaytantoja tai malleja siitd, miten kasvattajat
voivat systemaattisesti tukea lapsen sosiaalista osallisuutta ja onnistumisen kokemuksia
leikeissé (Lehtinen ym. 2011, 261). Téllaisten kaytadntéjen ja mallien rakentuminen ja

vakiintuminen varhaiskasvatukseen asettavat tarpeen jatkotutkimuksille.

Jatkotutkimuksissa olisi tarke&a keskittyd samaan aihepiiriin, mutta laajentaen aineisto-
keruuta ajallisesti ja maéarallisesti. Tutkimuksen ndkdkulmaa voisi laajentaa siten, ettd se
huomioisi myo6s lasten oman ndkokulman aiheeseen. Olisi perusteltua selvittdd, mité
lapset itse ajattelevat vertaissuhteistaan ja leikistd sekd omasta asemastaan niissa. Tut-
kimuksemme osoitti, ettd erityistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta esta-
vat monet eri tekijat. Tdma asettaakin tarpeen jatkotutkimuksille: miten erityistd tukea

tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta on mahdollista lisata ja parantaa.
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Paljon pohdintaa tutkimuksessamme aiheutti myos kasvattajien rooli lapsen sosiaalisen
osallisuuden toteutumisessa, ja erityisesti kasvattajien asenne erityisen tuen tarvetta
kohtaan. Namé pohdinnat nostivat esille tarpeen lisatutkimuksille kyseisista aihepiireis-
td. Kuten Shier (2001) painottaa, muutoksen tarpeen ymmartaminen ja muutoksen te-
keminen lahtevat kasvattajien asenteista. Vasta sitten, kun kasvattaja ymmartaa erityista
tukea tarvitsevan lapsen sosiaalisen osallisuuden merkityksen, ja on asenteen tasolla
valmis toimimaan uudella, lapsen sosiaalisen osallisuuden mahdollistavalla tavalla, voi-
daan siirtya tarkastelemaan sen toteuttamismahdollisuuksia kdytannon toiminnassa. Jat-
kotutkimuksissa olisi merkityksellistd kartuttaa tietoa siit4, miten varhaiskasvatuksen
ammattilaiset nékevat erityisen tuen tarpeen: pidetddnko erityisen tuen tarvetta lapsen
yksilollisena ominaisuutena, ja millainen on kasvuympariston vaikutus erityisen tuen
tarpeessa olevan lapsen toimintaan ryhméssa? Tutkimusten tulisi keskittyd arvioimaan
sitd, mitd ajatellaan erityisen tuen tarpeessa olevasta lapsesta: pidetd&dnkd hénta esimer-
kiksi sellaisena, joka vaatii tdydentdmistd, korjaamista ja parantamista. Téllaisen néke-
myksid kartoittavan tutkimuksen kautta saisimme tietoa niistd lahtokohdista, joiden
pohjalta erityista tukea tarvitsevan lapsen kokonaisvaltaista kehitysta tuetaan ja joiden

kautta myos sosiaalinen osallisuus mahdollistuu.
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LIITTEET

LIITE 1 Yhteydenottokirje paivakodin johtajille

Hyvé péivéakodin johtaja!

Olemme Katja Hautaniemi ja Minnamari Virtanen, kaksi opiskelijaa Jyvaskylan yliopis-
tosta. P4daineemme ovat varhaiskasvatustiede ja erityispedagogiikka. Olemme molem-
mat lastentarhanopettajia ja teemme pro gradu -tutkielmaamme aiheesta erityista tukea
tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus ja sen toteutuminen vapaan leikin kontekstis-
sa. Haluamme siis kerété tietoa siitd, miten erityista tukea tarvitseva lapsi toimii toisten
lasten kanssa ja miten han péésee leikkiin mukaan sek& miten han saa vaikuttaa leikin
kulkuun. Tavoitteenamme on myos tarkastella sitd, miten varhaiskasvattajat tukevat eri-
tyistd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta.

Tutkimuksen aineistonkeruuvaiheeseen sisaltyy sekd havainnointia ettd haastattelua.
Havainnointiin sisaltyy videointia seka kenttapéivakirjan pitoa. Tutkimuksemme on ta-
paustutkimus, jolloin tarkoituksena on ottaa havainnoinnin kohteeksi vain muutama yk-
sittdinen erityista tukea tarvitseva lapsi, jonka toimintaa tarkastelemme osana lapsiryh-
man vapaata leikkid. Varhaiskasvattajien kanssa toteutettavat haastattelut olisi tarkoitus
toteuttaa pari- tai ryhméhaastatteluna ja haastattelussa késiteltéisiin juuri havainnoinnin
kohteena olevien lasten sosiaalista osallisuutta, leikkid ja juuri heiddn toimintansa tu-
kemista. Haastattelut voisi ajoittaa esimerkiksi lasten uniaikaan, jolloin aika (n. 45 min)
ei olisi pois lapsiryhmdn toiminnasta.

Olemme hakeneet tutkimukseemme lupaa Jyvéskylédn kaupungilta. Tarkoituksenamme
olisi tulla havainnoimaan lapsiryhmén toimintaa sek& haastattelemaan ryhman varhais-
kasvattajia tammi-helmikuussa 2014.

Loytyisiko teidén paivakodistanne kiinnostusta osallistua tutkimukseemme? Vastaam-
me mielellamme mahdollisiin kysymyksiin! Olisimme Kkiitollisia, jos tiedustelisitte pai-
vakotinne/paivakotienne kiinnostusta osallistua tutkimukseemme, jonka aiheesta on
varhaiskasvatuksen kentélla hyvin vahan tutkimustietoa!

Ystéavallisin syysterveisin,

Katja Hautaniemi, Xxx
p.---

Minnamari Virtanen, Xxx
p. ---
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LIITE 2 Anomus sosiaali- ja terveyspalvelukeskuksesta saatavien tieto-
jen hankintaan ja kayttoon tutkimuksessa tai selvityksessa

1) Tutkimuksen nimi

ERITYISTA TUKEA TARVITSEVAN LAPSEN SOSIAALINEN OSALLISUUS -
Paivakodin vapaan leikin kontekstissa

2) Tutkimuksen toteuttaja, tekijat ja ohjaajat:

Jyvéskylén yliopisto, Katja Hautaniemi & Minnamari Virtanen, ohjaajat Leena Turja
(varhaiskasvatus) ja Markku Leskinen (erityispedagogiikka).

Yhteystiedot: Katja Hautaniemi, xxx
Minnamari Virtanen, Xxx

Ohjaaja Leena Turja, XXX

Ohjaaja Markku Leskinen, xxx

3) Tutkimuksen tausta, tarkoitus ja ajoitus

Haluamme selvittdd, millaisena erityistéd tukea tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus
toteutuu pdivakodin vapaan leikin kontekstissa. Tarkoituksenamme on myds tutkia, mi-
ten varhaiskasvattajat tukevat ndiden lasten toimintaa ja sosiaalista osallisuutta lapsi-
ryhmassa. Tutkimussuunnitelma liitteena.

Tutkimuksellamme pyrimme lisdédmaan ymmarrysta erityistd tukea tarvitsevan lapsen
sosiaalisesta osallisuudesta ja vertaisryhmésta seka tuomaan esille sosiaalisen osallisuu-
den toteutumisen seké ja tukemisen merkityksellisyytta.

4) Tutkimusaineisto

Aineisto kostuu 3-4 lapsikohtaisesta tapauskertomuksesta. Keradmme tutkimusaineis-
ton henkilékunnan ryhmahaastattelujen avulla sekd havainnoimalla videoavusteisesti
kunkin “’kohdelapsen” ja hinen kanssaan leikkivien lasten sek& ryhman kasvattajien
toimintaa péivakodissa. Informanttien anonyymius taataan kayttamélld jokaisesta haas-
tateltavasta koodattua Kirjain-numero -yhdistelmaé. Videoaineisto sek& muu havain-
nointiaineisto ja nauhoitetut haastattelut sekd niiden pohjalta tehtavat litteroinnit ovat
ainoastaan tutkijoiden kéytettdvissd. Tutkimusaineisto keratdan aikavalilla xxx—xxx.
Arvioimme tutkimuksen valmistuvan vuoden 2014 aikana, jonka jélkeen tutkimusai-
neisto tuhotaan asianmukaisesti.

5) Tutkimusaineiston suojaus, sailyttaminen ja havittaminen

Tutkimusaineistoa kaytetdan pro gradu -tutkielman tekemiseen. Se on ainoastaan tutki-
joiden ja ohjaustyon niin vaatiessa ohjaajan kaytettavissa. Litterointivaiheessa tutkimus-
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aineisto anonymisoidaan ja sailytetddn muilta suojattuna lukollisessa kaapissa seka sa-
lasanalla suojatuissa tiedostoissa. Keratty aineisto tuhotaan paperisilppurilla ja tyhjen-
taméalla muistikortit tutkielman valmistumisen jalkeen. Emme valita salassa pidettavia
tietoja sdhkdpostilla toisillemme.

6) Palaute tuloksista

Lahetdmme sosiaali- ja terveyspalvelukeskukselle tutkimusraportin tutkimuksen valmis-
tuttua. Raportti tulee myos séhkoisesti saataville yliopiston kirjaston verkkosivuille.

7) Sitoumukset

Sitoudumme siihen, ettd emme kéytd saamiamme tietoja muuhun kuin tutkimustarkoi-
tukseen. Emme myoskaan kéyta saamiamme tietoja potilaan/asiakkaan tai hanen laheis-
tensa vahingoksi tai halventamiseksi taikka sellaisten etujen loukkaamiseksi, joiden
suojaksi on saddetty salassapitovelvollisuus. Emme luovuta henkil6tietoja sivulliselle.
Tietoja kdytdmme vain kohdassa 4 méériteltynd aikana ja suojaamme, séilytimme ja
hévitdmme tiedot edelld kuvatusti. Tutkimukseen osallistuvilta (henkilokunta, lapset ja
heiddn vanhempansa) pyydetaéan informoitu suostumus tutkimukseen.

Liitteena Liite 1. Tutkimussuunnitelma
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LIITE 3 Lupakirje erityista tukea tarvitsevan lapsen vanhemmalle

Hyvat vanhemmat/huoltajat!

Olemme Katja Hautaniemi ja Minnamari Virtanen, kaksi opiskelijaa Jyvaskylan yliopis-
tosta. P4daineemme ovat varhaiskasvatustiede ja erityispedagogiikka. Olemme molem-
mat lastentarhanopettajia ja teemme pro gradu -tutkielmaamme aiheesta Erityista tukea
tarvitsevan lapsen sosiaalinen osallisuus ja sen toteutuminen vapaan leikin aikana. Ha-
luamme siis kerété tietoa siita, miten erityista tukea tarvitseva lapsi toimii toisten lasten
kanssa ja miten han péaédsee leikkiin mukaan sekd miten h&n saa vaikuttaa leikin kul-
kuun.

Olemme saaneet tutkimukseemme luvan seka Jyvaskylan kaupungilta ettd paivéakodil-
tanne. Tarkoituksenamme on tulla havainnoimaan lapsiryhmén toimintaa tammi-
helmikuussa 2014.

Videoimme lasten toimintaa erilaisissa leikkitilanteissa, jotta voimme my&hemmin pala-
ta ndihin tilanteisiin ja syventyd paremmin niiden tapahtumiin. Kirjaamme havainto-
jamme myos paperille, jotta voimme mydhemmin keskustella kysymyksia herattaneista
tilanteista ja palata ndihin tilanteisiin videomateriaalin avulla. Lapsella on kuitenkin oi-
keus kieltaytyd videoinnista tai havainnoinnista tutkimuksen aikana, jos hanesta silta
tuntuu. Kun esittelemme lopullisessa raportissa havainnoimiamme yksittéisia leikkiti-
lanteita ja niiden kulkua, ei yksittdista lasta voida tunnistaa néisté tilanteista. Liséksi
haastattelemme lapsiryhman henkilokuntaa tavoitteenamme selvittdd, miten kasvattajat
ohjaavat ja tukevat erityisté tukea tarvitsevan lapsen leikkié ja vertaissuhteita.

Kaésittelemme kaikkea lapsesta saatua tietoa luottamuksellisesti eiké lapsen henkil6lli-
syys tule ilmi tutkimuksen missdén vaiheessa. Sdilytdmme saamiamme tietoja huolelli-
sesti ja hdvitamme alkuperdisen tutkimusaineiston valittémasti sen jalkeen, kun tutkiel-
mamme on hyvéksytty Jyvaskylan yliopistossa. Valmistunut pro gradu -tutkielma on lu-
ettavissa Jyvaskylan yliopiston kirjaston internetsivuilla. Tutkielman arvioidaan valmis-
tuvan toukokuussa 2014.

Toivomme Teidén tayttavan oheisen tutkimuslupa-lomakkeen ja palauttamaan sen péi-
vakotiryhménne henkilokunnalle. VVastaamme mielellamme tutkimustamme koskeviin
kysymyksiinne. Meihin voi ottaa yhteytta joko s&éhkopostitse tai puhelimitse.

Ystavallisin terveisin

Katja Hautaniemi, Xxx
p.---

Minnamari Virtanen, Xxx
p. ---

Varhaiskasvatus ja erityispedagogiikka/ Kasvatustieteiden laitos
Jyvéskylén yliopisto
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Tutkimuslupa

Lapsen nimi

saa havainnoida

el saa havainnoida

Haluaisimme saada lapsestanne mahdollisimman kokonaisvaltaisen ja todenmukaisen
kuvan. Saammeko néin ollen tutustua lapsenne VASUun ja muihin héntd koskeviin lo-

makkeisiin/asiakirjoihin?

Kylla
Ei

Huoltajan allekirjoitus

Pyydamme palauttamaan keskiviikkoon 15.1.2014 mennessa paivako-
dille. Kiitos!

Katja Hautaniemi, Xxx
p. -

Minnamari Virtanen, Xxx
p. ---

Varhaiskasvatus ja erityispedagogiikka/ Kasvatustieteiden laitos
Jyvéskylén yliopisto
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LIITE 4 Havainnointisuunnitelma

1. ERITYISTA TUKEA TARVITSEVA LAPSI JA VERTAISSUHTEET
Onko lapsella ystavia?

Miten muut lapset suhtautuvat lapseen?

Mika on lapsen rooli lapsiryhméssa?

2. ERITYISTA TUKEA TARVITSEVAN LAPSEN SOSIAALINEN OSALLI-
SUUS

Padseekd lapsi leikkiin mukaan? Miten?

Tekeeko lapsi aloitteita suhteessa toisiin lapsiin?

Miten muut lapset suhtautuvat lapsen aloitteisiin?

Millainen rooli lapsella on leikissa?

Millaista lapsen leikki on? Yksin-, rinnakkais- vai/ja yhteisleikki&?

3. SOSIAALISEN OSALLISUUDEN TUKEMINEN

Miten ryhmén kasvattajat tukevat lapsen leikkiin paésya ja leikissa mukana olemista?

Millaisia keinoja kasvattajilla on tukemiseen? (Pienryhmé, puhe, ohjaaminen, leikkiin
osallistuminen)

Pyrkivatko kasvattajat aktiivisesti osallistamaan lapsen toisten lasten kanssa yhteisleik-
keihin?

Mika rooli kasvattajalla on lasten leikissa?



LIITE 5 Teemahaastattelurunko

PERUSTIEDOT

* Tiimin tiedot

TEEMA I: TIETOA LAPSESTA JA TUEN TARPEET
« Perustiedot lapsesta (ikd, paivakotihistoria jne.)

+ Lapsen mielenkiinnon kohteet

« Tuen tarpeet

TEEMA 11: LAPSEN SOSIAALINEN OSALLISUUS JA SEN TUKEMINEN
* Leikkeihin mukaanpéaéseminen/ syrjaytyminen

* Yhteisleikki

« Kaverisuhteet

» Lapsen rooli vertaissuhteissa

« Tiimin kasityksia leikin merkityksesta

« Tiimin késityksia leikin ohjaamisesta

* Yhteisesti sovitut tuen muodot

TEEMA I11: MUUTA

« Jatimmeko kysymatta jotain merkityksellistd?

« Haluaisitteko viela lisata jotain johonkin?
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