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ABSTRACT

Viitala, Riitta
Somehow difficult. An ethnographic study of children with special socio-emotional
needs in a day care group.
Jyvéaskyld: University of Jyvaskyld, 2014, 208 p.
(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research
ISSN 0075-4625; 501)
ISBN 978-951-39-5784-1 (nid.)
ISBN 978-951-39-5785-8 (PDF)
English summary
Diss.

The aim of this ethnographic study was to examine how children with special socio-
emotional needs are described in a day care group, and what kind of support these
children get. The research task was approached by analysing children’s peer
relationships, educators’ descriptions of children who need special socio-emotional
support, and the educators” educational ideologies and practices. The research data
were collected in three day care groups during one school year. The data consist of
observations, interviews with children and educators, and the children’s individual
educational plans. The data were analysed with qualitative content analysis.

Child-specific variation was observed in the peer-relationship-oriented social in-
clusion of children who need special socio-emotional support. Some of the children
had friends and a lot of interaction with their peers, and they experienced inclusion in
the group. Their social inclusion was defined as good. Typical of merely satisfactory
social inclusion was that even though the children had peer interaction and friends,
they were sometimes excluded from the group’s shared activities. Children whose so-
cial inclusion was evaluated as poor had little peer interaction. They had only a few
friends, and their exclusion from shared activities met the criteria of bullying.

The children who need special socio-emotional support were described in a vari-
ety of ways by the educators, who highlighted both the children’s positive qualities
and their challenging behaviour. Adapting to the rules of the day care center was re-
garded as important. Problems in peer relationships received less attention. Problems
were seen to result primarily from the child or the family and not, for instance, from
factors related to the day care center context. Based on the descriptions by the educa-
tors, the author divided the children in the target group into four types: skilful, pro-
gressive, rebellious and lonely.

In responding to the need for special socio-emotional support, the educators uti-
lised preventive, guidance-oriented and restrictive means. Even though many of the
means were positive, they can be characterised as having an adult-led and behaviouris-
tic emphasis, which means that the children’s participation was not supported much.
In providing guidance for peer relationships, the focus was on resolving acute conflicts
between the children, not so much on supporting togetherness.

Keywords: inclusive education, early childhood special education, socio-
emotional wellbeing, socio-emotional development, socio-emotional problems, partici-
pation, social inclusion, social participation



Author’s address

Supervisors

Reviewers

Opponent

Riitta Viitala

Department of Education

P.O. Box 35 40014 University of Jyvaskyla
riitta.viitala@jyu.fi

Professor Raija Pirttimaa
Department of Education
University of Jyvaskyld

Lecturer Leena Turja
Department of Education
University of Jyvaskyld

Docent Elina Kontu
Faculty of Behavioural Sciences
University of Helsinki

Professor Eija Kédrna
Philosophical Faculty
University of Eastern Finland

Professor Eija Kdrnd
Philosophical Faculty
University of Eastern Finland



ALKUSANAT

Paivakotimaailma on pitkédn ollut osa elamééani. Viihdyin hyvin niin harjoitteli-
jana kuin erityislastentarhanopettajanakin. Kun tutkimuksen teon aika koitti, oli
luontevaa suunnata jilleen pédivikotiin. Nyt on aika kiittdd kaikkia niitéd tahoja,
jotka mahdollistivat tutkimukseni, josta toivon olevan hyotyd myos pdivékotien
lapsille ja kasvattajille.

Aloitin viitoskirjani suunnittelun lisensiaatintyoni ohjaajan professori Sa-
kari Mobergin johdolla. Mychemmin sain ohjaajakseni professori Paula Maatan.
Professori Raija Pirttimaa ja yliopistonlehtori Leena Turja ovat ohjanneet tyoni
viime vaiheita. Oltuani useamman ohjaajan ohjauksessa olen saanut huomata,
miten monenlaista ja eri tavoin persoonallisesti painottunutta hyva ohjaus voi
olla. Kaikille ohjaajilleni esitin lampimadt kiitokset kirsivillisyydestd ja kannus-
tuksesta.

Tyoni esitarkastajat professori Eija Kdrna ja dosentti Elina Kontu antoivat
arvokkaita kommentteja vditoskirjani esitarkastusversiosta. He myos antoivat
minulle lopullisen uskon siihen, ettd tyoni voisi vihdoinkin valmistua. Siitd heil-
le molemmille monet kiitokset!

Olen kirjoittanut viitoskirjaani lehtorin tyon ohella, mutta saanut myos
useamman kerran mahdollisuuden keskittyd tdysipdivdisesti tutkimustychon.
Esimiehinédni ndind aikoina toimineiden lehtori Markku Sassin, lehtori Anja-
Riitta Lehtisen sekd professori Piia Bjornin myotnteinen asenne virkava-
pausanomuksiani kohtaan on ollut merkittdva tekijd tutkimusvapaiden jarjes-
tymisesssd. Lisdksi he, samaten kuin nykyiset esimieheni lehtori Matti Kuore-
lahti ja lehtori Elina Oksanen, ovat aina jaksaneet kuunnella véitoskirjaani liit-
tyvid huolia, mistd olen heille kaikille todella kiitollinen.

Erityispedagogiikan oppiaineen henkilokuntaa kiitdn iloisesta ilmapiiristd,
joka tyopaikallamme vallitsee. Ty6tovereiden huoneisiin on ollut helppo poike-
ta my®os vaitoskirjaan liittyvien asioiden merkeissd. Vuosien varrella olen saa-
nut monesta ty6toverista ystdvéan. Jokaiselle heistd erikseen iso kiitos!

Osastosihteeri Sirpa Muhosta kiitdn haastatteluaineistojen litteroinnista
sekd teknisestd avusta kuvioiden laadinnassa. Kansikuvan suunnittelussa mi-
nua auttoi ystdvidni, julkaisugraafikko Tiina Myllymaiki, joka myos huolehti
kansikuvan teknisesta toteutuksesta. Kiitos Tiinalle ja kuvansa kéayttoon anta-
neille “lapsille”, nykyisille nuorille ja nuorille aikuisille.

Suuri kiitos kuuluu myos pédivdkodeille, jotka avasivat minulle ovensa.
Kiitan erityisesti pdivakotiryhmid, joissa vietin kokonaisen lukuvuoden. Lapset
ja kasvattajat ottivat minut osaksi arkeaan tavalla, jota muistan lammollda. Myos
lasten vanhempien antamat tutkimusluvat olivat tarked edellytys tutkimukseni
onnistumiselle.

Viitoskirjatyotani ovat rahoittaneet Lastentarhanopettajaliitto, Suomen
Kulttuurirahaston Keski-Suomen rahasto ja Jyvaskyldn yliopisto. Esitdn kaikille
néille tahoille kiitokseni. Tutkimukseni aineiston kerddminen ei olisi mitenkdan
onnistunut ilman irrottautumista lehtorin tyosta.



Ystévilleni kuuluu kiitos monista mieltini piristaneistd yhteisistd hetkista.
Vaikka viitoskirjastakin on puhuttu, on tirkedmpédd ollut ystavyyttd lujittanut
muu juttelu ja yhteinen tekeminen.

Olen menettinyt molemmat vanhempani jo kauan sitten. Kuitenkin myos
vditoskirjaa kirjoittaessani olen muistanut heiltd sekd pienend koululaisena etta
nuorena opiskelijana saamani kannustuksen. Laheiset ja lampimat valit sisaruk-
siini ja heiddn perheisiinsd ovat olleet minulle voimavara myos pitkdn vaitos-
kirjaprosessin aikana. Rakkaimmat kiitokseni veljelleni Timolle, Varpulle, Mai-
julle, Jussille, Pessille ja Mimosalle, Lotalle, Tapsalle ja Hillalle, Samulille ja Ii-
dalle seka siskolleni Anna-Katrille, Miljalle, Ennille ja Aatulle.

Jyvéskyldssad elokuussa 2014

Riitta Viitala
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1 JOHDANTO

Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve, sen ilmeneminen ja siihen vastaami-
nen ovat aiheita, jotka ovat pysyneet ajankohtaisina pitkddn sekd kasvatusinsti-
tuutioissa ettd koko yhteiskunnassa. Tosin tdllaisin kasittein ilmiotd ei esimer-
kiksi mediassa késitelld. ”Kaytoshdiriot”, “aggressiivisuus”, “kiusaaminen”
ja ”syrjdytyminen” ovat sen sijaan sanoja, joihin arjessa tormdd. Sanat ovat vah-
vasti negatiivisesti latautuneita. Kasvatuskontekstissa ”kayttdytymishdirio”
ilmenee ”ongelmallisena kdyttdytymisend”, jolloin viitataan lapsen, tuskin kos-
kaan kasvattajan, kdyttdytymiseen. Osa ndistd “haastavasti kdyttaytyvistd” lap-
sista on nimetty erityistd tukea tarvitseviksi kédyttdytymisen, vuorovaikutuksen
tai tunne-eldmén pulmien vuoksi. Taméan tutkimuksen tarkoituksena on selvit-
tdd, millainen kuva néistd pdivakodissa sosioemotionaalista erityistd tukea saa-
vista lapsista muodostuu ja millaista heiddn saamansa tuki on.

Erityispedagogiikan kentilld sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve lie-
nee yksi kiistanalaisimmista kasitteista. Jo késitteen maéarittely on vaikeaa, kos-
ka lahtokohtana on ajatus siitd, ettd sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen
ilmetessd jokin lapsen kédyttdytymisessd ei ole “normaalia”. (Landrum 2011, 209.)
Thomas ja Loxley (2007, 48-49) kritisoivat nimenomaan sitd, ettd sosioemotio-
naalisen erityisen tuen tarve ndhd&dn lapsessa, vaikka ndenndisesti puhuttai-
siinkin myo6s ympariston merkityksestd erityisen tuen tarpeen synnyssd. Tag-
gartin (2010, 169) ja O’'Brienin (2005, 166) mukaan sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarve on sosiaalinen konstruktio, mistd johtuen esimerkiksi kasvattajien
kasitys siitd, mitd sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve on, saattaa olla hy-
vinkin vaihteleva.

Useiden maddritelmien mukaan sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve
ilmenee ei-toivottuna, usein joko aggressiivisena tai vetdytyvand kayttdytymi-
send, vuorovaikutuksen ongelmina sekd akateemisina oppimisvaikeuksina (Co-
leman & Webber 2002, 29-30; Kauffman & Landrum 2009, 237: Landrum, Tan-
kersley & Kauffman 2003, 149). T4lld tavoin kdyttaytyvistd lapsista kirjoittami-
nen tai puhuminen on Danforthin ja Smithin (2005, 8) mukaan kuin nuoralla-
tanssia: miten tehdd se leimaamatta lapsia tai luomatta uusia luokituksia.
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O’Brienin (2005, 166) mukaan sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeista
puhuttaessa tulisikin lapsen oletettuihin ongelmiin pohjautuvan, leimaavan
nimedmisen sijaan keskittyd oppimiseen. Tallainen oppimisen tukemista pai-
nottava ajattelutapa on mielestani 16ydettdvissa esiopetuksessa kdytossa olevas-
ta ns. kolmiportaisen tuen mallista. Uutta varhaiskasvatuslakia pohtinut tyo-
ryhmd suosittaa samanlaista mallia my6s alle 6-vuotiaiden lasten kasvatukseen
ja opetukseen. Keskitssa eivit ole lapsen ongelmat, vaan lapselle tarjolla oleva
tuki. Tarvitessaan lapsi saa oppimiselleen yleistd, tehostettua tai erityistd tukea.
Tehostettua tukea annetaan, kun yleinen tuki ei riitd, ja se perustuu lapselle teh-
tavadn pedagogiseen arviointiin. Mikali tehostettu tuki ei ole lapsen tarpeisiin
ndhden riittdvad, hdn voi saada erityistd tukea, joka pohjautuu pedagogiseen
selvitykseen. Erityisen tuen antamiseksi opetuksen jdrjestdjan on tehtivé kirjal-
linen pddtos. Pddtoksen tueksi voidaan tarvittaessa hankkia esimerkiksi psyko-
loginen lausunto. Erityisen tuen p&atos voidaan tehda ilman pedagogista selvi-
tystd ja tehostetun tuen antamista, mikali psykologisen tai lddketieteellisen ar-
vion perusteella ilmenee, ettd lapsen opetusta ei voida antaa muuten. (Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 20-23; Kohti varhaiskasvatuslakia
2014, 43-46.) Aineistoni kerddmisen aikaan kolmiportaisen tuen malli ei ollut
kaytossd. Osalle tutkimuspédivakotiryhmieni lapsista psykologi oli kirjoittanut
lausunnon, jonka perusteella heiddt oli nimetty tuolloin kdytdssd olleen ter-
minologian mukaisesti ”erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitseviksi” sosioemo-
tionaalisen kehityksen perusteella. Nykyiseen esiopetus- ja tulevaan varhais-
kasvatuslainsddadantoon sovellettuna he siis olisivat lapsia, jotka saavat erityista
tukea. Niinpd kdytdn heistd ilmaisua ”sosioemotionaalista erityistd tukea saava
lapsi”, mikd mielestdni on eri vaihtoehdoista vihiten leimaava ja viittaa pyrki-
mykseen tukea lapsen oppimista sosioemotionaalisen kehityksen osa-alueella.
Tosin taméakddn ilmaisu ei ole ongelmaton, koska erityisen tuen saamiseen liit-
tyy véistdmaéttd oletus erityisen tuen tarpeesta. Olen kirjoittanut lapsista mah-
dollisimman johdonmukaisesti sosioemotionaalista erityistd tukea saavina lap-
sina, mutta mikali ilmaisu sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitsevasta lap-
sesta on asiayhteydestd johtuen ollut loogisempi, olen kéyttinyt sitd. Samaten
joissain kohdin olen siilyttanyt alkuperdisldhteen ilmaisun. N&in olen toiminut
esimerkiksi pdividhoitoa sddtelevid asiakirjoja referoidessani.

Myoskéddn se, mitd sosioemotionaalinen erityinen tuki sisiltdd, ei ole yksi-
selitteistd. Joidenkin mielestd kaikille lapsille tarjottava hyva kasvatus ja opetus
on riittdvdd myos sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen vastattaessa.
Toiset puolestaan ajattelevat, ettd sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitse-
viksi nimetyilld lapsilla on heille ominaisia tarpeita (esimerkiksi aggressiivisen
kayttaytymisen vahentdminen), joihin tdytyy vastata spesifimmin keinoin
(Landrum ym. 2003, 149; Norwich & Lewis 2005, 3-4).

Ajankohtaisuudestaan huolimatta varhaiskasvatus- ja esiopetusikdisten
lasten sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta sivuavia aiheita ei ole Suo-
messa paljon tutkittu. Lisensiaatintydssani (Viitala 2000, 113) selvisi, ettd lasten-
tarhanopettajat pitivit sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten integ-
roimista paivakotiryhmiinsad haasteellisempana kuin muunlaista erityistd tukea
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saavien lasten. Yleisemminkin sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten
inkluusiota on pidetty kiistanalaisena ja vaikeasti saavutettavana (Danforth &
Smith 2005, 239-240; Mowat 2010, 631; ks. myos Landrum 2011, 209; Scanlon &
Barnes-Holmes 2013, 374). Sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia on
pidetty kasvattajille myos pedagogisesti haastavina. Eri tutkimuksissa on ha-
vaittu, ettd kasvattajat eivat valttamattd panosta erityisesti sosioemotionaalisen
kehityksen tukemiseen, vaan kokevat esimerkiksi lapsen kielen kehityksen tu-
kemisen itselleen helpommaksi (ks. Alijoki, Suhonen, Nislin, Kontu & Sajaniemi
2013, 37, 42; Pihlaja 2003, 113; Sainato, Jung, Salmon & Axe 2008, 113). Vaikuttaa
siltd, ettd lapsen sosioemotionaalisen hyvinvoinnin ja kehityksen tidrkeys on
kylla tunnistettu, mutta mahdolliseen tuen tarpeeseen vastaamisessa on kehitet-
tavad. Valttamittd tdhan ei anneta kasvattajille koulutuksissa riittdvid valmiuk-
sia: oletetaan vain, ettd he “vastaavat sensitiivisesti” ja yksilollisesti lasten tar-
peisiin ja luovat ndin jokaiselle ryhmén lapselle “turvallisuuden tunteen” (Ro-
senthal & Gatt 2010, 375). Tiedon puutteesta tdssd asiassa ei kuitenkaan ole kyse
- Landrumin (2011, 215-216) mukaan on yleisesti tunnettua, ettd ennaltaeh-
kéisylld ja mahdollisimman varhaisella sosioemotionaalisen erityisen tuen tar-
peeseen vastaamisella saadaan aikaan parhaimmat tulokset.

Moni lapsi viettdd paljon aikaa padividkodissa (Falk 2012, 3), ja vaikka pai-
vikoti on lapselle sosiaalisesti kasvattava, se on samanaikaisesti hdnelle myos
haastava ymparistd, koska lapsen on solmittava suhteita moniin lapsiin ja ai-
kuisiin (Puroila, Estola & Syrjdld 2012, 352; ks. myos Vuorisalo 2013, 188-190).
Asian voi olettaa olevan ndin erityisesti sosioemotionaalista erityistd tukea saa-
vien lasten kohdalla, koska em. tuen tarve ilmenee usein juuri vuorovaikutus-
suhteissa sekd vertaisten ettd kasvattajien kanssa (ks. esim. Landrum 2011, 209).
Téarkeimpien varhaiskasvatusta ohjaavien asiakirjojen (ks. Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2010; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet! 2005)
lahtokohdissa on selvisti havaittavissa pyrkimys siihen, ettd pdivéakoti on paik-
ka, joka mahdollistaa lapselle sosioemotionaalisen hyvinvoinnin, kehityksen ja
oppimisen. Sosioemotionaalinen hyvinvointi ja kehitys ovat merkityksellisia jo
pelkédstddn sellaisinaan, mutta liséksi niilld on monia seurannaisvaikutuksia (ks.
esim. Grindal, Hinton & Shonkoff 2013, 20). Niiden on esimerkiksi todettu ole-
van tarkeitd akateemisten saavutusten ennustajia (Rosenthal & Gatt 2010, 374;
ks. myos Aubrey & Ward 2013, 436). Lapsuus onkin sekéd potentiaalisen kehi-
tyksen ettd mahdollisten riskien syntymisen aikaa. Mahdolliset sosioemotionaa-
lisen kehityksen haasteet puolestaan voivat moninkertaistua matkalla lapsuu-
desta nuoruuteen tai aikuisuuteen. (Aubrey & Ward 2013, 435; Grindal ym.
2013, 13, 20.)

Monesti pdivikotia suositellaan lapselle sosiaalisista syistd ja yhtend var-
haiskasvatuksen keskeisend tehtdvanid onkin lapsen sosiaalisen kehityksen tu-
keminen (Kalland 2012, 148). Tutkimuksissa sekd vanhemmat (ks. Alasuutari
2003, 364; Kalliala 2012, 173; Neitola 2011, 120; Tauriainen 2000, 217) ettd kasvat-

1 Ensimmadinen painos Varhaiskasvatussuunnitelman perusteista ilmestyi vuonna 2003.
Vuonna 2005 ilmestynytta toista painosta on muokattu saadun palautteen perusteella.
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tajat (Viitala 2000, 96) ovat pitdneet varhaiskasvatuksen olennaisena hyotynd
sosiaalisia taitoja, joita lapsi vertaissuhteissa saavuttaa. Myos lapsille paiviko-
dissa “kivointa ovat kaverit” (Helenius & Korhola 2008, 58; Puroila ym. 2012,
355; Tauriainen 2000, 187). Tuoretta tietoa asiasta tarjoaa Opetus- ja kulttuuri-
ministerion (2014) pdivdhoidossa olevien lasten vanhemmille ja lapsille teettd-
mé varhaiskasvatuspalveluihin liittyva kysely. Senkin mukaan vanhemmat pi-
tivdt varhaiskasvatuksen etuna mm. sitd, ettd se mahdollistaa lapselle kave-
risuhteet, ja samaten lapset korostivat aktiivista toimintaa kavereiden kanssa.

Varhaiserityiskasvatuksen toteuttamista ohjaavat télld hetkelld inklusiivi-
sen kasvatuksen periaatteet, jotka koskevat myos sosioemotionaalista erityista
tukea saavien lasten kasvatusta. Néin ollen heilld olisi oikeus saada kasvatusta
ympéristossd, jossa on minimoitu kaikkien lasten esteet leikkid, oppia ja osallis-
tua (Booth, Ainscow & Kingston 2006, 3). Tastd huolimatta varhaiserityisope-
tusta toteutetaan Suomessa tdlld hetkelld tavallisissa pdiviakotiryhmissd, integ-
roiduissa erityisryhmissd ja erityisryhmissd. Tamén tutkimuksen aineisto on
kerdtty kolmessa em. tavalla erilaisessa pédiviakotiryhmaéssd, joissa kaikissa oli
sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia. Tutkimustehtdvand oli selvit-
tdd, millainen kuva pdivikotiryhmésséd sosioemotionaalista erityistd tukea saa-
vista lapsista muodostuu ja miten heiddn tuen tarpeeseensa vastataan. Etsin
vastausta tutkimustehtdvaan tarkastelemalla sosioemotionaalista erityistd tukea
saavien lasten vertaissuhteita, kasvattajien kuvauksia sosioemotionaalista eri-
tyistd tukea saavista lapsista sekd pdivakotiryhmien toimintapoja, jotka tdhtaa-
vit sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen vastaamiseen. Tutkimukseni
tavoitteena on tuottaa paitsi uutta tutkimuksellista tietoa, myo6s varhaiskasva-
tuksen ja varhaiserityiskasvatuksen kentille sovellettavissa olevaa tietoa. Erityi-
sesti lasten ndkokulma asiaan on aikaisemmista tutkimuksista puuttunut.

Raportin rakenne. Raporttini etenee siten, ettd kuvaan aluksi tutkimukseni
kontekstin eli pdivdhoidon ja erityispdivdahoidon sekd niissd toteuttavan var-
hais-, varhaiserityis- ja inklusiivisen kasvatuksen p&dperiaatteet. Ennen tutki-
muksen metodologian esittelyd avaan lisdd sosioemotionaaliseen erityiseen tu-
keen liittyvid késitteitd. Loytoja koskevien lukujen alkuun olen kirjoittanut
kunkin luvun tutkimustehtdvéddn johdattelevan kirjallisuuskatsauksen. Olen
kuvannut 16ydot ensin analyysini ja tulkintani pohjalta ja kirjoittanut vasta
kunkin luvun loppuun koosteen, johon olen liittinyt loytojen tarkastelua ja
pohdintaa. Lopuksi pohdin 16ytdjd kokoavasti tarkastellen niiden merkitysta
sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten sosioemotionaalisen hyvin-
voinnin, kehityksen ja oppimisen nékokulmasta. Siséllysluettelossa sekd 16yto-
jen esittelyssd ja tarkastelussa kursiivilla kirjoitetut sanat viittaavat suoriin lai-
nauksiin aineistostani lukuun ottamatta kappaleiden viliotsikointeja.



2 VARHAISERITYISKASVATUSTA
PAIVAHOIDOSSA: TUTKIMUKSEN
KONTEKSTIN KUVAILU

Tutkimukseni laajin konteksti on Suomen pdivdhoitojdrjestelméd ja siihen
sisdltyvd varhaiskasvatus. Erityispdivahoito ja varhaiserityiskasvatus kuuluvat
my0s kontekstiin, koska osa tutkimukseeni osallistuneista lapsista oli nimetty
erityistd tukea saaviksi. Erityispdivdahoito on osa pdivdhoitoa. Varhaiserityis-
kasvatus ei ole oma tieteenalansa: se pohjautuu sekd varhaiskasvatustieteeseen
ettd erityispedagogiikkaan, jotka molemmat ovat monialaisia tieteenaloja. Myos
varhaiserityispedagogiset kidytdnteeet ovat saaneet virikkeitd sekd varhais-
kasvatuksesta ettd erityispedagogiikasta.

2.1 Pdividhoito ja erityispdividhoito

Paivahoito on julkinen palvelu, jonka tavoitteena on edistdd paivahoidossa ole-
vien lasten persoonallisuuden tasapainoista kehitystd yhdessd kotien kanssa.
Tavoitteena on liséksi tukea koteja kasvatustehtdviassd. Pdivahoidon on tarjot-
tava lapselle jatkuvat, turvalliset ja lampimét ihmissuhteet, lapsen kehitysta
monipuolisesti tukevaa toimintaa sekd lapsen ldhtokohdat huomioiden suotui-
sa kasvuymparisto. Lisdksi pdivdhoidon tulee edistdd lapsen fyysistd, sosiaalista
ja tunne-eldman kehitystd. (Laki lasten pdivdhoidosta 1973/36 2 §.) Institutio-
naalista varhaiskasvatusta tarjoavista palveluista pédividhoito on laajin (Karila &
Kinos 2012, 55), ja lapset viettdvatkin mé&arallisesti paljon aikaa pdivahoidossa
(Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide 2010, 5, 200). Taman tutkimuksen
aineiston kerdamisen aikaan vuonna 2001 pdivahoidossa oli yhteensd 211 647
lasta eli ldhes 60 prosenttia 1-6 —vuotiaista lapsista. Talld hetkelld tuorein tilasto
pédivahoidossa olevien lasten lukumaédrasta on vuodelta 2011, jolloin p&ivahoi-
dossa oli yhteensa 226 958 lasta, mikd on melkein 63 prosenttia 1-6 -vuotiaista
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lapsista. Ian myo6tda yhd useampi lapsi osallistuu paivahoitoon. (Sdkkinen &
Kuoppala 2012.)

Vuodesta 1996 alkaen Suomessa on kaikilla 0-6 -vuotiailla lapsilla ollut
subjektiivinen oikeus pdivdhoitoon riippumatta vanhempien tyotilanteesta:
kuntien on jarjestettdava pdivahoito kaikille lapsille, joiden vanhemmat sitd ha-
luavat (Laki lasten pdivahoidosta 1973/36 11 a §; Karila & Kinos 2012, 55-57).
Lainsdddanto maarittdd myos kasvattajien ja lasten suhdeluvun: enintddn seit-
semdd kokopdivahoidossa olevaa kolme vuotta tai sitd vanhempaa lasta kohden
tulee olla yksi koulutettu henkild ja enintddn neljda alle 3-vuotiasta lasta kohden
on pdivahoitoryhmaéssé oltava yksi koulutettu tyontekija. Erityisen tuen tarve
huomioidaan henkiloston méadrdssa siten, ettd “jos pédiviakodissa on yksi tai use-
ampia erityisen hoidon ja kasvatuksen tarpeessa olevia lapsia, on tdmi otettava
huomioon hoidettavien lasten lukumadérdssa tai hoito- ja kasvatustehtdavaan
osallistuvien henkilditten lukumaéérassd, jollei pdivakodissa ole tillaista lasta
varten erityistd avustajaa”. (Laki lasten pdivahoidosta 1973/36 6 §).

Perusopetuslaki (1998/628 26 a §) takaa sen, ettd kaikilla lapsilla on oppi-
velvollisuuden alkamista edeltdvdnd vuonna oikeus saada esiopetusta. Suurin
osa tdstd 6-vuotiaille lapsille tarjottavasta esiopetuksesta annetaan kunnallisen
pédivdhoidon konteksteissa (Karila & Kinos 2012, 55). Vuonna 2010 98 % 6-
vuotiaiden ikédluokasta osallistui esiopetukseen (Kinos & Palonen 2013, 18).

Erityispdivdhoitoa ei ole virallisesti médritelty esimerkiksi lainsdadannos-
sd (Heindmaéki 2004b, 15), mutta yleensd silld tarkoitetaan erityistd tukea tarvit-
sevien lasten pdivihoitojidrjestelméd, sen toimintatapaa tai -muotoa (ks. Alila &
Heindmaki 2004, 9; Pihlaja 2003, 17). Erityistd tukea tarvitsevien lasten pdivé-
hoito voidaan jdrjestdd perhepdivdhoidossa, tavallisessa pdivdkotiryhmdssd,
integroidussa erityisryhmaéssa? tai erityisryhmaéssad. Jo pitkddn periaatteena on
ollut ldhipdivakodin preferointi eli erityistd tukea tarvitsevan lapsen sijoittami-
nen ns. tavalliseen pdiviakotiryhmadn. Mikili lapsen tarvitsemia palveluja ei
voida ndin tarjota riittdvasti, suositellaan integroitua erityisryhmaa. Erityisryh-
méd harkitaan, jos lapsi tarvitsee vieldkin yksilollisempdd hoitoa ja kasvatusta.
(Erityispdivahoidon tyoryhmén muistio 1978, 55.) Myo6s tuoreemmat asiakirjat
painottavat erityistd tukea tarvitsevan lapsen varhaiskasvatuksen tai esiopetuk-
sen jdrjestimistd ensisijaisesti yleisten varhaiskasvatuspalvelujen yhteydessa
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 13 §; Valtioneuvoston periaa-
tepddtos varhaiskasvatuksen valtakunnallisista linjauksista 2002, 17; Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet 2005, 36). Ns. kolmiportainen tuen malli, jonka
pohjalta esiopetuksen yhteydessé tarjottava tuki télld hetkelld organisoidaan, on
lahtokohdiltaan samankaltainen. Esiopetusta saavan lapsen tarvitsemat tuki-

2 Integroidussa erityisryhmaissa on yleensa noin kaksitoista lasta, joista 3-5:114 on eri-
tyisen tuen tarve (Erityispdivahoidon tyéryhméan muistio 1978, 69; Heinaméki 2004a,
60). Erityispdivahoidon tyoryhmén muistiossa (1978, 70) suositellaan ryhmiin kahta
erityislastentarhanopettajaa. T4ll4 hetkelld téllainen tilanne on harvinainen: ryhmissa
on yleensi vain yksi erityislastentarhanopettaja.

3 Erityisryhmassa on yleensi korkeintaan kahdeksan lasta, joilla kaikilla on erityisen
tuen tarve (Erityispdivahoidon tyéryhman muistio 1978, 72; Heinaméki 2004a, 60).
Erityislastentarhanopettajien lukumaéran suhteen tilanne on sama kuin integroiduis-
sa erityisryhmissa.
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palvelut tulee jdrjestdd siten, ettd lapsi pystyy mahdollisimman tdysipainoisesti
osallistumaan esiopetusryhménsd toimintaan. Tuki annetaan aluksi yleisend
tukena, mikali tdima ei riitd tehostettuna tukena ja erityistd tukea lapsi saa, kun
esiopetusta ei kasvun ja oppimisvaikeuksien vuoksi voida antaa muuten. (Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 20-23.)

Uutta pdivahoitolakia on vaadittu jo pitkddn, ja tarpeellisena on pidetty
my0s pdivahoitolain muuttamista varhaiskasvatuslaiksi (ks. Pihlaja 2003, 13).
Vuoden 2012 lopulla asetettiinkin tyoryhma valmistelemaan uutta varhaiskas-
vatuslakia (Asettamispddtos 7.12.2012). Tyoryhmén raportti (Kohti varhaiskas-
vatuslakia 2014) on parhaillaan lausuntokierroksella. Vuoden 2013 alusta péi-
vihoitopalvelujen lainsddddnnon valmistelu, hallinto ja ohjaus siirtyivit sosiaa-
li- ja terveysministeriostd opetus ja kulttuuriministerioon (Laki lasten pédivahoi-
dosta annetun lain muuttamisesta 2012/909 8 §; Sosiaali- ja terveysministerio
2013).

2.2 Varhaiskasvatus ja varhaiserityiskasvatus

Varhaiskasvatus. Varhaiskasvatusta lihinnd vastaava englanninkielinen termi
on early childhood education (ECE) tai early childhood education and care
(ECEC). Monissa maissa varhaiskasvatus pohjautuu varhaiskasvatuksen pio-
neerien, esimerkiksi Friedrich Frobelin®, kasvatusajatteluun ja omaan kansalli-
seen, vuosikymmenten saatossa muokkautuneeseen kansalliseen toteutusta-
paan. Tastd johtuen varhaiskasvatus on sekd hyvin universaali ettd paikallinen
ilmio. (Spodek & Saracho 2005, 355.) Ns. educare-malli, jossa korostetaan hoi-
van, kasvatuksen ja opetuksen yhdistamistd kokonaisvaltaiseksi ldhestymista-
vaksi, pohjaa myos frobelildiseen traditioon ja on yleinen monissa maissa (Ho-
nig 2008, 203). Suomalaiseenkin varhaiskasvatukseen malli on perinteisesti kuu-
lunut (Happo, Mdittd & Uusiautti 2012, 488; Kalliala 2012, 20-21; Puroila ym.
2012, 347). Pohjoismaissa, joissa varhaiskasvatusta on tarjolla ldhes kaikille lap-
sille, asiaa on totuttu tarkastelemaan liséksi sekd tapana taata lapsille turvalli-
nen ja mukava paikka vanhempien tytpdivan ajaksi ettd lasten oikeutena viet-
tdd aikaa ikdtovereiden kanssa virikkeisessd ja pedagogisesti hyvissd ympéris-
tossd (Sommer ym., 2010, 204).

Télld hetkelld Suomessa varhaiskasvatuksen toteuttamista ohjaavat valta-
kunnalliset asiakirjat, joiden liséksi kunnilla on omia asiakirjoja. Valtakunnalli-
nen ohjaus tapahtuu kappaleessa 2.1. osittain esiteltyjen lasten pdivéhoitoa ja
esiopetusta koskevien lakien, varhaiskasvatuksen valtakunnallisten linjausten,
varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden ja esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden avulla. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 8-9.) Tutki-

4 Frobel (1782 -1852) kehitti Pestalozzin oppien pohjalta oman pedagogisen oppinsa.
Frobelin mukaan lapsi tuli késittdd aktiivisena olentona, jonka omatoimisuutta ja
luonnollista kehitysta tuli tukea. Pienten lasten opetuksen tuli tapahtua lapsenomai-
sesti ja opetuksessa Frobel korosti vuorovaikutusta lapsen ja kasvattajan valilla. (Ks.
esim. Heikka, Hujala & Turja 2009, 41.)
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musaineistoni kerddamisen aikaan valtakunnallisena ohjaavana asiakirjanana oli
em. lakien ja asetusten lisdksi mm. Pdivdahoidon kasvatustavoitekomitean mie-
tintd vuodelta 1980. Siind tuodaan esiin monia samoja asioita kuin mydhemmin
ilmestyneissd asiakirjoissa: tutkimusaiheeni ndkokulmasta olennaista on esi-
merkiksi aikuisten ja lasten vélisen sekd lasten keskindisen vuorovaikutuksen
korostaminen (Pdivdhoidon kasvatustavoitetoimikunnan mietinté 1980, 151).
Kaikki asiakirjat korostavat myos yhteistyotd vanhempien kanssa. Viime vuosi-
na yhteisty6td on pyritty toteuttamaan ns. kasvatuskumppanuutena. Kasvatus-
kumppanuudella tarkoitetaan vanhempien ja pdivahoidossa toimivien kasvat-
tajien tietoista sitoutumista toimimaan yhdessd lasten kasvun, kehityksen ja
oppimisen prosessien tukemiseksi. Kasvatuskumppanuus edellyttdd keskindis-
td luottamusta, tasavertaisuutta ja toisen osapuolen kunnioittamista. Pdivahoi-
don kasvattajilla on vastuu kasvatuskumppanuuden ja tasavertaisen yhteistyon
edellytysten luomisesta. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 31.)

Varhaiskasvatussuunitelman perusteet (2005, 11) méérittelee varhaiskas-
vatuksen® pienten lasten eldmanpiireissd tapahtuvaksi kasvatukselliseksi vuo-
rovaikutukseksi, jonka tavoitteena on edistdd lasten tasapainoista kasvua, kehi-
tystd ja oppimista. Asiakirja pitdd varhaiskasvatuksen lihtokohtana kokonais-
valtaista ndkemystd lasten kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta. Ndakemys pe-
rustuu kasvatustieteelliseen, erityisesti varhaiskasvatustieteelliseen, mutta toi-
saalta monitieteiseen tietoon ja tutkimukseen sekd pedagogisten menetelmien
hallintaan. Kdytinnossd varhaiskasvatus on eri kasvu- ja oppimisympéristoissa
tapahtuvaa pedagogista toimintaa, jonka pohjana on aikuisten ja lasten seka
lasten keskindinen vuorovaikutus sekd aikuisten keskindinen toiminta ja yhteis-
tyd (Nummenmaa 2001, 26; ks. myos Happo ym. 2012, 487).

Varhaiskasvatuksen tieteellinen pohja on monitieteinen (Karila, Kinos &
Virtanen 2001, 16). Erityisesti kehityspsykologia on vaikuttanut varhaiskasva-
tuksen teoriaan ja kdytdntoon, mistd johtuen yksilopsykologinen ldhestymista-
pa ja lapsen kehitysvaiheiden painottaminen ovat korostuneet (Kronqvist 2012,
13). USA:ssa pitkddn vaikuttanut ajattelutapa lapsen kehitystd parhaiten tuke-
vasta ympadristostd (developmentally appropriate practice eli DAP) pohjaa
myos kehityspsykologiaan (Yelland 2008, ix). DAP:ssa keskitytdédn lapsen kehi-
tyksen tukemiseen (esimerkiksi motoriset, kognitiiviset tai sosiaaliset taidot) ja
toteutuksessa pyritddn tasapainoon lapsildhtoisten ja aikuisjohtoisten toiminta-
tapojen vililld (Odom ym. 2004, 17).

Uudemmat kehityspsykologiset teoriat huomioivat kuitenkin myos lapsen
toimijuuden, yksilollisyyden ja kontekstin merkityksen (Kronqvist 2012, 13; ks.
myo6s Brostrom 2006, 227). Perinteisen kehityspsykologian muutoksen suuntaan
on vaikuttanut mm. uuden yhteiskuntatieteellisen lapsuustutkimuksen sitd
kohtaan esittdma kritiikki (Sommer ym. 2010, 26). Tamd uuden yhteiskuntatie-
teellisen lapsuustutkimuksen ndkemys lapsesta aktiivisena ja patevand toimija-

5 Varhaiskasvatuksella on eri ulottuvuuksia: se on kdytdnnon toimintaa, oppiaine ja
tieteenala (Harkonen 2003,5). Tass4 sitd tarkastellaan lahinna péivakotiryhméssa ta-
pahtuvana kidytannon kasvatustoimintana (ks. esim. Karila, Kinos & Virtanen 2001,
16).
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na yhteisdssddn on heijastunut myos varhaiskasvatukseen ajattelutapana, jossa
lapset ndhdéddn yhd enemmin aktiivisina ja aloitteellisina toimijoina, jotka ra-
kentavat omaa ymmarrystdan vuorovaikutuksessa fyysisen ja sosiaalisen ym-
péristonsd kanssa (Turja 2012, 43). Varhaiskasvatus ei siis rakennu pelkéstdadn
sen varaan, mitd aikuinen lapsille tarjoaa, vaan lapset toimivat aikuisten aktiivi-
sina ja luovina kumppaneina (Penn 2008, 140). Lasten ndkemykset pitdisikin
huomioida kaikessa kasvatuksen suunnittelussa ja toteutuksessa (Brostrom
2006, 223).

Varhaiserityiskasvatus. Kansainvilisessa kirjallisuudessa varhaiserityis-
kasvatusta kuvaava kisite on early childhood special education (ECSE). Kay-
tdannon kasvatustoimintana varhaiserityiskasvatus yhdistdéd sekd varhaiskasva-
tuksen ettd erityispedagogiikan toimintatapoja etenkin kun inklusiivinen, kaik-
ki lapset mukaanottava, ajattelutapa on yleistynyt kasvatuksen kentilld. Sama-
ten varhaiserityiskasvatusta koskevaa tieteellistd tutkimusta voidaan tehda
kumman tahansa tieteenalan alla. Alijoki ja Pihlaja (2012, 264) toteavatkin, etta
varhaiserityiskasvatus on kasitteend hyvin ldhelld varhaiskasvatusta. Myos
toimintatavat ovat pitkélti samat.

Varhaiserityiskasvatuksen kehittimisen ja toteuttamisen taustalla on vai-
kuttanut tieto varhaisten vuosien olennaisesta merkityksestd lapsen mydhem-
mille kehitykselle ja oppimiselle. Lapsille, joiden kehityksessd tai oppimisessa
on arvioitu olevan riskejd, on suunniteltu toimintaa, jolla on pyritty vaikutta-
maan myonteisesti kehityksen tai oppimisen suuntaan. Oletuksena on ollut, etta
varhain aloittaminen lisdd onnistumisen mahdollisuuksia, ehkiisee tulevia on-
gelmia ja vahentdd jo olemassa olevia pulmia. (Garner 2009, 97; Grindal ym.
2013, 19; Nutbrown & Clough 2006, 33; ks. myos Fowler, Ostrosky & Yates 2007,
355.)

Varhaiserityiskasvatuksen, kuten erityispedagogiikan yleisemminkin, na-
kemys erilaisuudesta on aiemmin pohjannut ns. psykomedikalistiseen malliin
(Vehmas 2010; Wall 2003, 163). Malli perustuu lddketieteelliseen diagnoosiin ja
sithen suositeltavaan “hoitoon”. Ongelma ndhdddn yksilossd: hdnen kyvytto-
myydessddn ja persoonansa piirteissd, joita ei voi hyviksyd. Ratkaisun oletetaan
loytyvan erityispalveluista, joilla pyritddn normalisoimaan yksilod. Tdtd kautta
hénen mahdollisuuksiensa ja eldiménlaatunsa arvellaan paranevan. Mallia pide-
tddn leimaavana ja segregoivana. Psykomedikalistisen mallin vastakohta on ns.
sosiaalinen malli, jossa yksilo ndhd&ddn osana sosiaalista yhteisod. (Wall 2003,
163-164; ks. my0s Barton 2003, 56, 59.) Kaikki yksil6t eivit voi osallistua tdysi-
painoisesti yhteison elamédan sen rakentamien esteiden vuoksi. On kyse yksilon
ja ympaériston vélisestd vuorovaikutuksesta. Ongelmia tdssd vuorovaikutukses-
sa ei voida ymmartdd vain yksilollisistd piirteistd johtuviksi, vaan myos yhteis-
kunnasta ja sen instituutioista johtuviksi. Ratkaisuna ndhddan esteiden poista-
minen. Véihitellen yleinen erityispedagoginen ajattelutapa on muuttunut medi-
kalistisesta mallista kohti sosiaalista mallia ja siihen sopivaa inklusiivista ldhes-
tymistapaa. (Vehmas 2010; Wall 2003, 164.) Myos Fowlerin ym. (2007, 351) mu-
kaan medikalistinen malli on vdistymaéssé varhaiserityiskasvatuksessa. Medika-
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listinen malli painottaa yksinomaan ammattilaisten asiantuntijuutta, mika ei
sovi nykyiseen yhteistyotd korostavaan toimintatapaan.

Vaikuttavuus. Varhaiskasvatuksen ja varhaiserityiskasvatuksen vaikutta-
vuus on vuosikymmenien ajan esilld ollut teema. Kronqvist (2012, 15) toteaa,
ettd tutkimuksilla on pystytty osoittamaan lasten hyotyvan korkealaatuisista
varhaiskasvatusohjelmista niin emotionaalisesti, sosiaalisesti kuin kognitiivises-
tikin. Vaikutusten on osoitettu olevan myos pysyvid (Hakkarainen 2002, 135).
Paitsi nama kehitykseen ja oppimiseen liittyvat seikat myos lapsen saamat
myonteiset kokemukset sekd vanhempien tyytyvéisyys ovat osa varhaiskasva-
tuksen vaikuttavuuspohdintaa (Hujala & Fonsén 2012, 315).

Laadukas varhaiskasvatus on tehokas syrjaytymisen ehkdisija (Kalliala
2012, 245). Erityisesti laadukkaan, institutionaalisen varhaiskasvatuksen on to-
dettu olevan hyoddyksi lapsille, joilla on joko kehityksellisid tai kasvuympaéris-
toon liittyvid riskejd. Nditd ns. riskilapsia on nimetty oppimispolun my6hem-
missd vaiheissa vihemman erityistd tukea tarvitseviksi kognitiiviseen tai sosiaa-
liseen kehitykseen pohjautuen kuin muita ns. riskilapsia. (Sammons 2010, 94, 96;
ks. myos Kalland 2012, 156.) Erityisesti lasten sosiaaliset taidot ovat lisddntyneet.
Varhaiskasvatus voikin olla keino estdd joidenkin lasten ekskluusiota, koska se
antaa lapsille resursseja, joita he tarvitsevat koulun aloituksessa. (Sammons
2010 97, 101.) Kaikkineen on kyse varhaiskasvatuksen laadusta: esimerkiksi
vadranlaiset kasvatuskdytdnnot voivat jopa vahingoittaa lasta (Kalland 2012,
149).

Varhaiskasvatuksen ja varhaiserityiskasvatuksen suunnitelmat. Opti-
maalinen varhaiskasvatuksen ja varhaiserityiskasvatuksen toteuttaminen edel-
lyttdd suunnitelmallisuutta. Suunnitelmallisuus pohjautuu valtakunnallisiin
kehyssuunnitelmiin, joita ovat em. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
(2005) sekd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2010). Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet on suositusluontoinen asiakirja, mutta valtaosa
kunnista pohjaa omat kunnalliset suunnitelmansa tdhén asiakirjaan. Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet ovat normiperustaiset, ja niitd on siten nou-
datettava esiopetusta toteutettaessa. Namé yleiset suunnitelmat linjaavat var-
haiskasvatuksen toimintaa yleisesti koskien kaikkia lapsia. Kunnat, paivéakodit
ja pdivakotiryhmdt laativat yleensd lisdksi niihin pohjatuvia omia tarkempia
suunnitelmia (ks. esim. Karila 2009, 262; Pihlaja 2005, 188-190). 1.8.2014 alkaen
esiopetusta antavien pédivikotien on laadittava yksikkokohtainen oppilashuol-
tosuunnitelma, johon sisdltyy suunnitelma lasten suojaamiseksi vékivallalta,
kiusaamiselta ja hdirinnéltd. Suunnitelmassa on otettava huomioon seké lasten
keskindiset ettd lasten ja aikuisten véliset vuorovaikutussuhteet. (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutos luku 5.3 2014; Mddrdys esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutoksesta 2014.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005, 36) ohjeistaa laatimaan
myos yksilollisen varhaiskasvatussuunnitelman kaikille pdivahoidossa oleville
lapsille. Samaten yksilollinen esiopetuksen suunnitelma voidaan laatia jokaisel-
le esiopetukseen osallistuvalle lapselle (Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2000, 9 §; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 27).
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Erityistd tukea tarvitseville lapsille yksilollinen suunnitelma on lakis&da-
teinen (Laki lasten pédivdhoidosta 1973/36 7 a §; Laki lasten pédivahoidosta anne-
tun lain muuttamisesta 2012/909 7 a §). Toinen lakisédédteinen suunnitelma on
esiopetusikdisille tukea tarvitseville lapsille laadittava suunnitelma: oppimis-
suunnitelma tehostetun tuen piirisséd oleville lapsille ja henkilokohtainen ope-
tuksen jdrjestdmistd koskeva suunnitelma erityisen tuen piirissa oleville lapsille
(Perusopetuslaki 1998/628 16 a § sekd 17 a §). Lapselle laadittavat suunnitelmat
tulisi sovittaa yhtendiseksi kokonaisuudeksi (Varhaiskasvatussuunitelman pe-
rusteet 2005, 36).

Yksilollinen opetussuunnitelma (individual education plan, IEP) kertoo
mihin ja miten kunkin lapsen kasvatuksessa pyritddn, ja se laaditaan moniam-
matillisesti. Yksilollisen suunnitelman tulisi olla tietynlainen lisd yleiseen suun-
nitelmaan, jolloin sen toteuttaminen ryhmétoiminnan yhteydessda mahdollistuu.
Toteuttamiskelpoisuus on muutenkin tarked kriteeri suunnitelmien laadukkutta
arvioitaessa. (Wall 2003, 116-117.) Garner (2009, 107) kuvaa suunnitelmaa do-
kumenttina, jonka avulla kasvattaja suunnittelee, toteuttaa ja arvioi lapsen saa-
maa kasvatusta ja opetusta. Suunnitelmassa kuvataan lapsen vahvuudet ja tuen
tarpeet. Suunnitelmaa laatimassa ovat myds lapsi ja hdnen vanhempansa.



3 INKLUSIIVISUUS
VARHAISERITYISKASVATUKSEN LINJAUKSENA

Kuten luvusta 2 kdy ilmi, Suomen péivihoitojdrjestelméssa erityistd tukea saa-
ville lapsille pyritddn valitsemaan vidhiten segregoiva pdivdhoitomuoto. On
kiistanalaista, voidaanko jérjestelmddmme kutsua inklusiiviseksi, koska erityis-
td tukea saavat lapset voivat olla pdividhoidossa myos integroiduissa erityis-
ryhmissd tai erityisryhmissd. Toisaalta seuraavassa esittelemieni inkluusion
médritelmien valossa suomalaisen varhaiserityiskasvatuksen voi katsoa olevan
inkluusioprosessin tietyssd vaiheessa. Kuvaan tédssd luvussa inkluusiota ja in-
Klusiivista kasvatusta painottaen erityisesti tutkimustehtdvieni ndkokulmasta
tarkeitd osallisuuden ja sosiaalisen osallisuuden kisitteita.

Inkluusio. Inkluusiosta ei ole olemassa yhtd, kaikkien kayttamad maéri-
telmédd (Booth ym. 2006, 3; Odom 2004, 21). Vaikka yhteistd madritelméi ei ole,
hyvin usein prosessinomaisuus liitetddn inkluusioon. Inkluusio nidhd&dén ikdan
kuin matkana kohti maksimaalista osallisuutta ja minimaalista ulkopuolelle
jddmistd oli sitten kyse varhaiskasvatusymparistdistd, kouluista tai yhteiskun-
nasta yleisemmin. (Nutbrown & Clough 2006, 2; Wall 2003, 164). Inkluusiota
voi kuvata loppumattomana prosessina, ideaalina jota ei koskaan tdysin saavu-
teta (Booth ym. 2006, 5).

Inkluusio laajimmillaan on yhteiskunnallinen, ihmisten tasa-arvoon liitty-
vd, arvosidonnainen ilmi6. Inkluusioon kuuluvia arvoja ovat oikeudenmukai-
suus, erilaisuuden kunnioittaminen, empatia ja rehellisyys. (Booth ym. 2006, 5).
Inkluusioon kuuluu kaikenlainen ekskluusion, toisin sanoen ulkopuolelle jit-
tdmisen tai jadmisen, vihentdminen. Inkluusio tarkoittaa sitd, ettd minimoidaan
kaikkien lasten kaikki esteet leikkid, oppia ja osallistua. (Booth ym. 2006, 3.)
Kéytdnnossd namad arvot nakyvit siten, ettd rakennetaan yhteisollisyyttd, jossa
kaikkien osallisuutta ja hyvid vuorovaikutussuhteita pidetdédn tdrkeind (Booth
ym. 2006, 5).

Inklusiivinen kasvatus. My®os inklusiivisen kasvatuksen médrittely vaihte-
lee. Terzi (2010, 2-3) on sitd mieltd, ettd vaikka inkluusiosta arvona ollaan yksi-
mielisid, sen merkitys kasvatuksellisessa konteksissa ei ole selked. Jonkun mie-
lestd inklusiivinen kasvatus on jo todellisuutta varhaiskasvatuksen ja var-
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haiserityiskasvatuksen konteksteissa; joku toinen on sitd mieltd, ettd siitd ollaan
vield pitkdn matkan pédssd (Wall 2003, 159). Jones (2005, 24) tiivistdd debatin
inklusiivisista kdytdnteistd toteamukseen, ettd varmaa on vain niihin kuuluva
jatkuva muutos (ks. my6s Booth 2006, 5). Yksimielisyys vallitsee myos siitd, ettd
pelkké lasten sijoittaminen esimerkiksi paivakotiryhméén ei takaa inklusiivisen
kasvatuksen toteutumista; lapsen kokemukset tai opetussuunnitelman toteutus-
tapa voivat kertoa jostain aivan muusta (Recchia 2008, 78). Inklusiivinen kasva-
tus vaatii kasvattajalta sitoutumista inkluusion arvoihin ja inklusiivisen kasva-
tuksen toimintatapoihin, mutta toisaalta my0s tietoa, taitoa ja asiantuntemusta
(Wall 2003, 167, 177).

Inklusiivisen kasvatusjdrjestelmdn olennaiset elementit voidaan kiteyttda
tarkasteluun siitd, onko padsy jarjestelmidn taattu, toteutuuko sen sisélld osalli-
suus ja onko jdrjestelmén tarjoama kasvatus laadukasta (ks. Kuorelahti, Lappa-
lainen & Viitala 2012, 279; Norwich & Lewis 2005, 2; Policy guidelines on inclu-
sion in education 2009.)

Pddsy inklusiiviseen kasvatukseen. Varhaiserityiskasvatuksen universaa-
lina, keskeisend paamaddrand pitdisi olla se, ettd kaikki lapset voivat osallistua
inklusiiviseen kasvatukseen. Vaikka padsyn inklusiiviseen kasvatukseen pitdisi
olla itsestddn selvéd, osallisuuden mahdollistavaa vaihtoehtoa ei ole aina tarjol-
la. Kyse voi olla paitsi konkreetista inklusiivisen pdivdhoitopaikan puutteesta,
myos siitd, ettd ndenndisesti inklusiivisessa pdivahoitopaikassa erityistd tukea
saavan lapsen osallistuminen yhteiseen toimintaan ei mahdollistu. (Guralnick
2001, 7, 10.) Suomalaisessa varhaiskasvatusjirjestelméssi ei ole lainsdddannolli-
sid esteitd inklusiiviseen kasvatukseen osallistumiselle. Tutkimustietoa ei ole
siitd, miten todellinen vanhempien valinnanvapaus on, kun he valitsevat péi-
vahoitopaikkaa sosioemotionaalista erityistd tukea saavalle lapselle tai siitd,
miten lapsen osallisuus pdivahoitoryhméssa toteutuu.

Kasvattajat ovat taipuvaisia asettamaan ehtoja sille, voiko erityistd tukea
saava lapsi tulla heiddn ryhmé&dnsd. Puhutaan ns. yes but -asenteesta: periaat-
teessa inkluusioon asennoidutaan positiivisesti, mutta samalla tuodaan esiin se,
millaisten ehtojen on tdytyttdva tai millaisia resursseja on saatava. Onnistuneen
inkluusion edellytyksend pidetddn siis tuen médrad. Myos se, millaisesta erityi-
sen tuen tarpeesta on kyse, vaikuttaa kasvattajien halukkuuteen ottaa lapsi
ryhméénsa. Kasvattajat pitdvit sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia
haasteellisina my06s tdssd mielessd (Nutbrown & Clough 2006, 28, 66-67; ks.
my6s Landrum 2011, 209; Viitala 2001, 113). Tama voi johtua opettajien peloista:
he pelkdavét erilaisuutta yleensd ja lasten mahdollista vakivaltaista kayttayty-
mistd, mutta ennen kaikkea kontrollin menettamistd. My0s stereotypioiden vé-
rittimét asenteet sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia kohtaan va-
hentdvit opettajien innokkuutta ottaa heitd ryhmiinsa. (Danforth & Smith 2005,
240, 248.) Varhaiskasvatuksen opettajien asenteet ovat usein positiivisempia
kuin muiden opettajien (ks. Odom ym. 2004, 32; Viitala 2001, 89), mikd on
myonteistd, koska hyvien inklusiivisten kdytédnteiden kehittdminen on selkeésti
yhteydessa opettajan asenteisiin, ryhmassa kéytettaviin menettelytapoihin seka
opettamisen strategioihin (Jones 2005, 79).
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Inkluusion ja inklusiivisen kasvatuksen ero integraatioon kulminoituu
juuri edelld mainittuihin ehtoihin. Inklusiivisessa kasvatusjarjestelméssa kaikil-
la lapsilla on oikeus osallistua yhteison kaikkiin toimintoihin ja saada sielld tar-
vitsemansa tuki. Jokaisen lapsen tarpeet huomioidaan automaattisesti. Integraa-
tioon kuuluu lapsen siirtdiminen eri ympdristoon hdnen idetifioitujen puut-
teidensa perusteella: vasta sitten kun puutteista on pddsty riittdvassd maadrin
eroon, on mahdollista siirtyd inklusiviiseen ymparistoon. Integraatiossa padsy
inklusiiviseen ympéristoon ei valttamatta siis toteudu koskaan. (Wall 2003, 164.)
Integraatiossa erityistd tukea tarvitsevan lapsen pitdd sopeutua olemassa ole-
vaan kasvatusjdrjestelméén eikd opettajien, muiden aikuisten, toisten lasten tai
koko kasvatusjdrjestelmdn muutoshalukkuuteen kiinnitetd huomiota (Garner
2009, 25).

Lapselle inklusiiviseen kasvatukseen pddsy tuo hyotyjd. Segregoitu oppi-
misympdristd kaventaa lasten sosiaalista kontekstia ja sen myo6td ystdvyyssuh-
teita sekéd kehitys- ja oppimismahdollisuuksia (ks. Recchia 2008, 67). Inklusiivi-
nen kasvatus voi jatkua koulussa eli lasten tulevaisuus on inklusiivisempi.
Kaikkiaan inklusiivisessa varhaiskasvatusymparistossa kasvaminen antaa lap-
sille pohjan arvostaa myos aikuisena moninaisuutta. (Wall 2003, 166.)

Osallisuus. Késitteend osallisuus ei ole yksiselitteinen (ks. esim. Gullev
2008, 130), ja se voi saada eri merkityksid kayttotarkoituksensa mukaan. Osalli-
suuteen kuuluu kuitenkin aina se, ettd yksilolld on mahdollisuus vaikuttaa toi-
mintaan ja toimintaympaéristoihin (Turja 2012, 47): se ei ole vain lapsen “kuule-
mista”, vaan dialogia lasten, nuorten ja aikuisten vililld. Inklusiivinen dialogi
antaa mahdollisuuden niille, joilla ei ole yleensd valtaa, esittdd kritiikkid vallit-
sevia kdytdnteitd kohtaan. Lisdksi on tdarkedd, ettd lapset ndkevét osallisuutensa
tulokset esimerkiksi siten, ettd huonoja kdytdnteitd korjataan. (Danforth &
Smith 2005, 242; Percy-Smith & Thomas 2010, 362-363.) Lehtinen (2009, 104-105)
tiivistdd osallistumisen ja osallisuuden eron siten, ettd osallistuminen voi olla
hyvin mekaanista ja passiivista, fyysistd mukanaoloa ilman vaikutusvaltaa, kun
taas osallisuuteen kuuluvat muutokset toiminnassa, mikéili osalliset sellaisia
haluavat.

Osallisuus on tdrkedd, koska se on perusedellytys sosiokulttuurisen oppi-
miskasityksen toteuttamiselle. Osallisuutta toteutettaessa lasten itsetunto kehit-
tyy ja lapsi oppii neuvottelu- ja keskustelutaitoja, jotka ovat tarpeen ryhmissa
demokraattisesti toimittaessa. Paitsi lapselle, my0os kasvattajalle on hyotya lap-
sen nidkemysten tavoittamisesta: kasvattaja saa uusia ndkokulmia, jotka autta-
vat hdntd kehittim&dan omaa toimintaansa. (Turja 2010, 33.)

Lapsen osallisuus ei toteudu aina parhaalla mahdollisella tavalla (Fitzge-
rald, Graham, Smith & Taylor 2010, 295-296; Hujala, Fonsén & Elo 2012, 310-
311; ks. myos Alasuutari & Karila 2009, 83-84, 87; Puroila, Estola & Syrjald 2012,
358). Asiasta on teoreettista tietdmystd, mutta se ei ole siirtynyt kdytdnnon toi-
mintaan. Lapsen ndkokulman tavoittaminen vaatii erityisid taitoja - on eri asia
luulla tietdvéansd, mitd lapset ajattelevat kuin todella saavuttaa tima tieto péivit-
tdisessd arjessa (Sommer ym. 2010, 195). Kasvattajan vaativa pedagoginen
haaste onkin tehdd lasten osallisuus mahdolliseksi ja todelliseksi (Lansdown
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2010, 16; Percy-Smith & Thomas 2010, 362). Osallisuuden varmistaminen eri-
tyistd tukea saavan lapsen kohdalla voi vaatia kasvattajalta vield tavallistakin
enemman. Erityistd tukea saava lapsi ei vilttamatta ole tottunut siihen, ettd ha-
nen mielipidettddn kuunnellaan, vaikka hénelld on oikeus olla mukana teke-
méssd pddtoksid itsestddn koskevista asioista. (ks. Martin & Franklin 2010, 101;
Percy-Smith & Thomas 2010, 362.)

Booth ym. (2006, 3) kuvaavat osallisuutta varhaisvuosien inklusiivisen
kasvatuksen yhteydessd yhteisend leikking, tyoskentelynd ja oppimisena mui-
den kanssa. T4lloin erityistd tukea saava lapsi saa tehdéd valintoja ja olla mukana
pddtoksenteossa. Toisaalta on kunnioitettava lapsen yksilollisyyttd: jokaisen
pitdéd saada olla osallinen oman halunsa, taipumustensa ja mielenkiinnon koh-
teidensa mukaisesti (Percy-Smith & Thomas 2010, 362).

Osallisuuteen liittyy kiintedsti yhteisollisyys, koska sitd toteutettaessa
kaikkien ryhmaén jasenten ndkokulmia kuullaan ja kdyddan yhteisid neuvottelu-
ja kaikkia tyydyttdvan tuloksen saavuttamiseksi (Turja 2010, 38). Kasvatuskes-
kustelun painopiste onkin siirtymdssé yksilollisyydestd kohti ryhmén jasenyyt-
td ja yhteistd toimintaa sekéd lapsiryhmaéssé ettd aikuisten ja lasten kesken (Turja
2012, 46-47; ks. my6s Hakkarainen 2002, 136; Kronqvist 2012, 14).

Sosiaalinen osallisuus. Osallisuuden syvillisempi luonne nékyy jokaisen
hyvéksyntdnd ja arvostuksena. Koster, Nakken, Pijl ja van Houten (2009, 131-
134) kadyttavat sosiaalisen osallisuuden késitettd kuvaamaan edelld kuvatunlais-
ta erityistd tukea saavan lapsen positiivista mukanaoloa ryhmén toiminnassa.
Sosiaalisen osallisuuden kisite kokoaa alleen monia erityistd tukea saavan lap-
sen vertaissuhteista kertovaa teemaa. Koster ym. analysoivat 62 tieteellistd ar-
tikkelia, joiden teemana oli sosiaalinen integraatio (social integration), sosiaalinen
inkluusio (social inclusion) tai sosiaalinen osallisuus (social participation). Meta-
analyysin tutkimuksissa nditd kolmea késitettd kadytettiin paljon toistensa syno-
nyymeina, mutta kirjoittajien mukaan sosiaalisen osallisuuden késite on vaihto-
ehdoista paras, koska se ei johdata ajatuksia litkaa joko integraatioon tai inkluu-
sioon vaan nimenomaan niiden sosiaalisiin ulottuvuuksiin. Naitd ulottuvuuksia
ovat lasten keskindiset vuorovaikutussuhteet, ystavyyssuhteet, vertaisryhmalta
saatu hyvaksyntd sekd lapsen oma hyvéaksytyksi tulemisen kokemus.

Kosterin ym. (2009, 134) tutkimuskoosteen tutkimuksissa vuorovaikutus-
suhteita tarkasteltiin lasten keskindisen leikin, yhteisen tyoskentelyn, ryhman
muuhun yhteiseen toimintaan osallistumisen sekd ryhmaéssa arvostetuksi tule-
misen kautta. My6s ryhmén ulkopuolelle jadminen huomioitiin. Kahdenkeskis-
ten ystavyyssuhteiden ja ystdvaverkostojen katsottiin kertovan ystavyyssuhteis-
ta. Vertaisryhmaltd saatu hyvaksyntd nékyi siind, miten vertaiset preferoivat
lasta kaverina, miten hén sai tukea, kiusattiinko tai syrjittiinkd hantd. Oma kisi-
tys hyvéaksytyksi tulemisesta ja omasta sosiaalisesta kompetenssista, sosiaalinen
mindkuva, koulutyytyvéisyys ja yksindisyyden kokemukset olivat tutkimus-
koosteen kasitteitd, joilla jasennettiin lapsen ndkemysta hyvaksytyksi tulemises-
taan. Sendergaard (2013, 360) liittdd sosiaaliseen osallisuuteen hyviksynnian
tunteen lisdksi merkityksellisyyden ja itsearvostuksen kokemukset, jotka seu-
raavat mukaan péddsemisestd. Ulkopuolelle jadmisen seurauksena lapsi tuntee
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olevansa merkitykseton, vadarin ymmarretty, huomaamaton, sosiaalisesti uhattu
eikd hédn pysty kunnioittamaan itseddn. Kuvioon 1 on tiivistetty sosiaalisen osal-
lisuuden ulottuvuudet, jotka ovat osittain paéllekkiisid, sekd sen toteutumisen
tai toteutumatta jadmisen seuraukset lapselle.

] . o Oma kisitys
Vuorovaikutus- Ystdvyyssuhteet Vertaisryhmalta hyvaksytyksi
suhteet saatu hyvéaksyntd tulemisesta

l b

SOSTAALINEN OSALLISUUS

l —

——————— 1 m————— = - 1
| |

| |
I Mukaan | I Ulkopuolelle
I pddsemisen 1 I jadmisen 1
: myonteiset 1 : kielteiset 1
| seuraukset : | seuraukset :
| |

KUVIO1 Sosiaalinen osallisuus Kosteria ym. (2009) ja Sendergaardia (2013) mukaillen

Odomin ym. (2004, 17, 27) koosteen mukaan erityistd tukea saavien lasten pdi-
vikotiryhmissddn kokema sosiaalinen osallisuus ei ole yhtd hyvé kuin muiden
lasten. Heilld on vahemman sosiaalista vuorovaikutusta ikdtovereiden kanssa
kuin lapsilla, joilla ei ole erityisen tuen tarvetta. Inklusiivisissa ryhmissa erityis-
td tukea saavat lapset ovat vdhemman hyviksyttyjd kuin muut lapset ja monet
heistd tulevat torjutuiksi. Negatiivista kdyttaytymistd erityistd tukea saavilla
lapsilla ei ole yleensd sen enempédd kuin muillakaan lapsilla. Toisaalta inklusii-
visissa ryhmissé erityistd tukea saavat lapset ovat enemmé&n mukana vuorovai-
kutuksessa ja leikissd kuin segregoiduissa ryhmissa.

Moninaisuuden ja yhteisollisyyden painotus inklusiivisessa kasvatuksessa
saattaa merkitd kasvattajille uudenlaisten toimintatapojen kayttod. Halutessaan
toimia yhteisollisyyttd painottaen kasvattajat pyrkivit poistamaan kaikkien las-
ten leikin, oppimisen ja osallisuuden esteitd. Lasten moninaisuus ndhdaan til-
16in resurssina ryhmén toiminnassa. Varhaiskasvatuksen opettajilla onkin ide-
aalinen mahdollisuus luoda kasvatuksellista tasa-arvoa edistdvid oppimisym-
péristojd. (Booth ym. 2006, 1-4; Recchio 2008, 80; Wall 2003, 165.)

Laatu. Inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiselle on olemassa vankka tut-
kimuspohja (Fowler ym. 2007, 355). Odom ym. (2004, 22) kokosivat yhteen tie-
toja useammasta varhaisvuosien inkluusioon liittyvastd tutkimuksesta ja totea-
vat koosteensa perusteella, ettd kasvatuksen laatu on inklusiivisissa ympéris-
toissd vahintddn yhtd hyvd kuin muissakin oppimisympaéristoissd. Kattavan
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kuvan péividhoidon laatuun vaikuttavista tekijoistd saa Hujalan ym. (1999, 80)
sekd Hujalan ja Fonsénin (2012, 315-319) esittelemien laadunarviointimallien
kautta. Monia mallin osioita voidaan kadyttdda myos inklusiivisen kasvatuksen
laadun arviointiin. Mallit rakentuvat neljan laatutekijin varaan. Puitetekijat sda-
televdt toiminnan fyysisid ja psyykkisid edellytyksid. Puitekijoihin kuuluvat
mm. ryhmén koostumus, tilojen toimivuus seké lasten fyysinen ja psyykkinen
turvallisuus. Vililliset tekijdt ohjaavat varhaiskasvatuksen laatua vilillisesti ja
niihin sisdltyvat henkilokunnan ja vanhempien vilinen yhteistyd, henkilokun-
nan keskindinen yhteistyo, yhteistyd muiden tahojen kanssa sekd henkiloston
osaaminen. Prosessitekijdt pitdvét sisédlladan kasvattajien ja lasten vilisen vuoro-
vaikutuksen, lasten keskindisen vuorovaikutuksen, lapsildhtdisyyden ja osalli-
suuden. Vaikuttavuustekijidt kertovat nimensd mukaisesti koko prosessin vai-
kuttavuudesta: miten myonteisid lapsen kokemukset ovat, miten lapsi oppii ja
kehittyy ja miten tyytyvdisid vanhemmat ovat. Laatutekijoiden oletetaan olevan
toisistaan riippuvaisia siten, ettd laadukkaiden vaikutusten edellytyksend on
laadukas prosessi, joka ohjautuu valillisista tekijoistd ja on puitetekijoiden s&é-
telema.

Kokoan luvun lopuksi kuvioon 2 inklusiivisen kasvatuksen toteutumisen.
Erityistd tukea saavan lapsen péddsyn inklusiiviseen kasvatukseen tdytyy olla
mahdollista. Kasvattajien sitoutuminen, asenteet ja osaaminen vaikuttavat sii-
hen, millaisia toimintatapoja valitaan. Tarvittavaa tukea on oltava saatavilla.
Tavoitteena on osallisuus. Osallisuuden toteutumisesta kertovat lasten yhteinen
leikki, tydskentely ja oppiminen seké lasten vaikuttamismahdollisuudet. Lisédksi
ryhmitasolla yhteisollisyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteen toteutuminen
sekd yksilotasolla sosiaalisen osallisuuden toteutuminen kuvaavat osallisuutta.
Toimintatavat (esimerkiksi pedagogiset kédytanteet) ovat sellaisia, ettd ne mah-
dollistavat edelld mainittujen ilmididen syntymisen. Seurauksena on laadukas
inklusiivinen kasvatus puitetekijoiden, vilillisten, prosessi- ja vaikuttavuusteki-
joiden suhteen.

Laadukas
inklusiivinen
kasvatus

Paasy
inklusiiviseen
kasvatukseen

Osallisuus

« lasten yhteinen leikki,
tydskentely ja oppiminen

« inklusiivista kasvatusta * puitetekijit

; « lasten vaikuttamis-
tarjolla

mahdollisuudet + vililliset tekijat
* kasvattajien sitoutuminen,

* prosessitekijit
asenteet ja osaaminen

* yhteiséllisyys (ryhmitaso)

* yhteenkuuluvuuden * vaikuttavuustekijat

* tarvittava tuki saatavilla tunne (ryhmitaso)

* sosiaalinen osallisuus
(yksilotaso)

KUVIO 2 Inklusiivisen kasvatuksen toteutuminen



4 SOSIOEMOTIONAALINEN ERITYINEN TUKI JA
SEN TARVE

Siirryn tdssd luvussa tarkastelemaan sosioemotionaalista erityistd tukea sekd
sithen kuuluvia tai sitd sivuavia teemoja. Aloitan luvun kuvaamalla lyhyesti
lapsen sosioemotionaalista kehitystd, vertaissuhteita ja lapsen hyvinvointia seka
sitd, miten kiintedsti ndma4 asiat ovat sidoksissa toisiinsa. Kirjoitan vertaissuh-
teista tdssd luvussa hyvin yleiselld tasolla ldhinna vain kuvaten niiden merki-
tystd, koska kirjoitan niistd tarkemmin luvun 7 16yt6ihin johdattelevassa kirjal-
lisuuskatsauksessa. Toisinaan lapsen sosioemotionaalisessa kehityksessd voi
olla ongelmia ja vertaissuhteissa pulmia, jotka heijastuvat hdnen hyvinvointiin-
sa. Kuvaan seuraavaksi, millainen timé& heterogeeninen haasteiden kirjo on.
Ndin syntyy kuva siitd, miten sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve ilmenee.
Osa lapsista saa haasteistaan johtuen sosioemotionaalista erityistd tukea. Sosio-
emotionaalisen erityisen tuen saaminen pohjautuu yleensi siihen, ettd lapsi on
nimetty sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitsevaksi. Kdsittelen myos téllai-
sen nimedmisen problemaattisuutta ja mielekkyyttd. Lopuksi tarkastelen kirjal-
lisuuteen pohjautuen sitd, miké tekee tuesta sosioemotionaalista erityistd tukea.

4.1 Lapsen sosioemotionaalinen kehitys, vertaissuhteet ja hyvin-
vointi

Ihmiseldmdsséd sosiaalinen ja emotionaalinen ulottuvuus ovat kiintedsti kytkok-
sissd toisiinsa eikd niiden erottaminen ole valttdmattd mielekéstd (Squires &
Bricker 2007, 29, 91; Wall 2003, 186). Sosioemotionaalisuutta voidaan tarkastella
ainakin lapsen kehityksen, vertaissuhteiden ja hyvinvoinnin ndkokulmista.
Osittain em. asiat ovat kytkoksissd keskenddn vaikuttaen toinen toiseensa
(Ladd 2005, 158). Optimaalisen kehityksen myotd lapselle syntyy sosioemotio-
naalisia taitoja, jotka auttavat hdntd menestymddn vertaissuhteissa (ks. esim.
McGrath 2005, 327), miké puolestaan lisdd hidnen hyvinvointiaan. Lisdksi lapsen
kehitys ja oppiminen kytkeytyvit osittain vertaissuhteisiin (ks. esim. Hartup
2000, 78; Hartup 2009, 3).
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Kehitys. Tunteet vaikuttavat hyvin voimakkaasti lapsen kayttaytymiseen:
jarkyttyneend, vihaisena tai onnettomana kukaan ei voi toimia erityisen tarkoi-
tuksenmukaisesti (Dowling 2010, 78). Emotionaalinen kompetenssi eli tuntei-
den hallinta kehittyy kuitenkin koko ihmisen eldmé&n ajan. Siithen kuuluu omien
tunteiden ymmartdminen, sddtely ja ilmaiseminen. Samaten toisten tunteiden
ymmaértdminen sisdltyy emotionaaliseen kompetenssiin. (Denham & Burton
2003, 2.) Emotionaalinen kompetenssi on merkityksellinen myos kyvyssd olla
vuorovaikutuksessa toisten kanssa, toisin sanoen emotionaalisesti kompetentti
lapsi osaa kadyttdd kykyjdan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Denham &
Burton 2003, 1; Dowling 2010, 14). Emootioiden kehitys on nopeaa ja sosiaalinen
kehitys lapsen kuutena ensimmadisend elinvuotena suorastaan dramaattista lap-
sen oppiessa jatkuvasti uusia taitoja (Dowling 2010, 45, 78).

Poikkeus (2011, 86) kuvaa sosiaalista kompetenssia yldkasitteend, joka hei-
jastaa monia alataitoja. Téllaisina taitoina hdn mainitsee itsesaately- ja tunnetai-
dot, sosiokognitiiviset ja sosiaaliset taidot, kiintymyssiteet ja osallisuuden seka
mindkuvan, itsetunnon, odotukset ja uskomukset. Sosiaalisesti kompetentti yk-
silo saavuttaa toivomiaan vuorovaikutuspddmadrid kdayttdaen myonteisid suhtei-
ta. Sosiaalisesti kompetentti lapsi pddsee mukaan leikkeihin, osaa neuvotella
itselleen mieluisan roolin, muut kuuntelevat hdnen ehdotuksiaan eiké lapsi tor-
jutuessaan toisen aloitteen tai mielipiteen kuitenkaan katkaise keskusteluyhte-
yttd. (Ks. myos Odom, McConnell & Brown 2008, 4.) Diamondin (2006, 572)
mukaan erityistd tukea saavien lasten sosiaalinen kompetenssi on monesti ma-
talampi kuin sellaisten lasten, joilla ei ole erityisen tuen tarvetta.

Kuten edelld olevasta kay ilmi, emotionaalisen ja sosiaalisen kompetenssin
erottelu on hankalaa ja epétarkoituksenmukaista, koska lihes kaikessa vuoro-
vaikutuksessa on mukana emotionaalisia kokemuksia: tunteiden ilmaisemista,
ymmartamistd ja sddtelyd (Denham & Burton 2003, 13-14; Squires & Bricker
2007, 9). Joka tapauksessa sosioemotionaalinen kompetenssi on tdarked seké lap-
sen sosiaalisen eldmin ettd akateemisen oppimisen ndkokulmasta (Squires &
Bricker 2007, xiii; ks. myos Odom ym. 2008, 11).

Vertaissuhteet. Kun vuorovaikutus tapahtuu vertaissuhteissa, ovat osa-
puolet kehityksellisesti ja taidollisesti samalla tasolla (Ladd 2005, 5). Sosioemo-
tionaalinen kompetenssi on lapselle avuksi vertaissuhteissa (Poikkeus 2011, 91).
Vertaissuhteitakin voidaan tarkastella keinona oppia asioita (Lehtinen 2009a,
139; ks. myos Neitola 2012, 288). Varhaiskasvatuksen konteksteissa onkin pai-
notettu erityisesti sitd, miten lapsi vertaisryhméssd oppii edelld kuvattuja sosi-
aalisia taitoja, jolloin hén harjoittelee kykya toimia yhdessé toisten kanssa, tois-
ten huomioon ottamista, auttamista ja erilaisuuden hyvéksymistd (Lehtinen
2009a, 138; ks. myos Laaksonen 2014, 13). Greve (2009, 86-90) kirjoittaa my®os
ystdvyyssuhteista ainutlaatuisena oppimismahdollisuutena. Lapsi oppii eetti-
sesti tarkeitd asioita: miten kunnioitetaan toisten oikeuksia tai toiveita tai sitd,
mitd keskindiseen huolenpitoon sisdltyy. Yhdessd toimiessaan ystdvit oppivat
keskindisen vuorovaikutuksen sdantoja. Lapsi oppii myos sen, mitd ystdvyys on
ja ymmartdd sen merkityksen itselleen. Myos konfliktit ja eldméddn vaistamatta
kuuluvat pettymykset tulevat tutuiksi ystivyyden myotd. (Ks. myos Ladd 2005,
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11, 171.) Vertaissuhteissa opittu taito tulla toimeen toisten kanssa on tarpeen
kaikkialla yhteiskunnassa (Dowling 2010, 32). Suurin osa ystavyyssuhteista joh-
taa positiivisiin seuraamuksiin, mutta joskus myds antisosiaaliseen kayttayty-
miseen (Bagwell 2004, 37, 53).

Jos lapsen vertaissuhteita tarkastellaan pelkdstddn painottaen sosiaalisia
taitoja, ndkemys lapsesta toimijana ja subjektina ndissd suhteissaan saattaa jda-
dé taka-alalle (ks. Alasuutari & Karila 2009, 87). Onkin tdrke&é korostaa vertais-
suhteiden merkitystd myos lapselle itselleen (Lehtinen 2009a, 139). Vertaissuh-
teet ovat lapsille tdrked sosiaalinen maailma, jossa he saavat kokemuksia itsesta
ja toisista lapsista toimijoina sekd samalla omista vaikuttamisen mahdollisuuk-
sistaan vertaissuhteissa (Lehtinen 2009a, 153-154). Vertaissuhteissa koettu ysta-
vyys lisdd onnellisuuden tunnetta (Dowling 2010, 32).

Hyvinvointi. Késitteend hyvinvointi on laaja: sitd voidaan tarkastella kehi-
tyksellisind taitoina, jotka mahdollistavat hyvinvoinnin (esimerkiksi em. sosio-
emotionaalinen kompetenssi) tai yksilon sisdisend tunteena hyvinvoinnista. Ke-
hityksellinen nékokulma hyvinvointiin on kaksitahoinen. Hyvinvoivalla lapsel-
la on positiivinen ja luottavainen suhde ympaéristoonsd, mistd johtuen han pys-
tyy hyddyntdméén sen tarjoamia oppimismahdollisuuksi hyvin. Kehityksesta ja
oppimisesta seuraa puolestaan lisdd hyvinvointia. (Masford-Scott, Church &
Tayler 2012, 233, 236; ks. my6s Mayr & Ulich 2009, 45.)

Sisdinen hyvinvoinnin tunne on lapsen subjektiivinen kokemus. Hyvin-
voinnin tarkastelu varhaiskasvatuksen konteksteissa on keskittynyt sosioemo-
tionaaliseen kompetensiin eika lasten kokemuksiin hyvinvoinnistaan tai siihen,
minkd he kokevat vaikuttavan hyvinvointiinsa. Sosioemotionaalinen kompe-
tenssi ei siis ole sama asia kuin hyvinvointi, vaikka se sitd tukeekin. Esimerkiksi
lapsen kyky sdddelld tunteita ei vilttdmaéttd tarkoita hyvinvointia. (Masford-
Scott ym. 2012, 236, 239.)

Mayr ja Ulich (2009) kehittivdat yhdessd varhaiskasvatusikdisten lasten
opettajien kanssa arviointimenetelmad lasten sosioemotionaalisen hyvinvoinnin
havainnoimiseksi. Kasvattajien nakokulmasta sosioemotionaalista hyvinvointia
voitiin tarkastella kuuden eri ulottuvuuden kautta: itsekontrolli ja empatia, so-
siaaliset kontaktit ja kompetenssi niiden luomisessa (muiden lasten késitys lap-
sesta sekd ystdvyyssuhteet), itsensd puolustaminen, emotionaalinen tasapaino
ja stressinsietokyky, innokkuus oppia uutta ja rohkeus opetella sekd tehtdva-
orientaatio (tekeeko lapsi tehtdvid itsendisesti vai tarvitseeko hdn paljon roh-
kaisua).

Fattore, Mason ja Watson (2007) selvittivédt puolestaan sitd, mitd lapset si-
séallyttavat hyvinvointiin. Lapset mddrittelivdt hyvinvoinnin pitkalti tunteiden
kautta. Erityisesti onnellisuus nousi esiin, mutta siten, ettd my6s suruun ja
kiukkuun on oikeus. Sosiaalisissa suhteissa lapset toivoivat kokevansa turvalli-
suutta. Myos se, ettd kohtelee toisia hyvin, kuului lasten mielestd hyvinvointiin.
Tutkijat nostivat lasten haastattelujen pohjalta esiin viiteen teemaan liittyvia
hyvinvoinnin indikaattoreita: autonomiaan ja toimijuuteen, turvallisuuteen,
omaan itseen, materiaaleihin sekd fyysiseen ympéristoon ja kotiin. Autonomi-
suuteen ja toimijuuteen liittyvad indikaattori sisdlsi mahdollisuuden toimia va-
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paasti, tehdd valintoja ja vaikuttaa arkipéivian tilanteissa. Lasten mukaan téllai-
nen toimijuus mahdollistui sosiaalisissa suhteissa, esimerkiksi pysyvissa turval-
lisissa suhteissa aikuisten kanssa. Sosioemotionaalisuuteen liittyi myds omaan
itseen liittyvd indikaattori, johon kuuluivat tunne arvostetuksi tulemisesta ja
myonteinen kokemus omasta itsestd persoonana. Namé tunteet pohjautuivat
kokemuksiin, joita lapset saivat reflektoidessaan merkityksellisiltd muilta ihmi-
siltd saamaansa palautetta. Puroilan ym. (2012, 349) lasten kisityksid hyvin-
voinnista koskevassa tutkimuksessa nousi esiin samantyyppisid asioita: sosiaa-
liset suhteet, tunteet, toiminta, fyysinen kasvu ja kehitys sekd oppiminen ja ky-
vyt. He (emt. 356) kirjoittavatkin, ettd vertaissuhteiden merkitys lasten hyvin-
voinnille on kiistaton.

Kasvattajien ja lasten ndkokulmat hyvinvointiin ovat siis melko samankal-
taisia. Sekd kasvattajat ettd lapset sisdllyttavat hyvinvointiin monia sosioemo-
tionaalisuuteen liittyvid ulottuvuuksia. Lisdksi sosioemotionaalinen hyvinvointi
sisdltdd paljon samoja elementtejd kuin inklusiiviseen kasvatukseen kuuluva
sosiaalinen osallisuus.

4.2 Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen ilmeneminen

Squires ja Bricker (2007, 10, 18) kuvaavat lapsen sosioemotionaalisia erityisen
tuen tarpeita lapsen kayttaytymisen kautta: lapsi kadyttaytyy jatkuvasti siten,
ettd kédyttdytymisen seuraukset ovat joko hanelle itselleen tai ymparistolle epé-
miellyttavid, epatyydyttdvia tai sellaisia, ettd niitd on vaikea hyviaksya. Tallaiset
ongelmat vaikeuttavat vuorovaikutusta sekd ikdtovereiden ettd aikuisten kans-
sa (ks. myos Conroy, Brown & Olive 2008, 207). Colemanin ja Webberin (2002,
31, 35) mukaan olennaista on kéyttdytymisen pysyvyys eli se, ettd jokin piirre
on esiintynyt lapsen kiyttdytymisessd pitkdn aikaa sekd sen useus ja vaikeus,
jolloin kéyttdytyminen on huomattavassa mddrin erilaista kuin ikédtovereilla
keskimédédrin. Enemmisto lapsista, jotka saavat sosioemotionaalista erityistd tu-
kea, on poikia. (Ks. myos Kavale, Forness & Mostert 2005, 46.)
Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve ilmenee hyvin eri tavoin eri lap-
silla. Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen liittyvad kédyttdytyminen jae-
taan usein sisddnpdin suuntautuvaan (internalizing) ja ulospdin suuntautuvaan
(externalizing) kdyttdytymiseen. Sisddnpdin suuntautuvaan kayttdytymiseen
liittyvid ongelmia ovat huolet, pelot, somaattiset oireet ja sosiaalinen vetdyty-
minen. Ulospdin suuntautuvia ongelmia ovat aggressiivisuus, yliaktiivisuus,
tottelemattomuus, raivokohtaukset ja rikollisuus. Ulospdin suuntautuvia on-
gelmia pidetddn hankalammin hoidettavina. (Coleman & Webber 2002, 29-30.)
Kasvattajat ovatkin monesti huolissaan erityisesti lapsen aggressiivisesta kayt-
tadytymisestd (Aubrey & Ward 2013, 441). Sekd aggressiivinen ettd vetdytyva
kayttaytyminen lisddvét riskid tulla torjutuksi vertaisryhméssd (Kauffman &
Landrum 2009, 237; Landrum 2011, 209; Odom ym. 2008, 5), mikd on merkityk-
sellistd mm. siksi, ettd hyvat ihmissuhteet ovat olennaisia emotionaalisen hy-
vinvoinnin ja onnellisuuden kokemuksille (Danforth & Smith 2005, 5).
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Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeilla, esimerkiksi sosiaalisilla, emo-
tionaalisilla ja kdyttdytymisen pulmilla on yhteys muihin erityisen tuen tarpei-
siin, esimerkiksi oppimisvaikeuksiin (Squires & Bricker 2007, xiii; Trout, Ep-
stein, Synhorst & Duppong Hurley 2006, 207; Wall 2003, 143; ks. my6s Ahonen,
Torppa, Madtta & Eklund 2013, 105, 109). Monien tutkimusten mukaan sosio-
emotionaalisen erityisen tuen tarve alkaa jo varhaislapsuudessa ja ennustaa on-
gelmia myds muissa ikdvaiheissa (Coie & Jakobs 2000, 351; Ladd 2005, 257;
O’Mahony 2005, 170-171).

Tiivistden voi todeta, ettd sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen il-
menemistd kuvataan useimmiten ei-toivottuna pidetyn kdyttdytymisen, epa-
tyydyttavien ihmissuhteiden ja akateemisten ongelmien kautta. Ei-toivottuna
pidetty kayttdytyminen on joko aggressiivista tai vetdytyvdd. Yhteison normeja
saatetaan vastustaa ddnekkéadsti, nendkkadsti tai jopa vdkivaltaisesti. Epatyydyt-
tavat ihmissuhteet heijastavat usein joko sosiaalisten tai kielellisten taitojen
puutteita. Akateemista menestymistd haittaa keskittyméttomyys, joka on mo-
nesti seurausta masennuksesta, ahdistuneisuudesta tai peloista. (Danforth &
Smith 2005, 8; Landrum ym. 2003, 149.)

Edelld olevasta kdy ilmi, ettd sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta
kuvataan usein keskittymalld lapsen kédyttdytymiseen huomioimatta kontekstia,
jossa lapsi eldd ja toimii. Seuraavassa alaluvussa kirjoitan siitd, millaisin argu-
mentein téllaista lahestymistapaa voidaan kritisoida.

4.3 Sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitsevaksi nimedamisen
ongelmallisuus

Osa pédividhoidossa olevista lapsista saa lausunnon erityisen hoidon ja kasvatuksen
tarpeesta (Asetus lasten pdivdahoidosta 1973/239 2 § 4 mom.). Lausunnon antaja
on joko alan erikoislddkéri tai muu asiantuntija, esimerkiksi timan tutkimuksen
sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille lausunnon oli kirjoittanut
psykologi. Télld hetkelld pdivdahoidossa koulun tapaan kdytetddn enemmén
ilmaisua erityisen tuen tarpeesta (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2010). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000 12 §) mainitaan ta-
mén erityisen tuen piiriin kuuluviksi myos lapset, jotka tarvitsevat psyykkisti tai
sosiaalista tukea kasvulleen. Uusimmissa esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2010, 23) kirjoitetaan kdyttiaytymis- ja tunne-eldmdn hiiridistd.
Asiakirjoissa ja muutenkin yleisesti kéytetty erityisen tuen tarpeen késite
(special need tai special educational need) ei ole ongelmaton. Kehitys etenee yksilol-
lisesti ja esimerkiksi ujoudesta on vaikea sanoa, milloin se muuttuu sellaiseksi,
ettd sitd voisi pitdd sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen indikaattoorina.
Myo6s kulttuuriset tekijat vaikuttavat: yhdessa kulttuurissa poikkeavana pidetty
ei ole sitd toisessa. (Ks. esim. Barret 2002, 155; Squires & Bricker 2007, 20; Rosen-
thal & Gatt 2010, 379; Ruoho & lhatsu 2012, 279; Vehmas 2010, 91). Erityisen
tuen tarpeen médrittely ja kriteerit varsinkin pienten lasten kohdalla ovat siis
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kiistanalaisia my®s siksi, ettd erityisen tuen tarve on sosiaalinen konstruktio.
Téstd johtuen esimerkiksi kasvattajien késitys siitd, mikd on erityisen tuen tar-
vetta voi vaihdella kokemuksen ja koulutuksen mukaan. (Taggart 2010, 169.)

Wall (2003, 20, 152, 167) kysyy, onko edes tarpeen puhua erityisistd tar-
peista. Kyse on kuitenkin aina yksilollisistd tarpeista, joita on kaikilla ja jotka
vaihtelevat yksilon eldmén eri vaiheissa. Nimedminen erityistd tukea tarvitse-
vaksi viittaa siihen, ettd ongelma on lapsessa (Thomas & Loxley 2007, 51; Veh-
mas 2010, 87; Wall 2003, 152). Vehmas (2010, 87) kirjoittaa, ettd vaikka erityis-
pedagogisessa diskurssissa yritetddn valttdd yksiloiden leimaamista, pidetddn
yhd useammanlaisia oppimisen ja kdyttdytymisen piirteitd ei-toivottavina ja
ongelmallisina.

Vehmas (2010) kytkee kisitteen erityisen tuen tarpeesta aiemmin mainit-
tuun psykomedikalistiseen malliin. Koska télld hetkelld erityispedagogiikassa ei
keskitytd puutteiden diagnosointiin, vaan erityisen tuen tarpeisiin, oletetaan,
ettd erityispedagogiset kdytanteet eivit endd perustu luokitteluihin. Puutteita
painottava kieli on korvattu tarpeita korostavalla kielelld, jossa tarpeet jaetaan
tavallisiin ja erityisiin. Yksilon ongelmien luokittelusta on siis siirrytty yksilon
tarpeiden luokitteluun. Erityisen tuen tarve on jotain poikkeavaa ja ei-
toivottavaa. Erityispedagogisessa kontekstissa erityisen tuen tarve viittaa ky-
kyyn tai toimintaan, jota pidetddn ihmiselle tarkeédnd tai jopa valttaimé&ttomana.
Ongelmallista on se, ettd kun tiettyjd yksilon tarpeita pidetddn erityisen tuen
tarpeina, johtavat ne hinet tietynlaisille kasvatuksellisille poluille. Kun jollakul-
la on erityisen tuen tarve, on epitodennikoistd tai ainakin epdvarmaa, saavut-
taako hdn tuon tarpeeseen liittyvan tavoitteen ilman erityisjarjestelyja. Termino-
logian muutos ei siis ole johtanut erityiskasvatuksen kdytanteiden muuttumi-
seen. Erityisen tuen tarpeita painottavasta kielestd tulisikin Vehmaksen mukaan
luopua, koska kaikilla ihmisilld on enemmaén keskenddn samanlaisia tarpeita.
(Ks. myos Thomas & Loxley 2007, 49, 54.)

My®6s Booth ym. (2006, 5) kirjoittavat, ettd ajattelutavalla, jonka mukaan
lasten kokemat ongelmat voidaan ratkaista nimedmaélld osa heistd erityista tu-
kea tarvitseviksi, on huomattavia puutteita. Paitsi ettd joidenkin lasten nimeé-
minen johtaa helposti odotuksiin tietynlaisesta kdyttdytymisestd, se voi myos
johtaa siihen, ettd muiden lasten kokemat ongelmat jadvit huomiotta. Odotuk-
set tietynlaisesta kdyttdytymisestd voivat puolestaan johtaa ns. itseddn toteutta-
vaan ennusteeseen: lapsi alkaa kdyttdytyd yhd enemman tavalla, jota ymparisto
odottaa tietylld tapaa erityistd tukea tarviksevaksi nimetyltd (Cooper 2005, 124).
Puhumalla leikin, oppimisen ja osallisuuden esteistd mainitut ongelmat voitaisiin
vélttdad (Booth ym. 2006, 5).

Erityisesti sosioemotionaalisen kehityksen ja kdyttdymisen kohdalla erityi-
sen tuen tarpeen kisite on pulmallinen. Emotional and behavioral difficulty (EBD)
tai emotional, social and behavioral difficulties (ESBD) -kisitteet korostavat katego-
rista ldhestymistapaa sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen. Ongelma
ndhdddn jélleen lapsessa yhteison tai yhteiskunnan merkityksen jaddessd si-
vuun. (Danforth & Smith 2005, 6; Garner 2009, 15; Jones 2005, 20-21; Thomas &
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Loxley 2007, 48.) Edelld mainittu kayttaytymis- ja tunne-eldmdin hiirié on vastaa-
valla tavalla leimaava suomenkielinen ilmaus.

Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen kisitteen kayttdmiselld on sekd
samanlaisia seurauksia kuin erityisen tuen tarpeen kisitteen kdyttamiselld ettd
omanlaisiaan seuraamuksia. Kun lapsi on nimetty sosioemotionaalista erityista
tukea tarvitsevaksi, kasvattaja voi jo etukiteen olettaa hdnen kéyttaytyvéan haas-
tavasti. Kun tdllaista epdsopivaa kayttdytymistd ikdan kuin odotetaan, kasvatta-
jan verbaalinen vuorovaikutus, ilmeet ja kehon kieli voivat jopa rohkaista lasta
tallaiseen kayttaytymiseen. Kasvattajien tehtdvana olisi kuitenkin auttaa jokais-
ta lasta saavuttamaan hdnen optimaalinen potentiaalinsa riippumatta siitd,
ovatko hdnen tarpeensa nimetty erityisen tuen tarpeiksi vai ei. (Wall 2003, 20,
152, 167.) O’Brienin (2005, 167-168, 175) mukaan sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeen kasite sindnsé ei auta kasvattajia heidan tehdessd pedagogisia pdé-
toksid. Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta ei kovin helposti arvioida
uudelleen, mikd merkitsee lapsen ndkokulmasta pysyvéad luokittelluksi tulemis-
ta (Landrum 2011, 216-217).

Thomas ja Loxley (2007, 48-49, 54-59) suhtautuvat hyvin kriittisesti sosio-
emotionaalisen erityisen tuen tarpeen kisitteeseen. Heiddn mukaansa on ilmi-
selvdd, ettd ongelman ajatellaan olevan lapsessa, vaikka ndenndisesti oltaisiin-
kin sitd mieltd, ettd esimerkiksi koulun osuus on huomioitava. Lapsessa ole-
vaa “tarvetta” ei kyseenalaisteta, vaikka enemmankin ympaéristolld on tarve
rauhaan ja jdrjestykseen. Ratkaisu ongelmaan nihdéén lapsen toiminnan muut-
tamisessa. Néin lapsesta tulee autettava, jolla on emotionaalisia ongelmia, mista
seuraa se, ettd hanen jokaista sanaansa pidetddn epéluotettavana. Lisédksi lapsen
oletetaan rikkovan toisten lasten oikeutta oppimiseen, koska hin jarkyttda
ryhmén rauhaa (Danforth & Smith 2005, 244). Thomas ja Loxley (2007, 59) vaa-
tivatkin sen tunnustamista, ettd “huonon kéyttaytymisen” juuret eivit ole las-
ten tunteissa tai ongelmisssa, vaan niiden organisaatioiden piirteissd, joissa lap-
set eldvét suuren osan eldiméstddn. (Ks. myds Thomas 2005, 60-64.) Lyonsin ja
O’Connorin (2006, 218) mukaan sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen
maédrittely kuvailemalla hdiritsevdd ja ei-toivottavaa kdyttdytymistd paikantaa
syyn paitsi lapseen, my6s hanen kasvatukseensa.

Toisaalta esimerkiksi Grindal ym. (2012, 20) sekd Landrum ym. (2003, 153)
kirjoittavat, ettd kun sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen nimedmista
peldtddn sen mahdollisesti lasta vahingoittavan leiman vuoksi, voi lapsi jadda
vaille tarvitsemaansa tukea. Mitd aiemmin tukea on tarjottu, sitd tulokselli-
semmaksi se on osoittautunut (Landrum 2011, 215).

4.4 Sosioemotionaalinen erityinen tuki

Edelld kavi ilmi, ettd lapsen nimedminen sosioemotionaalista erityistd tukea
tarvitsevaksi ei vilttamattd hyodytd ketddn: lapselle nimedmisestd saattaa olla
enemmain haittaa kuin hyotya eikd kasvattaja saa nimedmisestd apua etsiessdan
ratkaisuja lapsen kohtaamiseen. Onkin kysytty ja oltu eri mieltd siitd, onko edes
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olemassa jotain ”erityistd”, mika pitdisi huomioida sosioemotionaalista erityistd
tukea saavien lasten kanssa toimittaessa (ks. Danforth & Smith 2005; Landrum
ym. 2003; Lewis & Norwich 2005, 217; O’Brien 2005, 169).

Erilaista, yksilollistd tai painotettua. Norwich ja Lewis (2005, 3-4) pohti-
vat yleisemmiélld tasolla sitd, miké erityistd tukea saavien lasten kasvatuksessa
ja opetuksessa on samanlaista kuin kaikkien lasten kasvatuksessa, mikd taas
erilaista. Heiddn mukaansa asiaa voidaan ldhestyd kahdesta eri tulokulmasta
sen mukaan, millaisia pedagogisia tarpeita painotetaan: kaikille yhteisid, tietylle
ryhmélle ominaisia vai yksilollisid. Erilaisuutta painottavassa mallissa huomioi-
daan kaikki edelld mainitut tarpeet. Ajatuksena on, ettd kasvatuksessa ja ope-
tuksessa ovat tdarkeitd myos jollekin tietylle ryhmaélle ominaiset tarpeet. Nama
tarpeet perustuvat oletukseen siitd, ettd kun ryhmailld on tiettyjd yhteisid, esi-
merkiksi vammaan tai muuhun erityisyyteen liittyvid piirteitd, silldi on myos
erityisid pedagogisia tarpeita. Vaikka erityiset tarpeet painottuvat, myos yleisiad
ja yksilollisid tarpeita pidetddn tarkeind. Yksilollisyyttd painottavassa mallissa kas-
vatukselliset ja opetukselliset valinnat tehd&dén vain yleisten ja yksilcllisten tar-
peiden pohjalta yksil6llisten tarpeiden painottuessa. Tietynlaisten pedagogisten
kaytanteiden ajatellaan olevan sopivia ja tehokkaita kaikkien lasten kasvatuk-
sessa ja opetuksessa. Yksilolliset pedagogiset tarpeet vaihtelevat sosiaalisen
kontekstin mukaan, eikd niiden ajatella olevan riippuvaisia esimerkiksi tietyn-
laisista erityisen tuen tarpeista.

On vaikea sanoa, missd mddrin kirjallisuudessa esitellyt “mallit” sosio-
emotionaalisen erityisen tuen tarpeisiin vastaamisesta kuuluvat jompaan kum-
paan edelld mainituista malleista. Landrum ym. (2003, 148-156) ovat vakuuttu-
neita siitd, ettd sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten tarpeisiin tulee
vastata “erityisesti”. Artikkelissaan he esittelevit behavioristisia menetelmia
(ks. behavioristisen mallin esittely myohemmin tédssd luvussa), joiden tehostet-
tua kéyttod he pitavit “erityisend”. Vieldkin ”erityisempdd” tdstd pedagogiikas-
ta heiddn mukaansa tulee, mikéli menetelmien kaytto aloitetaan ajoissa ja nii-
den tehokasta kdyttod jatketaan ldpi lapsen koulu-uran. He pitdvét esimerkiksi
vahvistamista, jadhyjd, suoraa taitojen opettamista, kdyttaytymisen tarkkaa ar-
viointia ja mahdollisuutta harjoitella luonnollisissa ympéristtissd sopivina op-
pimisen edistdjind kenen tahansa lapsen kohdalla, mutta toteavat niiden kédyton
vaativan sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten kanssa toimittaessa
opettajalta erityistd panostusta ja taitoa. Vuorovaikutuksen ongelmien vuoksi
jokaisen mallin tulisi sisdltdd sosiaalisten taitojen opettamista.

Danforth ja Smith (2005, 5-6) painottavat sosioemotionaalista erityistd tu-
kea saavien lasten kasvatuksessa ja opetuksessa lapsen ja kasvattajan valistd
vuorovaikutusta ja siithen liittyen konstruktivistista oppimiskasitystd (ks. myos
luku 8.1). He rinnastavat kasvatuksen ja opetuksen terapiaan todeten, ettd myos
kasvatuskonteksteissa vuorovaikutus on ”erityistd” samaan tapaan kuin asiak-
kaan ja terapeutin vuorovaikutus terapiassa: kunnioittavaa, toista arvostavaa ja
empaaattista. Lapsen haastavaa kayttdytymistd ei pidetd hdiritsemisend tai
kunnioituksen puuttumisena, vaan reaktiona suruun ja menetyksiin, jolloin on
luonnollista tukea ja ymmartaa lasta (emt. 69, 246). Ryhmien toimintaa ohjaavat
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yhdesséd luodut sopimukset, joissa painottuvat kaikkien oikeudet ja velvolli-
suudet. S44nnot eivit ole vaatimuksia tai kontrollin keinoja, vaan ne varmista-
vat kaikkien oikeudet. Seuraukset sddntojen rikkomisesta neuvotellaan yhdessa.
(emt. 84.)

Samaten kuin edelld esitellystd Danforthin ja Smithin (2005) lahestymista-
vasta, myos Boornin, Hopkins Dunnin ja Pagen (2010, 311-321) ldhestymistavas-
ta loytyy samoja periaatteita kuin myohemmin tédssd luvussa esittelemistdni
psykodynaamisesta ja sosioekologisesta mallista. Boorn ym. korostavat koko-
naisvaltaista asennetta kasvatukseen ja opetukseen. Emotionaalisen hyvinvoin-
nin merkitystd lapsen kehitykselle, oppimiselle ja onnellisuudelle painotetaan.
Téllainen positiivinen oppimisympdristd syntyy turvallisista ihmissuhteista ja
kasvattajan merkitys sen luomisessa on erittdin keskeinen. Oppimisympériston
tulee olla johdonmukainen, arvoiltaan yhtendinen ja yhteenkuulumisen tunnet-
ta korostava. Vaikka kasvattavaa, hoivaavaa ja turvallista ymparistod pidetdaan
erityisen tdrkednd sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille, hyotyvét
siitd kaikki lapset. Kasvattajan ja lapsen vilisessd vuorovaikutuksessa pyritdan
antamaan korvaavia kokemuksia lapsille, jotka eivit ole aiemmin saaneet riitta-
visti hoivaa ja huolenpitoa. Sddannot ja sddnnollinen padivéjarjestys luovat turvaa
ja luottamusta. Koko pdividkodin tai koulun henkilokunnan on oltava mukana,
samaten vanhempien mukana oloa pidetddn tdrkednd. O'Brienin (2005, 170-171)
tutkimukseen osallistuneet sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten
opettajat kertoivat haluavansa korostaa edelld mainittujen vuorovaikutuksellis-
ten ja hoivaa painottavien elementtien lisdksi joustavuutta, sovittelua, oppija-
keskeisyyttd ja lasten yksilollisyytta.

Sosioemotionaalinen erityinen tuki nédyttdd siis pddosin rakentuvan samo-
jen pedagogisten keinojen varaan kuin mitd kdytetddn kaikkien lasten kasva-
tuksessa ja opetuksessa. Norwich ja Lewis (2005, 4-6) kirjoittavatkin, etta
useimpien lasten kohdalla hyvaksi havaittu pedagogiikka toimii myos erityistd
tukea saavien lasten kanssa. Samoista keinoista huolimatta heiddn mukaansa
kasvatuksen ja opetuksen tulisi olla tavallista intensiivisempédd, mikéli lapsella
on erityisen tuen tarve. Téllainen intensiivisyys nidkyy esimerkiksi palautteen
annossa siten, ettd lapsen on saatava palaute heti, sen on oltava tarkkaa, selke&a
ja kohdistettua.

Kokonaisvaltaisia lihestymistapoja. Sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarvetta ja sithen vastaamista voidaan ldhestyd myos erilaisten kokonaisvaltais-
ten mallien kautta. Lihestymistavat eroavat toisistaan sen suhteen, mitd niissa
pidetédédn pédasiallisena sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen syyna. Selit-
tavastd syystd johdetaan se, miten tuen tarpeeseen tulisi vastata. Esittelen seu-
raavassa lyhyesti nditd ldhestymistapoja, erityisesti niitd elementtejd, jotka néa-
kyvit pédivdahoidossa kdytettdvissd pedagogiikassa. Lahestymistapoja voidaan
nimetd hiukan eri tavoin, vaikka ne sisdllollisesti olisivatkin hyvin samantapai-
sia. Kédytén jaotteluni pohjana Colemanin ja Webberin (2002) kayttimaa jaotte-
lua biofyysiseen, psykodynaamiseen, kognitiiviseen, behavioristiseen ja sosio-
ekologiseen eli systeemiseen malliin. Biofyysinen, psykodynaaminen ja kogni-
tiivinen malli painottavat yksilon ongelmia, kun taas behavioristinen ja sosio-
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ekologinen malli painottavat ongelmia yksilon ja ympariston vuorovaikutuk-
sessa (Coleman & Webber 2002, 48-49).

Biofyysinen malli. Biofyysinen malli on pohjimmiltaan lddketieteellinen
malli, jossa sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen aiheuttavan ongelman
oletetaan olevan yksilossd. Ympaéristo on merkityksellinen siind mielessd, etta
esimerkiksi stressaava ympadristd voi aktivoida tiettyjd biologispohjaisia ongel-
mia, jotka jossain toisessa ympéristossd eivét ilmenisi lainkaan. Ongelmat ja
niiden syyt jaotellaan geneettisiin, neurologisiin tai temperamenttiin liittyviin.
(Coleman & Webber 2002, 49.) Eri temperamenttiteoriat maarittelevit tempe-
ramentin hiukan eri tavoin, mutta yhteistad kaikille teorioille on nikemys tem-
peramentista ihmisen yksilollisend, tyypillisend kdyttdytymistapana. Yksildiden
viliset erot ovat nihtdvissd jo hyvin varhain, ne ovat suhteellisen pysyviid ja
niilld on biologinen pohja. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 37.) Temperamenttitut-
kimuksen uranuurtajina pidetyt Thomas ja Chess nimesivit kolme tempera-
menttityyppid: helpon, hitaasti limpenevan ja vaikean (Coleman & Webber
2002, 53; Keltikangas-Jarvinen 2004, 23, 62-68).

Biofyysisessd mallissa painotetaan lddketieteellistd interventiota, esimer-
kiksi ladkkeitd, jolloin kasvattajan osuus jdd suhteellisen vihédiseksi (Coleman &
Webber 2002. 56). Toisaalta Keltikangas-Jarvinen (2002, 300-301) pitdisi hyvin
tarkednd tietoa siitd, millainen kasvattajan reagointi olisi paras mahdollinen,
jotta taattaisiin oikeanlainen oppimisymparisto eri temperamenttityypeille.

Psykodynaaminen malli. Psykodynaaminen teoria on traditionaalisin tapa
selittdd haastavaa kdyttdytymistd. Se on kehityksellinen teoria, jonka mukaan
yksilo sopivalla ympériston tuella on sisdisesti motivoitunut saavuttamaan tiet-
tyjd kehityksellisid paamaéédrid. Niinpd esimerkiksi sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeen katsotaan kertovan tunne-eldmén kypsymdttomyydestd. Psyko-
dynaaminen malli perustuu ajatukseen siitd, ettd ongelmien syyna ovat yksilon
sisdiset hdiriintyneet psykologiset prosessit. Psykodynaamisen mallin taustalla
ovat sekd Freudin ja Eriksonin psykoanalyyttiset ettd Rogersin ja Maslowin
humanistiset teoriat. (Coleman & Webber 2002, 64-65; ks. myds Cullinan 2007,
256).

Kun psykodynaamisia periaatteita sovelletaan kasvatukseen, painotetaan
tukea antavaa, terapeuttista ymparistod, joka rohkaisee lapsia ilmaisemaan
avoimesti tarpeitaan ja ristiriitojaan. Ajatusten, tunteiden ja kayttdytymisen aja-
tellaan ilmentdvan yksilon tiedostamattomia motiiveja. Ymmartdessadn nditd
motiiveja voi paremmin kontrolloida niitd. N&diden sisdisten ristiriitojen ymmar-
tdminen ja ratkaiseminen on siis tarkeampéad kuin niistd kertovan ulkoisen, ei-
toivottavan kayttdytymisen viahentaminen. Kasvatuksessa tunteet, emotionaali-
nen ja persoonallinen kasvu ovat yhtd tarkeitd kuin akateemiset saavutukset.
(Coleman & Webber 2002, 85-86; Cullinan 2007, 256; Frederickson & Cline 2009,
422))

Psykodynaaminen malli pohjautuu psykoanalyyttiseen ldhestymistapaan,
jossa on perinteisesti korostettu ihmissuhteiden tarkeyttd lapsen psyykkiselle
kehitykselle. Mm. varhaiset hoivakokemukset ja perheiden ristiriidat ovat tul-
leet télloin esiin. (Emde & Robinson 2003, 267.) Varhaisiin hoivakokemuksiin
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liittyy Suomessa tdlld hetkelld suosittu kiintymyssuhdeteoria. Sen nykyvariaa-
tiota ei voi yksiselitteisesti sijoittaa psykodynaamisen lihestymistavan alle,
mutta alkuperédisen kiintymyssuhdeteorian isd John Bowlby piti luomaansa teo-
riaa psykoanalyysin muunnoksena. Bowlby painotti didin ja lapsen vélisen var-
haisen suhteen harmoonisuutta sekd pitkillisten tai toistuvien erokokemusten
haitallisuutta lapselle. (Sinkkonen & Kalland 2003, 7). Myds Tammisen (2004,
62-63) mukaan kiintymyssuhdeteoria on syntynyt psykoanalyyttisessa viiteke-
hyksessd. Han kirjoittaa, ettd kiintymyssuhteilla on ratkaiseva merkitys lapsen
hyvinvoinnin ja tasapainoisen kasvun kannalta, ja ettd kiintymyssuhteet ovat
ihmiseldimédn ”punainen lanka”. Kiintymyssuhdeteoriaa voidaan soveltaa péi-
vidhoidossa toteuttamalla ns. omahoitajamallia, jossa jokaisella lapsella on ni-
metty oma hoitaja (Kalland 2012, 158).

Kognitiivinen malli. Kognitiivisen mallin ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd
sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen liittyva kdyttdytyminen ja emo-
tionaalinen epétasapaino johtuvat vadranlaisista kognitioista. Kognitiot eli tavat
nédhda ja késittdd ympéroiva maailma saavat aikaan ddrimmadisia tunteita, jotka
puolestaan johtavat tietynlaiseen kéyttdytymiseen. Vadranlaiset kognitiot ilme-
nevit negatiivisina odotuksina ja itsearviointeina, virheellisina syytulkintoina ja
epédrationaalisina uskomuksina. (Coleman & Webber 2002, 88, 109).

Lapsi voi kuitenkin kontrolloida tunteitaan ja muuttaa ajatteluaan, jolloin
oman ajattelutavan muuttamisesta tulee keino puuttua sosioemotionaalisen
erityisen tuen tarpeisiin. Kognitiot voidaan rakentaa uudelleen tai voidaan
kayttdd kokonaan uusia kognitiivisia taitoja ja strategioita. Kdytdnnossa tama
tarkoittaa ajattelua, tunteita ja kdyttdytymistd koskevien itsesddtelytaitojen
opettamista. (Coleman & Webber 2002, 88.) Interventioilla pyritddn myos lisdd-
maédn lapsen sosiaalista ongelmanratkaisukykya: esimerkiksi emootioiden tun-
nistamista, toisen asemaan asettumista, tilannevihjeiden tulkitsemista seka
vaihtoehtoisia toimintastrategioita (Salmivalli 2005, 185). Kognitiiviseen malliin
pohjautuviin menetelmiin yhdistetddan usein seuraavaksi esittelemidni beha-
vioristisia menetelmi&, esimerkiksi vahvistamista (Coleman & Webber 2002, 110;
Frederickson & Cline 2009, 421), mutta siten, ettd kognitiiviselle mallille tyypil-
liset asioiden kielellistiminen ja itseohjautuvuus kuitenkin painottuvat (Jones
2005, 123).

Behavioristinen malli. Edelld esitellyistd malleista poiketen behavioristi-
sen ldhestymistavan mukaan sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve syntyy
ympdriston ja aiempien kokemusten vaikutuksesta. N&in ollen haastaavaa kayt-
taytymistd pidetddn yleensd opittuna, epdsopivana kayttdytymisend, jonka
avulla lapsi on oppinut saavuttamaan padmaédransa. Ei-toivottu kdyttaytyminen
voidaan poisoppia ja korvata oppimalla uusi, sopiva tapa kéyttaytyd. Fokus on
siind, miten yksilo kayttaytyy eikd siind, mita han tuntee tai ajattelee. (Coleman
& Webber 2002, 112; Frederickson & Cline 2009, 419-420; Kauffman & Landrum
2009, 76.) Behavioristisia teorioita on monia, mutta yhteistd niille kaikille on
kaksi perusolettamusta: se, ettd kdyttdytyminen on toimintaa, jota voidaan ob-
servoida, analysoida ja mitata seké se, ettd kidyttdytymistd voidaan kontrolloida
vahvistamalla (palkitsemalla) ja rankaisemalla. Tastd johtuen kayttaytyminen
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on muokattavissa oppimalla. (Coleman & Webber 2002, 113; Frederickson &
Cline 2009, 419.)

Behavioristisia menetelmid kdytetddn paljon erityistd tukea saavien las-
ten kanssa (Goncti, Main & Abel 2009, 195), erityisesti myds sosioemotionaalista
erityistd tukea saavien lasten kanssa (Coleman & Webber 2002, 121; Danforth &
Smith 2005, 249; Garner 2009, 36). Edelld mainittu vahvistaminen on monesti
sosiaalista ja materiaalista palkitsemista ja rangaistukset voivat olla esimerkiksi
jadhyja (Garner 2009, 90). Kasvattajat pitdvat palkkioita rangaistuksia tehok-
kaampina. Yksi yleisimmistd palkkioista on kasvattajan antama kiitos. Tosin
tutkimusten mukaan kasvattajat antavat erityistd tukea saaville lapsille kiitosta
vdahemmaén kuin muille lapsille. (Garner 2009, 129.) Myos Landrum ym. (2003,
152) kirjoittavat, ettd kasvattajat antavat ylldttdvan harvoin positiivista palaut-
tetta ryhmilleen, mikd koskee myds sosioemotionaalista erityistd tukea saavia
lapsia.

Behavioristisia menetelmid kdytetddn paljon yhdessd muiden menetelmien
kanssa (Coleman & Webber 2002, 121). Mallia on kritisoitu mekanistisuudesta ja
siitd, ettei se huomioi ihmissuhteiden monimutkaisuutta (Jones 2005, 121). Dan-
forth ja Smith (2005, 68, 90) nikevit behavioristisen mallin liikaa ulkoista sddn-
toihin sopeutumista korostavana. Joka tapauksessa behavioristinen ldhestymis-
tapa on paljon kéytetty esimerkiksi sosiaalisten taitojen opettamisessa (ks. esim.
Cullinan 2007, 292).

Ekologinen, sosioekologinen tai systeeminen malli. Ekologisen teorian pe-
riaattein sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta selittdvid lahestymistapoja
kutsutaan ekologiseksi, sosioekologiseksi tai systeemiseksi malliksi. Mallin pe-
rusperiaate on se, ettd inhimillisen kdyttdytymisen ymmartdmiseksi ei riitd
pelkké lapsen tai hdnen toimintansa arviointi, vaan on huomioitava mys kon-
teksti, jossa lapsi eldd. Haastavan kdyttdytymisen arviointi ja sithen puuttumi-
nen tarkoittaa siis yksilollisten piirteiden, ympériston ja ndiden kahden vuoro-
vaikutuksen huomioimista. Koska sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve syn-
tyy vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, merkitsee se sitd, ettd interventio ei
voi koskaan olla pelkdstddn lapsen tai hdnen kdyttdytymisensd muuttamista,
vaan my0s ympdriston, jonka kanssa lapsi on vuorovaikutuksessa, on muutut-
tava. (Coleman & Webber 2002, 134; ks. my6s Cooper 2002, 52-53.) N4itd ympé-
ristojd ovat esimerkiksi paivakoti, koulu ja koti (Coleman & Webber 2002, 166).

Sosioekologinen interventio® varhaiskasvatuksessa pyrkii siis vaikutta-
maan monissa ekosysteemeissd. Kdytannossa kasvattajat eivit voi toimia pel-
kastdan lapsiryhméssd, vaan yhteistyd vanhempien ja muiden ammattilaisten
kanssa tulee tdrkedksi. Lapsen ympaériston tulisi olla mahdollisimman inklusii-
vinen. Vanhemmat nidhdédan asiantuntijoina lapsensa asioissa, jolloin kasvattaji-
en roolista tulee konsultatiivinen. Vanhemmat eivit ole homogeeninen ryhms,
joten kasvattajien tdytyy tarjota vanhemmille monia, vaihtoehtoisia mahdolli-
suuksia sitoutua, vaikka yhteistyé vanhempien kanssa ei valttamattd ole help-
poa silloin, kun lapsi on nimetty sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitsevak-

6 Kéytan jatkossa Salmivallin (2005, 182) kadyttimé&a sanaa “sosioekologinen” kuvaa-
maan ldhestymistapoja, joissa kontekstuaalinen ndkokulma painottuu.
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si. (Coleman & Webber 2002 145, 151, 166.) Yksinkertaistaen voisi todeta, etté
kaikkien tdytyy pohtia sitd, miten juuri tdssd kontekstissa voidaan tukea lasta
tai vastaavasti saada aikaan lisid ongelmakdyttdytymistd (Barret 2002, 154).
Myos sosioekologisessa interventiossa voidaan kayttdd toisten teoreettisten
mallien strategioita (Frederickson & Cline 2009, 425).

Kuten edelld on kdynyt ilmi sosioekologiset interventiot pyrkivéat vaikut-
tamaan yksittdisen lapsen kdyttdytymisen tai kognitioiden sijasta tai niiden li-
sdksi laajempaan sosiaaliseen ympadristoon, esimerkiksi lapsen kotiin, lapsi-
ryhmé&an tai koko péiviakotiin tai kouluun (Cullinan 2007, 370; Salmivalli 2005,
188). Lapsiryhmaéssad toimittaessa ideana on se, ettd jotta saataisiin aikaan pysy-
vid muutoksia yksittdisen lapsen sosiaalisessa kdyttaytymisessd, tulisi vaikuttaa
my6s muihin lapsiin, esimerkiksi heiddn odotuksiinsa ja tulkintoihinsa kysei-
sestd lapsesta. Tutkimuksissa on selvinnyt, ettd lapsen sosiaalinen maine on
hyvin pysyvad riippumatta siitd, miten lapsi muuttaa kdyttdytymistdaan. Pelkka
sosiaalisten taitojen opettaminen lapselle ei riitd, ellei ymparistd mahdollista
uusien taitojen kdyttoon ottamista tai ei ole valmis muuttamaan suhtautumis-
taan lapseen tai kdsityksidan hanestd. (Salmivalli 2005, 188.)



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimustehtivit ja tutkimuksen paikantuminen

Tutkimukseni ensimmadisend ldhtokohtana on sosioemotionaalista erityistd tu-
kea saavien lasten oikeus hyvinvointiin sekd optimaaliseen kehitykseen ja op-
pimiseen pdivikodissa. Nakemys pohjautuu inkluusion ja erityisesti inklusiivi-
sen kasvatuksen periaatteeseen kaikkien lasten tasa-arvoisuudesta. Toisena l&h-
tokohtanani on tapa, jolla sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen vasta-
taan. Nakemykseni mukaan inklusiivisen kasvatuksen, varhais- ja varhaiseri-
tyiskasvatuksen seké lasten sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen huomi-
oimisen tulisi yhdistya ldhestymistavaksi, jonka tavoitteena on sosioemotionaa-
lista erityistd tukea saavan lapsen hyvinvoinnin sekd optimaalisen kehityksen ja
oppimisen turvaaminen. Tamén tutkimuksen kontekstissa ldhestymistapa on
péddosin pedagoginen. (Ks. kuvio 3.)
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. Varhaiskasvatus ja Sosioemotionaalisen
Inklusiivinen varhaiserityis- erityisen tuen
kasvatus kasvatus tarpeen
huomioiminen

\ 4 \ 4 \ 4

Sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarpeeseen vastaaminen

Lapsen

kehitys ja
oppiminen

KUVIO 3 Tutkimuksen ldhtokohdat

Inklusiiviseen kasvatukseen kuuluvat lasten osallisuus ja sosiaalinen osallisuus
lisddviat heiddn sosioemotionaalista hyvinvointiaan ja kehittymis- ja oppimis-
mahdollisuuksiaan, jotka ovat kiintedsti sidoksissa keskenddn. Varhaiskasva-
tuksen ja varhaiserityiskasvatuksen nykyinen orientaatio on sisillollisesti sa-
mansuuntainen inkluusioideologian kanssa. Lasten sosioemotionaalisen erityi-
sen tuen tarpeeseen tulisi mielestdni pyrkid vastaamaan sekd inklusiivisen kas-
vatuksen ettd varhais- ja varhaiserityiskasvatuksen keinoin, mutta myo6s hyo-
dyntden ldhestymistapoja, joiden fokus on sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarpeen huomioimisessa.

Tutkimukseni p&adtehtdvand oli selvittdd, millainen kuva pdivakotiryh-
méssd sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista muodostuu ja mil-
laista heiddn saamansa tuki on. Tutkimukseni on laadullinen, etnografinen tut-
kimus, joten sen tarkoituksena ei sindllddn ole identifioida tai luokitella lasten
piirteitd, vaan pikemminkin tulkita kuvaa, joka lapsista syntyy heidédn omassa
ympdristossddn. Suomalaisesta varhaiserityisopetuksen tutkimuksesta on puut-
tunut toistaiseksi lasten ndkokulma asiaan, joten halusin ottaa sen mukaan tut-
kimukseeni (osa ensimmadistd tutkimustehtdvid). Looginen jatkumo viralliselle
tuen tarpeen toteamiselle on se, ettd tuen tarpeeseen vastataan - lapsen tulisi
siis saada jonkinlaista sosioemotionaalista erityistd tukea, vaikka kuten kirjalli-
suuskatsauksessa kéavi ilmi, yksiselitteistd vastausta ei ole siihen, millaista tuon
tuen tulisi olla. Aiempaa suomalaista tutkimustietoa ei ole paljoa myoskaan
siitd, millaista sosioemotionaalista erityistd tukea pdivdkodeissa annetaan. Tut-
kimustehtdvaan etsittiin vastausta seuraavien alakysymysten avulla:



45

1. Millaisia sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten vertaissuhteet
ovat?

2. Miten kasvattajat kuvaavat sosioemotionaalista erityistd tukea saavia
lapsia?

3. Mitd lasten saama sosioemotionaalinen erityinen tuki sisédltdd ja millaista
se on?

Tutkimukseni paikantuu laadulliseen tutkimustraditioon. Se edustaa etnogra-
fista tutkimusta, tietyiltd osin myos lapsen ndkokulmaa tavoittelevaa etnografi-
aa. Seuraavissa alaluvuissa esittelen laadullista tutkimustraditiota seka etnogra-
fian ja lapsen ndkokulmaa painottavan tutkimustavan perusperiaatteita.

Pyrin tédssd luvussa antamaan lukijoille tutkimuksen luotettavuuden arvi-
oimiseksi mahdollisimman tarkan kuvauksen tutkimuksen eri vaiheista. Erityi-
sesti etnografiassa tutkijan on pohdittava my6s omaa rooliaan. Samaten pyrin
tarkastelemaan sitd, miten onnistuin lapsen ndkokulman tavoittamisessa.

5.2 Laadullinen tutkimusote ja etnografia

Laadullinen tutkimus on saanut vaikutteita useista ajattelusuunnista ja tutki-
mustraditioista ja my6s etnografinen tutkimus on tieteenfilosofiselta taustaltaan
kirjava (Eskola & Suoranta 2003, 25; Syrjdldinen 1994, 74). Tietyt ontologiset ja
epistemologiset taustasitoumukset ovat kuitenkin yhteisid. Merriam (2009, 8-9)
kiteyttdd ndamd sitoumukset seuraavasti: “Tulkinnallinen tutkimus, johon laa-
dullinen tutkimus useimmiten sijoitetaan, olettaa, ettd todellisuus on sosiaali-
sesti rakennettu, toisin sanoen ei ole olemassa tiettyd, havaittavissa olevaa to-
dellisuutta. Pikemminkin on useita todellisuuksia tai tulkintoja tietystd tapah-
tumasta. Tutkijat eivét 16yda tietoa, he rakentavat sitd.”

Laadullinen tutkimus on tietynlainen sateenvarjokésite. Sateenvarjon alle
mahtuvilla tutkimusstrategioilla on tiettyjd yhteisid piirteitd. Todellisuuden ja
tiedon luonteeseen liittyvat uskomukset ovat konstruktivistisia, jolloin ontolo-
gia pohjaa ajatukseen siitd, ettd todellisuus rakentuu ihmisille sosiaalisesti ja
psykologisesti eri tavoin. Epistemologinen nidkemys on se, ettd tutkija on osa
tutkimaansa todellisuutta. Metodologian ytimeksi tulee ndin ollen se, ettd todel-
lisuudesta etsitddn ja luodaan yhdessd tulkintoja. Kvalitatiivisen tutkimuksen
tekijd on kiinnostunut siitd, miten ihmiset tulkitsevat kokemuksiaan, miten he
rakentavat maailmaansa ja millaisia merkityksid he antavat kokemuksilleen.
Tutkimuksen tehtdvand on pyrkid ymmartdamddan ihmismielen prosesseja seka
ihmisen tekojen taustalla vaikuttavia merkityksid. (Bogdan & Biklen 2007, 7;
Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjdla 2005, 342; Merriam 2009, 14-17; Syrjd-
ldinen 1994, 77.)

My0s etnografia voidaan maééritelld monella tapaa (Gordon, Holland &
Lahelma 2007, 188; Hammersley & Atkinson 2007, 1-2.). Vaikka etnografian juu-
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ret ovat antropologiassa, kdytetddn sitd nykyddn hyvin monilla tieteenaloilla ja
sen sisdlle on syntynyt erilaisia suuntauksia. Yhdistdvad kaikelle etnografialle
on kuitenkin kiinnostus inhimillisid yhteistjd ja niiden kulttuureja kohtaan.
Kulttuurilla tarkoitetaan tilloin uskomuksia, arvoja, asenteita, normeja, kielts,
kdytanteitd tai rituaaleja, jotka rakentavat tietyn ihmisryhmén tapaa kayttaytya.
Niiden ei-materiaalisen elementtien lisdksi kulttuuri voi olla materiaalista, esi-
merkiksi sen jdsenten tuotoksia. (Johnson & Christensen 2012, 389; Merriam
2009, 27.) Etnografiassa keskeinen ajatus onkin, ettd mika tahansa tietyn aikaa
keskenddn vuorovaikutuksessa toimiva ihmisryhmd luo oman kulttuurinsa
(Patton 2002, 81). Etnografisen tutkimuksen tekijdd kiinnostaa, millaista on tie-
tyn ryhmén jasenen ndkokulmasta olla osa kulttuuria (Johnson & Christensen
2012, 48).

Tutkimusta tehdesséni olen viettdnyt aikaani kolmessa pédivakotiryhmaéssd,
joille kullekin voidaan olettaa kehittyneen omanlaisensa kulttuurin. Kiinnos-
tukseni on kohdistunut erityisesti siihen, miten ndissd oman kulttuurinsa luo-
neissa yhteisdissd arvotetaan sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen
kuuluvia ja sitd sivuavia teemoja. Olen pyrkinyt selvittdmé&dn pédiviakotien las-
ten ja kasvattajien kokemuksia sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeesta ja
sen saamisesta sekd niitd merkityksid, joita he ndille kokemuksilleen ovat anta-
neet. Tietoni on rakentunut yhdessd kaymiemme keskustelujen ja havainnoin-
tieni kautta. Tutkimuksessani on siis ldsnd kulttuurin jasenten oma tulkinta,
yhdessd rakentamamme tulkinta sekd minun tutkijana tekeméni tulkinta.

5.3 Lapsen nikokulman tavoittaminen etnografisessa
tutkimuksessa

Lapsi voi ndyttaytya tutkimuksessa monella tapaa. Lapsitutkimus (child studies)
on vdljin kasite, joka tarkoittaa lapsia koskevaa tutkimusta. Lapsuudentutkimus
(childhood studies, social studies of childhood) on puolestaan monitieteinen yhteis-
kunta- ja kulttuuritutkimuksen alue, jonka ytimend on pyrkimys ymmartda lap-
sia yhteiskuntansa ja eri yhteisdjensd jdsenind ja toimijoina. Lisdksi lapsuuden-
tutkimus painottaa lapsuuden ymmaértamistd osana yhteiskuntaa, sen rakentei-
ta ja kulttuuria. Myos lapsindkokulmainen tutkimus (studies of child perspective)
on monitieteistd. Lapsindkokulmaisessa tutkimuksessa lapset osallistuvat tie-
don tuottamiseen, heidédn viestejddn kuunnellaan ja heiddn kokemuksiaan, na-
kokulmiaan, painotuksiaan, tapojaan toimia ja ilmaista asioita analysoidaan
niiden kulttuurisessa, sosiaalisessa, yhteiskunnallisessa ja historiallisessa kon-
tekstissa. Pelkdstddn se, ettd lapset tuottavat tietoa ei riitd, vaan aikuisten esiin
tuomien ndkokulmien liséksi aihetta tarkastellaan lasten ndkokulmasta. Lapsen
ndkokulman tavoittelemisen pitdisi nékyé siis koko tutkimusprosessissa: tutki-
mustehtivisssd, aineiston tuottamisessa, tutkimusmenetelmin valinnassa, ana-
lyysissa ja johtopddtosten tekemisessd. (Alanen 2009, 9; Karlsson 2010, 120-124;
Karlsson 2012, 19, 23-25.) Sommer ym. (2010, 22-23) erottelevat kisitteet ”child
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perspective” ja ”children’s perspective”. ”Child perspective” tarkoittaa aikuisen
pyrkimystd ymmartdd lasten kisityksid, kokemuksia ja toimintaa. T&lloin ai-
kuinen pyrkii tavoittamaan lapsen nikokulman mahdollisimman tarkkana ja
realistisena. T&lloin hidn esimerkiksi tieteellisten kasitteiden avulla uudelleen
konstruoi lasten kasityksid maailmastaan ja omasta toiminnastaan siind. Ulko-
puolelle jddvét lapsia ja lapsuutta koskevat teoriat, jotka eivdt auta aikuista
ymmartamaan maailmaa lapsen ndkokulmasta. ”Children’s perspective” kuvaa
myos lapsen kokemuksia, késityksid ja ymmaérrystd heiddn omasta eldméstdan.
Erona edelliseen on se, ettd fokus on lapsessa subjektina. Aikuinen pyrkii teke-
maéédn lapsildhtoisid tulkintoja lasten toiminnasta kdyttden heiddn omia sanojaan,
ajatuksiaan ja késityksidgdan. (ks. myos Sommer ym. 2010, 198.) Lasten kanssa
tehtdvéd tutkimus (research with children) painottaa erityisesti lasten mukana oloa
tutkimuksen eri vaiheissa (ks. esim. Christensen & James 2000, 2-3).

Qvortrup (2000, 78) kirjoittaa, ettd on monia tapoja kerdtd tietoa lasten
eldmdstd ja lapsuudesta. Tehokkaana lapsuudentutkimuksen menetelméana pi-
detdédn etnografiaa, koska se mahdollistaa luontevasti lasten mukaan ottamisen
(Jenks 2000, 71). Etnografia on my0s tehnyt mahdolliseksi sen, ettd lapsia on
ryhdytty pitimdan omana tutkimuksellisesti arvokkaana ryhmé&ndan. Lapset
ovat muuttuneet tutkimuksen objekteista subjekteiksi. Etnografisen tutkimuk-
sen tieteenfilosofiseen perustaan sopii ndkemys lapsista kompetentteina sosiaa-
lisen maailman tulkitsijoina. Etnografisessa tutkimuksessa nimenomaan halu-
taan sitoutua lasten omiin ndkemyksiin ja tehddan mahdolliseksi se, ettd heidan
ndkemyksidadn ja ideoitaan tuodaan tiettavaksi aikuisille ja muille lapsille. Las-
ten keskindistd ja aikuisten kanssa tapahtuvaa sosiaalista vuorovaikutusta ku-
vaavat etnografiat ovat osoittaneet, miten lapset itse osallistuvat oman lapsuu-
tensa rakentamiseen. Ajattelutapa on pitkalti yhtendinen ns. uuden lapsuuden-
tutkimuksen (new social studies of childhood, NSSC) ndkemysten kanssa. (James
2007, 246-247, 250-251; ks. my6s Vanderbeck 2010, 33.) Alasuutari (2009, 54)
toteaa uuden lapsuudentutkimuksen tuottaneen paljon tutkimusta, jossa keski-
Ossd ovat lapset toimijoina, lasten osallisuus, heiddn ”ddnensd” ja vertaiskult-
tuurinsa.

Tutkimukseni on lapsitutkimusta. Tutkimukseni voi katsoa kuuluvan
myos lapsuudentutkimukseen, koska olen tietoisesti halunnut ymmartdd tut-
kimusryhmieni lapsia yhteistjensd jasenind ja toimijoina. Lisdksi pidan lapsia
tutkimuksellisesti arvokkaana ryhmand, subjekteina, jotka taitavasti tulkitsevat
omia sosiaalisia maailmojaan. Haluan tavoittaa lasten ndkdkulman ja tuoda sen
aikuisten tietoon. Se, miten lapsindkokulmaisena tutkimustani voi pitdd, riip-
puu siitd, miten ortodoksisesti lapsindkokulmainen tutkimus késitetddan. Olen
kerdnnyt tietoa lapsilta, kuunnellut heitd sekd pyrkinyt analysoimaan lasten
joko minulle kertomia tai havainnoimalla huomaamiani kokemuksia heiddn
ndkokulmastaan. Tutkimukseni ei kuitenkaan ole lasten kanssa tehtyd siind
mielessd, ettd lapset eivit ole olleet mukana kaikissa tutkimuksen vaiheissa,
esimerkiksi tutkimusaiheen tai -menetelmin valinnassa, tutkimustehtidvien laa-
dinnasssa tai johtopddtosten tekemisessa.
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Lapsindkokulmaisella tai lasten kanssa tehtdvilld tutkimuksella on tiettyjd
ominaispiirteitd, vaikka toisaalta on keskusteltu my®os siitd, minkd verran lap-
sindkokulmainen tutkimus loppujen lopuksi eroaa aikuisten kanssa tehtdvasta
tutkimuksesta. Esimerkiksi Punch (2002, 321-322) kysyy, miksi pitdisi kehitelld
erityisid “lapsiystédvallisia” tutkimusmenetelmid lasten kanssa kommunikoimi-
seen, jos he kerran ovat kompetentteja sosiaalisia toimijoita. Hdn vastaa itse ky-
symykseensd todeten, ettd lasten erilaisten sosiaalisten taitojen ja elaméankoke-
muksen vuoksi on kuitenkin hyva tehdd ndin. Jos aikuisen ja lapsen samanlai-
suutta korostetaan liikaa, saattaa vallan epétasapaino jaddd huomiotta. Etnogra-
fiseen lasten parissa tehtdvddn tutkimukseen kuuluu vastuullisuus, koska ai-
kuisella on aina enemmin valtaa kuin lapsi-informanteilla. Lasten vallan puut-
tuminen ndkyy mm. siind, ettd heilld ei valttaimatta ole mahdollisuutta olla osal-
listumatta tutkimukseen. (James 2007, 253, 255.)

Tutkijaa kuvataan lapsuudentutkimuksessa usein ”erilaisena aikuisena”
(least adult), joka karttaa kasvattajille tyypillistd auktoriteetin kdyttod (James
2007, 253-254; Lappalainen 2007c, 67). Joskus kuvitellaan, ettd aikuinen voi eli-
minoida lapsen ja aikuisen suhteeseen kuuluvan vallan niin pitkalle, ettd lapset
hyviéksyvit tutkijan yhdeksi joukkoonsa. Néin ei vélttamattd ole: lapset ajatte-
levat, ettd keskeinen aikuisuuteen kuuluva piirre on se, ettd aikuisilla on valta
lapsiin ndhden. (Mayall 2000, 121; ks. my®6s Jenks 2000, 70.) Ydinpulmana pysyy
se, ettd aikuinen yksinkertaisesti ei ole lapsi. Joistain vastakkaisista nakokulmis-
ta huolimatta ei myoskddn ole mitddn syytd, miksi tutkijan tdytyisi tédllaista
teeskennelld. Osallistuvaa havainnointia tehdessdan han voi olla ”erilainen ai-
kuinen”, mutta halutessaan tai tarpeen vaatiessa hédn voi palata milloin tahansa
aikuisen rooliin. (James 2007, 253-254; Lappalainen 2007c, 67.)

Etnografisia tutkimuksia pienten lasten parissa on tehty védhdn ja lasten
eldamé&d on usein tulkittu aikuisten ndakokulmasta (Gordon ym. 2007, 189). Tun-
netuimpia lasten yhteisdissd tehtyjd etnografioita ovat Corsaron tutkimukset
(1977; ks. myds Corsaro & Molinari 2000), joissa han kuvasi erityisesti pienten
lasten vuorovaikutuksen sosiaalista rakentumista. Suomalaisia varhaiskasva-
tusikdisten lasten ndkokulmasta tehtyjd etnografioita ovat mm. Hurtigin (2003),
Koivulan (2010), Lappalaisen (2006), Lehtisen (2000) ja Strandellin (1995) tutki-
mukset.

5.4 Tutkijana pdivikodin arkeen

Etnografiseen tutkimukseen kuuluu tutkijan esiymmirryksen kuvaamisen li-
sdksi kentille pddsyn, tutkijan roolin, aineistojen ja menetelmien seki eettisten
kysymysten reflektoiva tarkastelu (Davis, Watson & Cunningham-Burley 2000,
207). Kuvaan seuraavaksi, millaisina edelld mainitutut tutkimuksen teon osat
ndyttaytyvit tdssd tutkimuksessa.
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5.4.1 Tutkimuksen informantit, aineistot ja niiden hankkiminen

Kentiille pdidsy. Etnografiselle tutkimukselle on tyypillistd se, ettd tutkimusta
tehdddn tutkittavien jokapdivdisessd ymparistossd, ns. kentdlld siten, ettd fokus
on useimmiten muutamassa toimintaympéristossd (Hammersley & Atkinson
2007, 3). Tassa tutkimuksessa osallistujien jokapdivdinen ympéristo oli joko ns.
tavallinen pdivakotiryhmd, integroitu erityisryhmd tai erityisryhma.” Halusin
tutkimukseeni nimenomaan kolme tilld tavoin erilaista ryhmaéd, koska alusta-
via tutkimustehtédvid miettiessédni oletin ryhmén koostumuksen olevan 16yt6jen
kannalta merkityksellisemmaén kuin miksi se tutkimuksen edetessd osoittautui.
Yhteistd kaikille ryhmille oli se, ettd niissd oli lapsia, joilla oli psykologin kirjoit-
tama lausunto sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeesta (ks. Asetus lasten
péivdhoidosta 1973/239 2 § 4 mom). Vietin jokaisessa ryhméssd lukuvuoden
2000-2001 aikana kuukausittain 3-4 p&ivaa.

Kotikaupungissani ei tutkimuksen alkaessa syksyllda 2000 ollut sosioemo-
tionaalista erityistd tukea tarvitseviksi lapsiksi nimettyja lapsia, joilla olisi ollut
ulkopuolisen asiantuntijan lausunto. Kriteerind kulkuyhteydet kotipaikkakun-
naltani tai yopymismahdollisuudet muualla, selvitin muiden kaupunkien vaih-
toehtoja. Kaikki tutkimuspédivakodeikseni valikoituneet pdiviakodit sijaitsevat
isoissa kaupungeissa, joissa kussakin on asukkaita noin 200 000. Kaikki paivé-
kodit sijaitsevat ldhioissa.

Tutkimuskohteeseen pddseminen vaatii sekd virallisia ettd epévirallisia
neuvotteluja. Yleensd se tapahtuu jonkin ns. portinvartijan kautta, mutta siitd
taytyy neuvotella myos tutkimuksen kohteena olevien henkildiden kanssa. (De-
lamont 2007, 213; Hammersley & Atkinson 2007, 4.) Kiertdvét erityislastentar-
hanopettajat ovat monilla paikkakunnilla ne tyontekijét, joilla on kokonaiskasi-
tys pédivahoitoalueensa erityistd tukea saavista lapsista ja heidédn sijoittumises-
taan paivahoitoon. Niinpd soitin ko. tyontekijoille, kerroin tutkimuksestani ja
kyselin, onko heidédn tiedossaan pidivikodeissa olevia tutkimukseeni sopivia
lapsia. Jos ndin oli, selvitin, mitd kautta minun oli edettdva: voinko esimerkiksi
ottaa yhteyttd suoraan pdivakoteihin. Seuraavaksi soitin padivikotien johtajille,
jotka kertoivat tutkimuksestani ryhmien henkilokunnille. Saatuani suostumuk-
sen ndin valikoituneiden pdivédkotiryhmien kasvattajilta, otin yhteyttd kunkin
pédiviakodin sijaintikaupungin johonkin pé&ivdhoidon hallintohenkiloon. Nain
sain selville eri kaupunkien kdytannot virallisten tutkimuslupien hankinnasta.
Viralliset luvat jarjestyivit vaikeuksitta, samaten kasvattajien suulliset tutki-
musluvat.

Pdivikotiryhmdt. Tutkimuksen aineiston kerddmisen aikaan pdivakodissa,
jossa tavallinen pdivéakotiryhmd toimi, oli yhteensd yhdeksan ryhmaa. Tutki-
musryhmad toimi esiopetusryhmaéna eli kaikki lapset olivat 6-vuotiaita. Ryhmds-
sd oli mahdollisuus saada sekd kokopdiva- ettd osapdivdhoitoa. Ryhmdssd oli
yhteensd 23 lasta, joista kolmella oli lausunto sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarpeesta. Tyttojd ryhmaén lapsista oli kymmenen, joista yhdelld oli edelld mai-

7 Nimikkeet eivit ole virallisia, ks. luku 2.1.
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nittu lausunto (Oona?®). Poikia ryhméssd oli kolmetoista ja heistd kahdella em.
lausunto (Santeri ja Tuomas).

Ryhmassa tydskenteli kaksi lastentarhanopettajaa, joista toisella oli lasten-
tarhanopettajan (Mari), toisella sosiaalikasvattajan (Satu) koulutus. Lastentar-
hanopettajan koulutuksen saanut opettaja vaihtui kevétlukukauden alussa vi-
ran vakituisen haltijan palattua toihin. Lastenhoitajana tydskennellyt henkilo oli
oppisopimuskoulutuksen saanut pdivihoitaja (Heli). Lisdksi ryhméssa tyosken-
teli vuoroviikoin toisen esiopetusryhmin kanssa avustaja (Mirkka), jolla oli 14-
hihoitajan koulutus.

Integroitu erityisryhma toimi kolmen ryhmén pdivdkodissa. Tutkimus-
ryhmé oli pdivdkodin ainoa erityisryhmd. Ryhmaéssd oli yhteensd kolmetoista
lasta, ja heistd viidelld oli lausunto erityisen tuen tarpeesta. Kahden lapsen lau-
sunto oli sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeesta (Joonatan ja Konsta). Yh-
den lapsen lausunnon perusteena oli kehitysvammaisuus (Liina), yhdelld lap-
sella lausunto oli tarkkaavuuden ja keskittymisen hdiriostd (Atte) sekd yhdella
laaja-alaisesta neurologisesta hdiriosta (Olli).° Tyttojda ryhméan lapsista oli kah-
deksan. Poikia oli viisi ja heistd neljdlld oli lausunto erityisen tuen tarpeesta.
Lapset olivat idltdan 5-6 -vuotiaita, ja he olivat kaikki kokopédividhoidossa.

Ryhmaéssad tyoskentelivit opettajina erityislastentarhanopettaja (Anna) ja
lastentarhanopettaja (Taija). Molemmilla oli virkanimikkeensd mukainen koulu-
tus. Lastenhoitajia oli kaksi, joista toisella oli ldhihoitajan (Tuuli), toisella las-
tenhoitajan (Ulla) koulutus.

Paivdakodissa, jossa erityisryhmd sijaitsi, oli tutkimushetkelld yhteensd
kuusi ryhmaéd, joista tutkimusryhma oli ainoa erityisryhma. Ryhma toimi ko-
kopédivaryhméand. Lapsia oli syyslukukaudella neljd ja kevitlukukaudella seit-
semdn. Lapset olivat 5-6 -vuotiaita poikia, joilla kaikilla oli lausunto sosioemo-
tionaalisen erityisen tuen tarpeesta (Akseli, Anttoni, Jesper, Lassi, Luukas,
Nuutti ja Tuukka).

Ryhmén kahdella erityislastentarhanopettajalla (Eeva ja Kirsi) oli molem-
milla kelpoisuus virkaansa. Lastenhoitajalla (Maija) oli lastenhoitajan koulutus.
Avustajalla (Ilona) ei ollut paivahoitoalan koulutusta.

Tutkimukseeni osallistui yhteensd kolmetoista kasvattajaa, joista kahta-
toista on haastateltu. Tein haastattelut kevitlukukaudella, joten tavallisessa
péivakotiryhméssd syyslukukaudella toiminutta lastentarhanopettajaa ei ole
haastateltu. Kaikki kasvattajat olivat naisia. Lapsia tutkimuksessa oli mukana
yhteensd 43. Heistd kaksitoista oli nimetty sosioemotionaalista erityistukea tar-
vitseviksi. Taulukkoon 1 on tiivistetty kuvailut pdivéakotiryhmistd, joista tutki-
muksen aineisto on keritty.

Kaikkien lasten ja kasvattajien nimet on muutettu.
9 Erityisen tuen tarpeet siten kuin ne oli lausunnoissa nimetty.
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Piivikotiryhma Tavallinen pidiva- Integroitu erityis- | Erityisryhma
kotiryhma ryhma
Piivikodin koko 9 lapsiryhmaa 3 lapsiryhmaa 6 lapsiryhmaa
Ryhmain lasten 23 13 4 (sl) / 7 (kI)
lukumaara
ika 6v. 5-6v. 5-6v.
sukupuoli 10 tyttod, 13 poikaa | 8 tyttod, 5 poikaa | 4 (sl) / 7 (kl) poikaa
Erityista tukea saavat
lapset
sos.em. 1 tytto, 2 poikaa 2 poikaa 4 (sl) / 7 (kl) poikaa
muu 1 tytto, 2 poikaa
Henkil6kunta 2LTO,1LH, 1ELTO, 1LTO, 2 ELTO,1LH,
Y2 avustaja 2LH 1 avustaja

Tutkimuksen alkuvaihe. Ennen varsinaista tutkimuksen alkamista tein tutus-
tumiskdynnin jokaiseen pédivakotiin. Pyrin kertomaan tutkimuksestani kasvat-
tajille sen verran kuin tdssd vaiheessa kykenin - laadulliselle ja etnografiselle
tutkimuksellehan on tyypillistd esimerkiksi tutkimustehtédvien ja tiedonkeruu-
tapojen tarkentuminen tutkimuksen etenemisen myotd (ks. Bogdan & Biklen
2007, 161-162; Hammersley & Atkinson 2007, 3). Ennen havainnointieni aloit-
tamista kasvattajat jakoivat ryhmien kaikille vanhemmille tutkimuslupapyyn-
not (liite 1). Vanhemmat palauttivat luvat tyontekijoille. Sain Iuvan jokaisen
ryhmén kaikilta vanhemmilta. Tutkimusaineistoa kerdtesséni tapasin vanhem-
pia hyvin harvoin. Tutkimuslupa jdikin ainoaksi kontaktiksi moneen vanhem-
paan. Jos joskus havainnoin niin, ettd vanhempia oli paikalla, esitteli joku tut-
kimusryhmien kasvattajista minut vanhemmille. Néissd tilanteissa en tehnyt
muistiinpanoja.

Ensimmdisind havainnointipdivindni joku ryhmien kasvattajista esitteli
minut lapsille yhteisessd kokoontumisessa. Itse kerroin kirjoittavani kirjaa péi-
vikodeista ja viettdvani siksi aikaa juuri heiddn ryhmaéssdan. En kysynyt suo-
raan lapsilta tutkimuslupaa, mutta haastatteluihin osallistuminen oli vapaaeh-
toista, ja muutama lapsi kieltdytyikin osallistumasta.

Aineistot. Etnografisessa tutkimuksessa tietoa kerdtddn monella tapaa.
Osallistuva havainnointi tutkittavien jokapdivdisessd ymparistossa ja haastatte-

10 Taulukossa ELTO = erityislastentarhanopettaja, LTO = lastentarhanopettaja ja
LH = lastenhoitaja
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lut ovat usein tarkeimmat tavat. (Ks. esimerkiksi Hammersley & Atkinson 2007,
3.) Myos tdmén tutkimuksen selkeésti tirkeimmét aineistot ovat havainnoimal-
la ja haastattelemalla saatuja. Lisdksi kadytossdni oli lasten henkilokohtaisia
suunnitelmia ja muita asiakirjoja. My6s tutkimuspdivékirjani on osa aineistoani.

Olen koonnut taulukkoon 2 tutkimukseni aineistot, niiden sivuméaéiriisen
laajuuden, tutkimustehtdvin, johon niilld etsitddan vastausta sekéd aineiston kayt-
totarkoituksen eli sen, onko materiaali analysoitu vai onko sitd hyddynnetty
muulla tavoin. My0s haastattelujen lukumaarat 16ytyvéat taulukosta. Sivumaara
viittaa litteroituun tekstiin, jossa rivivéli on 1 ja vasen marginaali 4 cm lukuun-
ottamatta lasten henkilokohtaisia suunnitelmia, jotka ovat kopioita alkuperéi-
sistd suunnitelmista (11 kpl). Yhteensé aineistoa on noin 1100 sivua.

TAULUKKO2  Tutkimusaineistot ja niiden kéyttotapa

Aineisto Miird | Laajuus Tutkimustehtivd | Kiyttotarkoitus
Lasten haastattelut 37 426 s. 1 Analysoitu
Kasvattajien yksils- 12 342s. 2ja3 Analysoitu
haastattelut
Kasvattajien ryhma- 3 104 s. 2ja3 Analysoitu
haastattelut
Havainnoinnit 173 s. lja3 Analysoitu
Videoaineistot 11,5t lja3 Kooste ryhméhaastat-

telua varten, tutki-
muksen luotettavuu-
den arviointi

Lasten henkilokohtai- | 11 50 s. 3 Kasvattajien haastatte-

set suunnitelmat luaineiston lisimate-
riaali

Tutkimuspaivikirja 37 s. Aineiston analyysin
tukimateriaali

Olen koonnut padiviakodeittain eritellyn taulukon aineistojen laajuudesta liittee-
seen 2. Kuvaan seuraavaksi, millaiseksi minun ja tutkimusryhmieni yhteinen
arki muodostui aineistojani kerdtessd sekd pohdin omaa rooliani prosessin eri
vaiheissa.

5.4.2 Oma roolini tutkijana

Tiedon kerddminen tutkittavien jokapdivdisessd ymparistossd kytkeytyy etno-
grafian pyrkimykseen ymmartidd yhteison kulttuuria. Tadhdn padstikseen taytyy
viettdd aikaa ryhmdssé, jota tutkii. Tutkija elddkin tutkimassaan yhteisdssd sen
arkipdivdd tietyn pituisen ajanjakson tavoitteenaan jo mainittu halu oppia yh-
teison kulttuuri ja sen ajattelu- ja toimintatapa ns. siséltdpdin. (Eskola & Suoran-
ta 2003, 105; Lappalainen 2007b, 10; Merriam 2009, 28.)
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Kuten edelld olen kuvannut, tutkittavien jokapdivdinen ympéristo, pdiva-
koti, on minulle kontekstina tuttu. Olen aikaisemmalta koulutukseltani lasten-
tarhanopettaja ja suorittanut erilliset erityisopettajan opinnot suuntautuen var-
haiserityisopetukseen. Olen tyoskennellyt sekd lastentarhanopettajana ettd eri-
tyislastentarhanopettajana eri pédivakodeissa. My6s nykyisessd tyosséni erityis-
pedagogiikan lehtorina olen opiskelijoiden kautta kiintedssd kytkoksessd pdi-
vikotimaailmaan. Hammersleyn ja Atkinsonin (2007, 9) mukaan alkuperdinen
etnografia korosti tutkijan sukellusta hénelle itselleen alun perin outoon kult-
tuuriin, koska ndin oletettiin saatavan tietoa, jossa tutkija tuntemattomaan ym-
péristoon liittyessddn nédkee parhaiten kulttuurille tyypilliset piirteet eikd pida
niitd itsestddn selvyyksind. Mydhemmin on painotettu myos sitd, ettd tutkijana
voi eldd itselleen tutussakin kulttuurissa, kunhan pyrkii ndkeméédn tutun uusin
silmin. (Ks. my6s Syrjdldinen 1994, 79.) Haasteenani on ollut juuri tutun nike-
minen uusin silmin. Olen tutkimusprosessin ajan pitdnyt asiaa tietoisesti mie-
lesséni. Lukemani kirjallisuus ja keskustelut muiden tutkijoiden kanssa, joille
konteksti ei ole tuttu, ovat avanneet silmidni uusiin suuntiin. My0s se, ettd
tyoskentelysténi pdivikodeissa on jo pitkd aika sekd se, ettd nykyisessd tyossani
joudun tarkastelemaan kriittisestikin pdivakotien kdytanteitd, ovat helpottaneet
prosessia. Kontekstin tuttuudesta oli myos hyotyd: aikaa ei mennyt tiettyjen
perusasioiden, esimerkiksi pdivéjarjestyksen, omaksumiseen.

5.4.3 Osallistuva havainnointi

Osallistuvaa havainnointia tehdessadan tutkija eldd mukana tutkimansa yhteison
sosiaalisessa eldméssd. Raportissaan han pyrkii kuvaamaan sitéd sekd sen sosiaa-
lisia prosesseja. (Emerson, Fretz & Shaw 2007, 352; Gordon ym. 2007, 188; Mer-
riam 2009, 28; Patton 2002, 81). Usein tutkijan ldsnédolo yhteistssd kestdd kauan
(Johnson & Chistensen 2012, 392; Syrjéldinen 1994, 92; Tolonen & Palmu 2007,
89). Kouluetnografioissa tdllaisena minimiaikana on pidetty vahintdan yhden
lukuvuoden mittaista tutkimusjaksoa (Syrjdldinen 1994, 81). Toisaalta ei ole
olemassa jotain tiettyd aikarajaa, jonka ylitettyddn etnografi voisi ajatella vietta-
neensd kentdlld riittdvan pitkdn ajanjakson: aika vaihtelee tutkimuksen tarkoi-
tuksesta ja tutkimustehtévistéd riippuen (Patton 2002, 275).

Tein osallistuvaa havainnointia yhden lukuvuoden ajan lokakuusta 2000
toukokuuhun 2001. Vietin jokaisessa pdivédkotiryhmassd kuukausittain 3-5 pe-
rakkdistd pdivad. Ajattelin, ettd tdllainen jdrjestely hammentdisi lapsia vahem-
mén kuin se, ettd tulen péivaksi silloin, toiseksi tdlloin. Jarjestely oli kdytannol-
linen my®os siksi, ettd pdiviakodit olivat kaukana kotipaikkakunnastani. Havain-
nointipdivani olivat pitkia: kuudesta kahdeksaan tuntiin. En havainnoinut koko
aikaa, esimerkiksi lasten pdivalevon aikaan kirjoitin muistiinpanoja, tutustuin
asiakirjoihin, keskustelin epavirallisesti kasvattajien kanssa tai haastattelin heité.
Havainnoin kaikkia pdivikodin tilanteita: sekd kasvattajien ohjaamia ettd sellai-
sia, joissa lapset toimivat keskendédn. Tavallisessa pdivakotiryhmadssd ja integ-
roidussa erityisryhméssd havainnoin tilanteita, joissa oli lasnd sosioemotionaa-
lista erityistd tukea saavia lapsia. Jos havainnoimani lapsi poistui tilanteesta, en
seurannut hédntd. Strandell (1995, 32-33) on kuvannut pdivikotia messuhallina
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tai markkinapaikkana, jossa kuljetaan kojulta toiselle siten, ettd joidenkin kans-
sa pysdhdytddn juttelemaan, jotkut vain ohitetaan. Esimerkiksi lasten keskindi-
sissd leikeissd, joita aikuinen ei ohjaa, lasten tilanteesta toiseen siirtyminen saat-
taa olla nopeaa. Havainnoitavat tilanteet paattyivatkin monesti luontevasti sii-
hen, ettd lapsi ldhti kuljeskelemaan ja etsimddn uutta kiinnittymiskohtaa toi-
minnalleen.

Osallisuuden aste havainnoidessa eli tapa ja intensiteetti, jolla tutkija osal-
listuu yhteison jokapdivdiseen elamaidn, voi vaihdella (Delamont 2007, 206;
Lappalainen 2007a, 113; Patton 2002, 266). Tutkijan on itse ratkaistava osallisuu-
tensa aste. Asia ei omalla kohdallani ollut yksinkertainen. Aloittelevana ha-
vainnoijana minua painoi huoli siitd, mihin toimintoihin ja mink& verran voisin
osallistua havainnoinnin karsimattd. Merriamin (1998, 103) mukaan osallistuva
havainnointi on hyvin kaksijakoista: on osallistuttava, mutta ei sulauduttava ja
osallistuessaankin tutkijan on huolehdittava siitd, ettd pystyy samalla havain-
noimaan ja analysoimaan toimintaa. Pddasiahan on kuitenkin tutkimustiedon
kerdaminen (Bodgan & Biklen 2007, 93). Pidin mukanani ldhes aina pientd leh-
tiotd ja kyndd ja kirjoitin lyhyitd muistiinpanoja jo havainnointivaiheessa, mika
esti jonkin verran osallistumista. Eskola ja Suoranta (2003, 99) kirjoittavat, ettd
toisinaan tutkija osallistuu aitoihin kenttédtilanteisiin, toisinaan hdn havainnoi
ulkopuolisena henkilong, ja ettd usein tutkijan toiminta on jotain ndiden kahden
tavan vililtd. Katson oman roolini olleen timin vidlimuodon siten, ettd enim-
mékseen keskityin havainnointiin, mutta jos tilanteessa olisi ollut teenndistd
olla osallistumatta, osallistuin. Jos lapset esimerkiksi pyysivdt minua pelaa-
maan kanssaan, ldhdin mukaan peliin. Satunnaisesti jouduin kieltdytymaan,
mikd ei tuntunut mukavalta. Toisinaan ehdotin itse pelid tai muuta yhteistad te-
kemistd, jos se tuntui mielesténi tilanteeseen sopivalta. Syliini lapset saivat tulla
halutessaan, siirsin silloin muistiinpanovélineet syrjaan. Ohjatuissa tilanteissa
osallistuin tarpeen vaatiessa ja useimmiten ohjaavan kasvattajan aloitteesta.
Myo6s Syrjaldisen (1994, 84) kuvaus kouluetnografioissa sopii kuvaamaan osal-
listumiseni astetta: tutkija on yleensd tarkkailijana, mutta ajan kuluessa hdnen
osallistumisensa aste lisdédntyy siten, ettd se madrdytyy aineiston keruutarpen
mukaan - on oltava valilld aktiivisempi, vélilld passiivisempi.

Aivan aluksi osallistumistani véritti ilmeisesti koulutuksestani ja aikai-
semmasta tydurastani johtuen vahva pedagoginen orientaatio, josta yritin aina-
kin osittain pddstd eroon. Huomaamattani olin puuttumassa lasten keskindisiin
kinoihin, jarjesteleméssd toimintaa, jos jollain lapsella ei ndyttdnyt olevan teke-
mistd jne. Osittain tdimédn tyyppinen osallistuminen oli ja on mielestdni myos
eettinen kysymys: aikuinen on se, jolla on vastuu kaikesta, mitd pdivakodissa
tapahtuu. Jos joku kasvattajista oli paikalla, en puuttunut tilanteisiin. Ollessani
ainoana aikuisena paikalla, puutuin aina, jos oli kyse lasten turvallisuudesta,
kiusaamisesta, nolaamisesta tai selkedstd sulkemisesta ryhmén ulkopuolelle.
Muulloin tein ratkaisun tilanteiden mukaan.

Jouduin pohtimaan osallistumiseni astetta my®os silloin, kun huomasin, et-
td erds sosioemotionaalista erityistukea tarvitsevista lapsista oli paljon yksin.
Tutkimuspdivékirjaani olen kirjoittanut toukokuussa 2001, ettd ehkd Oona on
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koskettanut minua eniten tissi tutkimuksen havainnointivaiheessall. En ole kirjoitta-
nut tutkimuspdivikirjaani missddn vaiheessa, ettd olisin tehnyt tietoisen pé&a-
toksen puuhailla tdimén lapsen kanssa enemméan kuin muiden, mutta ilmeisesti
ndin on kdaynyt. Maaliskuussa olen kirjoittanut tutkimuspdivékirjaani:

.. iltapédivallda Oona halusi olla tiiviisti kanssani. “Mitds me sitten seuraavaks teh-
tdis?”, han kysyi pariinkin otteeseen. Pelasimme kahdestaan ... ja uunoa Tuomaksen
ja Kallen kanssa. Videoinnin kannalta Oonan innokkuus viettdd aikaani kanssani ei
ollut paras mahdollinen vaihtoehto, mutta en tietenk&dn hennonut kieltaytya. (Tut-
kimuspéivékirja 22.3.)

Jalkikdteen arvioiden olen toiminut ihmis- ja kasvattajakasitykseni mukaan:
lasta ei jdtetd yksin, jos hidn aikuisen seuraa haluaa. Kéytin tilanteita hyvikseni
my0s siten, ettd pyysin muita lapsia mukaan peleihin ym. Tutkijana toimimista
tdmd tunteiden tai ammatillisuuden valtaan heittiytyminen on saattanut hiu-
kan haitata, kuten edelld olevasta lainauksesta kdy ilmi. Olen kuitenkin mieles-
tani saanut riittdvasti aineistoa myos téstd paivakotiryhmasta.

Osallistumiseni astetta voi pohtia my06s kasvattajien ndkokulmasta. Kai-
paisivatko he pdivikodin kiireisessd arjessa tutkijalta enemmankin konkreettia
apua kuin muistilehtion kanssa istuskelua? Suoraan kukaan ei tillaista minulle
sanonut. Tyontekijdt tiesivét taustani myos kouluttajana, joten joskus keskuste-
lut kdantyivét ohjaukselliseen suuntaan. Havainnoituani jumppahetked, jonka
sen ohjannut kasvattaja oli kokenut tdysin epdonnistuneeksi, halusi kasvattaja
keskustella tilanteesta muiden kasvattajien ja minun kanssani. Kasvattaja koh-
disti minulle kysymyksen: sano nyt, mitd tuossakin olisi pitinyt tehdi. Hetken kes-
kusteltuamme toinen kasvattaja kysyi, tuntuuko minusta vaikealta tutkijana, jos
he pyytavit tdllaisia neuvoja. Sovimme, ettd ainakin tutkijan rooli on syytd pi-
tad erilldan tallaisista keskusteluista. (Tutkimuspéivakirja 25.10.)

Pedagogista vastuuta kasvattajat eivit olettaneet minun ottavan kuin 4a-
rimmadisissd poikkeustapauksissa. Itselldni tosin oli usein tunne, ettd en toimi
kasvattajien ndkokulmasta ”“oikein”, kun en joko omasta halustani puuttunut
tilanteisiin tai jdin odottamaan kasvattajien puuttumista, vaikka olin esimerkik-
si keskenddn nahistelevia lapsia fyysisesti ldhimpénd oleva aikuinen. Samaten
kasvattajien toteamukset lapsille siitd, ettd lapset esittdvit minulle tai eivédt nou-
data sdéntojd ollessaan kanssani ilman muita aikuisia, lisdsivit epdvarmuuttani.
Tieddn, ettd pdivakodeissa arvostetaan “johdonmukaisuutta”, mikéd kdytannos-
sd tarkoittaa kaikkien aikuisten yhdenmukaista tapaa toimia eri tilanteissa.
Mutta kuten Bogdan ja Biklen (2007, 90) toteavat, epamukava olo tutkijana on
osa tdmdn tyyppistd tutkimusta. He liittdvét tuon kiusallisen tunteen tutkijan
kokemattomuuteen ja vdittdviat sen vdhenevan kokemuksen myo6td. Omalla
kohdallani kokemattomuudella oli varmasti osansa, samaten taustallani, koska
tiedédn, kuinka aikuisen pdivédkodissa oletetaan toimivan. Laadullisen tutkimuk-
sen tekijdlld on kuitenkin oltava toleranssia sietdd epdvarmuutta ja epdselvia
asioita (ks. Ghesquire, Maes & Vanderberghe 2004, 175; Merriam 1998, 20). De-

1 Kéaytan 1oydoista kirjoittaessani myos suoria aineistolainauksia. Kun ne ovat virk-
keen sisilld, erottuvat ne muusta tekstistd kursivoituina.
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lamont (2007, 214) kirjoittaa jopa, ettd kun tutkija alkaa tuntea olonsa kotoisaksi,
on aika ldhted kentaltd - hanen mukaansa kentilld olon tdytyy olla epdamukavaa.

Kaikkiaan koin kasvattajien kuitenkin hyviksyneen tutkijan roolini. Ha-
vainnointi- ja videointitilanteissa he toimivat hyvin luontevasti. Juttelimme tut-
kimukseen liittyvistd asioista my6s epévirallisissa tilanteissa. Yhteinen kieli oli
helppo loytdd: tunnenhan pdivikotikontekstin ja hallitsen alan ammattislangin
nukkareista kuriksiin. N&in rakensimme osallistuvan havainnoinnin myota
myos riittavan luottamuksellisia suhteita haastatteluja varten.

Lapsen kokemuksen tavoittaminen ei ole helppoa - tarvitaan sensitiivista
havainnointia (Sommer ym. 2010, 119). Esimerkiksi pohjoismaisessa varhais-
kasvatustutkimuksessa havainnointi onkin ollut perusmenetelmd, kun on pyrit-
ty tavoittamaan lapsen ndkokulmaa (Brostrom 2006, 245). Myos tdssd tutkimuk-
sessa osallistuva havainnointi oli haastattelun lisdksi toinen menetelméni pyr-
kiessdni tavoittamaan lapsen ndkokulmaa. Lapset tiesivit, ettd en ole samanlai-
sessa pedagogisessa suhteessa heihin kuin muut pédivakodin aikuiset. Tastd ker-
toivat mm. kysymykset tulenko joskus hoitamaan heiti oikeasti, olenko pdivihoitaja
tai miksen koskaan vihastu mistdin. Kysymykset kertovat, ettd olin pdivakotiryh-
méssd lasten ndkokulmasta katsottuna jollain epdmaédrdiselld tavalla erilainen
aikuinen. En kuvitellut voivani heittaytyd lapseksi enkd sellaista halunnutkaan.
Halusin tulla lapsille aikuiseksi, jonka seurassa he voisivat kdyttaytya tavalli-
seen tapaansa, ja jonka kanssa voisi luottamuksellisesti jutella. En halunnut
myoskddn turhaan himmentdd lapsia. Kuten edelld kerroin, en tutkijana puut-
tunut kaikkiin tilanteisiin, joihin ryhmien kasvattajat olisivat puuttuneet tai joi-
hin itse kasvattajana olisin puuttunut. Yritin tarkkailla lasten reaktioita - jos
toimintani olisi ndyttanyt aiheuttavan kohtuutonta ristiriitaa lasten ajatusmaa-
ilmassa, olisin pyrkinyt toimimaan samalla tavoin kuin oletin, ettd ryhmien
kasvattajat olisivat tilanteessa toimineet.

Vuorovaikutuksellisuuden vuoksi lasten parissa tehtdvd osallistuva ha-
vainnointi on henkisesti vaativaa seké tutkittaville ettd tutkijalle (Torronen 1999,
233). Rooliini tutkijana havainnointitilanteissa lapset suhtautuivat joko neutraa-
listi, myonteisen uteliaasti tai siten, ettd tulkitsin heiddn drtyneen. Neutraaleissa
tilanteissa lapset osallistuivat joko ohjattuun tai vapaaseen toimintaan kiinnit-
timéttd minuun mitddn huomiota tai kommentoivat minulle jotain lyhyesti.
Myonteisen uteliaita kommentteja lapset esittivit paljon erityisesti aloittaessani
havainnoinnin: he saattoivat esimerkiksi kysya miks si raahaat titi vihkoa mukana.
Lapset myos piirtelivit ja kirjoittelivat vihkooni. Artymyksen osoitukset tutki-
jan roolini takia olivat harvinaisia ja esiintyivét tunnelman ollessa muutenkin
kired - esimerkiksi erds lapsi raivokohtauksen saadessaan vilkaisee valilld mi-
nua ja tiuskaisee: Sa kirjotat taas! Voi helevetti! Luepa, miti oot kirjoitellu!

Osallistuvaa havainnointia tehdesséni koin siis monia tyypillisid etnogra-
fisen tutkimuksen tekijan tuntemuksia. Samaten lapsuustutkijana mietin asioita,
joita my6s muut ovat pohtineet. Taustani toi tutkijan rooliini oman lisdvarinsa:
siitd oli sekd hyotyd ettd haittaa. Pohdin osallistumiseni asteen oikeutusta pitkin
matkaa. Toisaalta minulta ei kulunut paljon aikaa paivakotiymparistdjen tai
kdytanteiden selvittelyyn. Myos sekd tyontekijoiden ettd lasten luottamuksen
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saavuttamisessa arvelen taustastani olleen apua. Mikéli autenttisen tilanteiden
kuvauksissa on mukana oman toimintani kuvausta, en ole poistanut sitd. Ndin
lukija saa mahdollisuuden arvioida sen merkityksellisyytta.

5.4.4 Haastattelut

Formaalit ja epdformaalit haastattelut ovat toinen tdrked tapa hankkia
etnografista tietoa. Haastattelun kautta tutkija kuulee toimijoiden itsensd
tulkinnat eikd ndin ollen luota pelkéstddn havainnoidessaan tekemiinsd omiin
huomioihin (Heyl 2007, 369; Tolonen & Palmu 2007, 90).

Etnografisessa haastattelussa koko sosiaalinen konteksti, haastattelutilan-
ne, -aika ja -paikka ovat merkityksellisid. Etnografista haastattelua voisi kuvata
etnografisen kenttityon yhteydessd tehdyksi haastatteluksi, jossa sekd haasta-
teltava ettd haastattelija tietdvét jo etukédteen jotain toisistaan, ja jossa haastatel-
tava informoi haastattelijaa paitsi omista kokemuksistaan ja tuntemuksistaan,
myds tutkimuskentédn tapahtumista. Haastattelujen kautta tutkija saa tietoa eri
ryhmien ja yksildiden tavoista hahmottaa asemiaan ja tuottaa merkityksid sa-
moista ilmivistd. Voi olla my0s niin, ettd haastateltavien ajatukset, perustelut ja
tulkinnat omasta toiminnastaan ovat erilaisia kuin tutkijan tulkinnat. (Heyel
2007, 369; Tolonen & Palmu 2007, 91-92.) Mietola (2007, 164, 166) on sitd mieltd,
ettd haastattelutilanteessa etnografin ja haastateltavan vélinen suhde tulee né-
kyviksi ja ettd haastattelun myotd tdméd suhde myds muuttuu. Tutkijan ja haas-
tateltavan vélisen suhteen lisdksi ryhméhaastattelussa merkityksen rakentumi-
sen kannalta tdrked on haastateltavien keskindinen dynamiikka.

Toinen erityisesti etnografista haastattelua luonnehtiva seikka on se, ettd
haastattelijan kysymykset eivét ole syntyneet vain hdnen esiymmaérryksensa
avulla suhteessa kirjallisuuteen, vaan myds suhteessa tutkimuskenttdan (Tolo-
nen & Palmu 2007, 92). Siihen, millaisista asioista haastattelussa voidaan kes-
kustella, vaikuttaa haastattelijan ja haastateltavan véalinen luottamus (Mietola
2007, 167).

Kasvattajien yksilohaastattelut tein kevatlukukaudella 2001, jolloin olim-
me jo tutustuneet toisiimme. Haastattelut olivat puolistrukturoituja teemahaas-
tatteluja, joiden teemat (liite 3) olin miettinyt havainnointieni ja kirjallisuuden
pohjalta. Haastattelut kestivit tunnista puoleentoista tuntiin. Annoin haastatte-
lujen lopuksi haastateltaville myos mahdollisuuden kertoa teemoista, joita he
pitivét tdrkeind, mutta joita en ollut huomannut kysya.

Videomateriaalista tehtiin p&divdkodeittain kooste, jota kdytin kasvattajien
ryhmdhaastattelussa. Halusin ryhméhaastattelulla saada lisdd tietoa joistain
teemoista, esimerkiksi tavoitteiden asettelusta. Noin kahdenkymmenen minuu-
tin koosteet sisélsivat kahdenlaisia tilanteita. Mukana oli ensinnékin tilanteita,
joissa sosioemotionaalista erityistd tukea saava lapsi oli myonteisessd vuorovai-
kutuksessa vertaisten kanssa tai toimi rakentavasti kasvattajan asettaman ta-
voitteen suuntaisesti. Toisekseen koosteissa oli tilanteita, joissa lapsi kayttaytyi
pédinvastoin kuin edelld on kuvattu. Katsoimme koosteita yhdessé kasvattajien
kanssa tilanne kerrallaan. Kunkin tilanteen jdlkeen kasvattajat saivat kertoa
omat tulkintansa tilanteista. En osallistunut keskusteluun muuta kuin esitta-
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milld joitain tarkentavia kysymyksid. Usein keskustelut painottuivat lasten
kayttaytymisen pohdintaan, syihin, seurauksiin ja tyypillisyyteen. Koska erityi-
sesti ohjaukselle asetetut tavoitteet ja niiden saavuttamisen arviointi olivat jda-
neet minulle epéselviksi monissa kasvattajien haastatteluissa, esitin monesti
ryhméhaastatteluissa tdaméan kysymyksen. Aéznitin ryhmékeskustelut. Esimer-
kiksi Brownlee ja Berthelsen (2009, 97) kadyttdavit nimitystd ”stimulated recall
interviews” vastaavasta tavasta kerétd aineistoa.

Myos lasten haastattelut tein kevétlukukaudella 2001. Haastatteluihin
osallistuminen oli lapsille vapaaehtoista ja yleensd he tulivat pédivakodin tiloissa
tapahtuneeseen haastatteluun mielelldan. Muutama lapsi kieltdytyi haastatte-
lusta, mikd heille sallittiin. Joku lapsista saattoi olla poissa kaikkina piiving,
jolloin olin varautunut haastattelemaan. Tein haastattelut sellaisina aikoina, ettd
lapsi ei jadnyt paitsi mistddn erityisen mukavasta, jota ryhmaéssa olisi samaan
aikaan mahdollisesti tapahtunut. Olin rakentanut haastattelun siten, ettd lapsi
sai ensin kertoa itselleen mieluisista asioista. Lapset saivat ottaa mukaan oman
kasvun kansionsa tms. omia toitddn sisdltdneen ”“salkun”, jota katselimme haas-
tattelun aluksi lapsen kertoessa piirustuksistaan tai muista toistddn. Vasta sen
jdlkeen siirryimme haastattelun varsinaisiin teemoihin (liite 4). Haastattelujen
kesto vaihteli kymmenestd neljaankymmeneen minuuttiin. Valttamatta vuolas-
kaan puhe ei tuottanut paljon tutkimustehtdviin liittyvdd aineistoa - lapsi saat-
toi esitelld toitddn hyvinkin pitkdan enkd kokemattomana haastattelijana osan-
nut edetd hienotunteisesti seuraavaan vaiheeseen. Toisaalta esittelyvaihe oli
tarked luottamuksen tunteen sdilymisen nikokulmasta. Keskittymisen helpot-
tamiseksi lapset saivat halutessaan véritelld ja keskittyminen onnistuikin ldhes
kaikilta hyvin. Yksi lapsista kdytti kommunikoidessaan puheen tukena kuvia,
joten olin varannut hénelle haastatteluteemoihin liittyvid kuvia (ks. myos Repo
2013, 59; Tauriainen 2000, 251). Pddosin tunnelma haastatteluissa oli myontei-
nen lukuun ottamatta yhtd haastattelua, jossa lapsi murahteli yksisanaisia vas-
tauksiaan poydan alla istuen.

5.4.5 Videomateriaali ja asiakirjat

Havainnointien ja haastattelujen lisdksi etnografioissa aineistoina voivat olla
dokumentit, ddnitteet sekd tutkijan kenttdmuistiinpanot jokapdivéisistd tapah-
tumista ja henkilokohtaisista tuntemuksista. Havainnointi voi tapahtua paitsi
itse tutkimustilanteessa, my0s siten, ettd tutkija videoi kentdn tapahtumia.
(Bogdan & Biklen 2007, 117; Hammersley & Atkinson 2007, 4; Merriam 2009,
28.) Videoidessani suunnittelin analysoivani ndin saamaani materiaalia samaan
tapaan kuin osallistuvalla havainnoinnilla saatua. Materiaalin runsaudesta joh-
tuen en kuitenkaan purkanut videomateriaalia tarkasti. Kun olin jo tehnyt jon-
kin verran havainnointiaineiston analyysia, katsoin videot useampaan kertaan
ja huomasin, ettd ne eivit tuoneet erityisesti mitdan uutta analyysiin. Videoma-
teriaalista tehtiin p&divakotikohtaiset koosteet, joiden kayttod kasvattajien ryh-
mahaastatteluissa olen kuvannut edella.

Tutkimuksessani muut kuin havainnoimalla tai haastattelemalla saadut
aineistot olivat mddrallisesti huomattavasti pienemmadt enkd ole analysoinut
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niitd yhtd tarkasti. Dokumenttiaineistoina olivat mukana lasten henkilokohtai-
set suunnitelmat. Tutkimuspdivikirjaa pidin koko kentilld oloajan. Kirjoitin
pédivdkirjaan muistiinpanoja tutkimuksen kannalta merkityksellisistd henkilo-
kunnan kanssa kdymistini epdvirallisista keskusteluista. Pédivikirjaan kirjoitin
myo6s ajatuksia, jotka herdsivdt havainnoidessa tai haastatellessa. Pdivikirja
toimi my0s tutkimustilanteissa herdnneiden tunteiden purkamisen valineend.

5.5 Aineistojen analyysi

Etnografia on hyvin tyolds tapa tehdd tutkimusta. Se vaatii ajallisesti paljon jo
kenttdtyovaiheessa, mutta myos analyysi on hidasta. (Delamont 2007, 211;
Hammesley & Atkinson 2007, 4.) Hammersley ja Atkinson (2007, 159-160) kir-
joittavat, ettd ei ole yhtd oikeaa tapaa tehdd etnografista analyysia - Syrjdldinen
(1994, 89) puolestaan toteaa etnografisen analyysin olevan laadullista sisdllon-
analyysia. Keskeistd ei olekaan metodin nime&dminen, vaan se, ettd tutkija 1oytda
omalle aineistolleen sopivan analyysitavan. Usein analyysi alkaa jo kenttdtyo-
vaiheessa. Toisaalta kentdlld olo on vaativaa ja my0s analyysi aikaa vievad, jo-
ten yhtdaikaisuus voi olla vaikea toteuttaa kdytdnnossa. Jonkinlainen alustava
analyysi on silti tarpeen, jotta kentilld olo palvelee tutkimuksen lopullista ta-
voitetta. Etnografisen tutkimuksen ja analyysin tulisi tarkentua asteittain, vaik-
ka tutkimus voi esimerkiksi alkaa suhteellisen viljin tutkimustehtévin.

Tutkimukseni suunnitteluvaiheessa ja kentille ldhtiessani olin erityisen
kiinnostunut sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten integraatiosta ja
inkluusiosta yleiselld tasolla. Lisensiaatintyoni ja muiden tutkimusten lukemi-
sen myo6td minulle oli selvinnyt, ettd juuri téllaisten lasten integraatio tai in-
kluusio koettiin tavallistakin haasteellisemmaksi. Oletin rakenteellisten seikko-
jen, esimerkiksi lapsen paividkotiryhmén koostumuksen, olevan merkitykselli-
sid. Toki ajattelen edelleen, ettd varsinkin tavallinen pdiviakotiryhmé ja erityis-
ryhméd ovat lapsen ympéristoind erilaiset erityisesti siind suhteessa, miten eri-
laiset mahdollisuudet ne tarjoavat sosiaalisten suhteiden solmimiseen muihin
kuin erityistd tukea saaviin lapsiin. Kuitenkin jo kentélld ollessani ja erityisesti
analyysia tehdessani huomasin, ettd tutkimustehtdvieni kannalta ryhmén koos-
tumuksella ei ollut kovinkaan paljon merkitystad. Kasvattajien kasitykset, koke-
mukset tai pedagogiset toimintatavat eivdt eronneet ryhmittdin. Lasten sosiaa-
linen osallisuus, joka oli noussut lasten vertaissuhteita kartoittavan tutkimus-
tehtdvan ytimeksi, tuntui rakentuvan samalla tavoin kontekstista riippumatta
lukuun ottamatta jo mainittua erityisryhmén rajoittavaa elementti.

Analyysini kenttdtyovaiheessa oli alustavaa: tein edelld kuvatun kaltaisia
huomioita, jotka fokusoivat havainnointejani tai antoivat aineksia haastattelu-
teemojen valintaan. Samaten keskustelin jonkin verran havainnoistani tutki-
musryhmien kasvattajien kanssa saaden ndin virikkeitd analyysilleni ja tulkin-
noilleni. Varsinaisen analyysin, jossa kadytin laadullista sisédllonanalyysia, tein
kenttityovaiheen padtyttyd. En kuitenkaan koe, ettd mitddn tutkimustehtdvien
kannalta olennaista tdstd johtuen aineistostani puuttuisi. Siitd, ettd lopullinen
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analyysi ja raportin kirjoittaminen siirtyivit ajallisesti yhad kauemmas ns. kent-
tatyovaiheesta, oli se haitta, ettd en voinut endd tarkistuttaa tulkintojani tutki-
mukseen osallistuneilla.

Tutkimukseni tavoitteena on ymmartdd sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarpeeseen liittyvid ilmioitd: millaisia merkityksid niille annetaan pé&ivakoti-
ryhmissd? Tavoitteena analyysissani oli 16ytdd tdllaisia merkityksid, jotka oh-
jaavat joko tietoisesti tai piiloisesti toimintaa. Jotta tutkimus olisi etnografinen,
siind tdytyy kdyttdd tutkimuskohteen kulttuurin ”linssid” ilmion ymmaértdmi-
seksi. Ei ole riittdvad vain kuvailla kulttuurisia kdytanteita: tutkija kuvaa myos
oman ymmarryksensd ilmion kulttuurisesta merkityksestd. (Merriam 2009, 29.)
Etnografisen analyysin tiarkein ja toisaalta my6s kunnianhimoisin tavoite onkin
onnistunut tulkinta. Kaikkineen etnografia on tulkinnallista: tutkija tulkitsee
tutkittavien tulkintoja. (Syrjéldinen 1994, 96). Tulkinnat ovat vdistamattd muka-
na analyysissa: tutkittavat kertovat tulkinnoistaan, joita tutkijat tulkitsevat. Sub-
jektiivisuus on ldsnd tdtd kautta. Tutkittavan kontekstin ja tutkittavien tuntemi-
nen auttaa kuitenkin tulkitsemaan osallistujien viestejd, se antaa tutkijalle “lins-
sit”, vaikka voi toisaalta kyseenalaistaa tutun ndkemistd uusin silmin (ks. esim.
Seppéld-Pankaldinen 2009, 57). Tiivistden voi todeta, ettd tiedon kerddmisessd ja
analysoimisessa subjektiivisuutta ei piddkddn yrittdd eliminoida, mutta on tér-
kedd identifioida ja tarkkailla sitd, miten subjektiivisuus on saattanut vaikuttaa
tiedon kerddmiseen ja tulkintaan. (Heikkinen ym. 2005, 342; Merriam 2009, 14-
17.) Kuten Eskola & Suoranta (2003, 17) toteavat, objektiivisuus syntyy nimen-
omaan oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta. Olen pyrkinyt tdhdn subjek-
tiivisuuteni tunnistamiseen pitkin matkaa kuvatessani omaa rooliani tutkimuk-
sen eri vaiheissa ja palaan siihen uudelleen tutkimuksen luotettavuutta arvioi-
dessani. Mitd paremmin tutkija tiedostaa tulkintansa subjektiivisuuden, sita
luotettavampi on my6s analyysi ja tulkinta (Seppélé-Pankéaldainen 2009, 58).

Etnografiseen analyysiin liitetddn usein ns. tihed kuvaus (ks. esim. Seppa-
la-Pankélainen 2009, 44). Talloin tutkimuksen lukijalle pyritdan antamaan mah-
dollisimman tarkkoja ja eldvid kuvauksia tutkimuskohteesta (Eskola & Suoranta
2003, 105). Lappalainen (2007b, 9) lainaa Geertzid (1973) kirjoittaessaan, ettd ti-
hedssd kuvauksessa padamddrand on kulttuurin muodostavien merkitysverkos-
tojen analyysi, jolla tavoitellaan tulkintaa tutkijan kiinnostuksen kohteena ole-
vasta kulttuurista - etnografia ndin ymmarrettyni on tapa kasitteellistdd ja teo-
retisoida tutkittavaa ilmiotd. Tihedn kuvauksen rinnalla puhutaan rikkaasta
kuvailusta.

Miten sitten pé&éstad kirjoittamaan rikasta kuvailua, joka toisi esiin mainitut
merkitykset? Yksinkertaisimmillaan laadullisen tutkimuksen analyysi tarkoittaa
toistuvien teemojen eli 16ytdjen identifioimista, johon tutkija liittdd tulkintansa
eli sen, miten han ymmartaa osallistujien ndkemyksen mielenkiinnon kohteena
olevasta aiheesta (Merriam 2009, 22). Tyypillisimmillddn datan analysointi laa-
dullisessa tutkimuksessa on induktiivista, jolloin induktiivisesti johdetut 16ydot
esitetddn teemojen, kategorioiden, typologioiden, kasitteiden tai jopa teorioiden
muodossa rikkaan kuvailun avulla. (Bogdan & Biklen 2007, 6, 159; Heikkinen
ym. 2005, 342; Merriam 2009, 14-17.)
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Induktiivinen, aineistoldhtéinen analyysi on perinteisesti liitetty laadulli-
seen tutkimukseen. T&lloin teoria pyritddn rakentamaan aineiston pohjalta. In-
duktiivisen analyysin ”vastakohta” on deduktiiviseen pdittelyyn pohjautuva
analyysi. Nédiden viliin asettautuu abduktiivinen, teoriasidonnainen ts. teo-
riaohjaava analyysi. Abduktiivisessa analyysissa on teoreettisia kytkentojd,
mutta se ei suoraan nouse teoriasta tai pohjaudu siihen. (Eskola 2001, 136-137;
ks. my6s Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-100.) Oma analyysitapani on ollut abduk-
tiivinen. Olen ldhtenyt liikkeelle induktiivisesti aineiston pohjalta esimerkiksi
siten, ettd luokitteluissa kdyttamani kisitteet ovat aineistosta nousseita. Poikke-
uksena ovat olleet muutamat vakiintuneet kisitteet, esimerkiksi itsesadtely, jota
haastatellut kasvattajat eivit ole kidyttdneet, mutta johon he ovat selvésti viitan-
neet. Olen kirjoittanut 16ytojen kuvailun aluksi mahdollisimman pitkélle ndin
toimien. Kokemukseni ja lukemani kirjallisuuden tuoma esiymmarrys on tosin
ollut mukana jo tdssd vaiheessa, joten tdysin induktiivista ei analyysi ole ollut
tassdkddan vaiheessa. Olen nédin pyrkinyt emic-ndkokulmaan eli tuomaan esiin
sitd, mikd on analysoitavissa teksteissd itsessddn olevaa, kulttuurisia jasennyk-
sid ja eroja tekevidd, esimerkiksi haastateltavien itse puheessaan esiin tuomaa (ks.
Alasuutari 2007, 120-121; Seppald-Pankéldinen 2009, 59).

Teoriaohjaavassa analyysissa teoria on apuna analyysin etenemisessa siten,
ettd aikaisemman tiedon merkitys ei ole teoriaa testaava, vaan pikemminkin
uusia ajatusuria aukova (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97). Ensimmadisté vaihetta sel-
kedmmin otin teorian avuksi kirjoittaessani yhteenvetoja eri tutkimustehtévist.
Otin jokaiselle tutkimustehtdvélle jonkin tulkinnallisen kehikon (esimerkiksi
sosiaalinen osallisuus), jonka avulla késitteellistin 10ytojd yhd pidemmaille seka
tulkitsin niitd. Lopuksi johtopddtoksid tehdessdni kdytin apuna “luomaani” so-
sioemotionaalista erityistd tukea saavan lapsen hyvinvointia sekd kehitystd ja
oppimista tukevan toimintatavan kehikkoa (ks. Iuvut 5.1 ja 9). N&in mukaan
tuli tutkijan luoma etic-ndkokulma (ks. Alasuutari 2007, 120-121; Seppaila-
Péankilidinen 2009, 59).

Analyysimenetelmdndni on ollut padsddntoisesti sisdllonanalyysi, erityi-
sesti teoriaohjaava sisdllonanalyysi sellaisena kuin Tuomi ja Sarajarvi (2009, 107,
112-113, 117) sen kuvaavat. Sisdllonanalyysilld pyritddn jarjestimé&dn ja tiivis-
tamaan aineisto selkeédksi kokonaisuudeksi kadottamatta sen siséltamaa infor-
maatiota. Abstrahoinnissa empiirinen aineisto kytketddn teoreettisiin kasittei-
siin ja tuloksissa esitelldan empiirisestd aineistosta muodostettu malli, kasitejar-
jestelmd, késitteet tai aineistoa kuvaavat teemat. Johtopaatoksid tehdessdan tut-
kija pyrkii ymmartaméaan asioiden merkitysta tutkittaville. Analyysin kaikissa
vaiheissa tutkija pyrkii ymmartamé&an tutkittavia heiddn omasta ndkokulmas-
taan. Luokittelusta olen edennyt kohti késitteellistimistd edelld kuvaamallani
tavalla. Luokittelut etenivit alaluokasta yldluokkaan, yldluokasta padluokkaan
ja pdédluokasta yhdistdavddn luokkaan. Luokittelussa kdytin teknisend apuna
ATLAS.ti -ohjelmaa. Olen jonkin verran kvantifioinut luokituksia, jotta olen
saanut kirjoittamaani kuvailuun pohjaa sille, millaiset asiat luokissa painottui-
vat. Luokittelut 1oytyvat kokonaisuudessaan liitteen 5 kuvioista 1-3.
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Ensimmadisen, sosioemotionaalista erityistd tukea saavan lapsen vertais-
suhteita tarkastelevan tutkimustehtidvian analyysissd ldhdin liikkeelle havain-
nointiaineistosta. Yhdistdva luokka ”sosioemotionaalista erityistd tukea saavien
lasten vertaissuhteet” jakaantuu yhdessd toimimisesta, ryhmén yhteisen toi-
minnan ulkopuolella olemisesta ja konflikteista kertoviin paaluokkiin. (Ks. koko
luokitus liite 5, kuvio 1.) Lasten haastatteluista saamani tiedon sijoitin havain-
nointiaineiston pohjalta syntyneisiin luokkiin.

Toisen tutkimustehtavan yhdistava luokka “kasvattajien kuvaukset sosio-
emotionaalista erityistd tukea saavista lapsista” sisdltdd kolme pédluokkaa. En-
simmdinen pddluokka kertoo lasten myonteisistd arvioinneista ja toinen lasten
sellaisesta kadyttdytymisestd, jonka kasvattajat kokivat haasteelliseksi. Kolmas
pddluokka sisdltad kasvattajien sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen syy-
tulkinnat. (Ks. koko luokitus liite 5, kuvio 2.)

Kolmannen tutkimustehtdvan yhdistdvana luokkana on ”sosioemotionaa-
lisen erityisen tuen tarpeeseen vastaaminen”. Kasvattajien kasvatusajattelua
kuvaava pddluokka kertoo mm. kasvattajien lapsille asettamista tavoitteista ja
pedagogisista periaatteista. Rakenteellisten tekijoiden pddluokkaan sisédltyy mm.
ryhmien koko. Ryhmien toimintatavoista kertova pailuokka koostuu pedago-
giikkaa ja yhteistyota kasittelevista ylaluokista. (Ks. koko luokitus liite 5, kuvio
3.) Kolmannen tutkimustehtdvan luokitukset tein kasvattajien haastatteluaineis-
ton pohjalta. Kdytin samoja luokituksia tutkimustehtdvaan liittyvad havain-
nointiaineistoa hyodyntédessani.

Analyysivaiheessa tutkijaa voi himmentidd havainnointi- ja haastatteluai-
neiston keskendan ristiriitainen kuva tutkittavasta ilmiostda. Mietolan (2007, 168,
176) mukaan ei valttdméttd kannata takertua tdhdn ja pohtia sitd, onko jompi-
kumpi kuva todempi, vaan katsoa sitd, miten moniulotteinen kuva rakentuu ja
tdydentyy havainnoinnin ja haastattelun vuoropuhelussa. Eri aineistojen kautta
kuva tutkittavasta ilmiostd syvenee, laajenee ja tarkentuu eli muuttuu moni-
ulotteisemmaksi. Patton (2002, 306) korostaa lisdksi, ettd yleensd tutkija tarvit-
see muutakin kuin havainnointiaineistoa ndhdikseen esimerkiksi sen, onko
havainnoitu tyypillistd vai epatyypillistd. Haastattelemalla saatuun tietoon saat-
tavat vaikuttaa muistivirheet, haastattelija tai se, ettd pyritddan kertomaan asiat
itselle edullisessa valossa. Havainnointi auttaa tarkistamaan haastattelemalla
saatua tietoa, toisaalta haastattelemalla saatu tieto antaa mahdollisuuden padsta
kiinni muuhunkin kuin ulkoiseen kadyttdytymiseen, esimerkiksi ajatuksiin ja
tunteisiin. Myo6s tdmén tutkimuksen aineistossa tdllaisia ristiriitoja esiintyi,
mutta myos se oli ndhtdvissd, miten eri aineistojen 16ydot tukivat toinen tois-
taan.

5.6 Eettiset kysymykset

Bogdan ja Biklen (2007, 49-50) tuovat esiin tutkimuksen eettisyyteen liittyen
mm. tutkittavien vapaaehtoisen osallistumisen, anonymiteetin, tutkijan kunni-
oittavan ja yhteistychaluisen tutkimustavan, tutkimusluvat ja totuudenmukai-
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sen 16ytdjen raportoinnin. Joitain timén tutkimuksen eettisid kysymyksid olen
sivunnut jo aiemmissa luvuissa pohtiessani osallistumiseni asteen merkitysta
lasten tai kasvattajien ndkokulmasta asiaa katsottaessa. Jatkan tdssd luvussa
tutkimukseni eri vaiheiden tarkastelua eettisten kysymysten valossa.

Olin hankkinut viralliset tutkimusluvat pédivikotien sijaintipaikkakuntien
kaytanteiden mukaisesti. Ryhmien kasvattajilta oli kysytty halukkuutta osallis-
tua tutkimukseeni. Kasvattajilta saamani tutkimuslupa on siis suullisesti ”por-
tinvartijana” toimineelle kiertdville erityislastentarhanopettajalle ilmaistu ha-
lukkuus osallistua. Kdvin tutustumassa jokaiseen pédivakotiryhmé&én ennen var-
sinaisen havainnoinnin aloittamista ja kerroin tutkimuksestani kasvattajille tar-
kemmin. Tdssd vaiheessa kasvattajilla olisi ollut mahdollisuus vetdytyd tutki-
muksesta - tosin en téllaista mahdollisuutta aktiivisesti tarjonnut. Joudun luot-
tamaan siihen, ettd kasvattajilla olisi ollut uskallusta vetdytyd tutkimuksesta
niin halutessaan.

Lasten kohdalla asia ei ole yhta yksiselitteinen, ja Punchin (2002, 323) mu-
kaan tutkimuksen tekoon liittyvit eettiset kysymykset ovatkin erés aikuisten ja
lasten kanssa tehtdvad tutkimusta erottava seikka. Tutkija saa yleensa tutkimus-
luvat lapsilta aikuisten ”portinvartijoiden” kautta, mutta tutkijan on oltava
myos lasten luottamuksen arvoinen. Tadssd tutkimuksessa “portinvartijoina”
lasten virallisissa tutkimusluvissa olivat vanhemmat, jotka kaikki allekirjoittivat
tutkimusluvat. Lasten osallistuminen haastatteluun oli vapaaehtoista, ja muu-
tama lapsi kieltdytyi. Taltd osin katson saaneeni lapsilta tutkimusluvat, mutta
osallistuvan havainnoinnin ja videoinnin suhteen lupa ei ole yhta selked. Ku-
kaan lapsista ei koskaan kieltdnyt suoraan niiden tekemistd. Pohtia voi, oliko
suhteeni lapsiin niin luottamuksellinen, ettéd he olisivat halutessaan voineet kiel-
tdd minulta havainnoinnin. Oma tuntemukseni on, ettd niin oli, vaikka luonnol-
lisesti tunnesuhteeni lapsiin vaihteli, koska halusin ldhted liikkeelle heiddn eh-
doillaan esimerkiksi kontaktin otossa. Vaikka kysymys tutkimusluvasta lapsilta
on problemaattinen, katson saaneeni sen heiltd epédsuorasti. Tutustuin myos
lasten henkilokohtaisiin opetussuunnitelmiin ja muihin asiakirjoihin. En pitanyt
mielekkddnd kysyad siihen lupaa suoraan lapsilta; oletin, ettd he eivét olleet tie-
toisia siitd, ettd heistd on tillaisia asiakirjoja olemassa. Katsoin vanhempien lu-
van riittdvan. Nyt toimisin toisin. Yleisesti ottaen lapset ovat yhd enemman itse
mukana omien henkilokohtaisten opetussuunnitelmiensa laadinnassa ja asia on
heille varmasti tutumpi kuin tutkimuksen aineiston kerddmisen aikaan. Sama-
ten tutkimusluvan pyytdminen lapsilta on nykyisin virallisempaa (ks. esim.
Karlsson 2012, 47).

Aineiston analyysin viivdstymisen vuoksi en ole voinut tarjota tutkimuk-
sen informanteille mahdollisuutta kommentoida tekemiéni tulkintoja, miké oli-
si ollut eettisesti suotavaa.

Litteroidessani aineistoa olen muuttanut lasten ja kasvattajien nimet pei-
tenimiksi. Olen pyrkinyt huolehtimaan kaikkien osapuolten yksityisyyden suo-
jaamisesta muutenkin: olen esimerkiksi vaihtanut aineistoesimerkeissd esiinty-
vit lasten harrastukset tai jattanyt kdyttaméttd esimerkkeind aineistokatkelmia,
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joista lasten, perheiden, kasvattajien, pdivikotien tai niiden sijaintipaikkakunti-
en tunnistaminen olisi mahdollista.

5.7 Tutkimuksen luotettavuus

Lincolnin ja Guban (1985, 290-293) esittelemd neljian luotettavuuskriteerin neli-
kenttd Tynjdlan (1991, 387-389) suomennoksena on monissa laadullisissa tutki-
muksissa kaytetty kehikko tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseksi. Tarkas-
telen seuraavaksi tamin tutkimuksen luotettavuutta vastaavuuden, siirretti-
vyyden, tutkimustilanteen arvioinnin ja vahvistettavuuden kautta.

Vastaavuus. Vastaavuus kertoo siitd, miten hyvin tutkija on onnistunut
luomaan tulkintoja tai johtopdatoksid, jotka vastaavat osallistujien konstruktioi-
ta. Seppdld-Pankaldinen (2009, 212) kdyttdd ndistd tulkinnoista rekonstruktion
késitettd. Vastaavuutta lisddvat esimerkiksi riittdvan pitkd tutkimusaika, tutki-
jan perehtyminen tutkittavien eldméén, tarkka havainnointi, reflektiiviset muis-
tiinpanot ja triangulaatio. Havainnoin paivdkodeissa yhden lukuvuoden ajan,
mitd pidetddn monissa etnografisissa tutkimuksissa riittdvand ajanjaksona. Tut-
kimuspdivékirjaani olen havainnoinnin loppuvaiheessa kirjannut merkintoja
siitd, ettd saturaatio on mielestédni saavutettu. Tutkittavien eldménpiiriin pereh-
tyminen oli minulle kasvattajien osalta helppoa koulutukseni ja ammatillisen
taustani vuoksi. Todennikdisesti se antoi jonkinlaisia evditd myos lasten maa-
ilmaan sisddnpddsemiseksi: olen tottunut olemaan vuorovaikutuksessa lasten
kanssa (ks. Vanderbeck 2012, 34) ja tavoitteenani my6s aiemmin kasvattajana
toimiessani on ollut lasten ndkokulman tavoittaminen. Olen pyrkinyt kuvaa-
maan oman roolini tutkijana mahdollisimman tarkasti, jotta lukija saa mahdol-
lisuuden arvioida itse tutkimukseni vastaavuutta téltd osin. Ohjaajani ovat lu-
keneet tekstejdni analyysin eri vaiheissa ja kommentoineet tulkintojani.

Monella tapaa keritty aineisto on tarjonnut mahdollisuuden triangulaati-
oon. Hammersleyn ja Atkinsonin (2007, 183-184) esittelemistd triangulaation
tavoista olen kdyttinyt heiddn metodiseksi triangulaatioksi nimedmé&nsa tapaa,
jossa vertaillaan eri tavoin keréttyjen aineistojen eroja ja yhtdldisyyksid. Esimer-
kiksi videoiden avulla saatoin varmentaa havainnointiaineistoni luokituksia.
Lisdksi ne antoivat mahdollisuuden palauttaa mieleen autenttisia tilanteita, kun
pohdin havainnointi- tai haastatteluaineistoja analysoidessani tulkintojeni luo-
tettavuuta. My0s asiakirjat (lasten henkilokohtaiset suunnitelmat) varmensivat
haastettelemalla saamaani tietoa.

Tutkimuksen vastaavuutta olisi lisdnnyt se, ettd kasvattajat olisivat luke-
neet ja kommentoineet tulkintojani. Lopullisen analyysin valmistumisen ajan-
kohta ei mahdollistanut t4td vaihtoehtoa.

Siirrettdvyys. Siirrettavyys tarkoittaa sitd, miten hyvin tutkimuksessa saa-
tu tieto on sovellettavissa toiseen kontekstiin. Jotta tdtd voidaan arvioida, tutki-
jan on kuvattava tutkimukseen osallistujat, aineistot, menetelmaét ja tulkinnat
niin hyvin, ettd lukija voi arvioida siirrettdvyyden tai ettd tutkimus on tieteelli-
sesti arvioitavissa. Rikas kuvailu ja havainnollistavat aineistoesimerkit tekevit
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tdmédn mahdolliseksi. Olen pyrkinyt kuvaamaan em. asiat mahdollisimman tar-
kasti. Olen pyrkinyt myos rikkaaseen kuvailuun ja miettinyt aineistoesimerkke-
jd valitessani sitd, avaavatko ne tapahtumia ja tulkintaani lukijalle. Vaikka tut-
kimukseni on kontekstisidonnainen, uskon, ettd tutkimukseni 16ydoissd on pal-
jon yleensdkin pédivakotiryhmille tyypillistd. Kolmen eri pédiviakotiryhmén 16y-
doissd oli paljon yhteistd. Lisdksi olen luennoinut tutkimukseni teemoista opis-
kelijoille, joilla on lastentarhanopettajan koulutus ja jotka opiskelujensa ohella
tyoskentelevit pdivikodeissa. Heiddn mukaansa 16ytoni ovat “kuulostaneet
tutuilta” eli siirrettdvyys toisiin pdiviakotikonteksteihin tuntuu mahdolliselta.
Aineistoni raportoinnin viivdstymisen vuoksi joudun pohtimaan myds
ajallista siirrettdvyyttd. Tutkimukseni aineisto on keratty lukuvuonna 2000-2001.
Onko tutkimuksen valmistumisen aikaan jokin tutkimani ilmion kannalta mer-
kityksellinen seikka muuttunut niin paljon, ettd ajallinen siirrettdvyys ei enda
olisi mahdollista? Muutoksen voisi olettaa johtuvan joko padiviakotikontekstien
ulkopuolisista seikoista, esimerkiksi uusista varhaiskasvatusta ohjaavista asia-
kirjoista tai pdiviakotikontekstien sisdisistd muutoksista. Osittain varhaiskasva-
tusta ohjaavat asiakirjat ovat muuttuneet, mutta kuten luvussa 2 olen kuvannut
esimerkiksi inklusiivisuuden periaate tai lapsen sosioemotionaalisen kehityksen
tukeminen ovat olleet aina ldsna asiakirjoissa. Yksilollisyyden painotus on voi-
nut lisdantyd, koska vuonna 2003 ilmestyneet Varhaiskasvatuksen opetussuun-
nitelman perusteet sekd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosilta
2000 ja 2010 ohjaavat laatimaan jokaiselle lapselle yksilollisen kasvatussuunni-
telman. Pdivdkotien toimintatavat ovat saattaneet muuttua enemman yhteisol-
lyytta korostaviksi kuin mité oli tutkimukseni aineiston kerddamisen aikaan. Ai-
nakin yhteisollisyyden toteutumista pdivdakodissa sivuavaa kirjallisuutta on
ilmestynyt (ks. esim. Koivula 2013; Repo 2013). Toisaalta tutkimuksissa, joiden
ldhdeaineisto on tuoreempi kuin taméan tutkimuksen, on saatu samansuuntaisia
loytoja kuin tédssd tutkimuksessa (ks. esim. Alijoki ym. 2013; Laaksonen 2014;
Repo & Sajaniemi 2013). Lisdksi opiskelijoiden harjoitteluraporttien, kertomus-
ten ja omien pdivakotivierailujeni kautta saamani tieto pdiviakotien toimintata-
voista tukee kisitystani l0yttjeni siirrettdvyydestd tahan pdivaan.
Tutkimustilanteen arviointi. Tutkimustilanteen arvioinnissa nousevat
keskeisiksi vaihtelevuutta tuovat tekijdt, jotka voivat liittyd tutkijaan itseensd,
ymparistoon, tutkijan ja ympériston valisiin suhteisiin tai ilmioon; on kyse py-
syvyydestd, joka kytkeytyy edelld késittelemddni vastaavuuteen. Tutkijan olisi
kyettdva huomioimaan, onko vaihtelevuus ollut sellaista, ettd se olisi merkityk-
sellistd analyysin kannalta. Osallistuvaa havainnointia tehneend joudun kysy-
mé&dn, miten paikalla oloni on vaikuttanut pdivakotiryhmien toimintaan ja ta-
pahtumiin. Muutaman kerran kasvattajat viittasivat tdllaiseen lasten kayttay-
tymisen suhteen: he kokivat, ettd osa lapsista “esitti” minulle eli kdyttdytyi ta-
vallista ”“paremmin”. Oma tulkintani on luonnollisesti subjektiivinen: esimer-
kiksi koin jonkun lapsen olleen luontevan paikalla olostani huolimatta, mutta
en voi tietdd, ettd lapsi olisi kdyttdytynyt toisin, jos en olisi ollut ldsnd. Samoin
voi kyseenalaistaa sen, kidyttaytyivitko kasvattajat itselleen tyypilliseen tapaan
paikalla ollessani. Pelkésin itse kouluttajataustani merkitystd, ja aluksi jotkut



66

kasvattajista tuntuivatkin hiukan jannittdvin minua. Yhden kasvattajan kohdal-
la vapautuminen oli melkein silmin nihtdvad. Keskustelimme jostain ryhmaéssa
ulkoista sekasortoa aiheuttaneesta tapahtumasta, ja kasvattaja helpottui huo-
mattavasti, kun hénelle selvisi, ettd minulla ei ollut silld hetkelld sen parempaa
tietoa kuin héanelldkdan siitd, miten tilanteeseen paadyttiin tai miten siind olisi
tullut toimia. Kokonaisuutena koin, ettd lasndoloni tai videointini “hdiritsi” yl-
lattavan vahan niin lapsia kuin kasvattajia. Haastattelut tein keviatlukukaudella,
kun olimme tutustuneet paremmin. Ympéristoissd esiintyi vaihtelevuutta siten,
ettd tavallisen padivakotiryhmén toinen lastentarhanopettaja vaihtui. Erityis-
ryhméan tuli kevitlukukaudeksi kolme uutta poikaa, jolloin ryhmén lasten lu-
kumaéaéra lisdantyi neljastd seitsemddn. Olen kirjannut kaikki tdllaiset muutokset
tutkimuspéivikirjaani ja pohtinut sielld muutosten merkitystd ryhmien tapah-
tumiin, toimintatapoihin ym. En kokenut, ettd muutokset olisivat olleet sellaisia,
ettd minun olisi pitanyt erityisesti huomioida ne analyysissani.

Vahvistettavuus. Vahvistettavuudessa on kyse siitd, miten aineistosta
tehdyt tulkinnat vastaavat todellisuutta. Tutkimustiedon on oltava autenttista ja
aitoa, ja raportointi on tehtdva rehellisesti, oikeudenmukaisesti sekd eri nako-
kulmia painottaen. Téhdn kaikkeen olen pyrkinyt tietoisena laadulliseen tutki-
mukseen kuuluvasta subjektiivisuudesta. Tutkijan on tiedostettava oman tul-
kinnallisen viitekehyksensd ja esiymmarryksensd merkitys sekd raportoitava
huolellisesti analyysiprosessin kulku, jotta lukija voi arvioida sen luotettavuutta.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija lihtee liikkeelle ilman ennakko-odotuksia.
Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen suhteen minun oli helppo tehdi
ndin, silld vaikka minulla oli teoreettista tietoa sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeesta, olin aidosti hamilldni sen suhteen, miten tdmd tuen tarve péivéa-
kodissa ilmenee. Esiymmarrykselleni on ollut merkityksellinen koulutus- ja
tydeldmaétaustani. Olen mielestédni ollut “riittdvan ldhelld”, mutta my6s “riitta-
véan kaukana” pdivakotimaailmasta. Tunnen kontekstin hyvin, mutta koulutta-
jana olen joutunut tarkastelemaan sitd myos kriittisesti.



6 SOSIOEMOTIONAALISTA ERITYISTA TUKEA
SAAVIEN LASTEN VERTAISSUHTEET

Péiviakodissa vertaissuhteet ovat usein merkityksellisin asia lapsille. Vaikka
tutkimustietoa asiasta ei ole, voi olettaa, ettd ndin on myo6s sosioemotionaalista
erityistd tukea saavien lasten kohdalla. Vertaisilla tarkoitetaan henkil6itd, jotka
ovat lapsen kanssa suunnilleen samalla tasolla sosiaalisessa, emotionaalisessa
tai kognitiivisessa kehityksessa (Salmivalli 2005, 15). Paitsi ettd vertaisilla on
yleensd saman verran tietoa ja taitoa, heilld on myos yhtd paljon valtaa ja vas-
tuuta (Ladd 2005, 5). Usein vertaissuhteet syntyvit pdivahoidossa. Lapset viet-
tavédt paljon aikaa vertaistensa kanssa, joten vertaissuhteet ovat jo siitd syysta
tarkeitd. (Ladd 2005, 2-3.) Vertaissuhteissa saadut kokemukset vaikuttavat las-
ten valittdomédn sopeutumiseen ja hyvinvointiin, mutta myos pitkille tulevai-
suuteen (Salmivalli 2005, 15).

Tassd luvussa kerron aluksi lasten vertaissuhteista aiemman tutkimustie-
don valossa. Sen jdlkeen kuvaan tdhdn tutkimukseen osallistuneiden lasten
keskindisid vertaissuhteita yhdessd toimimisen, ryhmén toiminnan ulkopuolella
olemisen ja konfliktien kautta. Kokoan 16ydot yhteen, kun tarkastelen sosio-
emotionaalista erityistd tukea saavien lasten sosiaalista osallisuutta. Tamén lu-
vun loydot pohjautuvat lasten haastatteluihin ja tekemiini havainnointeihin.

6.1 Lasten vertaissuhteet aikaisemmissa tutkimuksissa

6.1.1 Tutkimuksellisia lihestymistapoja

Lasten vertaissuhteita voidaan tarkastella ja niiden toimivuutta voidaan arvioi-
da hyvin monesta ndkokulmasta. Varhaislapsuuden vertaissuhteisiin liittyva
tutkimus voi painottua esimerkiksi kehityspsykologian (ks. esim. Laine 2002;
Salmivalli 2005; Suhonen 2009) tai yhteiskuntatieteellisen lapsuustutkimuksen
orientaation (ks. esim. Corsaro 1997; Lehtinen 2000; Eerola-Pennanen 2013;
Strandell 1995; Vuorisalo 2013) mukaisesti. Erityispedagogiikassa lasten keski-
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nédisid sosiaalisia suhteita tarkastellaan useimmiten painottaen erityistd tukea
saavien lasten nikdkulmaa.

Kaikilla orientaatioilla on omat painopisteensi ja selitysmallinsa. Kehitys-
psykologinen ldhestymistapa painottaa esimerkiksi tunne-eldiman ja sosiaalisen
kayttaytymisen kehitystd, tunteiden sddtelyd sekd vertaisryhmaéssd kayttdayty-
mistd selittdvind tekijoind sosiokognitiivisia taitoja, sosioemotionaalista kompe-
tenssia tai temperamenttia (ks. esim. Keltikangas-Jarvinen 2004, Laine 2005,
Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2006; Salmivalli
2005).

Yhteiskuntatieteellinen lapsuustutkimus ldhtee liikkeelle siitd, ettd lasten
sosiaaliset suhteet ja keskindinen kulttuuri ovat tarkastelun arvoisia sellaise-
naan, ilman aikuisen nidkokulmaa. Lapset ovat ja heidit tulee ndhdé aktiivisina
oman sosiaalisen eldménsa rakentajina. (Prout & James 2003, 8). Lehtinen (2001,
79-80) tiivistdd yhteiskuntatieteellisen lapsuustutkimuksen vertaissuhteisiin
liittyvat ldhtokohdat seuraavasti. Lasten keskindisten vertaissuhteiden tarkaste-
lussa painotetaan lasten omia kokemuksia. Myos lasten aktiivinen toimijuus
korostuu, jolloin painottuvat lapsuuden aktiiviset, osaavat, luovat ja sosiaaliset
puolet. Keskindisessd vuorovaikutuksessaan lapset aktiivisina toimijoina jarjes-
tavat, muokkaavat ja rakentavat omien voimavarojensa avulla sekd omaa iden-
titeettiddn ja eldméddnséd ettd kanssatoimijoiden eldméd. Lasten toimintaa ja sosi-
aalisia suhteita tarkastellaan heiddn identiteettiensd ja sosiaalisen eldménsa ra-
kennusaineina eiké kehitysajattelun kautta. (Ks. myos Strandell 1995.) Sosiaali-
nen toimija on késite, jolla kuvataan téllaista lasten aktiivista osallistumista so-
siaaliseen eldmdan. Toimijalla on valinnanmahdollisuuksia ja han tulee kuul-
luksi (Lehtinen 2009b, 90, 92). Toimija vaikuttaa itse tapahtumien kulkuun, ja
toimijuus toteutuu aina vuorovaikutuksessa (Lipponen, Kumpulainen & Hilp-
po 2013, 161).

Myos neuvottelu ja neuvotteleminen ovat keskeisid termejd yhteiskunta-
tieteellisessd lapsuustutkimuksessa. Keskindisessd vuorovaikutuksessaan lapset
toimivat itsendisesti neuvotellen keskindisistd suhteistaan. Omat suhteet toisiin
lapsiin on luotava itse ja ansaittava toisten lasten kiintymys, mika vaatii lapselta
ponnisteluja. (Lehtinen 2001, 81.) Neuvotteluja kdyd&an siitd, kenen kanssa lei-
kitddn, kuka otetaan mukaan, kuka suljetaan ulos, millaiset leikkiin osallistuvi-
en viliset suhteet ovat, mitd tehddédn, miten yhteinen tekeminen rakennetaan ja
miten ratkaistaan esiin tulevia ongelmia (Lehtinen 2001, 86).

Erityispedagoginen ldhestymistapa lasten keskindisiin sosiaalisiin suhtei-
siin voi olla useammanlainen. Oma ldhestymistapani lasten vertaissuhteisiin ei
pohjaudu tiettyyn orientaatioon, vaan olen ldhestynyt ilmiotd aineistoldhtoisesti.
Aineiston analyysin perusteella padddyin jasentamddn lasten vertaissuhteita
ryhméssd yhdessd toimimisen, ryhméan ulkopuolella olemisen ja konfliktien
kautta yhdistden erilaisia edelld mainittuja ja muita ndkokulmia. Oletan jokai-
sen lapsiryhmaén ainutlaatuisen sosiaalisen kulttuurin syntyvan ainakin osittain
néistd elementeistd. Tarkastelen seuraavaksi vield erilaisia lapsiryhméan toimin-
taan kuuluvia ryhmdilmisitd aikaisemman tutkimustiedon valossa ennen siir-
tymistédni loytojen esittelyyn.
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6.1.2 Vertaisryhmien toimintatapoja ja niiden seuraamuksia

Lapset rakentavat jokapéivdisessd toiminnassaan tietyn toimintatapojen traditi-
on (Berthelsen 2009, 3), joka heijastaa ryhman jaettuja uskomuksia ja kdytanteita
(Penn 2009, 14). Toimintatavoilla on omanlaisensa seuraamukset: esimerkiksi
myonteisestd yhteisestd toiminnasta seuraa siihen osallistuville yhteenkuulu-
vuden tunnetta, kun taas systemaattisesti sen ulkopuolelle jédtetty kokee tule-
vansa kiusatuksi.

Yleensd lapset viihtyvit keskenddn, he tuntevat suorastaan vetovoimaa
toisiaan kohtaan. Mukanaolo on tdrkeampdd kuin toiminnan sisalto tai padamaa-
rd. Ryhmén toimintaan mukaan padseminen, vuorovaikutuksen aikaansaami-
nen ja ystdvystyminen ovat kuitenkin lapselle haasteellisia tehtdviad. Erityisen
vaikeaa ryhméddn mukaan pddseminen on paivikotiymparistossd, koska lapset
pyrkivit varjelemaan omaa tilaa, tavaroita ja meneillddn olevaa leikkid muilta.
Lapsilla on taipumus suojella meneillddn olevaa leikkid muiden hdirinnalta.
Tamaé johtuu lasten keskindisen vuorovaikutuksen hauraudesta seki siitd, etta
lapsilla on halu kontrolloida yhteisid aktiviteetteja. Lisdksi monissa p&ivakoti-
ryhmissd toisten leikkien hdiritsemiseen on monia mahdollisuuksia. Se, ettd
kieltdydytddn ottamasta toisia mukaan, johtuu siitd, ettd lapsi kokee jo olevansa
mukana jonkun toisen kanssa. Lapsi, joka ei pddse mukaan, ymmartas, ettd ti-
lanteessa on oltava kérsivéllinen ja kehittdd erilaisia strategioita pddstikseen
mukaan. (Corsaro 1997, 123-124.)

Koska lapset tietdvat, miten vaikeaa mukaan pddseminen on ja miten her-
kasti vuorovaikutus héiriintyy, he eiviat monestikaan tyydy yhteen tai kahteen
ystavddn. Pdinvastoin he pyrkivit rakentamaan pysyvid suhteita useisiin ver-
taisiin, jotta maksimoisivat mahdollisuutensa paastd mukaan heitd tyydyttaviin
lasten keskindisiin vuorovaikutussuhteisiin. Ystdvyys antaa lapselle mahdolli-
suuden pddstd mukaan, rakentaa keskindistd yhteenkuuluvuutta ja luottamusta
sekd suojella keskindistd vuorovaikutusta. (Corsaro 1997, 126.)

Yhteenkuuluvuuden tunteen méérittely on vaikeaa. Yhteenkuuluvuuden
tunne on todennékoisesti yhteydessd yhteisollisyyteen siten, ettd yhteisollisyys
edellyttdd yhteenkuuluvuuden tunnetta. Yhteenkuuluvuuteen liittyvdt myon-
teiset tunteet ja hyvat ryhman jasenten viliset keskindiset suhteet. Yhteenkuu-
luvuuden tunne on edellytys yhteistoiminnan kehittymiselle, sosiaaliselle seka
yhteisolliselle oppimiselle. Vertaiskulttuureissaan lapset rakentavat yhteenkuu-
luvuutta esimerkiksi leikkimilld ja pelaamalla, kielelliselld ja toiminnallisella
hulluttelulla, fyysiselld ldheisyydelld, ilmaisemalla keskindistd ystavyyttd seka
viittaamalla samanlaisuuteen ja yhteisiin tapahtumiin. (Hannikdinen 2006, 126,
129-131.) Vaikka lapset myos yhteenkuuluvuuden tunnetta luodessaan ovat
aktiivisia toimijoita, ovat myos kasvattajan kayttimét strategiat avainasemassa.
Kasvattajan tehtdvd on taata lapsille ympéristo, joka saa aikaan, pitdd ylld ja
kehittdd yhteenkuuluvuuden tunnetta. (Hannikdinen 2006, 145.)

Vaikka yhteenkuuluvuuden tunteen méérittelyssa ei erikseen mainita ys-
tavyyttd, on yhteenkuuluvuuden tunteella ja ystdavyydelld yhteisid piirteitd seka
teoreettisina kisitteind ettd empiirisind ilmicind. Yhteenkuuluvuutta voidaan
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tuntea ja ilmaista kuitenkin myos ilman, ettd ollaan ystédvid. (Hannikdinen 2006,
137.)

Aivan pienet lapset kutsuvat ystdviksi sitd, kenen kanssa he parhaillaan
leikkivat. Noin 4-vuotiaana ystdyydestd tulee pysyvampéd ja se perustuu yhtei-
siin, jaettuihin kokemuksiin. (Dowling 2010, 37.) Usein lasten ystavyyttd luon-
nehtii halu olla toisen seurassa, halu leikkid yhdessé ja toisen nimedminen ysta-
viksi (Odom ym. 2008, 20). Ystdvyys on positiivinen, vapaaehtoinen ja vasta-
vuoroinen kahden lapsen vilinen suhde, johon kuuluu my6s keskindinen kiin-
tymys (Buysse, Davis Goldman, West & Hollingsworth 2008, 78-79). Jokainen
ystavyyssuhde on ainutlaatuinen ja erilainen ja silldi on oma jokapdivédisessa
kanssakdymisessd syntynyt historiansa, joka saattaa johtaa keskindiseen me-
kokemukseen. Paitsi ettd ystivyys on osa lasten keskindistd kulttuuria, se on
myos arvo sindllddn. (Greve 2009, 79; ks. myos Buysse ym. 2008, 77.) Ystavyys
tuo iloa lapsen eldmé&dn (Puroila ym. 2012, 356).

Greve (2009, 80-83) kritisoi edelld kuvattuja tapoja madritelld ystavyytta.
Héanen mukaansa ystdvyyden maédrittely on perinteisesti ollut suhteellisen ka-
peaa perustuen mm. vastavuoroisuuden kriteeriin. Tutkimuksiinsa pohjautuen
hén jaottelee lasten ystdvyydet neljddn tapaan olla ystavd. Ystidvyys voi perus-
tua ensinndkin lasten keskindisiin sdant6ihin ja huolenpitoon. Ystavyydessa on
omat sddnnot, joiden mukaan pyritddn toimimaan olemalla toista kohtaan reilu,
kohtelias ja huomaavainen. Toisessa ystdvyyden tavassa painottuu keskindinen
huumori, kolmannessa yhteinen fyysinen toiminta ja neljannessa neuvottelu.

Myos konfliktit ovat osa lasten vertaiskulttuuria (Lehtinen 2001, 86, ks.
my0s Puroila ym. 2012, 356). Konfliktissa toinen osapuoli vastustaa toisen kayt-
tdymistd tai on eri mieltd toisen esittdmaistd asiasta. Asia ilmaistaan siten, ettd
myos toinen osapuoli ymmartdd kyseessd olevan ristiriidan. Vastakkainen né-
kemys ilmaistaan joko verbaalisti tai fyysisesti. (Laursen & Pursell 2009, 268-
269.) Pdivikotiryhmisséd verbaaliset konfliktit ovat yleisid, mutta saavat harvoin
fyysisen aggression muotoja (Lehtinen 2001, 86).

Konfliktit ovat yleisid my0s niiden lasten kesken, jotka leikkivét mielellddn
yhdessd, ja ystavysten viliset ristiriidat kestdvit jopa kauemmin kuin riidat las-
ten kesken, jotka eivét ole ystdvid. Tamd on mahdollista, koska ystdvyyteen
kuuluvan huolenpidon, tuen ja luottamuksen vuoksi myds erimielisyyksien
ilmaiseminen on vapaampaa. (Kronqvist 2001, 74). Konflikteista on myos hyo-
tyéd: lapsi oppii suhteuttamaan omia tarpeitaan toisten lasten tarpeisiin ja teke-
mé&dn kompromisseja ilman omasta autonomiasta luopumista (Ladd 2005, 12).

Kun lapsi osallistuu ryhmén toimintaan saaden edelld kuvattuja myontei-
sid kokemuksia ja konfliktit, joihin hédn joutuu, pysyvat kohtuullisina, hdn ko-
kee todennikoisesti tulevansa hyvaksytyksi ryhméssd. Hyvaksytyksi tulemista
lapsi nimenomaan haluaa (Holkeri-Rinkinen 2009, 216). Aina lasten vertaissuh-
teita eivat kuitenkaan véritd pelkkd myonteisyys tai pienet luonnolliset konflik-
tit. Lapsi voi jadda tahtomattaan ryhméan ulkopuolelle, mika jarkyttdd lasta (Pu-
roila ym. 2009, 356).

Myonteistd sosiaalista kidyttdytymistd pidetddn monesti vertaishyviksyn-
nan ehtona. Varsinkin suoran ja omien tavoitteiden saavuttamiseen liittyvan
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aggression on arveltu vaikuttavan siihen, ettd ikdtoverit alkavat karttaa lasta,
samaten syrjddn vetdytyvan kdyttdytymisen. Aggressiiviset lapset pyrkivit
mukaan aktiivisesti, mutta hiiritsevisti esimerkiksi hédiritsemilld toisten teke-
misid tahallisesti. Syrjddn vetdytyvét lapset eivit ole itse aktiivisia tekemdlla
aloitteita. (Kronqvist 2001, 66.)

Kiusaamisen kokemus on subjektiivinen, eivitkd kaikki konfliktit tai ulos-
sulkemiset ole kiusaamista. Kiusaamisen erottaa riitelysté toistuvuus, tietoisuus,
vallankaytto ja ryhmaéilmio. Toistuvuutta ei pida katsoa pelkéstdan uhrin nako-
kulmasta, vaan kiusaamisen kohde, jolle aiheutetaan systemaattisesti pahaa
mieltd, voi vaihtua. Kiusaamisen tietoisuutta pienten lasten kohdalla voi olla
vaikea todentaa, mutta toisaalta esimerkit pdivikodeista kertovat, ettd myos
pienten lasten tarkoituksena voi olla toisten satuttaminen ja loukkaaminen.
Kiusaamisella tavoitellaan usein valtaa ja asemaa ryhméssd, ja ryhmén passii-
vinen hyviksyntd kielteisille teoille vaikuttaa ratkaisevasti siihen, ettd kiusaa-
minen jatkuu. (Repo 2013, 38-42 ; ks. my6s Koivula 2013, 23.) Uhrin henkilokoh-
tainen kokemus on huomioitava. Jos kiusaaminen médéritellddan liian kapeasti,
riskind on se, ettd kdyttdytyminen, jonka uhri kokee loukkaavana ja noyryytta-
vidnd, ja jolla voi olla hyvin kauaskantoiset seuraukset, jad huomaamatta. (Kir-
ves & Sajaniemi 2012, 385.)

Kirveen ja Sajaniemen (2012, 389-393) tutkimuksessa kasvattajien arvioi-
den mukaan ldhes kolmetoista prosenttia vantaalaisten paivakotiryhmien lap-
sista (N=6910) oli jollain tapaa tekemisissd kiusaamisilmion kanssa. Seitseman
prosenttia 3-6 —-vuotiaista pédivikotilapsista kiusasi muita, kolme prosenttia tuli
muiden kiusaamaksi ja kahdella prosentilla oli molemmat roolit. Erityistd tukea
saavista lapsista (N=765) neljdtoista prosenttia kiusasi muita, seitsemédn pro-
senttia oli uhrin asemassa ja kahdeksan prosenttia kiusaaja-uhrin asemassa.
Kiusaaminen ja kiusatuksi tuleminen olivat siis tavallisempia ilmioitd erityista
tukea saavien kuin muiden lasten eldméssd. Myos lasten mielestd kiusaamista
ilmeni eivdtkd kasvattajien ja lasten kasitykset siitd, mitd kiusaaminen on, eron-
neet kovin paljon. Yleisin kiusaamisen tapa oli ryhmin ulkopuolelle sulkemi-
nen, jonka tutkijat sijoittavat psykologiseen kiusaamiseen. Seuraavaksi yleisin
tapa kiusata oli sanallinen kiusaaminen, esimerkiksi nimittely, osoittelu ja nau-
raminen. Harvinaisin kiusaamisen muoto oli fyysinen kiusaaminen.

Siirryn seuraavaksi kuvaamaan tutkimuspdivékotieni lasten vertaissuhtei-
ta lasten haastattelujen ja havainnointieni pohjalta pyrkien tavoittamaan erityi-
sesti lasten ndkokulman tarkasteltaviin ilmitihin. Tarkastelen vertaissuhteita
yhdesséd toimimisen, ryhman yhteisen toiminnan ulkopuolella olemisen ja ulos-
sulkemisen sek& konfliktien kautta: miten sosioemotionaalista erityistukea saa-
vat lapset ovat mukana ryhmiensd sosiaalisissa toiminnoissa, millaisia mukaan
kuulumisen tai ulkopuolelle jaamisen kokemuksia heille syntyy ja millaisia
konfliktitilanteita ilmenee. Kerron myds ystdvyyssuhteista. Hyvaksytyksi tule-
minen nidkyy paitsi edelld mainituissa sosiaalisen osallisuuden sisdlloissd, myos
kéadnteisesti siing, ettei pddse mukaan. Monesti tdllainen ulossulkeminen on tul-
kittavissa kiusaamiseksi. Lisdksi tarkastelen kunkin pdivikotiryhméin vertais-
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suhteita erikseen muodostaakseni kuvan siitd, mikid osuus itse kontekstilla voi
olla vertaissuhteiden rakentumiselle.

6.2 M kuulun teiddn jengiin - yhdessa toimiminen

Yhdessd toimittaessa keskeiseksi osoittautui yhteinen tekeminen, jossa idea
toiminnan sisdllostd oli lasten kesken jaettu. Yhdessd toimiminen saattoi olla
rinnakkain tekemistd, toisen lapsen innoittamaa tai selkeésti yhteiseen paamaa-
radn tahtddvad toimintaa. Yhdessd toimimisen tavat olivat monenlaisia. Lapset
piirsivit, rakentelivat, pelasivat ja leikkivit yhdessd. My®os litkunta oli suosittua:
kuljeskeltiin tai juostiin yhdessd, pelattiin tai painittiin. Yhdessd toimimisen
tapa saattoi vaihtua hyvinkin nopeasti: se saattoi olla jonkinlaista seilaamista
toiminnasta toiseen.

Paitsi sisdllollisesti, yhdessd toimimisen tavat vaihtelivat myds muuten.
Vaikka tutkimuksen pédivikotiryhmissd oli monia samoja, kaikissa ryhmissd
suosittuja aktiviteetteja, oli ryhmien kesken myos eroja. Jokaisella ryhmalla oli
oma lasten luoma toimintakulttuuri, jossa ajoittain tietyt yhdessd toimimisen
tavat olivat toisia suositumpia. Samaten eroja oli sukupuolittain: aineistossani ei
esimerkiksi ole yhtddn esimerkkid barbileikeistd, joihin pojat olisivat osallistu-
neet. Yhdessd toimiminen vaihteli myos sen suhteen, miten strukturoitua se oli.
Tarkimmillaan struktuuri oli peleissd ja leikeissd, joissa lapset toimivat yhdessd
joko itse luomiensa tai ulkopuolelta tulevien sdéntojen rajoissa. Vapaimmillaan
yhdesséd toimimisessa ei ollut minkdanlaista maéariteltyd, ”oikeaa” tapaa toimia.

Konsta ja Veeti kuuntelevat kasettia ja pelmuavat samalla. He makailevat lattialla,
pyorivét ja painivat. (...)12 Konsta ja Veeti makailevat ja morédhtelevit vililld kasetin
tahtiin. (Havainnointi, IE'3, 27.11.)

Kuten edelld olevasta esimerkistd selvidd, yhdessd toimimisessa keskeisintd ei
ollut valttamaiattd verbaalinen kommunikaatio, vaikka sitd monissa tilanteissa
syntyikin. Toisaalta yhdessd toimiminen oli joskus nimenomaan keskustelua.
Lapset juttelivat kommentoiden piivéakotipdivan tapahtumia tai muita omaa
eldmddnsd sivuavia asioita.

Yhdessd toimiminen oli lasten keskenddn luomaa ja kehittamé&ad. Lapset
rakensivat yhteistd toimintaansa keskindisissa tilanteissaan, joihin kasvattaja ei
osallistunut tai myos kasvattajan ohjaamissa tilanteissa riippumatta siitd, oliko
se ollut kasvattajan tavoitteena vai ei. Kasvattajana toimimiseen (tai yleensa
aikuisena olemiseen) liitetyn vallan turvin kasvattajalla kuitenkin oli mahdolli-
suus sdddelld sitd, millaiset puitteet lapset yhdessd toimimiseen saivat. Tutki-
musryhmissani aikuiset olivat usein tédssd asiassa sallivia - lapset saivat suunni-
tella, luoda ja toteuttaa yhteistd toimintaansa yleensd vapaasti. Joskus kasvattaja
puuttui lasten yhteiseen toimintaan valvojana tuoden esiin esimerkiksi turvalli-

12 (...) tarkoittaa, ettd tekstistd on jatetty pois tdytesana tms.
13 IE = integroitu erityisryhma
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suusndkokohdat. Hyvin harvoin lasten yhteisen toiminnan idea tai mielekkyys
kyseenalaistettiin.

Osa yhteisen toiminnan tilanteista oli sellaisia, joissa lapset tietoisesti il-
maisivat tai rakensivat mukaan kuulumista. He saattoivat viesti toisille lapsille
ndiden kuulumisesta mukaan tai rakentaa itselleen roolia mukaan kuulujana.
Toisen auttaminen tai avun saaminen silloin kun sitd haluaa sekd kannustus ja
lohduttaminen kertoivat mukaan kuulumisesta. Puheessa ilmenevit viittaukset
kaveruuteen ja “meihin” omana ryhméndén viestivdt myos samasta asiasta.

[Joonatan jakaa ruokaa apulaisena TAIJAN [LTO] kanssa.] Joonatan: “Konsta ja
Veeti! On sellanen jengi, ettd md kuulun teiddn jengiin.” Konsta ja Veeti eivit sanot-
tavammin reagoi, mutteivat vastustakaan. (...) Kun TAIJA kysyy, paljonko [ruokaa]'>
Joonatanille, timd vastaa: “Saman verran kuin Konstalle ja Veetille.” Poytdan siirty-
essddn Joonatan ndyttdd peukkumerkkejd Konstalle ja Veetille: ”“Moottoripytréjengi!”
(Havainnointi, IE, 5.12.)

Suosittu tapa ilmaista mukaan kuulumista oli lasten keskindinen sanallinen
leikittely. Téllaisessa leikittelyssd olennaista oli lasten keskindinen ymmarrys
hauskuudesta - ulkopuoliselle, varsinkaan aikuiselle, hauskuus ei valttamattad
avautunut etenkdan silloin, kun sanaleikki perustui ns. kiellettyihin sanoihin.
Toinen lapsi kuitenkin tiesi, mihin tarttua ja jatkoi sanoilla leikittelyd oikealla
tyylilld tai nauroi hyvéksyvésti alkuperédiselle kommentille.

Ninni: “Minkélaisia sun laulut on? Oona: ”Alléntillon.” (...) Ninni hyriilee jotain.
Ydinsana hyrailyssd on ”piereskelen”. Oona: “Hah hah, toi lauloi, ettd piereskelet ai-
na!” Tytot hekottelevat yhdessd. Ninni: “Mun lempilaulu on, kun si poltat tupak-
kaa.”(...) Oona: "Mun on é&stsadatsandad!” (...) Tallainen pelleily jatkuu. (Havain-
nointi, TPK?6, 20.2.)

Toisinaan mukaan kuuluminen ilmaistiin keskindiselld hellyydelld. Hellyys
saattoi olla sanallista, halailua tai muuta fyysistéd laheisyytt4 tai suukottelua.

Mukaan kuulumisen tunne syntyi tavallisesti lasten luomana paivikodin
eri tilanteissa joko toimimalla tai tietoisesti yhdessd rakentaen. Tilanteet saat-
toivat olla tdysin lasten itse organisoimia, mutta toisinaan kasvattajan ohjaamis-
sa tilanteissa esimerkiksi pieni pitkédstyminen saattoi innostaa yhteiseen leikitte-
lyyn. Joskus my0s kasvattaja edesauttoi mukaan kuulumista osallistumalla
leikkiin ja tuomalla sithen mukaan lasten keskindistd yhteisollisyyttd lisddvia
elementteja.

14 Kasvattajien nimet on aineistondytteissa kirjoitettu isoilla kirjaimilla ja ensimmaista
kertaa mainittaessa myos ammattinimike on ilmoitettu.
15 Hakasulkujen sisdédn on kirjoitettu tekstid, jota ei ole alkuperaisaineistossa, mutta

joka auttaa lukijaa ymmartaméaéan tilanteen kulkua.
16 TPK = tavallinen paivéakotiryhma
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6.3 Jotkut on vihin semmosia idiootteja - yhteisen toiminnan
ulkopuolella oleminen

Ryhmétoiminnan ulkopuolelle lapsi pddtyi kolmella tapaa: kasvattajan paatok-
sen seurauksena, vapaaehtoisesti tai vertaisryhman ulos sulkemana. Aina tosin
ei ollut tdysin selvdd, miksi lapsi oli ulkopuolella. Vilttamatta yksinolo kasvat-
tajan madrayksestd ei ollut lapselle vastenmielista.

(...) alkaa riita, saako Tuukka tai Akseli leikkid Jesperin kanssa. Jesper haluaa leikkid
yksin. (...) Jesper raivoaa ja MAIJA [LH] ottaa hinet tiukkaan syliotteeseen, jossa
héntéd pidetddn aika pitkddnkin. Kun Jesper tulee leikkimiddn, EEVA [ELTO] vetdd
reviirirajat - Jesperin reviirille ei saa tulla. Jutellessa EEVA viittaa siihen, ettd Jesperil-
la on nyt tarve omaan reviiriin, kun lastenkodissa [johon Jesper on sijoitettu] on aina
muitakin ymparilld. (Havainnointi, E'7, 13.10.)

Aamurutiinien jilkeen on vapaata leikkid. Jesper haluaa leikkié yksin autoilla, Akseli
haluaa tulla mukaan leikkiin. EEVA: “Onnistuisko yhteisleikki?” Jesper : “Ei!” EE-
VA: ”No, sé saat Akseli sitten mydhemmin leikki& autoilla.” Kaikki kolme jakaantu-
vat omiin hommiin. Tuukka menee veistoon, Jesper leikkii nukkumahuoneessa au-
toilla ja Akseli jad osastohuoneeseen leikkiméén legoilla. (Havainnointi, E, 7.11.)

Pojat saavat itse piirtdd iltapédivan tekemisensd liitutaululle EEVAN johdolla. Akseli
ja Anttoni menevéat majaleikkiin. Nuutti alkaa rakennella yksikseen, Lassi ja Luukas
menevit tietokoneelle ILONAN [avustaja] kanssa. (Havainnointi, E, 25.1.)

Tilanteissa lapsi pddtyi kasvattajan johdolla toimimaan ryhmén ulkopuolella eri
syistd. Yksin olemista tietyissd tilanteissa pidettiin ensinnédkin lapsen oikeutena.
Toisaalta lapsi toimi yksin kasvattajan pedagogiikan seurauksena: joko ennak-
koon mietittiin, montako lasta mihinkin toimintaan mahtui, jolloin kaikille ei
riittdnyt seuraa tai tietynlaisen kdyttdytymisen seurauksena lapset maarattiin
uuteen puuhaan, jossa kasvattajan rauhattomana pitamdan kayttdaytymiseen
houkuttelevaa seuraa ei ollut.

Vapaaehtoisesti ryhman ulkopuolella ollessaan lapsi saattoi vaikkapa lau-
leskella itsekseen leikkiessddn. Aina ei kuitenkaan ollut helppo péadtelld, oliko kyse
vapaavalintaisesta yksinolosta vai ulossulkemisen seuraamuksista.

Oona pelaa Hassut palat —pelid. Han puhaltaa sormiinsa vihén vilid. Eveliina halu-
aisi pelata pelin oikein. Ehdotan, ettd tehkddpd yhdessd Oonan kanssa. Eveliina kiel-
taytyy. Kun kysyn, miksei sovi, Eveliina vastaa: “M4 en halua.” Hetken kuluttua ky-
syn (tietysti Oonan luvalla), pddsisiko Oona tyttojen nukkekotileikkiin. Eveliina vas-
taa: “Ei ei!” Syynd on se, ettd omien sanojensa mukaan hén ei leiki, vaan jarjestelee.
Laitan Oonan autoleikin lattialle matolle nukkekodin viereen (...). Eveliina: "M en
puhu ndilld, mé leikin. Ei se niin naurettavaa ole.” Ninni sanoo, ettd Oona ei ota leik-
kiin, vaikka sddnnoissd sanotaan, ettd pitdisi ottaa. Sanon, ettd otas nyt sitten Oona,
jolloin Oona vastaa, ettei han tahdo. Liisa: “"No, md en ota sitten seuraavalla kerralla
sua.” (Havainnointi , TPK, 23.3.)

Pédivdakodin ns. vapaissa tilanteissa tapahtuvaa ulossulkemista edelsi usein
ldhestymisyritys, jossa lapsi pyrki saamaan seuraa. Lapsi saattoi kuljeskella ja

17 E = erityisryhma
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seurailla, mihin voisi liittyd mukaan. Hdn saattoi myos pyytdd sanallisesti
kaveria leikkiinsd, muttei onnistunut. Joskus yritykset paatyivat konfliktiin.

Joonatan pyytdd, ettd joku tulisi leikkimddn hénen kanssaan teatterileikkid. Han ei
onnistu saamaan kaveria ja jatkaa vaeltelua. Seuraavaksi hian pyrkii koiraleikkiin, jo-
hon péésee. Leikki muuttuu juoksuksi, johon my®os Olli lihtee mukaan. Joonatan kay
héiritsemdssd tietokoneella pelaavaa Liinaa. (...) Han kdy hakemassa eteisestd loke-
roltaan tyokaluja, jotka ovat hdnen omanlelunpdivan lelut. (...) Paikalle tulevan ai-
kuisen hdn kdskee menné pois, koska hdn korjaa. (...) Joonatan pyytaa: ”Olli, voitko
sd auttaa?” Joonatan aloittaa taas vaeltelun. (...) Han yrittdd saada Ollia mukaan
huutamalla télle: “Koira!” Olli ei tule mukaan leikkiin. Joonatan poraa yksindan tyo-
kaluillaan ja menee sen jidlkeen koiramajalle. Han nappaa Reetan kddessd olevat kor-
tit. Reetta huutaa: ”Ei Joonatan!” (Havainnointi, IE, 27.10.)

Ulkopuolelle jadvd lapsi saattoi siis olla ahkerakin leikkiehdotusten tekijg,
mutta ongelmana oli toisen osapuolen kieltdytyminen. Lapsi saattoi kayttda
useampia tapoja ehdottaa yhteistd leikkid. Hén kysyi suoraan mahdollisuutta
pédstd mukaan tai esitti leikki-idean eldytymalld leikin rooliin toivoen muiden
ldhtevan mukaan.

Varsinainen ulossulkeminen tapahtui monin eri tavoin. Pddasiassa lapset
kayttivat sanallisia ja fyysisid keinoja. Myos ulossulkemisen jyrkkyys vaihteli -
toisen lapsen seuran epamieluisuus ilmaistiin enemman tai vihemman selkedsti.

Uusilla barbeilla ovat leikkiméssd Ninni, Eveliina ja Laura. Oona seuraa vieresta
leikkid, mutta hénell4 ei ole barbia. Tytot kampailevat barbeja. Laura ja Eveliina jutte-
levat kampaillessaan. Oona kaivaa nendd. Han laittaa jalat maton alle. Eveliina: ” Ala!
Ihan tyhméé!” Jossain vaiheessa Eveliina toteaa Oonaan viitaten: “Oona piirtda ihan
suttua!” Ninni: “Niin!” Oona: “En piirrd!” Ninni piirtdd maahan hosuen kédel-
ladn: “Than tadllasta suttua!” Oona: “En! M4 piirrdn nédin.” [Piirtd4 lattiaan.] Oona rap-
laa kasillaan. Ninni: “Kato mitd toi tekee!” Oona pyytdd pédédstd mukaan barbi-
leikkiin: ”Anna m&.” Ninni: “Se ei kato osaa laittaa niitd.” [Viittaus barbien uusiin
tukkanipsuihin.] (...) Kysyn, 1oytyisiko Oonalle barbia. Eveliina: “On sielld yks. Ei
silld kylld oo tukkaa.” Ninni ldhtee leikistd. Eveliina nappaa heti barbin: “Ta4 leikkii
kahdella.” Fanni tulee leikkiin ja saa barbin. Puutun tilanteeseen: “Oona, haluatko s&
leikkid barbilla?” Oona vastaa niin hiljaisella dé&nelld, ettd on vaikea kuulla: “Joo.”
Eveliina: "Ei se osaa.” Tytot leikkivat. Eveliina: “Ei se osaa. Se on leikkiny jo pitkdan.”
Tutkija: “Ei. Milloin se on leikkiny?” Eveliina: "S& et ndhny.” Tutkija: "Ootsd Oona
leikkiny?” Oona: “En.” Eveliina ja Fanni ldhtevit pois leikistd: "Nyt s& saat leikkid.”
Ninni on tullut takaisin: "Nyt s& saat leikkid. Leikitddks?” Tytot leikkivit barbeilla
(...) ja siirtyvat myohemmin eteiseen jutellen keskendédn. (Havainnointi, TPK, 14.12.)

Esimerkissd sosioemotionaalista erityistd tukea saava lapsi oli aluksi seurailija,
jonka kayttaytymistd muut lapset alkoivat kommentoida. Né&in sanallinen
ulossulkeminen sai alkunsa. Se jatkui puheella lapsen osaamattomuudesta.
Lapsen itsensd tai aikuisen yritys vaikuttaa tapahtumien kulkuun ei aluksi
merkinnyt toisille lapsille mitddn. Pdinvastoin ulossulkeminen jatkui
tarjoamalla vihempiarvoista vaihtoehtoa, varaamalla hyvét vaihtoehdot itselle,
viittaamalla jdlleen lapsen osaamattomuuteen, vetoamalla siihen, ettd
oikeastaan lapsen ei pdivdkodin sddntdjen mukaan kuuluisikaan paddsta
mukaan sekd lopulta poistumalla tilanteesta, jolloin mukaan tuli my®s fyysinen
ulossulkeminen. Mukaan pédsemisessd oli edelleen ulossulkemisen vivahde:
nyt [kun muita lapsia ei endd ole paikalla] sd saat leikkid.
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Sanallisella ulossulkemisella tehtiin eroa puhujan ja ulossuljettavan vilille.
Téllainen eron tekeminen syntyi vertailusta: kerrottiin siitd, miten lapsi eroaa
joko ikdtovereista yleensd tai puhujasta itsestddn. Toisen lapsen oletettu osaa-
mattomuus nousi keskeiseksi.

Paivapiirilld (...) lasketaan yhteenlaskuja (...). Seuraava lasku on 4+1. SATU [LTO]
kysyy Oonalta, joka ei viittaa. SATU: “Shhh, annetaan Oonan rauhassa miettid. Las-
ketaan yhdessd.” SATU laskee sormilla. Oona vastaa ensin neljd, sen jélkeen viisi.
SATU: "Hienoa!” Niklas: “M4 olisin sanonu yhestd kerrasta.” (Havainnointi, TPK,
22.1.)

[Ollaan pukemassa ulos.] Niklas: “Oona on hidas sydmaan. ”(...) Sanon hitaasti pu-
kevalle Oonalle: “No niin Oona.” Helmi tarttuu sanomaani: ”“Se on aina maailman hi-
tain. Se jdd jokottddn ja miettiin.” (Havainnointi, TPK, 23.1.)

Paavo sanoo, ettd Eemeli ei koskaan syo mitdan. “Niin!”, jatkaa muu poytdseurue.
(Eemeli on eri poydédssd.) Paavo jatkaa: “Eikd puhu.” Santeri: “Se on neljd. Yksi tai
kaksi.” Paavo: "Nolla.” (Havainnointi, TPK, 23.10.)

Liina sanoo: “Picahontas.” Joonatan: ”Aina se Picahontas ja Picahontas.” (...) Liina
piirtelee vihkooni. Joonatan: “Ei Liina osaa kirjoittaa.” Mind: ”"Osaa.” Joonatan piirte-
lee itsekseen ja jupisee samalla: ” Aika huono nimikirjoitus.” (Havainnointi, IE, 13.11.)

Paitsi osaamattomuudella sanallisessa ulossulkemisessa tehtiin eroa itseen ja
muihin lapsiin kommentoimalla jonkun lapsen muuten erikoiseksi koettua
kayttaytymistd. Valttamatta tallaisella normeja rikkovalla kayttaytymiselld ei
ollut varsinaista merkitystd muiden lasten kannalta.

Pyry: (...) “Jotkut on vihdn semmosia idiootteja, sanoisin.”
Tutkija: (...) “Kukas sun mielestd on idiootti?”

Pyry: ”Mé sanoisin, ettd Santeri on vahéan idiootti.”

Tutkija: “No, minka takia?”

Pyry: "No, en tiedd. Kun se aina sanoo rumia sanoja ja semmosia.”
Tutkija: ” Ahaa.”

Pyry: ”Mé sanon sitd aina idiootiks.” (Haastattelu, TPK, Pyry)

Tutkija: “Ketéds muita kavereita sulla on?”

Olli: “Joonatankaan ei 00.”

Tutkija: “Joonatan? Jaa. Miksei ne oo sun kavereita?”

Olli: “Ei 0o. Joonatan tdnd aamuna heitti ne kaikki silkkipaperit maahan.”
Tutkija: “Niin Joonatan heitti, joo.”

Olli: “Joonatan viime lauantaina heitti kiisselin maahan.”

Tutkija: ”Ai jaa. Siltd on menny kiisselitkin maahan.”

Olli: ”Ei vaan kérrystd.”

Tutkija: “Kérrysta heitti, joo.”

Olli: ”Niin, koko kiisselikulhon.” (Haastattelu, IE, Olli)

Eron tekeminen ei aina ilmennyt konkreettina ulossulkemisena vaan
hienovaraisempana pohdiskeluna jonkun lapsen pienestd erilaisuudesta, kun
todettiin jonkun joskus vdhin riehuvan tai olevan kommentoivan lapsen kaverin
jotenkuten.
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Eron tekemisen liséksi sanallisella ulossulkemisella lapset viestivit leikki-
tai muun seuran valikoinnista.

Lapset saavat valita ja kertoa, mitd lihtevit tekemddn ja kenen kanssa. (...) Santeri
sanoo lihtevinsd tekemddn aarrelaivaa. HELI [LH] sanoo: “Jos joku haluaa lihted
Santerin mukaan, saa ldhted.” Joku lapsista: ” Ai Santerin mukaan? Ei!” (Havainnoin-
ti, TPK, 16.11.)

(...) Joonatan ilmoittaa portailla parijonoa organisoitaessa, ettd hidn ei halua olla ai-
kuisen pari. “En halua olla aikuisen pari. M4 oon aina. Epéreilua.” (...) ULLA [LH]
vastaa: ”Ai jaa. No Reetta, ole sd Joonatanin pari.” Reetta vastaa: “En ole.” Joonatan
siirtyy TUULIN [LH] luo: “No mutta sehin on kaikista hienointa, kun saa olla aikui-
sen pari.” ANNA [ELTO] kommentoi: “Se on kyll4 totta [ettd Joonatan on usein ai-
kuisen pari], mutta kun huomioidaan taas timanaamuinen kiytos, niin ei oo muuta
vaihtoehtoa.” Joonatan alkaa kiukutella. ANNA toteaa: “On kaksi vaihtoehtoa: 14dh-
det retkelle aikuisen parina tai jddt pihalle. Kumman valitset?” Joonatan vas-
taa: "Retkelle.” (Havainnointi, IE, 27.10.)

[Ollaan ulkoilussa.] Luukas ja Jesper yrittdviat muiden lasten leikkeihin. Lapset kay-
vt kantelemassa aikuiselle: ”(...) noi tulee kiusaamaan meitd.” Pojat poistuvat. (Ha-
vainnointi, E, 7.11.)

Jesper ja Luukas ovat keinumassa. Aatos naapuriosastolta pyrkii keinuihin. Luukas
huutelee: ”Ala vetdd, vittu! Oo hilijaa. Ma pidan kikkelista kiinni! Ma pidan pyllysta
kiinni!” Lisdksi pojat lalldttelevat Aatokselle tyyliin “kissankikkejd pesemédssd”. (Ha-
vainnointi, E, 12.12.)

Sanallisella ulossulkemisella siis usein kerrottiin jollekin lapselle siitd, ettd hanta
ei haluftu mukaan. Aina viesti ei ollut kuitenkaan tarkoitettu suoraan lapselle
itselleen, vaan silld pikemminkin kerrottiin muille siitd, ettd joku lapsista ei
kuulu joukkoon. Ulossuljettavan lapsen reagointi vaihteli.

Santeri tulee osastohuoneeseen eteisen puolelta ja menee lattialle kippuraan kiuku-
tellen. Niklas toteaa: “Tollanen se oli jo Pupuissa'8.” Joku toinen lapsi toteaa: ”Joo.
Vauva.” Santeri ei reagoi lasten kommentteihin nékyvasti. (Havainnointi, TPK, 23.10.)

Liina [kehitysvammaiseksi nimetty tytto] tyontdd traktoria. Joku naapuriosaston po-
jista sanoo: “Liina on paljon jarkevampi kuin Joonatan.” (Havainnointi, IE, 10.5.)

Liina karjahtelee ja d&nndhtelee (...) epamééaraisesti. Joonatan matkii Liinaa. (Ha-
vainnointi, IE, 10.5.)

Fyysinen ulossulkeminen nakyi lievimmilldan valintatilanteissa tiettyjen lasten
jdddessd usein viimeisten joukkoon, kun lapset toimivat valitsijoina esimerkiksi
péddtettdessd siitd, kuka sai ldhted ensimmdisend leikkimé&dn tai syomédan. Myos
fyysisesti viestittiin esimerkiksi vaihtamalla paikkaa, kddntamalld selk tai lait-
tamalla kittd lapsen silmien eteen, kun hén halusi katsoa jotain. Lapselle myos
saatettiin nauraa déneen.

(...) Eveliina menee katsomaan askarreltua mallikelloa. Oona haluaa my&s katsoa ja
pyrkii mukaan. Eveliina laittaa kdden Oonan kasvoille. Puutun tilanteeseen. Tamén

18 Paivakodin pienempien lasten ryhma.
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jdlkeen Oona piirtelee isolla liitutaululla, samaten Laura. Tytot eivit juttele keske-
nddn. Laura ldhtee pois ja Oona jad yksin piirteleméén. (Havainnointi, TPK, 22.2.)

Ulkona Konsta, Veeti, Saana ja Riina leikkivat hiekkalaatikolla kuninkaallisia. (...)
My®os Liina pyrkii leikkiin. Konsta tonii Liinan pois. TAIJA [LTO]: "Montako kertaa
sulle tiytyy sanoa?” Konsta: “Sata.” TAIJA: “Kirjotatko s sata kertaa taululle, etts et
kiusaa Liinaa?” Konsta ldhtee vaeltamaan, hin palaa kuningasleikkiin. (Havainnointi,
IE, 5.12.)

Toisen lapsen erikoiseksi koetun kéyttdytymisen lisdksi ulossulkemisen syyna
saattoivat olla negatiiviset henkilokohtaiset kokemukset ulossuljettavasta lap-
sesta. Kokemukset jakaantuivat melko tasaisesti kahteen ryhmé&&dn. Osa koke-
muksista ei ollut valttdmattd itse kertovaan lapseen kohdistuneita, mutta sellai-
sia, ettd lapsi oli kokenut ne jotenkin hdiricks. Pelleily, riehuminen ja rumien sanojen
puhuminen olivat nditd kokemuksia. Toinen osa kokemuksista oli sen sijaan sel-
kedsti suoraan lapseen itseensd kohdistuneita, esimerkiksi kiusaamiskokemuk-
set. Aina ulossulkeminen ei ollut aivan ehdotonta.

Kalle: ”FEi se Santeri oo mun kaveri. Se on niin hurja.” Tutkija: ”Ai jaa. Mill4 lailla se
on hurja?” Kalle: “Kerrankin ulkona mé&a kysyin natisti, padseeks leikkiin. Se potkas.”
(Haastattelu, TPK, Kalle.)

4

Helmi: “Santeri on kiusankappale ja aina se mua kiusaa ja viélilld se on mulle kiltti.
Sillon kun se on mulle kiltti, m& oon sen kaa. Sillon kun se on tuhma, ma (...) en tyk-
ki siitd enkd oo sen kaa.” (Haastattelu, TPK, Helmi.)

Toisinaan syyt ulossulkemiseen ovat perustelemattomia.

Tutkija: "Se [Oona] ei oo sun kaveri? Miks?” Helmi: “Se on sellanen haisunen.” Tut-
kija: “Haisunen?” Helmi: “Niin, se haisee vélill4.” (...) Tutkija: "En md oo huoman-
nu.” (...) Tutkija: ”(...) leikit s& sen kanssa?” Helmi: “Valilla leikin ja valilld en. Sillon
kun ei oo ketddn muuta leikkikaveria.” Tutkija: ”(...) mitds sd sitten leikit Oonan
kanssa, kun?” Helmi: ”"Barbileikkejd.” (Haastattelu, TPK, Helmi.)

6.4 Alid mimmiitd siini! - konfliktit osana vertaisryhmin toimintaa

Konfliktit ovat luonnollinen osa jokaisen sosiaalisen yhteison arkea, niin my®os
tutkimuksen aineiston edustamien péivéakotiryhmien. Konfliktit jakaantuivat
verbaalisiin ja fyysisiin konflikteihin. Verbaaliset konfliktit vaihtelivat pienesta
tiuskimisesta rajuihin riitoihin samaten kuin fyysiset konfliktit tonimisestd va-
kavampaan toisen fyysisen koskemattomuuden loukkaamiseen. Sama vuoro-
vaikutustilanne saattoi sisdltdd sekd verbaalista ettd fyysistd eripuraa tai ne
saattoivat muuttua toistensa jatkumoiksi: sanaharkka saattoi yhtakkid kaantya
fyysiseksi konfliktiksi tai tapahtuneen tyrkkimisen syytd alettiin setvid suulli-
sesti hyvinkin tiukoin sanak&dantein. Konfliktien syyt vaihtelivat.

Verbaaliset konfliktit. Verbaaliset konfliktit sisdlsivdt usein syytoksen.
Syytoksen sisdlto liittyi monesti toisen lapsen tekemiseen: hin teki tai oli tehnyt
syyttdvan lapsen ndkokulmasta jotain védrin. Syytos saattoi sisdltdd myos lap-
sen kokemuksen siitd, ettd on tullut epdoikeudenmukaisesti kohdelluksi. Osa
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syytoksistd oli sellaisia, ettd syytoksen esittdjakddn ei oletettavasti pitdnyt niitd
todenmukaisina: kakalle haiseminen oli tyypillisin tdllainen syytos. Syyttelyn va-
riaatiot olivat monet.

Akseli, Jesper ja Tuukka leikkivét legoilla. On kinaa siitd, millaisilla alueilla itse ku-
kin voi leikkid ja jokaisella on jo omat alustat. Akseli ja Tuukka haluavat leikkid kes-
kenddn eivitka ottaisi Jesperid mukaan. Pojat kinastelevat ja Tuukka kommentoi use-
ampaa asiaa. Jesperille hdn toteaa, ettei usko Jesperilld olevan kaikkia pokemoneja.
Akselia hdn komentaa: ”Akseli, sanot, kun sulta kysytdan!” Tuukka: “Jesper ei osaa
sanoa r. Se vasta opettelee.” Akseli: “Jesper, sano nyt!” Tuukka: "Kieli pit44 laittaa ki-
talakeen, mut ei tdhdan hampaiden viliin.” Jesper ei kommentoi, vaan jatkaa rakente-
lua. (...) Akseli jatkaa: “Sano nyt!” Jesper: “En ma jaksa sanoa.” Akseli: ”Sa oot sika!”
Jesper: Ite oot! (...) Akseli ja Jesper kinastelevat siitd, ottiko Jesper jonkun legon. (...)
Kinastelu jatkuu. Jesper: ”Akseli matkii!” Akseli: “Jesper, sd matkit!” (...) Akseli ja
Jesper jatkavat kinastelua siitd, kuka ketdkin matkii. Akseli: "Hyv4, ettei Jesper osaa
tehdai tdllasta taloa!” (...) Akseli: “Ei siin oo edes ikkunoita.”

Poikien kinastelu on jatkunut ja Tuukka tokaisee: ”Alid koko ajan jankuta niista eri-
koislegoista!” Akseli on kahminut itselleen ldhes kaikki erikoislegot ja se drsyttdd
selvasti Jesperid ja nyt jo siis Tuukkaakin, joka rakentaa omaa rakennelmaansa, johon
ei erikoislegoja tarvita. (...) Jesper ldhtee kiukkuisena leikkipaikalta. (...) Akse-
li: "Jesper ndytti pippelid!” Tuukka: ”“Ald aina matki! Huonoja kéytostapoja aina!”
(Havainnointi, E, 11.12.)

Tilanteessa ilmeni paitsi useampia syytoksid, myds komentelua, vahéttelyd ja
nimittelyd. Nama olivat kaikki tyypillisid verbaalisille konfliktitilanteille. Ko-
mentelulla puututtiin yleensd toisen lapsen kdyttdytymiseen, joka olisi pitanyt
saada muuttumaan: Ali huuda! Oo hilijaa! Ali mdmmiti siind! Nimittelyssa
yleistd oli toisen moittiminen tyhmiksi tai vihemmaén tarkennettuna esimerkiksi
paskapiiksi. Silloin talloin tdmédn tyyppisissd konflikteissa my6s uhkailtiin vaik-
kapa ystdvyyden lopettamisella.

Fyysiset konfliktit. Fyysiset konfliktit olivat joko toisen hdirintdd tai ag-
gressiivista kdyttdytymistd hiantd kohtaan. Rajan vetdminen fyysisen hdirinnin
ja fyysisen aggressiivisuuden viélille on vaikeaa - onhan kyse uhrin kokemuk-
sesta; siitd, miltd hanestd tuntuu. Kummassakin vahingoitetaan toista tahallises-
ti. Fyysinen hdirintd oli kuitenkin ainakin ulkopuolisen silmiin hiukan lievem-
pédéd kuin fyysinen aggressiivisuus. Ndin mddriteltynd fyysistd hdirintad esiintyi
maédrdllisesti enemmaén kuin aggressiivisuutta. Fyysinen hdirintd ilmeni toisen
leikin héiritsemisend fyysisesti (esimerkiksi lelun heittiminen keskelle toisten
pelilautaa tai kirjan pudottaminen toisen kddestd), keskisormen nayttamisend,
lépsimisend ja erityisesti monimuotoisena tonimisend.

Apulaiset tulevat ilmoittamaan, ettd ruoka on valmista ja ettd ruokana on savuliha-
keittoa. Santeri heiluu apulaisten padlle hokien samalla “kakkalihakeittoa, kakkali-
hakeittoa”. (Havainnointi, TPK, 23.10.)

Fyysinen aggressiivisuus ndkyi ennen kaikkea potkimisena ja lyomisend. Seka
fyysiselle hdirinnélle ettd aggressiivisuudelle oli ominaista arvaamattomuus ja
nopeus, milld ne ilmenivit.

Vilipalan jdlkeen pikkuhuoneessa ovat Santeri, Tuomas ja Helmi. Istun eteisen pen-
killa. Santeri puhuu (...) rumia vaihdellen termist6d kakasta pieruun. Sitten han al-
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kaa drsyttdd Helmid ja kysyy: ”“Annanko turpaan?” Samantien hédn jo lyo Helmia.
Puutun tilanteeseen (menen huoneeseen, sanon, ettd ei noin voi tehdé ja pyydan pyy-
tdmé&dn anteeksi). Santeri komentaa minua meneméén tietokonehuoneeseen kirjoit-
tamaan jatkaen kielen kdytossd samoilla linjoilla hokien ”oukkipierua”. Helmi sam-
muttaa valot ja Santeri tulistuu: “Saatanan Helmi, nyt en kylld pyyda anteeksi!” San-
teri lyo taas Helmid. Puutun uudelleen tilanteeseen, jolloin Santeri sanoo minul-
le: "Oo hilijaa &ammank&dppara! Oot than perseestd akka!” En vastaa ja Tuomas toteaa
kohteliaasti: “Ei tddlld ole ketddn akkaa.” Santeri ehtii lyodad kolmannen kerran Hel-
mid. Otan Helmin syliin. Santeri ja Tuomas heiluvat huoneen nurkassa ja laulavat
Rappiolla-kappaletta, kunnes liahtevit huoneesta. (Havainnointi, TPK, 23.1.)

Konfliktien syyt. Vertaissuhdekonfliktien syyt eivit olleet aina helposti tulkit-
tavissa. Ulkopuolinen ei pystynyt pddtteleméddn, mistd lasten keskindinen kon-
flikti sai alkunsa tai hdnestd tuntui, ettd konfliktilla ei ollut mitddn syytd. Nai-
den selvittimé&ttomien syiden lisdksi syiksi hahmottuivat toisten lasten kayttay-
tyminen, kaverisuhteet, tahallinen drsyttaminen ja muut syyt.

Toisten lasten kdyttdytymisessd eniten kahnausta sai aikaan se, ettd lapsi
arsyyntyi jostain toisen lapsen tekemisestd tai sanomisesta. Arsyttiva asia saat-
toi olla melkeinpd miké tahansa. Eniten drtymystd herétti toisen lapsen kayttay-
tyminen, joka oli hermostuvan lapsen nakdkulmasta ”“vaaranlaista”. Se saattoi
olla viattomalta kuulostava kysymys laitatko si sinne [esiopetustehtdvapaperiin]
kissan, johon vastaus tuli karjaisemalla en seké lisikommentilla tartteeko huutaa,
vahingossa védrille paikalle istumaan meneminen tai massutus. My0os toisten
lasten riitely koetteli hermoja ja kirvoitti kimpaantuneita lopettakaa tuo typerdi
riita -tyyppisid huudahduksia. Jokin epireilu, oli se sitten tavaroiden tasajako tai
kohtelu leikissé tai tuokiolla saattoi johtaa suuttumukseen.

[Ollaan péivapiirilld ja leikitddn leikkid, jossa lapset muodostavat lauseita tuokiota
ohjaavan kasvattajan kddestd vetdmiensa lappujen perusteella.] Sofian lause on ”Ulla
murjottaa nurkassa”, minkd Joonatan toistaa. Joonatan suuttuu Sofialle, koska hin on
mielestddn juuri dsken ottanut tuon virkkeen. (Havainnointi, IE, episodi 15.2.)

Kaverisuhteet konfliktien syynd nékyivit ensinnékin silloin, kun haluttiin sul-
kea joku ulkopuolelle ja otettiin fyysinen hdirintd tai aggressiivisuus keinoksi.

Ulkoilussa Saana, Reetta, Riina, Konsta, Joonatan ja Veeti leikkivat mutaleikkia. Isos-
sa saavissa on hiekkavellig, jota lapset ottavat lapiolla ja maalaavat silld kavelylank-
kua. Liina pyrkii leikkiin. Ennen kuin huomaankaan, Joonatan ly6 Liinaa isolla lapi-
olla pddhan. (...) Lapset huutavat, ettd Liina ei saa tulla leikkiin. (Havainnointi, IE,
27.11))

Toisekseen konflikteja syntyi oikeudesta leikkid yksin seka siitd, kuka kenenkin
kanssa voi leikkid. Osana kaverisuhteita olivat myos kilpailut, jotka johtivat
konflikteihin. Aiheet vaihtelivat: kuka ehtii jonoon ensimmdiseksi, kuka voitti
tai kenen voimael&din'® on vahvin.

Tahallista drsyttamistd tapahtui, kun lapsi teki jotain, jonka hdn mita il-
meisimmin tiesi hdiritsevdn muita, mutta jatkoi silti kohti konfliktia.

19 Erityisryhmassa kaytossé olleen Muksuoppi-menetelmin (ks. Furman 2003) mieliku-
vitushahmo, joka auttoi lasta arjen hankalissa tilanteissa.
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Pdivapiirissd Santeri heiluu paikallaan toisten lasten padlle. MAISA [LTO] puuttuu
asiaan. Jo tdtd ennen vieressd lattialla istunut Pyry on sanonut tuskastuneena: Lopeta!
Santeri on vain jatkanut. MAISAN puuttumisen jdlkeen Santeri lapp&dd Pyrya tossulla.
(Havainnointi, TPK, 23.10.)

Joskus konfliktit syntyivédt kasvattajien ohjaamissa tilanteissa siten, ettd lapset
pitkdédn paikallaan oltuaan alkoivat nujuta keskenddn ikdan kuin ajankuluksi.
Téllainen alun alkaen positiivisesti tai negatiivisesti latautumaton toiminta
kaantyikin sitten konfliktiksi. Toinen tekemisen puutteesta syntyva konflikti oli
fyysinen hdirinta tai aggressiivisuus, jolloin lapsi kuljeskellessaan ikdan kuin
ohimennen 16i toista lasta. Jonkin verran konflikteja syntyi tavaroista ja aivan
yksittdisesti siten, ettd lapsi oli kiukustunut kasvattajalle ja purki tunteensa ag-
gressiivisesti muihin lapsiin.

6.5 Vertaissuhteiden omaleimaisuus eri pdivikotiryhmissa

Jokaisessa pdiviakotiryhmdssd oli oma vertaissuhdekulttuurinsa eli se, miten
ollaan yhdessd tai ulkopuolella sekd se, miten paljon ja millaisia konflikteja
esiintyy. Samaten jokaisella lapsella oli oma tapansa toimia osana tata kulttuu-
ria. Tarkastelen seuraavaksi erikseen kunkin tutkimuspaivéakotiryhmén vertais-
suhteita kuvaten niitd ensin yksittdisten lasten kautta ja sitten lyhyesti kooten
koko ryhmén tilannetta.

6.5.1 Tavallinen pidivikotiryhmai: yhdessa itseohjautuvasti ja yksilollisin
resurssein

Tavallisen pédivdakotiryhmédn kolmesta sosioemotionaalista erityistd tukea saa-
vasta lapsesta Tuomas ei vertaissuhteissaan juuri erottunut ryhmén muista lap-
sista. Han toimi paljon yhdessda muiden lasten kanssa eika tullut ulossuljetuksi.
Myoskddan konflikteissa hdn ei erottunut. Téstd johtuen tavallisen péivikoti-
ryhmén tapauskuvaukset ovat Oonasta ja Santerista.

Oona. Oonan tyypillisimpid tapoja osallistua ryhménsé yhteiseen toimin-
taan olivat seurailu ja yhteinen puuhailu. Hén piirteli, pelasi pelejd ja kampaili
ryhmén tyttokulttuurin mukaisesti barbeja. Seurueissa olivat vaihdellen muka-
na pitkalti samat viisi tyttod, joista eniten Oona vietti aikaansa Ninnin kanssa.
Samaten arjen keskusteluissa Oona jutteli lihinnd Ninnin kanssa. Toinen Oonan
tapa osallistua arjen keskusteluihin olivat yritykset vaikuttaa pdivédkotiarjen
tilanteissa. Esimerkiksi kun keskustelu ruokapdydassa yltyi liialliseksi, kuiskasi
Oona: Shh, joudutaan odottamaan ruokaa. Seurauksia nédillda kommenteilla ei juuri
ollut. Oona oli jonkin verran mukana my®os tilanteissa, joissa lapset ilmaisivat ja
rakensivat mukaan kuulumista. Hantd autettiin ja hédn osallistui sanalliseen lei-
kittelyyn.

Oonan mukana olo ryhmén sosiaalisessa toiminnassa oli kuitenkin mones-
ti ikddan kuin veitsenterdlld: pddseekd hdn muita seurailtuaan mukaan ndiden
sosiaaliseen toimintaan vai jadko han ulkopuolelle saatuaan sitd ennen mahdol-
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lisesti negatiivista palautetta. Oona vietti siis melko paljon aikaa lasten keski-
ndisen toiminnan ulkopuolella. Han leikki persoonallisia leikkejddn yksin pu-
huen samalla ddneen. Yksiselitteisesti ei voinut p&dtelld, miten Oona pédétyi ul-
kopuoliseksi. Toisaalta hdn tuntui hakeutuvan itse leikkim&ddn yksin, hén saat-
toi kieltdaytyd toisten lasten leikkitarjouksista ja ndytti viihtyvdn omissa olois-
saan. Toisaalta hin tuli usein ulossuljetuksi varsin selkeésti ja joskus julmastikin.

Oona on yksin ja potkii lunta. Seurailen aikani ja menen sitten juttelemaan hanen
kanssaan. Kysyn, mitdi Oona haluaisi tehdd ja hidn sanoo, ettd leikkid kavereiden
kanssa. Sanon Oonalle, ettd mennédéds vidhian kyselemddn. Menemme ensin Annin ja
Fannin luo. Kysyn Annilta ja Fannilta, voisiko Oona tulla heiddn kanssaan leikki-
maan. Fanni vastaa: “Ei me leikitd, me jutellaan.” Tutkija: “No, voisko Oona tulla sit-
ten juttelemaan teiddn kanssa?” Fanni: “Lihetddn karkuun!” Tytot lihtevét juokse-
maan. Otan tytot kiinni ja selitan heille, ettd Oonalla ei ole talld hetkelld kaveria. Fan-
ni: "Meilld on kavereita.” Tutkija: “Niin, mutta Oonalla ei just nyt ole.” Anni: "Mikset
sd oo sen kanssa?” Kysyn: “Oona, ootsd mieluummin aikuisen vai kavereiden kans-
sa?” Oona kuiskaa: "Kavereiden.” Anni ja Fanni alkavat rankyttdd vastaan. Otan Oo-
naa kédestd ja sanon: "Nyt mennddn Oona. Menndds kysyyn Liisalta ja Auroralta.”
Neuvottelen Liisan ja Auroran kanssa, jotka lupaavat ottaa Oonan mukaan leikkiin.
Leikissd tytot ovat vauvoja. (...) Myohemmin kaikki kolme tyttod siirtyvét liukuma-
keen. (Havainnointi, TPK, 23.1.)

Oona suljettiin ulos sekd sanallisesti ettd fyysisesti. Sanallisessa ulossulke-
misessa korostettiin hdnen osaamattomuuttaan tai muuta erilaisuuttaan ja se
tapahtui Oonan kuullen.

(...) Laura, Ninni, Liisa, Eeva ja Oona kerdantyvét uusien barbien ympérille. (...) Ee-
vi: “Oona nuolee sormia! Hyi! Onkohan Oona vield niin pieni, ettd se nuolee sormia? ”
(Havainnointi, TPK, 15.12.)

Oona jdi usein viimeisten joukkoon, kun lapset toimivat valitsijoina. Lapset
kayttivat myos muita ulossulkemisen keinoja Oonan kohdalla: esimerkiksi
vaihdettiin paikkaa pois hdnen vierestddn tai naurettiin hanelle d4neen. Oona
siis suljettiin ulos monin tavoin ja ndin hin sai muilta lapsilta paljon negatiivista
palautetta, johon hén harvoin reagoi ndkyvasti. Kukaan lapsista ei haastat-
teluissa perustellut hdnen ulossulkemistaan henkilokohtaisilla negatiivisilla
kokemuksilla.

Konflikteissa Oona ei ollut mukana lukuun ottamatta arkaa puolustautu-
mista, jos hédnté syytettiin jostain, mitd hén ei itse pitdnyt oikeutettuna. Haastat-
teluissa Oonan mainitsi kaverina Ninni. Tama valinta oli vastavuoroinen, silld
myds Oona mainitsi kaverinaan Auroran ja Liisan lisdksi Ninnin.

Santeri. Santeri osallistui erittdin aktiivisesti ryhman yhteiseen toimintaan.
Han ei seuraillut, vaan meni mukaan sinne, missd tapahtui. Han vietti paljon
aikaa tietokoneella, pelasi, leikki, rakenteli tai oli siirtyméssa juosten toiminnas-
ta toiseen - kaikkea tdtd yhdessd muiden lasten kanssa. Luku- ja kirjoitustaitoi-
sena Santeri tietokoneella pystyi viem&an lasten keskindistd toimintaa eteenpdin
ilman, ettd lapset joutuivat pyytimadn kasvattajaa paikalle. Santerin ja muiden
poikien yhteinen puuhailu saattoi olla my6s meuhkaamista, vaikkapa pientd pai-
nia lattialla.
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Santeri oli my®os innokas arjen keskusteluihin osallistuja. Han seka teki itse
aloitteita ettd tarttui toisten avauksiin. Aiherepertuaari oli Santerilla laaja. Han
toi uusia keskusteluideoita tilanteisiin vaikkapa huutamalla koko ryhmaille tar-
koitetun kysymyksen “Kuka katto Yllytyshullut?”. Yleensd keskusteluihin ldhde-
tiin mukaan, poikkeuksena jonkun tyton toteamus haa, mikd vitsi! Joskus Sante-
rilla oli keskusteluissaan tietynlainen opastava ote; hin totesi esimerkiksi Nik-
lakselle, ettd oo ndtisti, voit saada tarran. Santerin keskustelut sujuivat yleensa
suhteellisen sopuisasti loppuun asti.

Santeri loi ja sai mukaan kuulumisen kokemuksia kahdella tapaa. Toisaal-
ta rohkeana kielenkayttdjand han osallistui ahkerasti lasten keskindisiin sana-
leikkeihin, joissa vilahtivat niin kakkapontét kuin seksihommatkin. Toisaalta Hel-
min kanssa Santerilla oli leikkejd, joissa lasten keskindinen yhteisollisyys syntyi
verbaalisen ja fyysisen hellittelyn myota.

Santeri toimi harvoin ryhméan ulkopuolella. Ulossulkemisen kokemuksia
hén kuitenkin sai muiden lasten taholta silloin t&lldin arjen tilanteissa, kun hé-
nen seurastaan kieltdydyttiin tai hdnen kdyttaytymistdan kommentoitiin. Kayt-
tdytyminen, josta palautetta tuli, saattoi kohdistua suoraan toisiin lapsiin tai
olla heitd hairitsevad, jolloin palaute tiuskittiin Santerille sanallisesti drtynee-
seen sdvyyn. Eron tekeminen muihin lapsiin saattoi tapahtua my6s kommen-
toimalla Santerin kayttdytymistd sellaisilla sanoilla kuin hurja, vauva tai idiootti.
Tuomitsevan kielen jyrkkyys vaihteli - useimmiten se oli vihemmaén julmaa
kuin Oonan kohdalla. Santeri itse osallistui joidenkin toisten lasten ulossulke-
miseen.

Arjen tilanteita enemman lapset kommentoivat Santerin kayttdytymistd
haastatteluissa kertomalla useampia negatiivisia henkilokohtaisia kokemuksia
Santerista. Hénen koettiin hdirinneen yleisemmailld tasolla koko ryhmén toi-
mintaa, mutta myos henkilokohtaisia ikdvid kokemuksia Santerin kayttaytymi-
sestd tuli mieleen.

Niilo: ”Valilld se on kiusannu mua, mutta vélilld ei.” Tutkija: “Niin. Joo.” Niilo: ”“Ja
silleen siind, kun me pelataan jalkkista, niin yleenséd se kamppii meit4 toisia, kun se
yleensa yrittdd ottaa sitd palloo, niin kun meilld on se vaan hallussa, ni sitten se
yleensd. Ettd heti, kun tulee joku tonédsy, niin sitten sanoo, ettd virhe toiselle joukku-
eelle, miké se vastus on. Ni yleensé se sanoo sillai.” (Haastattelu, TPK, Niilo.)

Konflikteissa Santeri oli osallisena melko paljon, mutta méaéaréllisesti kuitenkin
selvasti vahemman kuin rakentavassa yhteisessd toiminnassa. Verbaalisesti
Santeri syytteli, komenteli, véhétteli ja nimitteli toisia. Hén saattoi myos
uhkailla (“mq lyon kaikkia, jotka tulee tdnne”). Jotkut sanalliset ristiriidat syntyivaét
Santerin kayttdytymisen seurauksena, mutta enimmaikseen ne saivat alkunsa,
kun Santeri oli tyytyméton toisten toimintaan ja ilmaisi sen purevasti.

Ruokailussa Santeri hermostuu Eveliinalle, kun Eveliina Santerin mukaan roiskii.
Santeri komentaa: “Pyyhi!” Eveliina katsoo hdmillddn Paavoa. Santeri: “No okei, hei-
tetddn piiméat sun naamalle!” (Havainnointi, TPK, 23.4.)
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Syyt verbaalisiin konflikteihin olivat siis Santerin ndkokulmasta toisissa lapsissa.
Vilttamattd tilanteet eivit saaneet aikaan suurempaa reaktiota muissa ryhman
jdsenissa.

Konflikteissa Santeri kédytti myos fyysistd hdirintdd tai aggressiota.

[Ollaan péivéapiirilld.] Santeri poistuu hetkeksi ja takaisin tullessaan hin tonédisee
Eveliinaa, joka seisoo edessd apulaisena Tuomaksen kansssa. Santeri kady vield erik-
seen tondisemissd uudelleen Eveliinaa. MARI [LTO]: “Mikis toi oli?” Santeri: "Kik-
kara.” (Havainnointi, TPK, 21.2.)

Syytd Santerin konflikteille ei ulkopuolinen aina nidhnyt. Toisinaan oli kyse
myos selkedstd toisen tahallisesta drsyttamisesta.

Santeri vietti aikaansa yksin ddarimmadisen harvoin. Han teki sen vapaaeh-
toisesti. Santerin mainitsi haastatteluissa kaverinaan viisi lasta. Santeri itse va-
litsi kolme kaveria. Vastavuoroinen maininta oli Tuomaksen kanssa. Pari lasta
kuvasi yhteistd leikkid Santerin kanssa ja totesi, ettd Santerin temput ovat valilla
hauskojakin.

Lopuksi. Tavallisessa pédivakotiryhméssd kasvattajat antoivat lasten toimia
melko vapaasti silloin kun ei ollut ohjatun toiminnan hetki. Niinpd yhdessa
toimimisen ja ulkopuolella olon hetket sekd niihin liittyvad seuran hankinta ja
valinta olivat pitkélti lasten keskenddn hoitamia asioita. Konflikteihin puutut-
tiin enemman.

Kaikki sosioemotionaalista erityistd tukea saavat lapset olivat jollain ryh-
man toimintakulttuuriin sopivalla tavalla mukana yhdessa toimimisessa. Erityi-
sesti Santeri oli aktiivinen ja osallistui monin tavoin. Sanallinen leikittely oli
tapa ilmaista mukaan kuulumista ja Santerin osuus siind oli merkittava.

Selkedsti eniten ryhmédn yhteisen toiminnan ulkopuolella oli Oona. Ulos-
sulkeminen kohdistui Oonan ja Santeriin. Lapsilla oli tapana kommentoida &é-
neen toistensa kayttdytymistd myods kohteen kuullen ja juuri Oona ja Santeri
olivat usein kommenttien kohteena erilaisen kdyttdytymisensd vuoksi. Oonan
ulossulkeminen oli jyrkempé&d kuin Santerin ja kédytettyjen keinojen valikoima
laajempi. Haastatteluissa Oonan kdyttdytyminen ei noussut esiin, Santerin kylla.

Ryhméssd oli sekd verbaalisia ettd fyysisid konflikteja ja Santeri oli usein
niissd osallisena. Han oli erityisen herkkd drsyyntymadédn toisten lasten kayttdy-
tymisestd.

6.5.2 Integroitu erityisryhma: lyhytjanteisyyttd ja pyrkimyksid yhteen-
kuuluvuuteen

Integroidussa erityisryhmassad sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia
oli kaksi: Konsta ja Joonatan. Kuvaan aluksi ryhman vertaissuhteiden ominais-
piirteitd Konstan ja Joonatanin tapauskuvausten kautta ja lopuksi ryhmaén ti-
lannetta yhteen vetden.

Konsta. Konstan yhdessd toimiminen muiden ryhmén lasten kanssa oli
ldhes kokonaan yhteistd puuhailua. Han seuraili, osallistui arjen keskusteluihin
tai oli mukana mukaan kuulumisesta kertovissa kokemuksissa satunnaisesti,
mutta yhteiseen puuhailuun hédn osallistui paljon. Kaverina Konstalla oli
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useimmiten Veeti ja my6s Joonatanin kanssa hédn touhusi paljon. Konstan yh-
dessd oloa muiden lasten kanssa luonnehti motorisuus, joka strukturoiduimmil-
laan oli sighlyn pelaamista ja vapaamuotoisimmillaan yhteistd juoksentelua.
Enimmékseen hdnen yhdessd olonsa muiden lasten kanssa oli jalkimmaista.
Haén vaihtoi usein ja nopeasti tekemisestd toiseen. Viliin mahtui my®os lyhytai-
kaista yksinoloa, minkd jalkeen Konsta liittyi uudelleen leikkiin.

[Konsta, Joonatan ja Veeti leikkivét leiseilld.] Konsta nousee ja panee leisiputken pa-
lan suuhunsa ja ldhtee putkea ulisuttaen kierrokselle. Veeti: “Konsta, etk sd endd
00?” Konsta: “Oon ma.” (...) Konsta hakkaa lattiaa putkenpaloilla. Kaksi tyttoa tulee
peuhuleikkihuoneesta. Konsta ”vetelehtii” kropallaan ja sanoo tytoille pelleil-
len: ”Moi!” Héan ottaa taas putkenpalan suuhunsa ja ldhtee liikenteeseen. “Moi taas.”
Konsta menee ikkunan viereen ja polisee itsekseen. (...) Konsta sanoo taas mélisten
leikkijoille: “Moi!” Han penkoo samalla lelulaatikkoa. (...) (Havainnointi, IE, 14.11.)

Konsta oli yksinddn viahén, vapaaehtoisesti ja omintakeisesti toimien.

Koko ryhmé on rakentanut leiseistd joko kameroita ja videokameroita ja lapset kul-
kevat “kuvaamassa”. Konsta hypahtelee ja karjahtelee kuvausmatkoillaan. (...) Kons-
ta kulkee potkien ilmaa. (Havainnointi, IE, 5.12.)

Vaikka Konsta ei ollutkaan paljon yhteisen toiminnan ulkopuolella,
ulossuljetuksi tulemisen kokemuksia hédnelle tuli ryhmén arjessa jonkin verran,
kun hin sai negatiivista palautetta tai hdnen leikkitarjoustaan ei hyvaksytty.
Kaikki palaute ei liittynyt niinkddn hédnen sosiaaliseen toimintaansa, vaan
hénelle naurettiin pienten kielellisten ymmaértdmisvaikeuksien vuoksi. Myos
Konstan kanssa paljon aikaa viettdva Veeti osallistui tdhan.

Toisen lapsen ulossulkemista Konsta teki nimittelemailld Liinaa tyhmdksi,
pierupidksi tai kakkapdkileeksi. Haastattelussa Konsta mainitsi, ettd Liinaa voi aina
kiusata. Kiusaaminen oli Konstan mukaan ollut tonimistd, ja tapahtunut koska
Liina oli kiusannut hanta. Kysymykseen siitd, miltd Konsta arveli kiusaamisen
Liinasta tuntuneen, hdn vastasi, ettd huonolta. Myos Konstan osallisuus seka
verbaalisiin ettd fyysisiin konflikteihin kytkeytyi paljolti Liinaan, jota hédn ko-
mensi, toni ja joskus 16ikin.

[Ollaan paivapiirilld.] Konsta karjahtelee ja potkii. Hén toteaa Liinalle: ”Siitéds sait!”
Samalla hén ly6 nyrkilld Liinaa ja laittaa tossuja jalkaan. (Havainnointi, IE, 28.11.)

Konfliktialttiita tilanteita Konstalle olivat joskus my®os ohjatut tuokiot, joilla h&n
ja Joonatan alkoivat ottaa kontaktia toisiinsa. Vuorovaikutus saattoi alkaa
positiivisesti esimerkiksi yhteisend hihittelynd, mutta muuttui jossain vaiheessa
tonimiseksi tai potkimiseksi.

Kaksi lasta mainitsi Konstan kaverinaan. Haastattelussa yksi lapsi mainitsi
Konstan aika kivana ja toinen kuvasi hénté positiiviseen savyyn.

Joonatan. My6s Joonatanin yhdessé toimiminen oli enimmékseen yhteista
puuhailua. Useimmiten kumppanina oli Konsta, jolloin yhdesséd paitsi juoksen-
neltiin tai leikittiin, my®os pelleiltiin. Kolmantena yhteisessd puuhailussa oli toi-
sinaan mukana Veeti, ja Joonatan leikki silloin t&lloin my6s ryhman muiden
lasten, erityisesti tyttdjen kanssa.
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Joonatan osallistui aktiivisesti myos arjen keskusteluihin. Hanen pyrki-
myksidan luoda mukaan kuulumisen kokemuksia luonnehti voimakas halu
korostaa kaveruutta ja luoda me-henked - toinen osapuoli ei valttimattd aina
ollut yhtd innostunut asiasta kuin Joonatan. Joonatanilla oli my6s muutamia
sanallisia leikittelyjd, joissa toinen lapsi oli mukana samaan tapaan hénen kans-
saan.

Joonatan oli melko paljon ryhmén toiminnan ulkopuolella, mutta yleensd
hén silloinkin yritti saada seuraa. Han wvaelsi ja seuraili, mihin voisi liittyd mu-
kaan. Lisdksi hédn teki paljon ehdotuksia yhteisestd toiminnasta, mutta monesti
toinen osapuoli kieltdytyi. Joonatanilla oli hallussaan erilaisia tapoja ehdottaa
yhteistd leikkid: esimerkiksi suorat kysymykset tai leikkiin eldytyminen.

Ulossulkeminen tapahtui Joonatanin kohdalla antamalla hénelle paljon
negatiivista palautetta tai kommentoimalla kielteisesti hdnen kayttaytymistdan.
Joskus kommentoinnissa oli mukana péivittelevdd sdvya. Téllaista tapahtui eri-
tyisesti, kun Joonatan oli tehnyt jotain aivan poikkeuksellista, esimerkiksi heit-
tanyt kiisselikulhon maahan. Osaksi kommentit annettiin suoraan Joonatanille,
osaksi tarkoituksena oli viestid enemménkin muille. Lievimmillddn lasten
kommentit olivat pienta viisastelua, julmimmillaan Joonatanin matkimista.

Joonatan tulee [tuokiolle] ja suuttuu uudesta paikastaan. (...) Héan poistuu kiukutel-
len viereiseen huoneeseen. ANNA [ELTO] huutelee Joonatanille: “Jos si haluat kuul-
la, mitad tdndan tapahtuu, niin kannattaa tulla omalle paikalle.” Joonatan tulee ja jat-
kaa suuttumuksensa purkamista. (...) Joonatan lihtee osaston puolelle. ANNA huu-
telee hinen perddnsa.: “T4ddlld on muitakin Joonatan!” Joonatan tulee paikalleen. So-
fia: “M4 haluaisin vaan muistuttaa, ettd eldiméssa ei saa aina kaikkea.” (Havainnointi,
IE, 14.12.)

Aamupiirin alkua odotellessa Veeti menee tyhjinia olevalle Joonatanin paikalle. Han
huutaa molayksid, viuhtoo késilldan ilmaa ja sanoo: "Mé& oon Joonatan.” (Havain-
nointi, IE, 17.1.)

Joonatan ei kaikissa tilanteissa ollut paikalla tai hén ei tunnekuohunsa tai jonkin
muun syyn vuoksi yleensd reagoinut kommentteihin. Poikkeuksellisesti han
kerran totesi jonkun lapsen sanoessa hanta hulluksi : ”Joo, méi oon pulla!” Myos
Joonatan itse osallistui jonkun verran toisten ulos sulkemiseen.

Joonatan sai osakseen myos hinelle suoraan esitettdviad syytoksia ja kielto-
ja. Han koki my®ds sen, miten muut lapset kieltdytyivét hanen seurastaan aikui-
sen ehdottaessa yhteistd tekemistd hdnen kanssaan.

Konflikteissa Joonatan oli mukana melkein saman verran kuin rakentavan
yhteisen toiminnan tilanteissa. Verbaalisissa konflikteissa Joonatan monesti
syytteli toisia hdnen ndkokulmastaan védrdnlaisesta toiminnasta. Nama ristirii-
dat eivdt yleensd johtaneet sen kummempaan: Joonatan purki tunteensa ja
muut lapset reagoivat suhteellisen vahaeleisesti, toki vélilld omaa rooliaan puo-
lustaen.

Joonatanin fyysiset konfliktit olivat pitkalti tyypillistd fyysistd hdirintda:
tonimistd ja toisten leikin hdirintdd fyysisesti. Liinan lisdksi kohteena olivat
useammat lapset kuin sanallisissa konflikteissa. Osa hdirinnéstd tapahtui ikdan
kuin ohimennen Joonatanin kuljeskellessa ympariinsd, osaan oli hdnen nako-
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kulmastaan syy. Fyysisiin konflikteihin ryhmén muut lapset reagoivat useam-
min kuin sanallisiin joko suoraan Joonatanille tai kommentoimalla hdnen kayt-
taytymistddn kuten jalkimmdisessd aineistoesimerkissa.

Joonatan leipoo [hiekasta] kakun, jossa on toinen puoli suklaata, toinen hedelmis. (...)
Saana leipoo ldhist6lld ja Joonatan lyo Saanaa lapiolla pddhdn. Joonatan: “Se sano
mun kakkua rumaks.” Saana puolustautuu: “Se otti dsken meidan rahat.” (Havain-
nointi, IE, 13.11.)

Ennen péivépiirin alkua Joonatan istuskelee eteisen penkilld ja katselee kirjoja. (...)
My®os Liina lueskelee kirjoja. Joonatan tiputtaa tahallaan Liinan kirjan timén sylista.
(...) Liina: “Joonatan, kouluun?” Olli: “Ope panee takaisin pdivékotiin!” (Havain-
nointi, IE, 16.2.)

Fyysistd aggressiota Joonatanilla oli huomattavasti vahemman kuin héirintaa.
Sisdlloltddn se oli samanlaista kuin fyysinen hdirintd, mutta rajumpaa - lydmista
ja potkimista.

Joonatanin mainitsi kaverinaan Konsta. Haastatteluissa hdn sai positiivi-
sen maininnan taitavana piirtdjind ja kivana, koska han tulee kysymdidn, voitko
leikkid. Henkilokohtaisen negatiivisen kokemuksen kertoi yksi haastateltava.

(...) Julia: “Joonatan 16i kerran mua silld pehmeelld joulupukilla, mut ei se paljon sat-
tunu. Se on pehmonen.” Tutkija: “Niin, se oli se Joonatanin unilelu. Oliks se se?” Ju-
lia: ”Niin, kun se vdhin sattu, kun se 16i niin kovaa.” (Haastattelu, IE, Julia.)

Lopuksi. My0s integroidussa erityisryhmdssé kaikki lapset olivat jollain tavoin
mukana yhdessa toimimisessa. Yhdessa toimimista kuvasi sosioemotionaalista
erityistd tukea saavien lasten osalta tietynlainen strukturoimattomuus - oltiin
mukana, mutta ei valttamaétta kovin pitkdjanteisesti tai keskittyneesti. Konstalta
paluu yhteiseen toimintaan onnistui helposti. Joonatan puolestaan oli aktiivinen
pyrkimyksissdan luoda mukaan kuulumisen tunnetta.

Ryhmén ulkopuolella olivat erityisesti kaksi lasta: ryhmén kehitysvam-
maiseksi nimetty tyttc Liina ja Joonatan. Sekd Joonatan ettd Konsta olivat aktii-
visia pyrkimyksissddn sulkea ulos Liinaa. Taméd tapahtui arjen péivittdisissd
tilanteissa ja monesti hyvin suorasukaisesti sekd verbaalisesti ettd fyysisesti.
Samalla tapaa muut lapset selkedsti tekivit eroa Joonataniin sekd arjen tilanteis-
sa ettd haastatteluissa. Muita erityistd tukea saavia lapsia ei pyritty samaan ta-
paan sulkemaan ulos.

Ryhmaéssa oli sekd verbaalisia ettd fyysisid konflikteja ja molemmat sosio-
emotionaalista erityistd tukea saavat pojat olivat niissd osallisina. Syyna oli eri-
tyisesti drsyyntyminen toisten lasten (ldhinnd Liinan) kdyttdytymisestd, tahalli-
nen drsyttiminen sekd tietynlainen tekemisen puute. Yhteisten tuokioiden ve-
nyessd pitkiksi sosioemotionaalista erityistd tukea saavat pojat alkoivat ensin
nahistella keskendédn, miki sitten toisinaan muuttui véhitellen tdydeksi konflik-
tiksi.
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6.5.3 Erityisryhma: aikuisjohtoisesti vihdisin kaverivaihtoehdoin

Erityisryhmén seitsemédn pojan vertaissuhteet vaihtelelivat luonnollisesti lapsi-
kohtaisesti. Kdytan esimerkkind kahta mahdollisimman erilaista tapauskuvaus-
ta.

Tuukka. Tuukalla oli lukuisia yhdessd toimimisen kokemuksia: hdn oli
mukana yhteisessd puuhailussa ldhes koko ajan. Han leikki, rakenteli, pelasi ja
piirteli ryhman kaikkien lasten kanssa. Jonkin verran han oli mukana ulkoiluis-
sa pdivdkodin tavallisen esiopetusryhmin lasten kanssa ja myos sisdlld han
leikki tamé&n osaston poikien, erityisesti yhden, Eliaksen, kanssa. Arjen keskus-
teluihin Tuukka osallistui my6s mielellddn. Tavanomaisten jutustelujen lisdksi
hédn pyrki neuvomaan muita lapsia ystévillisesti, jolloin keskustelusta ei valt-
tamatta tullut kovin vastavuoroista.

[Ollaan jumpassa.] Koydet ja renkaat otetaan esiin. Luukas tonii koysissd Tuukkaa.
Tuukka: “Luukas, opettele lapinpsllon? viisautta.” (Havainnointi, E, 8.11.)

Tuukka oli mukana muutamissa mukaan kuulumisesta kertovissa tilanteissa.
Usein niissé oli kaverina Elias tavallisesta esiopetusryhmaésta.

Tuukka vietti jonkin verran aikaa my6s yksin. Héan piirsi, leikki legoilla,
haravoi tms. Tuukka oli yksin vapaaehtoisesti tai sen seurauksena, ettd aikuiset
olivat pdittaneet lasten toiminnot. Toiset lapset eivét siis tule sulkeneet hanta
ryhmén ulkopuolelle. Hantd ei kuvailtu negatiivisesti haastattelissa eikd hin
saanut ryhmatilanteissa kielteistd palautetta muilta ryhman jédsenilta.

Konflikteja Tuukalla oli huomattavasti vdhemman kuin rakentavaa yhteis-
td toimintaa. Sanallisia ristiriitoja Tuukalle tuli mm. siitd, millaisissa ryhmissa
leikitdan. Toisten lasten kéyttdytyminen kévi hdnen hermoilleen erityisen pal-
jon, minkd han ilmaisi hyvinkin kipakasti.

[Ollaan aamupiirilld.] Tuukka sanoo korviaan ”veteleville” Lassille: ”Ala tee noin
korville! Tulee vaikka mit4, siks sulla onkin korvat niin kuin apinalla!” (Havainnointi,
E, 254.)

My06s toisten huonot kdytistavat saivat hédnet tuiskimaan hilijaa siind! -tyyppisid
huomautuksia. Tuukalla oli yksittdisid fyysisid konflikteja. Ne olivat koko
ryhmén yhteistd “jumppajonotuuppista” tai toisen lapsen satunnaisia
tondisemisid.

Haastatteluissa Tuukan mainitsi kaverina kaksi ryhmén lapsista. Néaistd
Luukaksen myo6s Tuukka kertoi kaverikseen. Lisdksi Tuukka nimesi kavereik-
seen kolme poikaa tavallisesta esiopetusryhmastd. Kaksi lasta kertoi haastatte-
lussa Tuukan olevan kiva.

Luukas. Luukas osallistui rakentavasti ryhménsd yhteiseen toimintaan
eniten yhteisen puuhailun kautta. Han keinui, leikki, pallotteli, piirteli ja varit-
teli. Useimmiten yhteinen puuhailu sujui myonteisissdi merkeissd loppuun
saakka. Luukas osallistui myos arjen keskusteluihin ajankohtaisista asioista.

20 Luukaksen Muksuopin voimaeldin
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Namad olivat ldhinnd ryhmén pdéivittdisid tapahtumia. Mukaan kuulumisen ti-
lanteita Luukas rakensi joskus osittain tahattomasti. Nimittdin hdnen persoonal-
linen tapansa jddda toistamaan jotain, tavallisesti kielletyksi tiedettyd sanaa tai
sanontaa, nostatti yleensa yhteistd innostusta.

Luukas innostuu; ”Al4 sitd pierua huuda!” Akseli toistaa saman. Luukas innostuu
yhd enemman: ”Ald sitd vittua huuda!” Akseli toistaa jdlleen. Luukas: “Hemmetti!”
Akseli: "Hemmetti!” Luukas: "Perhana.” Akseli toistaa taas. (Havainnointi, E, 7.11.)

Yksin Luukas ei viettdnyt kovin paljon aikaansa. Luukas tuli jonkin verran ulos
suljetuksi ryhmédn yhteisestd toiminnasta, kun hinen leikkitarjouksiinsa ei
tartuttu, hdnestéd kanneltiin tai hdnen kiyttdytymistddan kommentoitiin d&dneen.

[Ollaan tuokiolla.] KIRSI [ELTO] kertoo Luciasta. Luukas nauraa &ddnekistd te-
konaurua. (...) Kun KIRSI péésee tarinan traagisiin vaiheisiin (silmien puhkominen
jne.), kuuntelee Luukas selvésti keskittyneend suu auki. Tarinan pédtyttyd Luukas
alkaa hokea: “Saatana, saatana.” Samalla han jyskyttdd nyrkilld sohvaa. (...) Luukas
juoksee pois paikaltaan. KIRSI hakee hénet takaisin. Luukas alkaa hokea ”pikkupa-
pronen” ja samalla hin alkaa nauraa jélleen ddnekastd tekonaurua. KIRSI kysyy: ”Mi-
tds luulette, ettd ne uudet lapset Lassi, Anttoni ja Nuutti ajattelee tommosesta?” Luu-
kas: "Voi jumalauta!” Tuukka: “Ennen annettiin vitsaa tommosesta.” Luukas huutele
erilaisia kovia danndhdyksid ja KIRSI jatkaa tuokion pitoa. (Havainnointi, E, 12.12.)

Konflikteissa Luukas oli osallisena melkein yhtd paljon kuin yhteisessa
rakentavassa toiminnassa. Hén osallistui paljon sanallisiin ristiriitoihin mm.
komentaen toisia. Luukas kaytti hyvin karkeaa kieltd syytellessddn toisia.
Syytos ei valttamattd liittynyt toisen lapsen kadyttdytymiseen, vaan saattoi olla
esimerkiksi véite paskalle haisemisesta. Luukaksen kayttama fyysinen hairinta oli
irvistelyd, keskisormen ndyttod ja tonimistd, fyysinen aggressio potkimista.
Haastatteluissa Luukaksen mainitsivat kavereinaan Tuukka ja Jesper.

Lopuksi. My0s erityisryhmén kaikki ryhman lapset olivat jollain tavoin
mukana yhdessd toimimisessa, mikd tdssd ryhmaéssad oli enimmékseen yhteista
puuhailua. Leikit saattoivat olla pitkdkestoisia ja sisdllollisesti rikkaita. Yksi lap-
sista, Tuukka, integroitui ajoittain yhteen pdivédkodin ns. tavallisista ryhmista.
Ryhmén lapset olivat samanikdisid kuin erityisryhmén lapset ja ryhmien tilat
sijaitsivat vierekkdin. Tuukka oli itse aktiivinen ja pyysi kasvattajilta lupaa siir-
tyd toiseen ryhméddn. Samaten toisen ryhmaén lapset tulivat erikseen erityisryh-
mién tilaan hakeakseen hiantd leikkiin. Tuukka kdvi tdssd ryhméssd esiopetus-
hetkilli muutaman kerran viikossa, joten hdn osallistui ryhmén toimintaan
muutenkin kuin ns. vapaan leikin aikana ja omasta aloitteestaan. Erityisryhman
lapset olisivat ehkd halunneet toimia enemmén yhdessd, mutta lasten vahyys
(leikkikaveria ei riittanyt kaikille) tai pedagogiset ratkaisut (kasvattajat jakoivat
lapset pieniin ryhmiin tai toimimaan yksin) estivat sen.

Lasten omaehtoista, mukaan kuulumisen tietoista ilmaisemista tai raken-
tamista erityisryhmdssd oli vdhan. Hellyys puuttui kokonaan eikd sanallista
leikittelyd tai me-puhetta ollut. Tuukka kannusti jonkin verran toisia lapsia.

Erityisryhmaéssd oli eniten kasvattajan mddrddaméad ryhman ulkopuolella
toimimista ja jonkin verran myos vapaaehtoista ryhméan ulkopuolella toimimis-
ta, halua olla vililld yksin. Erilaista muihin ryhmiin verrattuna oli myos se, ettd
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ulossulkeminen liittyi lahinna vain kaverisuhteisiin; sitd ei tehty juurikaan esi-
merkiksi toisen lapsen osaamattomuuden tai erikoiseksi koetun kayttaytymi-
seen julkisella kommentoimisella kuten muissa ryhmissa. Toinen suljettiin ulos
esimerkiksi leikkipyynnostd kieltdaytymalla.

Syind konflikteihin erityisryhméssd olivat drsyyntyminen toisten lasten
kayttaytymisestd sekd sosiaaliset suhteet, kun vahdisistd potentiaalisista kave-
reista kiisteltiin. My0s jatkuva kilpailu kaikesta mahdollisesta teki ilmapiirin
konfliktialttiiksi. Ainoastaan erityisryhméssd tavarat (esimerkiksi leikkivalinei-
den kdyttooikeudet) aiheuttivat riitaa. Sekd verbaalisia ettd fyysisid konflikteja
oli médrallisesti enemmaén kuin muissa ryhmissad. Pienet kahakat seurasivat toi-
nen toistaan.

6.6 Kooste: sosieomotionaalista erityistd tukea saavien lasten so-
siaalinen osallisuus

Tarkastelen lopuksi kokonaisuutena tdméan luvun 16yt6j4, joiden tavoitteena oli
saavuttaa lasten ndkokulma sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten
vertaissuhteisiin. Kdytdn apuna luvussa 3 esitteleméni Kosterin ym. (2009) sosi-
aalisen osallisuuden mallin ulottuvuuksia siltd osin kuin se aineistoni pohjalta
on mahdollista. Katson lapsen kokemuksen sosiaalisesta osallisuudesta raken-
tuvan seuraavasti: lapsella on oltava riittdvasti myonteisid vuorovaikutus- ja
ystdvyyssuhteita ja hdnen on saatava riittdvasti hyvaksyntdd vertaisryhmdssa.
Lapsen subjektiivinen kokemus siitd, mikd on riittdvasti, on tutkimuksessani
tulkinnanvarainen asia, koska en ole tétd lapsilta itseltdan kysynyt.

Vuorovaikutussuhteet. Kaikki tutkimukseen osallistuneet sosioemotionaa-
lista erityistd tukea saavat lapset olivat jollain tavoin mukana oman ryhménsa
leikeissd, yhteisessd tydskentelyssd ja muussa toiminnassa. Yleensd lapset ha-
luavatkin olla mukana vertaisryhmiensd toiminnassa, he suorastaan nauttivat
tehdessddn asioita yhdessd (Corsaro 1997, 140). Myos vastaavanlaiset tutkimuk-
set (ks. esim. Lehtinen 2001, 83; Strandell 1995, 31) ovat osoittaneet, ettd lapset
ovat motivoituneita osallistumaan eivatka yleensad halua olla yksin. Mukanaolo
on tirkedmpédd kuin toiminnan sisélto tai padamaara.

Myoskddn timan tutkimuksen pédivakotiryhmissé ei ollut merkityksellistd
se, millaisessa yhteisessd toiminnassa vuorovaikutus syntyi. Esimerkiksi kuljes-
kelu yhdessd saattaa olla yhtd paljon vuorovaikutus- ja ystdvyyssuhteita ja sita
kautta sosiaalista osallisuutta lujittavaa kuin pitkdkestoinen leikki. Kuljeske-
luun péddsee mukaan, vaikka sosioemotionaalinen kompetenssi ei riittdisikdan
vaikkapa neuvotteluun tarkedstd roolista leikissd. Siten pelkdstddan sosioemo-
tionaaliset taidot eivdt madritd sosiaalista osallisuutta. Olennaisempaa néyttda
olevan se, ettd lapsen tapa toimia ja ryhmén sosiaaliseen kulttuuriin kuuluvat
yhdessd olon muodot ja siihen sisdltyvan vuorovaikutuksen tavat kohtaavat.
Nadin esimerkiksi vaeltelu saattaa olla ryhmdssa hyvaksytty yhdessd toimimisen
tapa, jossa idea toiminnan sisdllostd on jaettu ja tietoinen. Greve (2009, 81, 84)
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kayttdd ilmaisua “bodily togetherness” kuvatessaan ystivyyttd, jossa lasten
keskindinen tunnesuhde, solidaarisuus ja hauskanpito eivét perustu verbaali-
seen kommunikaatioon vaan toiminnallisiin aktiviteetteihin, esimerkiksi toisen
takaa ajamiseen. Lapsi voi kommunikoida myos kehon kielelld ilmaistakseen
aikeitaan ja tunteitaan.

Osa yhdessd toimimista oli edelld kuvattua tietoisempaa mukaan kuulu-
misen rakentamista, joka johtaa yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumiseen.
Yhteenkuuluvuus on myonteinen tunnetila ryhmassd, jonka jdsenet kokevat
olevansa keskendin ldheisid (Hannikdinen 2006, 126). Jotkut sosioemotionaalis-
ta erityistd tukea saavat lapset loivat tai pyrkivét luomaan yhteenkuuluvuuden
tunnetta sanallisella leikittelylld, hellyydelld tai me-puheella. T4lld he kuvasivat
my0s haluaan kuulua yhteisoon (ks. Ikonen 2006, 151). Tyypillisinté oli sanalli-
nen leikittely (ks. myos Greve 2009, 81; Hannikdinen 2006, 131), jonka haus-
kuutta lisdd normien rikkominen tdlld tapaa (ks. Hannikdinen 2006, 142). V-
héisintd oli hellyyden osoitus, mikd saattaa olla yhteydessd lasten ikddn: 6-
vuotiaat eivit valttimattd ole endd innokkaita sithen. Joskus mukaan kuulumi-
sen rakentaminen jdi yritykseksi, joten sindllddn tdmd taito ei lisdnnyt lapsen
sosiaalista osallisuutta. Vaikka erityisryhmassa oli paljon lasten keskindista yh-
teistd toimintaa, mukaan kuulumisen kokemuksia lapset loivat vahemmén. Sa-
nallista leikittelya oli jonkin verran, mutta ei me-puhetta tai hellyyttd. Erityis-
ryhmaéssa lasten keskindinen kilpailu oli jatkuvaa, mika voi olla yhteydessa va-
hiiseen me-puheeseen (ks. Koivula 2010, 88).

Niemi (2008, 326-327) huomasi tutkimuksessaan, ettd lapset sulkevat
poikkeavaksi koettuja lapsia helposti kaverisuhteiden ulkopuolelle. Jokin, tie-
tynlainen kdyttdytyminen, ei kuulu tavallisena lapsena olemiseen eikd ole ndin
ollen ole suotavaa. Lapset voivat asettaa esimerkiksi rauhallisen ja riitoja valtte-
levdn kayttaytymisen tavallisuuden kriteeriksi. Myos tdssd tutkimuksessa lap-
set nostivat esiin sen, ettd kohtuullisessa méérin olisi hyvé valttdd konflikteja ja
toimia ndin asetettujen normien mukaisesti, vaikka itselle toisen rauhattomasta
tai riitaisasta kdyttdytymisestd ei olisikaan haittaa. Tietty, pieni lipedminen tasta
normista kuitenkin sallittiin - tallaisen kdyttdytymisen tuomitseminen ei ollut
aivan ehdotonta ja tilanteita saatettiin kuvata my®os jopa hiukan humoristisina.
Konflikteissa mukana olevien lasten ulossulkeminen ei ollut yhtd jyrkkdd kuin
niiden lasten, joita muut lapset pitivit osaamattomina. Osaamattomuus oli
ryhmaén yhteisesti maarittamaa ja siten kontekstisidonnaista. Toisaalta konfliktit
huononsivat ryhmén ilmapiirid.

Ystdvyyssuhteet. Erityistd tukea saavilla lapsilla on usein viahemmén ys-
tavid kuin muilla lapsilla (Koster, Pijl, Nakken & van Houten 2010, 69). Jokaisel-
la tutkimukseni sosioemotionaalista erityistd tukea saavalla lapsella oli vdhin-
tddn yksi vastavuoroinen kaverimaininta, osalla useampi. Pdivdakodin alati
vaihtuvissa sosiaalisissa tilanteissa, joihin lapsi joutuu jatkuvasti pyrkimdan
mukaan, tillaisen yhden ystdvan varassa olevan lapsen osa ei ole helppo. Té-
mén tutkimuksen 16ytdjen mukaan sosioemotionaalista erityistd tukea saava
lapsi osasi osoittaa huolenpitoa, kdyttdd huumoria ja yhteistd fyysistd aktiviteet-
tia keinoina osoittaa ystdvyyttd vastavuoroisissakin ystdvyyssuhteissa. Silti
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pulmana on ystavyyssuhteita ilmentédvien kokemusten kasautuminen - joku saa
niitd, toinen jdd ilman.

Hyvdiksytyksi tuleminen. Ryhmassa hyvéksytyksi tuleminen ilmenee pre-
ferointina kaverivalinnoissa ja tuen saamisena; kiusatuksi tai syrjityksi joutu-
minen puolestaan kertoo vastakkaisesta (Koster ym. 2009). Myos taman tutki-
muksen sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista muutamaa prefe-
roitiin selkedsti kaverivalinnoissa. He eivit olleet syrjittyja eivatkd myoskaan
lapsia, joita pidettiin kaverina tilanteesta riippuen. Tuen tai avun tarjoaminen ei
erityisesti kuulunut mink&dn tutkimusryhmadni lasten keskindisiin sosiaalisiin
tapoihin. Tavallisen pdivakotiryhmén tytot auttoivat toisiaan jonkin verran ja
ndin ollen my6s sosioemotionaalista erityistd tukea saavalle tytolle tarjottiin
joskus apua. Erityisryhmissd yksi lapsista puolestaan pyrki tukemaan ja kan-
nustamaan toisia lapsia.

Tutkimuksessani kiusaaminen ndyttaytyi sekd kiusaajana toimimisen etta
kiusatuksi tulemisen kautta. Kirves ja Sajaniemi (2012, 386, 394) ovat p&ivakoti-
kiusaamista koskevassa tutkimuksessaan kayttaneet Hoistadin (2005) luokitusta
fyysiseen, sanalliseen ja psyykkiseen kiusaamiseen. Naistd kiusaamisen muo-
doista tutkimuksessani 16ytyivit fyysisestd kiusaamisesta lyominen, potkimi-
nen, kamppaaminen, esteend oleminen ja leikkien sotkeminen. Sanallista kiu-
saamista ilmeni haukkumisena, nimittelynd, hdrnddmisend ja lalldttdmisena.
Psyykkinen kiusaaminen nékyi uhkailuna, ilveilyné ja ilmeilynd sek&d poissul-
kemisena. My6s Laaksosen (2014, 34) tutkimuksessa lapset pitivét kiusaamisena
edelld kuvatunlaista kédyttdytymistd. Pientd osaa sosioemotionaalista erityistd
tukea saavista lapsista kiusaaminen ei koskettanut mitenkaédn, osa oli seké kiu-
saaja ettd kiusattu, ja yksi lapsista pelkdstddn kiusattu. Kiusaajia oli myo6s niiden
lasten joukossa, jotka eivét saaneet sosioemotionaalista erityistd tukea. Erityi-
sesti tdmé nédkyi tavallisessa pdiviakotiryhmaéssd kiusatuksi joutuneen sosioemo-
tionaalista erityistd tukea saavan tyton kohdalla sanallisena ja psyykkisend kiu-
saamisena. Syrjddnvetdytyva kdyttdytyminen johtaakin helposti kiusatuksi tu-
lemiseen (ks. Laaksonen 2014, 37). Craigin ja Peplerin (2000, 117) tutkimuksessa
sosiaalisesti taitavat ja aggressiiviset lapset olivat mukana saman verran seka
kiusaajien ettd kiusatuksi tulevien ryhmissd. Heiddn mukaansa (emt. 129) kiu-
saamisongelma on liian monimutkainen selitettdviksi vain kahden persoonan
erilaisuudella, on huomioitava koko ryhmén vuorovaikutus ja muu sosiaalinen
konteksti.

Kiusatuksi tulemisella on merkittdva vaikutus emotionaaliseen hyvinvoin-
tiin. Tukea antavan ympériston avulla kiusatulla lapsella on mahdollisuus sel-
viytyd kiusaamisesta. Paitsi kasvattaja tai muu aikuinen, hyva tuen antaja on
ystdavd. (Bourke & Burgman 2010, 364-366.) Jos ystdvid ei ole, tai niitd on vain
yksi, kuten yhdelld taméan tutkimuksen lapsista oli, riski emotionaalisen hyvin-
voinnin jarkkymiseen lisddntyy. Laaksonen (2014, 20) valottaa my6s asian kehi-
tyksellistd merkityksellisyyttd kirjoittaessaan vuorovaikutustaitojen positiivi-
sesta ja negatiivisesta kierteestd. Positiivinen kierre syntyy, kun lapsi pddsee
mukaan vertaisryhmén toimintaan ja saa mahdollisuuden harjoitella vuorovai-
kutustaitoja saaden samalla myonteisid kokemuksia ryhméssd toimimisesta.
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Negatiivisessa kierteessd lapsi on vertaisryhmén ulkopuolella esimerkiksi kiu-
saamisen vuoksi eikd ndin ollen saa myonteisid kokemuksia ryhmétoiminnasta.
Samalla hdnen mahdollisuutensa harjoitella vuorovaikutustaitoja viahenevit.

Lopuksi. Sosioemotionaalista erityistd tukea saavat lapset eivat muodos-
taneet sosiaalisen osallisuuden suhteen yhtendistd joukkoa. Joidenkin sosiaali-
nen osallisuus oli hyvd, joidenkin tyydyttdva ja joidenkin vahdinen. Nakokulma
on ndin tarkastellen aina yksittdisen lapsen. Esimerkiksi kiusaaminen ei valtta-
mattd koitunut kiusaavan lapsen kohtaloksi siten, ettéd se olisi vahentanyt hanen
omaa sosiaalista osallisuuttaan, vaikka se epdilemattd oli ikdvdd jonkun toisen
lapsen ndkokulmasta. Lapsen kayttdytyminen sinélldédn ei johtanut tietynlaiseen
sosiaaliseen osallisuuteen. Lapsella saattoi olla sosiaalisia taitoja, mutta ne eivit
olleet riittdvan arvostettuja ryhmén sosiaalisessa kulttuurissa. Se millainen toi-
minta kaikkineen oli ryhmdéssd arvostettua, oli yhtd merkityksellista.

Yleisemmalla tasolla tarkastellen lapsella, jonka sosiaalinen osallisuus to-
teutuu hyvin, ei todennékoisesti ole huolta omasta asemastaan vertaisryhméssa.
Haén voi olla edelleen aktiivinen vuorovaikutussuhteissa, saada lisdd ystévyys-
suhteita ja hyvéksyntds, jolloin positiivinen kasitys omasta sosiaalisesta osalli-
suudesta vahvistuu. Poikkeuksena tdssa tutkimuksessa saattoi olla erityisryh-
man lapsi, joka halusi olla sosiaalisesti osallinen myds muussa kuin omassa
ryhméssdan. Han ei valttamattd saanut riittdvasti aikaa ja mahdollisuuksia t&-
hén, vaikka hédnen ystdvyyssuhteensa olivat enimmékseen oman ryhmén ulko-
puolella.

Edelleen yleisemmiilld tasolla tarkastellen voidaan olettaa, ettd mikali lap-
sen sosiaalinen osallisuus toteutuu vain tyydyttavasti, arki vertaisryhméssa voi
olla lapselle melko stressaavaa. Lapsi joutuu hakemaan oikeaa tapaa toimia
vuorovaikutus- ja ystdvyyssuhteissa saavuttaakseen hyviaksyntdd. Mikali sitd ei
saa, ratkaisuyrityksend saattaa olla kiusaajaksi ryhtyminen. Sosiaalisen osalli-
suuden ollessa védhdinen, seuraukset saattavat olla lapselle sosiaalisesti ja emo-
tionaalisesti hyvin haavoittavia. Pahimmillaan téllaisessa tilanteessa kaikki ku-
muloituu: lapsi jdd yhteisen toiminnan ja siithen sisdltyvdn vuorovaikutuksen
ulkopuolelle, hdnen ystdvadverkostonsa ei laajene eikd hédn saa hyvaksyntda
vaan joutuu kiusatuksi.

Sosiaalinen osallisuus ulottuvuuksineen néyttaytyi eri tavoin eri péiviako-
tiryhmissd. Huomattavaa on, ettd tavallisessa pdivéikotiryhmassd oli kolme so-
sioemotionaalista erityistd tukea saavaa lasta ja kolme hyvin erilaista kuvaa so-
siaalisen osallisuuden toteutumisesta yksilolliselld tasolla. Yhden lapsen sosiaa-
linen osallisuus oli hyva riippumatta siitd, tarkastellaanko sitd vuorovaikutus-
tai ystavyyssuhteiden tai hyvaksynnan kautta. Toisen kohdalla sosiaalisen osal-
lisuuden voi arvioida olleen tyydyttdvan: lapsella oli paljon yhteistd toimintaa
ja siind tapahtuvaa vuorovaikutusta toisten kanssa sekd ystdvyyssuhteita ja
héntd preferoitiin jonkin verran kaverina. Kiusaaminen kosketti hdntd kuiten-
kin kahdella tapaa: han kiusasi itse sekd fyysisesti ettd sanallisesti ja myos hé-
neen kohdistuvaa nimittelya voi pitdd kiusaamisena. Kolmannen lapsen sosiaa-
lisen osallisuuden toteutuminen oli vdhaistd. Vaikka hdn osallistui yhteiseen
toimintaan ja hénelld oli jokunen ystivyyssuhde, hin sai paljon ulkopuolelle
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jadmisen kokemuksia. Hyviksyntdd han sai vdhdn ja hintéd selkedsti kiusattiin.
Kun hén yritti vaikuttaa muiden lasten toimintaan, hdnet yleensa tyrmattiin.

Integroidun erityisryhmén sosioemotionaalista erityistd tukea saavista
lapsista toisen sosiaalista osallisuutta voisi luonnehtia hyviksi, toisen tyydytta-
viksi. Lapsen, jonka sosiaalinen osallisuus oli hyvd, hyvaksyntd ei kuitenkaan
ollut yhtd varauksetonta kuin mitd se oli tavallisessa pdiviakotiryhméssad hyvin
sosiaalisesti osallisella. Tyydyttava sosiaalinen osallisuus oli lapsella, jonka hy-
vaksyntd oli haparoivampaa: hanta esimerkiksi nimiteltiin enemmaén. Kummat-
kin lapset tukivat toisten lasten sosiaalista osallisuutta, mutta my6s heikensivét
sitd kiusaamalla.

Erityisryhmén lasten sosiaalisen osallisuuden tarkastelu on erilaista kuin
muiden ryhmien lasten siind mielessd, ettd sosiaalinen osallisuus ei heiddn
kohdallaan viittaa vertaissuhteisiin niiden lasten kanssa, jotka eivit saa erityista
tukea. Tamad ulottuvuus tulee kylld aineistossani esiin, kun erityisryhman pojat
pyrkivit vuorovaikutukseen muiden ryhmien lasten kanssa. Ryhman sisalld
yhdesséd toimimista ja siihen sisdltyen vuorovaikutusta oli hyvinkin paljon,
mutta myo6s ryhmén ulkopuolella oloa joko aikuisen pedagogiikan seurauksena
tai lasten omasta halusta. Toisaalta tietoista ulossulkemista ei ollut erityisen
paljon.

Vaikka konfliktit eivdt nousseet merkittdvimmaéksi ulossulkemiseen liitty-
viksi tekijédksi, eivdt ne olleet merkityksettomid pohdittaessa yhdessa toimimis-
ta. Ainaiset eripurat eivat kai ole kenenkdidn mielestd mukavia. Tamai oli helppo
huomata lasten tuskastumisesta ympérilld riehuviin ikdtovereiden riitoihin.
Madrallisesti arvioiden erityisryhmdssd oli eniten jatkuvaa pikkukinaa. Kun
riitoja on paljon, vahentdd se yhteenkuuluvuuden tunnetta. Kinastelu lisdd tus-
kastumista toisten lasten kdyttdytymiseen. Muut syyt konflikteihin kuten va-
héiset kaverisuhteet ja ainainen kilpailu erottavat erityisryhmdd muista ryhmis-
td. Voidaankin kysyd, luoko ryhmén rakenne tietynlaista konfliktipainotteista ja
ei-yhteisollistd vertaiskulttuuria. Yleensd etuna pidetystd pienestd ryhmékoosta
seuraa se, ettd kaikille ei 16ydy kaveria. Toisaalta syytd toistuvalle kilpailulle
voi etsid myos ryhman sukupuolirakenteesta: ryhma koostui seitsemdstd pojas-
ta. Poikienhan vdiitetddn suosivan kilpailullisia toimintoja (Lehtinen 2001, 84).
Sinédnséd sukupuolirakenteen muodostuminen téllaiseksi ei erityisryhméssa ole
hiammastyttivad, kun tiedetddn, ettd sosioemotionaalisen erityistuen tarpeen
diagnoosin saavista suurin osa on poikia (Coleman & Webber 2002, 35).

Sosiaalisen osallisuuden toteutumista on usein tarkasteltu yksilostd kasin,
ja ajateltu, ettd lapsen sosioemotionaalinen kompetenssi taitoineen ja resurssei-
neen selittdd sen, miten hdn saa tai osaa olla mukana yhdessd toimimisessa.
My6s tdman tutkimuksen sosioemotionaalista erityistd tukea saavilla lapsilla oli
tunnistettavissa téllaisia resursseja. Yhdessa toimimisen perusteella sosioemo-
tionaalista erityistd tukea saavat lapset voidaan ndhdd my®0s aktiivisina sosiaali-
sina toimijoina, jotka jdrjestdvét, muokkaavat ja rakentavat omien voimavaro-

jensa avulla sekd omaa ettd kanssatoimijoiden eldaméa (ks. esim. Lehtinen 2001,
79-80).
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Nayttad kuitenkin siltd, ettd vain lapsen kompetenssilla selittdminen ei rii-
td, kun halutaan tulkita ryhméssd yhdessd tai sen ulkopuolella toimimista ja
ryhmaéstd ulossulkemista. On kyse monimutkaisesta yksiléiden ja ryhmien kes-
kindisten kulttuurien kohtaamisesta. On helppo havaita, ettd ryhmd vaatii ja-
seniltddn tietynlaista samanlaisuutta, mutta ryhma voisi parhaimmillaan olla
myds resurssi jdsenilleen. Sosioemotionaalista erityistd tukea saava lapsi tuli
kohdatuksi kolmella eri tavalla. Hadn saattoi olla kuin kuka tahansa ryhmén lap-
si eikd hdnen kdyttaytymisensa kiinnittanyt muiden lasten huomiota. Osaa so-
sioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista pidettiin ryhmé&dn kuuluvina
vaihdellen: toisaalta heistd puhuttiin myonteisesti ja he paasivdt mukaan yhtei-
seen toimintaan, mutta toisaalta heitd suljettiin myos ryhméin ulkopuolelle.
Kolmas ryhmaé olivat ne sosioemotionaalista erityistd tukea saavat lapset, jotka
nahtiin paljolti vain osaamattomina tai muuten erilaisina, ja joita siksi suljettiin
ryhmién ulkopuolelle. Jalkimmaiseen vaihtoehtoon liittyy kiusatuksi tuleminen,
joka voi olla lapselle hyvin haavoittava ja seurauksiltaan pitkédkestoinen koke-
mus (Repo 2013, 223). My®6s tamén tutkimuksen pédiviakotiryhmissd esiintynyt
ulossulkeminen on vakava kiusaamisen muoto (ks. Kirves & Sajaniemi 2012,
397). Lisdksi ryhman sekd myonteisilld (esimerkiksi yhteenkuuluvuutta vahvis-
tavilla) ettd kielteisilld sosiaalisilla toiminnoilla on oma vaikutuksensa ryhman
ilmapiiriin.



7 KASVATTAJIEN KUVAUKSET
SOSIOEMOTIONAALISTA ERITYISTA TUKEA
SAAVISTA LAPSISTA

Inklusiivisen kasvatuksen toteutumisessa kasvattajien asenteet ovat merkityk-
sellisid (ks. luku 3). Asenteista kertoo myos se, miten erityisen tuen tarpeesta ja
sen oletetuista syistd puhutaan. Tédssd luvussa kerron siitd, miten tutkimukseni
pédivakotiryhmien kasvattajat kuvasivat sosioemotionaalista erityistd tukea saa-
via lapsia. Aluksi kerron siitd, mitd merkitystd lapsien kuvaustavalla on, ja mi-
ten kasvattajat ovat kuvanneet sosioemotionaalisen erityistuen tarpeeseen liit-
tyvid ulottuvuuksia aiemmissa tutkimuksissa. Sen jilkeen kuvaan myonteisii ja
haasteellisia piirteitd, joita kasvattajat tdssd tutkimuksessa liittivdt sosioemotio-
naalista erityistd tukea saaviin lapsiin. Tarkastelen samaa asiaa myos pédivakoti-
ryhmittdin. Tamén jdlkeen kuvaan kasvattajien puheen perusteella rakennetut
neljd erilaista sosioemotionaalista erityistd tukea saavan lapsen tyyppid. Tarkas-
telen vield kasvattajien syytulkintoja sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpees-
ta. Lopuksi pohdin kasvattajien kidyttdamien kuvaustapojen merkitystd. Taméan
luvun loydot pohjautuvat kasvattajien haastatteluihin. Joitain kohtia olen tay-
dentdnyt lasten henkilokohtaisiin suunnitelmiin kirjatuilla kuvauksilla, minka
olen erikseen merkinnyt.

7.1 Aikaisempia tutkimuksia kasvattajien tavoista kuvata lapsia

Se, miten kasvattajat kuvaavat lapsia ja millaista kieltd he kayttavit lapsista pu-
huttaessa, on merkityksellistd jo siitdkin syystd, ettd puhetapa on yhteydessa
kasvatuskontekstien kdytdnteisiin. Jos lasta kuvataan “hitaana”, hdntd myos
kohdellaan ”hitaana”, kun taas ”lahjakas” lapsi saa “lahjakkaan” lapsen kohte-
lun ja kasvatusympaéristossa yha enemman mahdollisuuksia kehittdd lahjojaan.
Kun kasvattajat paattavét siitd, mitd ja millaisia ilmauksia he sisdllyttavét lasten
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kuvauksiin, kdyttdvét he samalla valtaa, koska kuvauksilla voi olla hyvin pitké-
aikaiset vaikutukset. (Fennimore 2008, 189.)

Fennimoren (2008, 190) mukaan kieltd kédytetddn myos jonkin tietyn ta-
voitteen saavuttamiseksi. Kasvattajien tavoitteena on jokaisen lapsen optimaa-
linen kasvu ja kehitys, joten voisi olettaa, ettd kasvatuskonteksteissa kdytetdaan
toiveikasta, lasta rohkaisevaa kieltd. Kielenkédyton olettaisi my6s osoittavan sen,
ettd lapsen potentiaali on tunnistettu. Kuitenkin varhaiskasvatusympéristoissa
kaytetty kieli on monesti ollut lasta vahittelevad, moittivaa ja diskriminoivaa.
Puute-painotteisen kielen kdyttod voi pitdd tapana, yrityksend analysoida lasten
ongelmia tai jopa instuution tavoitteellisena keinona ylldpitdd sen ja yhteiskun-
nan status quo -tilaa. (Fennimore 2008, 190.)

Vaikka jotkut sosioemotionaaliset, kognitiiviset tai fyysiset puutteet olisi-
vatkin todellisia, niistd ei koskaan saisi tulla koko mddrittelyd sille, millainen
lapsi on ja mitd hdnestd voi tulla (Fennimore 2008, 191). Kasvattaja voi myos
valittdd lapsesta luomansa kuvan lapselle itselleen tai ryhmé&n muille lapsille
vaikuttaen ndin lapsen identiteettiin tai muun ryhméan kasitykseen lapsesta
(Pihlaja 2008, 12). Puute-painotteisen kielen kdyttdmistd pitdisikin pyrkid valt-
tdm&dn mahdollisimman pitkélle (Fennimore 2008, 197).

Kasvattajien kuvauksista vilittyy monesti juuri sopivalla tavalla kayttay-
tyvd tietynlainen ihannelapsi (Emilson & Johansson 2009, 72; Jones, Holmes,
MacRae & MacLure 2010, 179). Emilson ja Johansson (2009, 61-77) kirjoittavat
haastattelemiensa kasvattajien toivelapsen olevan huolehtiva, osallistuva ja tot-
televainen. Huolehtivuuteen kuuluu se, ettd tulee toimeen toisten kanssa, ym-
mértdd ja auttaa toisia, osoittaa heille myo6tdtuntoa eikd loukkaa heitd. Osallis-
tuva lapsi toteuttaa demokraattisia arvoja osallistumalla, neuvottelemalla ja
vaikuttamalla pedagogisiin kédytadnteisiin. Tottelevainen lapsi sopeutuu vallitse-
vaan jdrjestykseen, ottaa vastaan ohjeita ja toimii niin kuin odotetaan, mutta on
silti itsendinen. Huolenpito ja tottelevaisuus ovat velvoittavia, osallistuminen ei.
Lapsen osallistuminen ei riipu vain hdnestd itsestddn, vaan myos niistd vaiku-
tusmahdollisuuksista, joita kasvattajat tarjoavat. Lapselle siis annetaan mahdol-
lisuus olla osallistuva, mutta se ei ole samanlainen valttaimattomyys kuin huo-
lenpito tai totteleminen.

Jones ym. (2010, 179) toteavat, ettd toivelapsen tapaan kéyttdytyminen ei
ole helppoa, vaikka sddnnot ja vaatimukset, jotka maarittavat ihanteellisen kiyt-
tdytymisen toistuvat pdivittdin useammassa yhteydessd. Tamd johtuu osittain
tulkinnasta, jota lapsen tdytyy osata tehda kayttaytydkseen juuri oikealla tavalla.
Lapsen tdytyy oppia, mitd hdnen odotetaan tekevan ja millaista kdyttaytymista
tulee valttdd, jotta on “hyva”. Talloin taytyy osata tulkita, mitd tarkoittaa mm.
se, ettd istuu kauniisti, kuuntelee, on jarkevd, ei ole typeri tai osallistuu hienosti.

Sosioemotionaalista erityistd tukea saavasta lapsesta vilittyy Pihlajan
(2008, 10) tutkimukseen osallistuneiden kasvattajien kuvausten perusteella hy-
vin negatiivinen kuva. Monesti kuvaukset sisdlsivét asenteita ja uskomubksia.
Lapsia kuvailtiin esimerkiksi “vaativiksi”, ”hdirikoiksi”, “mahdottomiksi”, ”il-
keiksi” tai “todella vaikeiksi”. Kuvauksiin saatettiin liittdd myos arvio syysti
lapsen ongelmiin. Syy 1oytyi lapsen kotoa tai perheestd. Perheiden tilanteet
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ndyttivat sekd himmentédvin ettd drsyttdvan kasvattajia, ja kuvauksiin saatettiin
liitt4d4 moralisoiva arvio perheiden olosuhteista. Lisdksi joissain kuvailuissa
kasvattajat kertoivat lapsista peilaten heiddn kayttaytymistdaan omaan avuntar-
peeseensa kasvattajina: “olen aivan hukassa hdnen kanssaan!”. Danforthin ja
Smithin (2005, 242-244) mukaan tdllainen sosioemotionaalista erityistd tukea
saavien lasten kuvaustapa on yleinen. O’Brienin (2005, 172) tutkimukseen osal-
listuneet opettajat kuvasivat sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia
arvaamattomina, haavoittuvina, epédvakaina ja paljon tarvitsevina. Scanlonin ja
Barnes-Holmesin (2013, 391) tutkimuksessa ei selvitetty kasvattajien tapaa ku-
vata sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta, mutta siind kavi ilmi, ettd kas-
vattajien asenne sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia kohtaan oli
negatiivisempi kuin muita lapsia kohtaan.

Seuraavissa alaluvuissa kisittelen sitd, miten tihian tutkimukseen osallis-
tuneet kasvattajat kuvasivat haastatteluissa sosioemotionaalista erityistd tukea
saavia lapsia ja heiddn kayttdytymistddn pdivakodissa. Tarkastelen ensin lasten
myonteisten piirteiden kuvailua ja sen jdlkeen tapaa kertoa lasten haasteelli-
suudesta. Halusin tarkastella lasten kuvauksia myos ulottuvuuksilla, jotka ovat
olennaisia heille méaaritellyn, sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen kan-
nalta. Ndiden kuvausten perusteella rakentui nelji kasvattajien ndkemyksia
kuvaavaa tyyppid: osaaja, edistyjd, vastustaja ja yksindinen. Kuvailen my®s syi-
td, joiden kasvattajat arvioivat vaikuttavan sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarpeen syntyyn.

7.2 Lasten myonteiset piirteet: taitoja, edistymistd ja suosiota

Puhuessaan myonteisesti sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista
kasvattajat kertoivat lasten vahvuuksista, edistymisestd ja hyvistd vertaissuh-
teista. Vahvuuksia kuvattiin lasten hallitsemien taitojen ja toisaalta my6s posi-
tiivisten luonteenpiirteiden kautta. Sisdllollisesti kuvauksissa esiin tulevien tai-
tojen kirjo oli laaja ja monipuolinen peilaten lasten kehityksen osa-alueita: kog-
nitiivista kehitystd, motorista kehitystd, kielen ja puheen kehitystd, sosioemo-
tionaalista kehitystd sekd omatoimisuustaitoja. Kognitiivisen kehityksen koh-
dalla lapsen luku-, kirjoitus- ja laskutaito saivat osakseen paljon huomiota. Tél-
laista lasta, joka oli saattanut saada melkein maksimipisteet niisti koulukypsyystes-
teistd, kuvattiin esimerkiksi todella vilkyksi. Myos vaatimattomammat taidot
mainittiin, esimerkiksi se, ettd lapsi osasi kirjoittaa oman nimensd, samaten
yleinen asioiden oivaltaminen ja ymmartaminen. Motorisen kehityksen taidois-
ta sekd karkea- ettd hienomotoriset taidot tulivat haastattelupuheessa esiin, jol-
loin sekd yleinen liikunnallisuus ettd spesifit kdden taidot mainittiin. Joillakin
lapsilla oli sosioemotionaalisten ongelmien lisdksi pulmia kielen ja puheen ke-
hityksessd ja 1dhinnd heidédn kohdallaan mainittiin my6s kielelliset taidot. Myos
joitain sosioemotionaaliseen kehitykseen liittyvid taitoja mainittiin. Joku otti aika
hyvin huomioon toisen lapsen tai omasi hyvat leikkitaidot.
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Silloin talloin haastateltavat toivat esiin lasten vahvuuksina heidan myon-
teisid luonteenpiirteitddn. Luonnehdinta liikkui télloin hyvin yleiselld tasolla:
kasvattajat saattoivat kuvata lasta vaikkapa aivan ihanaksi.

Lasten edistyminen nékyi ongelmien vidhenemisend, jolloin lasten tulevai-
suuteen suhtauduttiin positiivisin odotuksin. Ongelmat olivat vahentyneet eri-
tyisesti sosioemotionaalisen kehityksen alueella. Pulmien vdhenemistd kuvail-
tiin monesti ilman yksityiskohtia toteamalla esimerkiksi, ettd on menny aika pal-
jon parempaan suuntaan tai ettd on ihan rauhoittunu tii tilanne.

Lasten keskindiset hyviét vertaissuhteet olivat kolmas tapa kuvailla lapsia
myonteisesti. Kasvattajat pohtivat koko ryhménsa vertaissuhteita ja kuvailivat
sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten osallisuutta niissd kahta kaut-
ta: miettimé&lld lapsen suosiota ryhmdéssd sekd hdanen mukana oloaan leikeissa.
Namad kaksi asiaa kytkeytyidt kiintedsti toisiinsa - suosittu on yleensd se, joka
on mukana ja toisaalta osallistumalla yhteisiin toimintoihin suhteellisen raken-
tavasti ja ryhmdn kulttuuriin sopivalla tavalla saa suosiota. Suosio ryhmaéssa
nakyi vastavuoroisina kaverisuhteina, ja erds kasvattajista totesikin, ettd ne on
ihan mieleisid kavereita.

7.3 Lasten haasteellinen kiyttiytyminen: riehumista, riitelyd ja
tottelemattomuutta

Paivakodin arkea varitti luonnollisesti myds lasten haasteellinen kayttaytymi-
nen. Puheessa lasten haasteellisuutta kuvattiin tunne-eliméin, vertaissuhteiden,
itsesddtelyn ja muiden oppimisen ja kehityksen haasteiden kautta. Joskus puhe
syveni sen mietiskelyyn, miten haasteelliset tilanteet syntyviit.

Tunne-eldmd. Lasten tunne-eldim&d haastateltavat kuvasivat ensinndkin
yleisilld pohdinnoilla ko. kehityksen osa-alueesta. Tdlloin ongelmia kuvattiin
niitd tarkemmin analysoimatta: on sitd tunnepuolen sotkua. Tunteet vaihtelivat
laidasta laitaan ja muutokset olivat dkkindisid. Kasvattajien mukaan osa lapsista
ei hahmottanut tai ei osannut nimetd tai ilmaista tunteitaan tai kielsi ne koko-
naan. Tamaén ajateltiin olevan kuluttavaa lapsen kannalta: menee voimavaroja niin
paljon tunteiden kanssa selvidmiseen.

Toinen, edellistd yleisempi tapa tarkastella lasten tunteita haastattelupu-
heessa oli kuvata jonkun tunteen ilmaisutapaa. Joku sai pultit, niin kun raivarit
veti kuvaa sitd, miten hermostuminen sai aikaan voimakkaan tavan ilmaista
syntynyttd tunnetta raivoamalla. Téllaisia tunteenpurkauksia oli monella lap-
sella usein, minka liséksi oli omia yksilollisid, voimakkaita tapoja ilmaista tun-
teita.

Miten namaé aikamoiset raivokohtaukset saivat alkunsa? Syitd ei aina pohdit-
tu tai niitd ei loytynyt - hyvin tyhjisti ne aikuisen ndkokulmasta tarkastellen
joskus kuitenkin syntyivit. Yksi useamman lapsen kohdalla esiintyva syy oli
epdsuhta lapsen mielikuvien ja aikaan saadun tuotoksen vililld. Lapsella oli-
mielessd vaikkapa askartelutyohonsa liittyvéa lennokas idea, jonka toteuttaminen
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ei onnistunut. Lapsen ajateltiin olevan hyvin itsekriittinen, mikéa tulkittiin huo-
noksi itsetunnoksi. My®ss yleisemmin se, ettd asiat eivdt menneet niin kuin oli
itse suunnitellut, harmitti. Pdivakodin epdoikeudenmukaiseksi koetut saannot
hermostuttivat.

(...) Santeri sai aivan jumalattoman raivokohtauksen siitd [kurahousuista] ja sitten
maé hinelle sanoin, ettd kun kaikki muutkin on laittanu, ettd se koskee sitten tietenkin
sinuakin. (...) sit et voi ulkoilla kun minun kiddestd pitamélld, kuten naat taélld on jo-
ka paikassa tdtd kuraa tdynnd. Se siind aikansa (...) jumputti ja tappeli, mutta sitten
tuli ja halas ja haki kurahousut. Mutta etté sekin piti menna tosi rankimman kautta ja
siind meni pitkdn aikaa. (LTO 1, TPK, haastattelu.)

Lasten keskindiset kinat ja erityisesti kilpailuissa hédvidminen olivat liikaa
monen sosioemotionaalista erityistd tukea saavan lapsen tunteiden hallinnalle.
My0s se, ettd itse oppi nopeasti ja toiset vield jankkaa samaa asiaa, saattoi liséta
sisdistd levotonta oloa, mikd purkautui riehumisena.

Vertaissuhteet. Ongelmat vertaissuhteissa olivat kasvattajien kuvausten
mukaan joko kiusaamista ja riitelyd tai vertaissuhteiden ulkopuolelle jaamista.
Kaikkien kolmen tutkimuspdividkodin lasten keskindisissd suhteissa ilmeni kiu-
saamista ja riitelyd. Siihen osallistuivat jossain m&arin kaikki sosioemotionaalis-
ta erityistd tukea saavat lapset Oonaa lukuun ottamatta. Kiusaaminen ilmeni
tahallisena sanallisena tai fyysisend toisen drsyttdmisend tai vahingoittamisena.
Toinen osapuoli ei vélttamattd provosoitunut tai pystynyt osallistumaan kuten
riitelyssd. Ilkedt ja rumat puheet olivat sanallista kiusaamista. Fyysinen kiusaa-
minen oli lievimmilld&dn tahallista tuppautumista toisten leikkeihin, pahimmillaan
vakivaltaa.

Joonatan melkein pahoinpiteli Ollin (...) ulkona. Md onneks ehdin (...) véliin. (...)
Joonatan hakkas Ollin p&étd oikein seindédn ja meinas siind ruveta potkiin. Silloin ma
olin aika kauhuissani (...) méd en oo koskaan edes ajatellut, ettd kuusvuotias vois pa-
hoinpidelld toisen lapsen. (LTO, IE, haastattelu.)

Téllainen ddripdan fyysinen kiusaaminen oli harvinaista. Jokapdivdisempid
olivat toniminen, lipsyttely ja potkiminen. Riitely ilmeni sanaharkkoina, riitoina ja
tappeluina.

Kiusaamista ja riitelyd koskevien syy - seuraus -suhteiden loytdminen ei
ollut helppoa, eivitkd haastateltavat aina yrittdneetkéddn pohtia niitd. Yksi syy
nousi kuitenkin ylitse muiden: kilpaileminen ja erityisesti kilpailuissa viimei-
seksi jadminen. Erds haastateltavista tulkitsi timdn johtuvan siitd, ettd lapsi ei
kokenut olevansa hyvé sellaisenaan, vaan hyvyys riippuu siitd, onko han en-
simmadinen. Aikuisen nikokulmasta saattoi tuntua siltsd, ettd mielikuvituksella
ei ollut mitddn rajaa, kun aihetta kilpailulle etsittiin.

(...) kilpailuhan on yksi, mika on aika kovaa tdssd ryhmaéssa. Ihan (...) pienistd asiois-
ta, ettd kun tullaan ulkoa sisélle, (...) kuka menee ensimmdisend ovesta. (...) meilld
on (...) portailla joskus aivan kaaottinen (...) tilanne, kun kaikki ryntda (...) oven-
kahvaan kiinni ja tormdilee toisiinsa ja siind tulee niitd riitoja sitten, potkimisia ja
nyrkit heiluu ja hyvin herkésti. Ettd ma olin eka ja tuo etuilee. (...) Ja muutenkin, ettd
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kuka on paras jossakin tai kenen voimaeldin?! on vahvin tai nopein tai (...) tdan
tyyppisid. Aikuisen mielestd tuntuu, ettd ei niilld oo (...) merkitystd, mutta totta kai
niilld lapsille on iso merkitys. (LH, E, haastattelu.)

Yhtend syynd pidettiin my6s sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten
halua padittdad asioista. Esimerkiksi leikin oli mentdva tdsmaélleen lapsen tahdon
mukaisesti.

Toisen tyyppinen vertaissuhteiden ongelma, ulkopuolelle jaédminen, kos-
ketti harvempia lapsia kuin hankaluudet, jotka syntyivat kiusaamisen ja riitelyn
myo6td. Se nékyi erilaisin tavoin eri ryhmissd ja oletetut syyt vaihtelivat lapsi-
kohtaisesti.

Itsesddtely. Kasvattajien puheessa haasteellisuus heijastui myos kuvauk-
sina itsesddtelyn pulmista. Nama nékyivét paitsi edelld tunne-eldmén yhteydes-
sd kuvattuina hankaluuksina sdddelld tunteiden ilmaisua, my6s vaikeuksina
noudattaa kasvattajien antamia ohjeita ja ryhmén sddntsjd sekd tarkkaavuuden
ongelmina.

Pdivdakotimaailman sddannoistd puhuttiin siten, ettd ne ovat jotain, jonka
lapset tasan tarkkaan tietdvat. Sdantojd sindllddn muutamaa poikkeusta lukuun
ottamatta ei kasvattajien puheessa eksplikoitu tarkasti, vaan ne tulivat esiin tie-
tynlaisina kuvauksina siitd, miten asioiden pitdisi sujua. Kun on aika pukea
ulos, puetaan, kun on aika nousta pédivéunilta, noustaan eikd vetkuttamalla vet-
kuteta. Erds odotus oli se, ettd tietyissd tilanteissa, esimerkiksi aikuisen ohjaamil-
la tuokioilla tai lepohetkilld, ollaan suhteellisen rauhallisesti. Silloin kun ei toi-
mittu sddntojen mukaan, hdirikoitiin, pistettiin ranttaliksi, pelleiltiin tai temppuiltiin.
Erddn haastateltavan toteamus, ettd lapselle on tehtdva selviaksi kuka tddlld mid-
rid ja ketd, kuvaa kasvattajien yleistd suhtautumista sdaantdihin. Niitd ei juuri-
kaan kyseenalaistettu. Pari kasvattajaa puhui sdédnnoistd kyseenalaistaen niitd
varovasti, mutta padtyen kuitenkin siihen, ettd tissd ryhmdssi ndin tarkat s&éan-
ndt ovat tarpeen.

(...) kun mai tulin tdhdn syksylld, niin kylld musta (...) tuntui, et hyvanen aika, ettd
taadlld on sddntod sddnnon péille. (...) valilld ei ole vieldkddn selvdd, ettd onko (...)
nikkileivés kahden leivan vai kolmen leivan sddntd. Mulle se on (...) henk koht ihan
sama (...) syokdo niitd kaks vai kolme, kuhan sy6. Kun t&élld oli niin paljon saantoj,
ettd tuntui (...), ettd m&d meen itse jo ihan sekaisin. (...) oon pikkuhiljaa ymmartdnyt,
ettd ndd lapset tarvii todella voimakkaat rajat, et se on véhan (...) joko tai juttua.
(LTO, IE, haastattelu.)

Ohjeiden noudattamisen vaikeus ilmeni kasvattajien mukaan monin tavoin
erilaisissa pdivakodin arkitilanteissa. Lapsi saattoi kieltdytyd tehtdvistd, tehda
toisin kuin oli ohjeistettu tai ilmoitti suurieleisesti madrddvéansa, miten tehd&an.
Ohjatut tilanteet, esimerkiksi esiopetushetket, kuten myos siirtymétilanteet
esimerkiksi piirihetkeltd ruokapoytddn olivat riskialttiita konflikteille, jotka
syntyivit tédstd lapsen haluttomuudesta totella.

Itsesddtelyyn liittyvit tarkkaavaisuuden pulmat nékyivit lapsesta riippu-
en joko hyper- tai hypoaktiivisuutena. Talloin lapsi ei tuntunut kuuntelevan, oli

2 Erityisryhmassa kaytossa olleen Muksuoppi-menetelmén (ks. Furman 2003) mieli-
kuvitushahmo, joka auttoi lasta arjen hankalissa tilanteissa.
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motorisesti tai muuten levoton tai mietti muita asioita kuin kasvattajan niko-
kulmasta olisi ollut suotavaa. Han oli than pihalla.

Muut oppimisen ja kehityksen haasteet. Edelld kuvatut haasteet ovat sel-
laisia, jotka kytkeytyvit sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen. Eniten
kasvattajien puheissa kuvailtiinkin ko. haasteita, mutta jonkin verran myos
muita pulmia. Kielellisessd kehityksessa joillakin lapsilla oli haasteita sekd
ymmaértdmisen ettd tuottamisen puolella. Muistamisen ja hienomotorisen kehi-
tyksen hankaluudet mainittiin my®os. Joskus ndihin lapsen kehityksellisiin haas-
teisiin viitattiin kokonaisvaltaisesti toteamalla, ettd taidot ovat puutteellisia ikd-
ryhmddin nihden.

Haasteellisen kiyttiytymisen synty ja seuraukset. Edelld olen jo jonkin
verran kuvannut kasvattajien késityksid siitd, miksi haasteellista kayttaytymistad
ilmeni. Haasteelliset tilanteet syntyivit kasvattajien tulkintojen mukaan ldhes
aina lapsesta, nimenomaan sosioemotionaalista erityistd tukea saavasta lapsesta
johtuen. Lapsella oli jokin henkilokohtainen ominaisuus, jonka seurauksena hin
kayttaytyi, kuten kadyttaytyi. Joskus toista lasta pidettiin haasteellista kéyttay-
tymistd provosoivana promoottorina. Normaalin pdivarytmin muutokset, eri-
koinen ja poikkeava, saivat aikaan haasteellista kdyttaytymistd. Lisdksi kasvattaji-
en puheessa kuvastui tunne tietynlaisesta mystisestd sattumanvaraisuudesta
tapahtumien kulun taustalla: oli hyvid ja huonoja pédivid - vihin semmosta tuuli-
viiritouhua. Poikkeuksellisesti yksi kasvattajista pohti omaa osuuttaan tilantei-
den syntyyn, toinen yleisemmin kasvattajien osuutta.

Niin onko se sitten, ettd mind oon vaikuttanut siihen vai onko se (...) semmonen tut-
kiva ote, ettd mistd kaikista asioista tdd voi (...) johtua. Ettd oisko syytd, ettd kenen
ois (...) syytd tavallaan (...) muuttaa menettelytapojaan. Vai johtuuks se vaan lapsen
pahasta olosta vai provosoinko ma jotenkin (...). Ettd ehtis pohtia vdhdn enemmain
(...). Tai ehké ehtiskin, mutta ei aina jaksa, ettd on varmaan sitdkin osittain. Sit on ai-
koja, jolloin miettii paljon, paljon intensiivisemmin (...) sitd, ettd mistd kaikki vois
johtua. Kaikki ei aina johdukaan mistdan, ettd ne on vaan semmosia (...) syitd (...).
Mutta sit ne voi 16ytyéd, hoksaa puolen vuoden péést, ettd ai niin, ettd huomasittekos
muuten, ettd muistatteks te sen ja sen jutun, ettd oisko se ollut t4td. Ettd ne on (...) ki-
voja (...) huomata jélkikiteen. (ELTO, IE, haastattelu.)

Tutkija: Misti se johtuu, ettd ne tilanteet on (...) on hankalia?

Elto 2: (...) sen voi varmaan ajatella silleikin, ettd me ei vieldkédan (...) Me aikuset-
kaan ei (...) hallita, ettd ehkd vield pitdd (...) lisdd keskustella siitd, ettd (...) missa
kukin on. (...) kylld niissd [kédytdnteissd] varmaan hiomista on. (...) harvoin (...) ti-
lanne sujuu hyvin jaksottamatta. Tai silleen, ettd aikuinen opastaa ja ohjaa. Se on
vaan ilmeisesti silleen, etti (...) lapsi kokee, et se on jotenkin (...) levotonta, et hdnkin
on sit levoton. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Kuvatessaan sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten huomion,
ohjauksen ja tuen tarvetta haastateltavat tarkastelivat asiaa aikuisen
ndkokulmasta: lapsi halusi, tarvitsi tai otti aikuiselta jotain enemmin kuin muut
lapset. Lapsi tarvitsi tavallista enemmdin aikuista jo nyt pédiviakodissa ja
todennikdisesti myos tulevaisuudessa koulussa. Tamai tietynlainen riippuvuus
aikuisista herdtti kasvattajissa monenlaisia tunteita drtymyksestd hitdin ja



103

huoleen omista kyvyistd vastata lapsen tarpeisiin. Toisaalta kun aikuinen oli
saanut lapsen luottamuksen, asiat helpottuivat.

(...) yleensd semmonen aikuisen ndlkd. Haluaa huomiota ja kuitenkin haluaa tutus-
tua kaikkiin, mutta kuitenkin voi olla epdvarma, ettd kehen voi luottaa. Ettd menee
kauan ennen kuin (...) saa sen luottamuksen, syntyy (...) tunneside lapseen, jolla on
joku tunnehdirié. Mutta sitten kun sen saa, niin kaikki on paljon helpompaa ja sillon
(...) luo turvaa (...) lapselle. (...) se on (...) se aikusen ndlki. Ja sitten saattaa olla
semmonen yleensdkin huomion kaipuu, ettei se tarvii aina olla semmonen aikusen
ndlkd. Voi olla ihan, ettd tarvii aikuisen ldhelle. Mutta sitten semmonen huomio ja
kokeilu, rajojen kokeilu ja kaikki sellanen, niin sekin on sit4, ettd saa huomiota. Ja sit-
ten on lapsia, jotka tekee ilkeitd juttujakin, kun ne saa sitd huomiota, ne haluaa sitad
huomiota. (ELTO 1, E, haastattelu.)

7.4 Kasvattajien kuvaukset lapsista pdiviakotiryhmittiin

7.4.1 Tavallisen pdivikotiryhmin lapset: itsensa hillintdd, aikuisen yla-
puolelle asettumista ja yksindisyyttd

Tavallisen pdivakotiryhmén tyontekijit toivat esiin ainakin muutaman taidon
kaikkien kolmen sosioemotionaalista erityistd tukea saavan lapsen kohdalla.
Selvisti eniten taitoja tuli esiin Santerin asioita pohdittaessa, ja ne keskittyivét
hénen akateemiseen lahjakkuuteensa; hanestd kun voi tulla miki professori
tahansa.

Taitojen lisdksi lasten vahvuuksia kuvattiin jonkin verran myonteisten
luonteenpiirteiden kautta. Santeria ja Tuomasta luonnehdittiin yleiselld tasolla
liikkkuvien luonteenpiirteiden kautta kayttden sellaisia sanoja kuin ihana, suloi-
nen ja iloinen, tai heitd kuvattiin hiukan spesifimmin huumorintajuisiksi tai em-
paattisiksi. Oonan myonteisid luonteenpiirteitd ei mainittu eikd niitd ollut kirjat-
tu hénen henkilokohtaiseen suunnitelmaansa. Vahvuutena Oonalle oli suunni-
telmaan kirjattu se, ettd hdn on kiinnostunut kaikenlaisesta toiminnasta ja osallistuu
mielelldiin.

Ongelmien vdhenemisen kuvailu keskittyi selvdsti Tuomakseen. Ongel-
mat olivat vdhentyneet nimenomaan sosioemotionaalisen kehityksen alueella:
Tuomas esimerkiksi jo aika hyvin hillittee ittensi ja pdivakodin sddntdjen noudat-
taminen oli hinelle helpompaa. Suuri osa Tuomaksen ongelmista oli vahenty-
nyt paljon, jopa siind mé&arin ettd Tuomaksen erityisen tuen tarvetta voitiin jo
varovasti kyseenalaistaa.

(...) Tuomashan on tasaantunut hurjasti ja mennyt eteenpéin (...) viela joskus tapah-
tuu sitd, ettd kynit ja paperit lentdd, jos han (...) ajattelee, ettd hén ei osaa, ettd hian ei
kykene siitd jostakin suoriutumaan. (...) koulukypsyystestissd tuli esiin sekin, ettd
kylla han (...) yrittdd, niin sitten siitdkin suoriutu, vaikka hén ei osannutkaan siita
kaikkia tehtdvid. (...) Tuomas (...), minusta hin ei endé ole sillid tavalla kahden paik-
kalainen. Mikd todettiin kuntsarissakin [kuntoutussuunnitelmapalaverissa] myos.
(...) hian edelleen tietysti on (...) numeraalisena kahdenpaikkalaisena meilld, mutta
(...) hdnen (...) rankat oireet on taakse jddnyttd ihan. Toivottavasti. (LTO 1, TPK,
haastattelu.)
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Oonalla ja Santerilla ongelmien vdheneminen ei ollut ollut aina yhta selvas,
vaikka hekin olivat edistyneet sosioemotionaalisessa kehityksessad. Esimerkiksi
Oona oli pikkusen ruvennu avautumaan. Myonteiset tulevaisuuden odotukset
liittyivat Tuomakseen - siihen, ettd hédn tulee parjadmadn koulussa. Samaten
Santerin arveltiin parjddvan eldamaéssa.

Santerin tunteiden ilmaisua pidettiin hyvin réjdhtelevdand: hdn menetti
malttinsa helposti ja ilmaisi sen aggressiivisesti. Tuomaksen arveltiin pitdvan
enemmain tunteitaan sisdlld, mutta purkauksen tullessa se oli voimakas. Lisdksi
Tuomas saattoi murjottan puhumattomana pitkidkin aikoja. Oonan tunteiden
ilmaisua ei suoranaisesti pohdittu, mutta muutamien kommenttien takaa voi
loytdd arvelun siitd, ettd tunteet ja niiden ilmaisemisen vaikeus olivat kayttdy-
tymisen taustalla.

Oonalla ehkd suurin ongelma on (...) ilmasta itsensd, ettd mikd hilld on héténi (...)
nyt han on pikkusen ruvennu avautumaan. (LH, TPK, haastattelu.)

Kasvattajat kuvasivat ryhménsa vertaissuhteita hyviksi: oli kaveriporukoita, ns.
parhaita kavereita, eikd ulkopuolelle jadnyt kuin Oona. Santerilla ja Tuomaksel-
la oli vastavuoroisia kaveruussuhteita. Tuomasta kuvattiin tosi suosituksi. Kun
poikien suosiota kuvailtiin, tuli esiin se, ettei heiddn kayttdytymisensd kave-
risuhteissa aina ollut moitteetonta, mutta se ei ollut osoittautunut merkitykselli-
seksi suosion suhteen.

Vaikka hén [Santeri] varmasti kerdd kaiken huomion ja on (...) tietynlaisessa mai-
neessa (...), se on silti aina ollut suosittu kaveri. Kukaan lapsista ei pelkdéd Santeria,
ettd kylld sen kanssa pelataan ja leikitddn ja otetaan se mukaan. Ettd vaikka se valilla
vidhan kiusaakin tekee, niin ei lapsilla ole semmoista mieltd, ettd he pelkdis sitd. Ja
Santerihan (...) osaa olla (...) tosi hyvakin kaveri. (LH, TPK, haastattelu.)

Santeri ja Tuomas olivat mukana kiintedsti ryhmén peleissé ja leikeissa. Santeri
johti leikkid, joka saatoi olla hyvinkin pitkdjdnteistd. Ryhmdén oli alkanut myos
syntyd pariskuntia - Santerille Jasmin oli tullut niin liheiseks. Poikien mukana olo
leikeissd tuntui selkedltd. Oonan leikkejd kaksi haastateltavaa pohti hiukan
hidmmentyneing ikdén kuin miettien, tulkitako ne mukana oloksi vai ei.

(...) se [Oona] kulkee tavallaan kummiskin osana siind porukassa, vaikka se tulee
viahan jaljessd, mutta se, ettd se on (...) pddssy védhan (...) mukaan jo sithen hommaan.
(...) Tai sitten, ettd kun se on siind porukassa mukana, niin ne ei valttamatts ota sitd
sithen leikkiin osallistumaan niin aktiivisesti mukaan, vaikka se ois siind mukana
kuitenkin. (Avustaja, TPK, haastattelu.)

(...) se [Oona] saattaa riehaantua ja innostuu hirveesti ja (...) se saattaa yksin puhua
kauheesti siind leikin aikana, ettd (...) mikéli oon (...) oikein ymmartanyt (...) muut
(...) leikkii siind ymparilld, ja sit han popottdd siind jotain omia juttujaan itekseen. Et
osallistuu (...) aika ajoin, ehki (...). (LTO 1, TPK, haastattelu.)

Sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista Santeri oli useimmiten
osallisena pienessd kiusanteossa. Tilanteisiin johti Santerin huonolla tuulella olo,
voitontahto tai periksiantamattomuus.
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(...) kun hén [Santeri] huomaa, ettd joku &drsyyntyy, niin hén (...) vield vékisin tup-
pautuu sellaiseen paikkaan. (...) se on (...) vdhdn semmosta kiusantekoa sitten, ettd
hén ei osaa (...) véistdd, ettd joku toinen saattas ajatella, ettd no en nyt sitten mee, kun
et kerran huoli etkd oo mun kanssa. (...) Santeri ei anna periksi, vaan hén (...) kiusal-
laankin sitten menee. (LH, TPK, haastattelu.)

Riitoihin Santeri ajautui samoista syistd. Lisdksi leikkiessd riitoja tuli, koska
Santerilla oli tapana poistua leikeistd kesken kaiken ja palata hetken kuluttua,
jolloin leikki oli jo vaihtanut suuntaa hédnen haluamastaan. Santeri oli
kasvattajien mukaan myos hirveen dominoiva - mddrdid jo vuorosanatkin, ettd miti
tehdddn. Luonnollisesti riidoista seurasi itkua ja kantelua, mutta ei pelkoa
Santeria kohtaan.

Tuomaksesta mainittiin vain kerran, ettd han hyokkdiilee toisten kimppuun.
Oona ei osallistunut kiusaamiseen eiké riitelyyn.

Ulkopuolelle jadminen tuli esille Oonan - yksindisen suden - kohdalla. Yhta
lukuun ottamatta kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd han oli jaanyt lu-
kuvuoden edetessd yhd enemmain ulkopuolelle lasten keskindisistd suhteista.
My6s Oonan henkilokohtaiseen suunnitelmaan oli kirjattu, ettd hin on hyvin ujo
isossa ryhmidssd ja ettd han toisinaan vaikuttaa lukkiutuneelta. Toisaalta suunnitel-
massa mainittiin hdnen sopeutuneen hyvin uuteen ryhméén ja 1oytdneen sieltd
kavereita. Leikeissd hdnen kuvattiin olevan myétdilijin roolissa tehden, miti muut
kehottavat hintd tekemddn. Yhteenvedonomaisesti suunnitelmaan oli kirjattu, ettd
toimintaa leimaa epivarmuus.

Oona seuraili vierestd toisten lasten leikkid tai leikki yksin. Oonalla oli
omintakeinen, muiden lasten ja joskus jopa kasvattajien mielestd huvittava
leikkimistyyli. Oonan leikkid seurattiin, sille naurettiin ja lopuksi hénet jatettiin
yksin.

(...) kun han [Oona] leikkii autoilla tai nukkekodilla tai jollain, niin hédn pitdéd sen
oman, hin puhuu &ddneen koko aika sité leikkid. Vaikka hdn on yksindén, niin hdn
koko aika (...) leikkii aika kovadanisestikin sita leikkidnsé ja kieltamaétta sielld valilla
on aika hauskojakin juttuja. (...) rupee ittedénkin naurattaan sen jutut. (...) silld on
aika vilkas mielikuvitus kuitenkin ja toiset tytot taas, kun ne pdydan déressa tekee
jotain, niin siind (...) huomaa sen, ettd ne naureskelee Oonalle ja (...) vdhan (...) pi-
tavit (...) sitd (...), ettd se ei ole niin kiva. (LH, TPK, haastattelu.)

(...) tytot (...) ensin aikansa nauraa ja sitten poistuu ja Oona jda yksin. (LTO 1, TPK,
ryhméhaastattelu.)

Syynd ulkopuolelle jadmiseen pidettiin ensisijaisesti Oonan omaa valintaa. Ar-
veltiin, ettd hidn halusi leikkid yksin tietynlaisessa rauhoittumismielessd, koska
héanelld oli paljon harrastuksia, kotona pienempid sisaruksia tai ettd han tarvitsi
oman aikansa ryhméssd olon viedessd voimia. Pilkanteon kohteena oloa ei
kommentoitu Oonan ndkokulmasta. Toisaalta kasvattajat olivat havainneet
myos sen, ettd Oona haluaisi mukaan.

(...) Oonalle hyvin tyypillistd se, ettd kun jotkut tekee, (...) sen tekis tavallaan (...)
mieli mennd sinne. Sehdn vihin kierteli, kiersi ja kaarsi ja katteli, ettd uskaltasko
mennd ja sit se meni lathemmiksi siihen seurailemaan. (LTO 2, TPK, ryhmé&haastatte-
lu.)
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Lisdksi mietittiin, oliko Oonan sosiaalisen kehityksen taso ratkaisevasti
erilainen muihin esiopetusikdisiin ndhden: jos ois nuorempia, niin leikkisko se
sitten niiden kanssa vai jiisikd se silloinkin yksin. Erds kasvattajista mietti, oliko
ryhméssd tapahtunut sellaista Oonan mielen pahoittamista, jota aikuiset eivét
olleet huomanneet, ja joka olisi vienyt Oonalta viimeisenkin rohkeuden rippeen
yrittdd mukaan.

Ohjeiden ja sddntdjen noudattamatta jattdmisen kuvailu keskittyi ldhes
kokonaan Santeriin - Tuomas mainittiin muutaman kerran, mutta Oonaa ei tis-
sd yhteydessd ollenkaan. Seuraavassa esimerkissd Santeri kieltdytyy tehtdvéstd,
tuhoaa aikaansaannoksensa, esittdd oman, mielestddn paremman vaihtoehdon
tehtdville, mutta tekee lopulta tehtdvidn pahoittaen kuitenkin kasvattajan mie-
len.

LTO 2: SATU [LTO] rupes selittddn, ettd ympyroitte ison en, isot ja pienet e-kirjaimet.
Santeri nousee poydalle istumaan, ettd han ei ympyroi yhtaan mitédén, ja jalat puutuu
poydén alla ja huuteli kaikki mahdolliset kirosanat. Sitten me vaihdettiinkin pikku-
keittioon. Oltiin tunti sielld. Han repi sen, kaks paperity6td aivan palasiks, sentti ker-
taa sentti. Aivan rauhassa sitten, ei ollut mikdén (...) hirveen aggressiivinen tilanne,
vaan ettd hdn ei timmosid paskahommia tee, ettd hdn haluaa tehd4 ristisanatehtédvia.
Ja silppus ne kaikki. Hidn kylld joutu siivoon ja sitten tehtiin ne tehtdvé ja sit sen jal-
keen hén sai sen ristisanatehtdvan. Mut sen pitdd yrittdd, ettd en tee tdllasia, kun te
annatte, vaan ettd mé haluan tehda titd ja ma myos sen ndytan.

LTO 1: (...) toisten lasten kannalta se on tosi kurja tai aikuisena tuntuu kurjalle, ettd
sitten Santeri mustamaalaa heti, ettd mitd tehdddn ja et tdd on ihan tyhmaa ja tam-
mosté paskaa ei viitti tehdd. (LTO 1 ja 2, TPK, ryhméhaastattelu.)

Toisaalta Santerin periaatteellinen vastustus saattoi toisinaan kuitenkin kadantya
innostukseksi.

Esimerkiksi nyt (...) tdd kelloprojekti, kun maalattiin naita. (...) Santerihan (...) sano
ensimmaiseksi, ettd hinhin ei tuu maalaan, mutta oli hirvedn mieleisti sitte se maa-
laaminen. Santerihan oli ensimmdisend sielld verstaalla loppujen lopuksi. (LTO 2,
TPK, haastattelu.)

Kokeilua siitd, tarvitseeko sddntojd ja ohjeita noudattaa, ilmeni kasvattajien
mukaan erityisesti ryhmadtilanteissa, ei niinkddn kahdestaan lapsen kanssa
ollessa. My0s tilanteet, joissa kasvattaja oli lapsille uusi tai tuntematon, olivat
otollisia tdllaiselle aikuisen ylidpuolelle asettumiselle.

Oonan tarkkaavuutta luonnehdittiin kuvaamalla hénta direttomdn hitaaksi,
lapseksi, joka jid haaveilemaan. Omissa ajatuksissa ollessaan Oona ei omatoimi-
sesti rytmittanyt puuhiaan pédivikotiarjen rytmiin sopiviksi.

Tutkija: (...) tuo eteistilanne sitten. Oliko siind mitd&n (...) ?

LTO 2: Hyvin tyypillinen kanssa, ettdi Oona tavallaan unohtuu aina (...), et vaikka
ensimmadisend laitat riisuun, niin viimesena selviintyy. (...) ilmeisesti miettii valilla
syntyja syvid ja vélilld seurailee, mité toiset tekee. (...) kun mietittiin Oonan kouluun
menoa (...), et aika ongelmallinen tilanne siellékin, et miten (...) selvida valitunnille
ja (epdselva kohta) paljon nopeampi on siirtyminen kuin mitd meilld taalla.
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LTO 1: Ja myoskin se, ettd jos pitdd omista tavaroista huolehtia, vaihtaa luokkaa, ot-
taa jumppavaatteet, menné saliin. Ja miten Oona semmosesta oikeestikin selviintyy.
(LTO 1ja LTO 2, TPK, ryhméhaastattelu.)

Téllaisen ~ kdyttdytymisen  ennakoitiin  olevan  haitaksi  lapselle
tulevaisuudessakin. My6s muita oppimisen ja kehityksen haasteita, selkeiti
ohjeiden ymmdrtimisvaikeuksia, arveltiin olevan etenkin Oonalla.

Kasvattajat kuvasivat Santeria erittdin huomionhakuiseksi lapseksi, joka
etsi huomiota milli keinolla hyvinsd. Tama tulkittiin sammumattomaksi aikuisen
nildksi, hyvaksynnan ja turvan hakemiseksi. Santeri tarvitsi tukea siind méérin,
ettd kouluvaihtoehdoista hdnelle parhaana pidettiin pienryhméd, mutta ei kui-
tenkaan tarkkista, joka ei varmaan Santerin asiaa kylld edistd yhtdiin. Pdivakodissa
kaikkien lasten huomiohakuisuuden yhdeksi syyksi arveltiin isoja ryhmis, jois-
sa huomio pitdd hakea ylimdirdiselld showlla.

Yhdessd kuvauksessa Tuomas mainittiin huomionhakuiseksi, ja yksi haas-
tateltava ounasteli hdnen tarvitsevan koulussa avustajaa. Oonaa haastateltavat
kuvasivat lapsena, joka tarvitsisi paljon apua, henkilokohtaista ohjausta ja tukea.
Oonan ongelma ei ollut se, ettd hidn kerjédisi huomiota, vaan se, ettd hin ei sano-
nut hiljaisuutensa vuoksi ddneen tarvitsevansa apua. Hantd kuvattiin potentiaa-
lina koululykkiyslapsena ja kouluun siirtyessdan hdnen uumoiltiin tarvitsevan
pientd ryhmdd tai avustajaa.

7.4.2 Integroidun erityisryhmin lapset: edistymistd, levottomuutta ja
temperamentikkuutta

Sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten vahvuuksia kuvatessaan inte-
groidun erityisryhman kasvattajat kuvasivat monipuolisesti kummankin sosio-
emotionaalista erityistd tukea saavan lapsen taitoja kehityksen eri osa-alueilta.
Joonatanin myonteisid luonteenpiirteitd ei mainittu haastatteluissa, mutta
henkilokohtaiseen suunnitelmaan oli kirjattu hénen olevan toiminallinen ja
litkunnallinen.

Haastatteluissa oli kuvauksia molempien poikien ongelmien vihenemises-
td. Paljon oli edistytty sosioemotionaalisen kehityksen osa-alueella, mikad nakyi
mm. aggressiivisen kadyttdytymisen vdhenemisend ja sddntdjen noudattamisen
helpottumisena. My6s muita kehityksen osa-alueita tuotiin esiin: poikien kielel-
linenkin kehitys oli edennyt.

Jos vertaa esimerkiks viime syksyyn, ku alotettiin, niin Konstallahan oli hirveen voi-
makkaasti (...) autistisia piirteitd elikkéd hén istu kun apina séngyssa ja piti semmosta
dlamolyd, apinan danndhtelya. (...) Mut se on nyt (...) jddnyt enemmaén pois, et nyt
tdd unilaji, mitd hén (...) se on (...) vdhdn semmosta inindd. Ettd se on ihan erilaista
ku oli viime syksyna. Et Konstakin on menny (...) eteenpéin. (LH 1, IE, haastattelu.)

Kasvattajilla oli joitakin myonteisid tulevaisuuden odotuksia lasten suhteen. Ne
olivat yleisia liittyen yleisopetuksessa pédrjadamiseen, menestymiseen tyo-
eldmdssd ja selvidmiseen yleensdkin hyvin eldméssd. Konstan tulevaisuuden
suhteen oli enemman positiivisia odotuksia kuin Joonatanin.



108

(...) jos Konsta saa (...) mallia ja vdhén (...) kasvaa (...) oman ajattelunsa, oman itsen-
sd, mind-mind-mind -ajattelusta, vdhan jos se pystyy sitd vahan kehittamaén, (...) ot-
tamaan enemman huomioon muita ja saa (...) hyvan kasvuympériston ja hyvaa seu-
raa ympdrilleen, niin Konstalla saattaa mennd ihan hyvin. (LTO, IE, haastattelu.)

Kasvattajat korostivat haastatteluissa monesti ryhméan hyvad henked, kiinteytta
ja erittdin hyvid kaverisuhteita. Myos kehitysvammaiseksi nimetyn tyton
arveltiin olevan mukana.

Jopa tuo meidén Liina [kehitysvammaiseksi nimetty tyttd] pikku hiljaa alkaa tulla
mukaan néihin leikkeihin. (...) Hirveen hyvit ja ldheiset on (...) kaverisuhteet, kun
ottaa huomioon, ettd meilld on kuitenkin (...) aika rajujakin lapsia, jotka silloin talldin
ly6 toista lasta, niin se ei kuitenkaan (...) tunnu vaikuttavan mitenk&&n lasten kave-
risuhteisiin. Joskus saattaa kuulla sellaista, ettd ma en oo ton kanssa, kun se tekee sitd
ja sitd, mut se unohtuu kymmenen minuutin pééstd. (LTO, IE, haastattelu.)

Konsta oli suosittu sekd poikien ettd tyttdjen keskuudessa. Han oli kysytty
kaveri my6s oman ryhmén ulkopuolella. Konsta oli mukana erityisesti
litkkunnallisissa leikeissd ja peleissd. Suosio tyttdjen keskuudessa oli tuonut
mukanaan miehisid rooleja prinsessaleikeissd. Joonatanin suosiosta puhuttiin
enemmin epdrdiden: foiset pitid sitd varmaan kaverinaan. Joonatan askarteli
mielelldan, ja joskus mukaan liittyi muita lapsia.

Kaikkineen eniten mainintoja raivareista kerdsi Joonatan. Vaikka raivokoh-
taukset olivat vdahentyneet, niiden arveltiin olevan entistd aggressiivisempia. Joo-
natanin kiivas tunteiden ilmaisu sai alkunsa samanlaisista asioista kuin muilla-
kin lapsilla, mutta erddn haastateltavan mukaan hén liséksi hermostui kehumi-
sesta. Konstankin suuttumus saattoi purkautua voimakkaina huutoina ja muina.
Henkilokohtaisessa suunnitelmassa Joonatania kuvattiin omaehtoisena ja uhmak-
kaana.

Kiusaaminen ja riitely saivat myos integroidussa erityisryhméssa saman-
laisia muotoja kuin edelld on kuvattu. Asialla oli useimmiten Joonatan. Vaikka
yksilohaastatteluissa haastateltavat painottivat ryhman hyvéd sosiaalista ilma-
piirid, nousi ryhmédhaastattelussa videota katsottaessa esiin Joonatanin ja Kons-
tan suhde Liinaan, ryhmdn kehitysvammaiseksi nimettyyn tyttoon. Jostain
syystd Liina drsytti, toisaalta han oli helppo uhri, mistd seurasi molempien poi-
kien harjoittama pidivittdinen Liinan kiusaaminen. Kiusaaminen oli fyysista.

(...) ne on timmosid epdselvia tilanteita molemmille lapsille. (...) just Liinalle t&4 oli
epaselvi tilanne, Joonatanille td& oli epéselvé tilanne. Et miten (...) tulkitaan tda ti-
lanne (...) Joonatan tulkitsee omalta kannaltaan, mua arsyttdé (...) Liina, ma haluan
sen tosta pois, tokkésen sit, taikka miten se tulkitseekin sen jutun. Et mikd on sen
viesti (...) m& oon (...) miettinyt, ettd joku tarkoitushan silld on, ja Joonatanhan suo-
raan sanoo, ettd ma vihaan Liinaa. (ELTO, IE, ryhméhaastattelu.)

Liina on silld tavalla helppo nakki (...) just helppo kiusaamisen kohde. Se on hyvin
luottavainen, (...) ei ihan vélttdméttd ymmarra. (X2, IE, ryhméhaastattelu.)

Joonatanin temperamentikas luonne oli syynd moniin yhteenottoihin, ja muut
lapset yrittivat olla drsyttamaéttd hdntd. Vain muutama lapsi uskalsi panna

2 X =eisaaselvdd, kuka puhuja on
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vastaan Joonatanille, jolloin syntyi myds enemmadn riitoja. Toisaalta Joonatan oli
hirveen arka kysymdin mukaan padsyéd, koska oli tullut tyrméatyksi riittdvan usein.

(...) Joonatanilla ja Veetillihdn on semmonen suhde, ettd Joonatanhan pelkédd Veetid.
Mutta Veeti on ainoo, joka oikeestaan pystyy antamaan Joonatanille takasin, ja Veeti
ei siedd (...) Joonatanin kayttdytymistd. (...) toisaalta mé (...) ndédn, ettd se on hyvéa
Joonatanille. Tulee my®s niitd kokemuksia, et hdn ei voi tehd mitd sattuu kenelle sat-
tuu. (ELTO, IE, ryhméhaastattelu.)

Osittain ulkopuolelle jdi Joonatan. Hénen ulkopuolelle jadmisensd ei ollut
maéédrallisesti eikd laadullisesti samanlaista kuin Oonan. Hén saattoi padstikin
leikkiin, mutta ei ollut siind osallisena aivan samalla tapaa kuin muut. Joonatan
ei jddnyt vapaaehtoisesti yksin. Hanen ulkopuolelle jadmisensd johtui kasvat-
tajien mukaan siitd, ettd hidn ei kelpuuttanut mitd tahansa leikkitarjousta tai
leikkiin pédstyddn hén ei jaksanut keskittya siihen.

Joonatan on kaikkien kanssa (...), mut usein Joonatan (...) kuitenkin leikkii yksin. (...)
se menee jonkun kanssa leikkimddn, mut se tavallaan ei oo ihan siin leikissd muka-
na, et se on tavallaan (...) yksin siind omassa leikissddn. Koska Joonatan on aika do-
minoiva, et se haluais kuitenkin p&attdd, et mitd tehdédédn, niin se saattaa jaada (...)
useimmin yksin. (...) Kun se on niin hirveesti, ettd mind. Nyt tehddan ndin! Kuka tu-
lee ladkédriin, nyt heti, joku tdnne lddkariin. (...) Mut kuitenkin mé& oon sitd mieltd,
ettd kylld Joonatan (...) kuuluu tdhdn porukkaan ja toiset pitdd sitd varmaan kaveri-
naan. (LTO, IE, haastattelu.)

Sdantsjen ja ohjeiden noudattamisen vaikeudet eivdt médrallisesti painottuneet
integroidun erityisryhmén kasvattajien puheessa. Toki tassakin ryhmaéssa sdiin-
tojen noudattaminen on vihdn litkaa sosioemotionaalista erityistd tukea saaville
lapsille. Tama wihin vilid tapahtuva niskurointi ilmeni esimerkiksi tehtdvien
vastustamisena.

Integroidussa erityisryhmasséd oli myos levottomuutta, keskittymittomyytti
ja tarkkaavuuden ongelmia, 1dhinnd Konstalla. Katsottaessa videolta Konstan osal-
listumista toimintatuokiolle, kommentoi ryhmén erityislastentarhanopettaja
seuraavasti:

(...) aika hauska, jos tohon Konstan toimintaan [videolla ndkyvddn] puuttuis koko
ajan, niin tostahan [saisi sanoa] koko ajan, ettd istu alas, istu alas, istu alas, et tuu (...)
sieltd poydén alta. Koko ajan sais heittdd (...) sille (...) ohjetta. (...) se ehtii tehd niin
paljon tossa sind aikana, kun tdmé oli varmaan semmonen odottelutilanne. Mutta
md Kkirjasin (...), ettd (...) oheistoimintaa on (...) Konstalla ihan hirveesti. (ELTO, IE,
ryhméhaastattelu.)

Kasvattajat mainitsivat molempien poikien kielellisen kehityksen haasteet -
Joonatanilla puuttui puheesta paljon kirjaimia tai ne korvautuivat toisilla. Kons-
talla oli lisdksi kielen ymmaértdmisen, muistin, omatoimisuuden ja hieno-
motoriikan haasteita.

Huomion, tuen ja ohjauksen tarpeen osalta kasvattajat kuvasivat Joonata-
nia lapsena, joka veisi yhden aikuisen ihmisen ihan kokonaan, omis sen. Kasvattajat
kertoivat Joonatanin tarvitsevan apua, turvaa ja tdsmallisid ohjeita. Erds haasta-
teltavista arveli Joonatanin ohjauksen tarpeen olevan sellaista, ettd koululykka-
ys tai pienryhmé koulussa olisi paikallaan. Toinen haastateltava taas arvioi, ettd
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ainakin koulunkdyntiavustaja olisi ehdoton. Konstaa kuvatessaan kasvattajat ker-
toivat timén tarvitsevan konkreettista tukea aikuiselta: vieressd istumista, jotta
rauhoittuminen kuuntelemaan onnistuu ja tehostettua ohjeistusta, jotta viesti
menisi perille. Konsta kaipasi my®os aikuisen sylid. Téllainen pedagoginen haas-
teellisuus sai kasvattajat pohtimaan omia tavoitteitaan ja toimintaansa.

Kylldhdn ne [erityistd tukea saavat lapset] (...) vie enemman aikaa (...) ihan kaikissa
normaalitouhuissa, mitd pdivddn kuuluu. (...) Ettd sithen vaan tarvii itsekin (...) tot-
tua vaan, ettei se mee niin kuin menee (...) osaavalta, niin kutsutulta terveeltd lapsel-
ta. Ettd he (...) sitd aikaa vaatii, aikaa vaatii enemmaén ihan selkeesti ja se taytyy itte-
kin ymmartds, ettd ne kaikki jutut ei tuu valttaméttd koskaa toimimaan niin kuin
tdammoselld normaalilla, normaalisti. (LTO, IE, haastattelu.)

Ja alussa olikin (...) itte huolissaan, kun ndé erityislapset vei niin ajan, ett (...) koto-
na alko miettimddn, ettd onko n&d tukilapset ollu hoidossa ollenkaan, kun tuntuu, et-
td (...) niiden viiden [erityistd tukea saavan lapsen] ymparilld pyorii pelkkd paiva.
(LH, IE, haastattelu.)

7.4.3 Erityisryhmain lapset: kuntotumista, jakamisen vaikeutta ja aikuisen
nalkdd

Erityisryhmén kasvattajien puheessa maininnat lasten taidoista keskittyivét
muutamaan lapseen. Akseli ja Jesper mainittiin erikseen oppivaisina ja
lahjakkaina, ja muutenkin kognitiiviset taidot hiukan painottuivat - tiedollisesti
monet on ihan normaalitasolla tai voi olla. Taitoja tuotiin esiin myos muutamissa
yleisissda maininnoissa, joissa kuvattiin koko ryhman selviytymistd arjen
tilanteissa. Lasten henkilokohtaisista suunnitelmista 16ytyi useamman lapsen
kohdalla myonteisid kuvailuja kuten reipas ja ulospiin suuntautunut, hyvi
huumorintaju, yrittelids ja sinnikds.

Yksittdisten lasten ohella kasvattajat kuvasivat yleistd edistymistd koko
ryhmén kanssa, lukuvuoden aikana oli kuntouduttu. Erityisen ilahduttavaa oli
ollut leikin kehittyminen.

(...) leikkimisen kehittyminen alko (...) jo syksylld. Et me koettiin se (...) voitoks, ettd
meiddn lapset alko leikkid. Et se on aina lapsella (...) ihan varmasti terveyden merkki.
(ELTO 2, E, haastattelu.)

Kaikki lapset saivat ainakin yhden maininnan ongelmien vdhenemisestd ja
myos yleensd ryhman tilanteesta puhuttaessa ilmeni, ettd eteenpdin oli menty.
Kuvaukset olivat mainintoja yleisestd ongelmien vihenemisestd tai liittyivét
nimenomaan sosioemotionaalisen kehityksen osa-alueeseen. Tuukka sai selvisti
eniten mainintoja ongelmien viahenemisesta.

Tuukka on menny (...) hirveesti mun mielestd eteenpédin. M4 en (...) ammattilaisten
silmissd tiedd, mut (...) mun mielestd nadyttdd, et (...) nyt tekis (...) sen hyvad padstd
(...) muuhun ryhmédan. Mut just terveen lapsen esimerkki, ettei se vaan rupeis taan-
tuun tdnne, koska se on menny aivan huimasti. Ku miettii, mitd se koko viime kevat-
talvi oli hdnen kanssa. Ja sitd pidettiin (...) kahen tddin voimin kiinni, kun se oli tuol-
la. Et on ittelld kyl ollu silmdkulma tummana, kun se on riehunu. (...) Siis se on (...)
ihan uskomatonta (...), kun vertaa ndihin muihin lapsiin. Kuin paljon se on menny
tosissaan eteenpdin. (...) Silld on leikkikavereita tuolla ja (...) Jaksaa pitkid leikkejd,
(...) jaksaa toimii ihan niin kuin esikouluikédnen. (Avustaja, E, haastattelu.)
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Myonteisid tulevaisuuden odotuksia mainittiin kolmen lapsen kohdalla. Ne
olivat oletuksia siitd, ettd lapsi luultavasti tulee pidrjadaméddn tavallisessa
koulussa tai eldméssa ylipddtaan.

(...) on semmonen luottamus, ettd kylld siitd [Tuukasta] hyvd poika ja hyvd mies
kasvaa vield (...) hirveen herkka lapsihan se on. En tiijd, mihin se maailma sitten vie,
kun kouluun ldhtee ja muuta. (LH, E, haastattelu.)

Kylléd néitten tulevaisuutta (...) miettii. Sanotaan nyt, et ma oon ihan varma, et osa
néistd selvidd elaméssa ja isona miettii, ettd oli vdahan. Et mind olin semmosessa pie-
nessd ryhméssé pédivakodissa. Mutta saattaa olla, ettéd jos elamé kolhii lisdd ja lahtee
semmonen negatiivinen kierre, niin voi kdyda huonostikin. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Kasvattajien lasten tunteita ja niiden ilmaisua koskeva puhe oli samantyyppista
kuin muidenkin ryhmien kasvattajilla. Lisdksi erds haastateltava mainitsi lasten
turvattomuuden tunteen. Erikseen mainittiin muutaman lapsen tunteet ja tavat
ilmaista niitd. Lassin arveltiin pelleilylldin viestivan ahdistuksestaan tai olevan
ulkoisesta mahtipontisuudestaan huolimatta sdikdhtinyt, rikkindinen ja pelokas.
Lassilla olivat lisddntyneet myos itsemurhapuheet. Hanen tulkittiin tuntevan
my0s vihaa.

(...) Lassi on ihan monta kertaa sanonu, ettd mind tapan Nuutin. Ja mind en siedd
Nuutin naurua. Mind en tykkdd Nuutin naurusta ja siind on (...) paljon (...) oikein
tayttd vihaa. Taydelld laidalla. (X, E, ryhméhaastattelu.)

Joskus itkukin oli poikkeuksellisen voimakas tunteiden ilmaisun tapa kuten
seuraavassa esimerkissd Luukaksella.

(...) Luukas itki ja se on sen merkki kyll4, ettd se on aivan pois tolalta. Sehén ei hir-
veesti itke. (X, E, ryhm&haastattelu.)

Luukaksella oli muutenkin omanlaisensa tapa purkaa tunteita.

(...) meilléd oli hevonen ystdvanpé&ivand, niin se oli esimerkiksi semmonen stimuloiva
asia, ettd Luukas juoksi pitkin pihaa ja oli aivan hullaantunut (...) niki sen, ettd se oli
liian jannittavad. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Erityisryhmaéssakin koettiin, ettd kaikki pystyy leikkiin kaikkien kanssa. Erikseen
suosiota omassa ryhmdssd kerdnneind mainittiin  viisi lasta. Erddan
haastateltavan mukaan lasten suosio oli laajentunut paivikodin muihinkin
ryhmiin.

Joillakin lapsilla on paljon kaverisuhteita muistakin ryhmistd. Se nakyy ulkoilussa.
On sellaisilla lapsilla, joilla on sosiaalisia taitoja ja vaikka on tunne-eldman héiriokin,
niin se ei aina ole pinnalla (...), ei aina oireile (...) yhtd vahvasti (...) lapset pystyy (...)
unohtamaan monet vaikeudet. Sit ne leikkii. Ja samaten sisilld, meilld on ollut paljon
vieraita eri osastoilta, niin lapsia on kdynyt toisilla osastoilla. (ELTO 1, E, haastattelu.)

Ryhméissd leikittiin paljon maja- ja autoleikkijé, joissa mainittiin olevan mukana
kuusi seitsemdsté pojasta. Leikit saattoivat olla tosi onnistuneita ja pitkikestoisia.
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Toivottavana pidettiin mahdollisuutta leikkid muidenkin kuin oman ryhman
lasten kanssa.

(...) Tuukka taas oli jotenkin niin eri kaliperia koko tdhidn porukkaan. (...) Monesti
ois (...) toivonut, ettd voi ettd, kun se olis jossain, ettd silld ois (...) kavereita enem-
mén. Sithdn se meni eskarilaisten kanssa touhuileen niitten ryhméén ja oli ulkona
niitten kanssa ja haki niist4 (...) kaveria, mikéd oli minusta ihan hyvéa. (LH, E, haastat-
telu.)

My0s erityisryhmdssd valtaosa kiusaamisesta ja riitelystd oli arjen karhamointia.
Madrallisesti riitoja kuvattiin hiukan enemmén kuin muissa ryhmissd, samaten
sitd, mistd riitatilanteet saivat alkunsa. Omana erikoisuutenaan tdssa ryhmaéssa
oli jakamisen vaikeus. Kavereiden suhteen oltiin omistushaluisia ja leluissa oli
hyvin tarkkaa se, ettd kaikki saivat tdsmilleen yhtdi monta "hyvédd” autoa
autoleikkiin, yhtd hienot virityskuvat véritystehtdviin tai tdsmilleen saman
verran leikkitilaa hiekkalaatikosta. Jos oikeudenmukaisuuden ei koettu
toteutuvan kuvatun kaltaisissa tilanteissa, alkoi riitely. My0s tietyt tilanteet
olivat tulenarkoja, erityisesti ne, joissa piti odotella.

(...) aika tavanomainen on esimerkiksi meijin jumppatappelu. (...) eteisessd, kun
odotetaan jumppaan menoo, etté siind ne saa yleensia yhen kamppailun aikaan siitd
jonosta. (ELTO 1, E, haastattelu.)

Joskus toisen lapsen hyviantahtoisuuskin saattoi johtaa kiusaamiseen.

(...) mikd on mun mielestd ihan jarkyttdvad, on se, ettd Anttoni on meilld hyvéntah-
toinen ja lemped. (...) niin sitd md en, jotenkin mun sieluni ei ymmarréa eikd hyvaksy
sitd, ettd (...) meijan suht hyviakuntosetkin lapset saattaa ihan sivumennen tonésta tai
tuuppasta tai lyoda Anttonia (...) se nyt on ithan kuntoutuspaamaara, et lapsi, joka
véistyy, niin se ei oo potentiaalinen kohde, et siihen pééstis. (...) on ollu jarkyttavaa
ndhdd, ettd Anttonia mukiloidaan sattumalta vaan siksi (...), ettd Anttoni on hyvén-
tahtonen eikd uskalla sanoa ei. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Ulkopuolelle jddmistd pohtiessaan kasvattajat mainitsivat niin kdyvan
satunnaisesti Nuutille ja Anttonille. Heidédn tilannettaan pidettiin tilapdisena.
Luukakselle pulma oli tutumpi. Luukas yritti leikkiin, mutta tuli torjutuksi tai
joutui ulkopuolelle, koska hédnen leikkitaitonsa eivat riittdneet leikissd
pysymiseen. Syynd pidettiin Luukaksen dkkindisyyttd, kompelyyttd ja rajuutta.
My06s asian merkitystd Luukakselle pohdittiin.

(...) se viskataan siitd, ettd ei leikitd Luukaksen kanssa ja se on Luukakselle kauhee ti-
lanne, et toiset kokee Luukaksen rajuksi ja ihan Pikku Myyn [pédivédkodin pienimpi-
en lasten ryhmad] lapsista alkaen. (X, E, ryhméhaastattelu.)

Mut ei oo ihme, ettd Luukas on sitten drsyyntynyt ja vihanen ja onneton ja tekee pa-
haa. (X, E, ryhmé&haastattelu.)

Myos itsesddtelyn ongelmat ilmenividt samanlaisena rajattomuutena kuin
muissakin ryhmissd. Lapsen arveltiin tahallaan drsyttdvin aikuista. Pulmana oli
sekin, ettd yks saattaa ruveta hdirikdimdin tuokiolla — sehin levidd sit kaikkiin muihin.
Sdantojen noudattamisen hankaluutta kuvailtaessa Luukas nousi esiin muita
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enemmin. Han mm. yllyttid pienempii pahan tekoon. Ohjeiden noudattaminen oli
konkreetistikin erityisen hankalaa siirtymatilanteissa. Lassi oli pitdnyt valilld
vikisin tuuva poytddn. Ohjeita voitiin vastustaa periaatteesta tai mieluisan
tekemisen keskeytymisen aiheuttamasta harmista.

(...) eskari (...) ne tykkdd siitd, mutta jos niilld sattuukin olemaan joku tekeminen
aluillaan tai kesken just ennen sitd (...), niin sitten se ei olekaan niin helppo lidhtee sii-
td ja lopettaa sitd tekemistd. Monesti ne saattaa piirrelld tai pelata tai tehd jotain. En
ma haluu ja en mé ldhe ja ei vield ja sitten ne rdiskii ja roiskii niitd piirustuksiaan pain
muita, ettd se ei oo aina niin sujuvaa. Eikd helppoo, vaikka se on kiva juttu. (LH, E,
haastattelu.)

Kasvattajien puheesta kuvastui my0s se, ettd melkein jokaisella se keskittyminen on
niin vaikeeta.

Muista kehityksen ja oppimisen haasteista kasvattajat mainitsivat muuta-
man lapsen motorisen kémpelyyden. Samaten paria lasta kuvailtiin todeten, ettad
yleensd heidén ikdisensé osaavat heitd paremmin kirjaimia ja numeroita.

Erityisryhménkin kasvattajien puheissa toistuivat samanlaiset ilmaisut
kuin edelld eli huomion haku, aikuisen ndlkd ja jatkuvan ohjauksen tarve. Lapsia
kuvattiin lapsiksi, jotka tarvitsevat jotain aivan erityistd, voimakkaammin aikuisen
apua. He olivat aikuisesta hirveen riippuvaisia, vield riippuvaisempia kuin muut. T&-
mén oletettiin johtuvan lasten turvattomuudesta, mistd johtuen lapsille oli ko-
rostettava sitd, ettd aikuinen huolehtii. Lapsen luottamuksen saavuttamiseksi
kasvattajien oli tehtivd tditd, mutta kun se saavutettiin, oli se pysyvdd. Erikseen
tulivat mainituiksi Nuutti halustaan omistaa kaikki uudet aikuiset ja Lassi lapsena,
josta kaikki ovat tosi pahasti huolissaan. Erityisesti Luukaksen kouluasiat pohditut-
tivat: oliko Luukas ensinndkédédn kypsd kouluun ja millaiseen pienryhmédn ha-
nen olisi parasta mennd - sopeutumattomien opetusta kun ei pidetty hénelle
hyvand vaihtoehtona.

7.5 Lapsen sosioemotionaalinen kokonaistilanne kasvattajien
kuvaamana: osaaja, edistyjd, vastustaja ja yksindinen

Edellisissd luvuissa nidkyy se, miten moniulotteisesti kasvattajat kuvasivat lap-
sia. He eivdt kuvanneet lapsia pelkédstddn sosiaalisen tai emotionaalisen kayt-
taytymisen pulmien nikokulmasta, vaan monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti
lasten kehityksen ja kdyttdytymisen eri osa-alueiden vahvuuksia ja kehittdmi-
sen kohteita tarkastellen. Seuraavissa tyypittelyissd olen ottanut keskiton ni-
menomaan lapsen kdyttdytymisen sosiaalisen ja emotionaalisen ulottuvuuden
sekd sen, miten lapsen koetaan edistyneen niissa asioissa. Sosiaaliseen ulottu-
vuuteen on sisdllytetty paitsi lasten keskindinen vuorovaikutus, myos lapsen ja
kasvattajan vélinen vuorovaikutus. Olen nédin tehdessédni kaventanut lapsiku-
vaa: esimerkiksi joidenkin lasten hyvat kognitiiviset taidot jadvit tyypittelyn
ulkopuolelle. Tyypittelyssd tiivistyvédt tutkimukseen osallistuneiden lasten
maédritellyn, siis sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen kannalta olennaiset
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asiat kasvattajien kuvausten pohjalta. Tyypittelyjd tehdesséni olen ottanut mu-
kaan vain kasvattajien nimeltd mainitseia lapsia koskevia kuvauksia, en ylei-
sempdd kuvausta sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista. Erityis-
ryhmén kasvattajat puhuivat lapsista monesti yleiselld tasolla ilman nime&dmistd,
koska kaikilla lapsilla oli sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve. Ndin tieto
joistakin yksittdistd lapsista oli hyvin véhdistd. Jotkut tyypit rakentuvat péddosin
yhden tai kahden avaininformantin varaan. Nama tyypit eroavat kuitenkin niin
selkedsti muista, ettd pakottaminen jonkun toisen tyypin sisddn ei olisi ollut
mielekéstd. Toisissa tyypeissd on yhdistetty tasaisemmin kuvauksia eri lapsista
kuitenkin siten, ettd joidenkin lasten kuvaukset ovat painottuneet. Kolmas tapa
rakentaa tyyppejd on ollut koota ne tasapuolisesti eri lasten kuvauksista.

Tyypeissd ndkyy mikd ulottuvuus (sosiaalinen, emotionaalinen vai edis-
tyminen) kussakin tyypissd painottuu ja se, miten pysyvand kasvattajat pitivét
ko. ominaisuutta. Lisdksi hahmottuvat kasvattajien puhetapa, joka kertoo var-
muudesta asian suhteen, kasvattajien tulkinnat kdyttdytymisen synnystd seka
arvioidut seuraukset lapsen kannalta. (Ks. taulukko 3.)

TAULUKKO 3 Sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeiden ilmeneminen tyypeittdin

Sosioemo- Vertais- Aikuis- Emotionaalinen Edistyminen

tionaalinen vuorovaikutus | vuorovaikutus ulottuvuus

ulottuvuus

Tyyppi

Osaaja Suosittu Ei isoja ongelmia Pulmat tilapéaisia Hyvaa

Edistyja Paljon tilapdisid | Ei isoja ongelmia | Paljon pulmia Kohtalaista
pulmia

Vastustaja Vaihteleva Paljon ongelmia Paljon pulmia Epédvarmaa
suosio

Yksindinen Paljon pulmia Ongelmia Vdhemmain kuin Epédvarmaa

vaihtelevasti sosiaalisia pulmia

Osaaja. Sosiaalisella osa-alueella osaajaa luonnehti kaikenlainen positiivisuus.
Han osallistui leikkeihin ja oli hyvin suosittu lapsi. Asiaa ei juurikaan kyseen-
alaistettu kasvattajien puheessa ottamalla esiin samanaikaisesti riitoja tai muita
sosiaalisen eldamén ikdvyyksid. Lapsen mukanaolosta ja suosiosta oltiin vakuut-
tuneita. Tastd kertoivat ilmaisut tosi suosittu, selkedsti semmosia, joilla on kavereita
tai kunkku, jonka seuraan pyritidn. Tdysin kinastelematta ei osaajakaan pédiviko-
tipdivistddn selviytynyt, mutta epdonni sosiaalisilla areenoilla oli tilapdista: jos-
kus huonoina pdiving on riitelyd. Aikuisvuorovaikutuksessa osaajalla ei ollut ylit-
sepddsemattomid ongelmia.

Myoskddan emotionaaliset ongelmat eivét korostuneet osaajan kuvailussa,
vaikka hédnelld saattoi ollakin tavallista voimakkaampia tunteenilmaisuja. Tun-
teiden purkauksia kuvattiin kdyttdytymisen kautta: kynit ja paperit lensivit.
Kuvausta pehmensivét kuitenkin niiden yhteyteen usein liitetyt yhtdaikaiset
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toteamukset kehityksen eteenpédin menosta tai siitd, ettd ilmio oli satunnainen.
Vaikka syy téllaisten haasteellisten tilanteiden syntyyn ndhtiinkin lapsessa,
painottui my0s asian tilapdisyys ja sen riippumattomuus lapsesta - esimerkiksi
lapsi oireilee aikoina, jolloin alkoholin kdytto kotona on runsasta.

Osaajalla oli jo sosioemotionaalisia taitoja. Erityisen merkityksellistd oli
kuitenkin se, ettd hédn oli kehittynyt niissd hyvin ja kehittyi edelleen. Jonkin ver-
ran osaajaa kuvailtaessa haastateltavien mieleen muistui, missé asioissa lapsella
vield olisi parantamisen varaa. Asia ei kuitenkaan painottunut. Kehittymisesta
oltiin enimmékseen hyvin varmoja: oli menty paljon parempaan suuntaan, aivan
huimasti eteenpiin eika ollut mitdin episelvid siitd, etteiko lapsi pérjdisi koulussa,
useimmiten normaaliluokalla. Takapakki oli tilapdistd: yleensd sujuu. Niinpd kas-
vattajat olivat osaajan tulevaisuuden suhteen toiveikkaita, mikali lapsen ympa-
ristdssé ei tulevaisuudessa tapahtuisi mitdian kovin kauheaa.

Edistyjd. Edistyjdlla oli paljon sosiaalisia pulmia. Vuorovaikutus ei ollut
erityisen hankalaa kasvattajan kanssa, mutta vertaisryhmésséd ongelmia oli run-
saasti. Kuvailun vakuuttuneisuus vaihteli. Kasvattajat pitivét selvand ongelmi-
en olemassaoloa (se sosiaalinen puoli - ei kerta kaikkiaan — klikkaa vdlilld niin pahas-
ti), mutta toisaalta vdlilli edistyjdlld oli kavereita ja hdnenkin kanssaan leikittiin.
Kasvattajat eivit siis pitdneet asiantilaa vélttamattd pysyvand. Edistyjd aiheutti
itse sosiaalisen eldménsa karikot vaikkapa dominoimalla vertaisvuorovaikutuk-
sessa.

Emotionaalisia ongelmia edistyjdlld oli miltei yhtd paljon kuin sosiaalisia.
Ongelmat ilmenivit enimmaékseen aggressiivisena tunteiden ilmaisuna: lapsi oli
niin raivoissaan. Syy tillaiseen kédyttdytymiseen ndhtiin pitkélti lapsessa.

Edistyjd oli kehittynyt sosioemotionaalisissa haasteissaan mukavasti. Mda-
réllisesti positiivisia mainintoja kehittymisestd oli enemmaén, vaikka huoli edis-
tyjan tulevaisuuden suhteen tuli esiin kasvattajien puheessa useamman kerran.
Edistyjan kehittymisestd ei siis oltu aivan yhtd vakuuttuneita kuin osaajan. Tds-
td kertoivat sellaiset ilmaisut kuin vihdn on pinna kasvanut tai ettd ehki aikai-
semmin on ollut enemman aggressiivisia tunteenpurkauksia.

Vastustaja. Vastustajan sosiaalinen eldma oli vilkasta. Han oli monessa
mukana. Hantd kuvattiin suosituksi lapseksi, jolla oli kiinteiti vertaissuhteita.
Kuvailu oli melko vakuuttunutta, mutta viittasi samalla lapsen omaan valin-
taan: osaa olla tosi hyvikin kaveri. Maaréllisesti mainintoja myonteisista ja kieltei-
sistd vertaissuhde-episodeista oli yhtd paljon ja lapsen onnistunutta sosiaalista
toimintaa kuvattaessa otettiin samalla melko usein esille my®s se, ettd asialla oli
toinenkin puoli. My6s puhe haasteellisesta puolesta oli varmaa: riitely ja kiu-
santeko olivat tyypillisti téllaiselle lapselle. Vastustajan tilanne vertaisryhmassa
ei siis ollut pysyvd, vaan vaihteli satunnaisesti. Syy néhtiin vastustajassa, joka
halusi dominoida tai drsyttdi tahallaan toisia. Seurauksena tillaisesta vaihtelevas-
ta kéyttdytymisestd oli toisaalta edelld mainittu sosiaalinen osallisuus, toisaalta
muiden lasten hermostuminen.

Léhestulkoon kaikki maininnat vastustajan vuorovaikutuksesta kasvatta-
jilen kanssa olivat kielteisid, ja sosiaalisen ulottuvuuden negatiivisista mainin-
noista enin osa koski aikuiskontakteja. Taméd heijastaa vastustajan vaikeutta
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noudattaa kasvattajien antamia ohjeita ja sddntsjd. Puhe oli varmaa, mitd kuvas-
tavat ilmaisut todella paljon nditi tilanteita tai ettd vastustaja haluaa joka asiassa
paattad itse.

My®6s emotionaalisella osa-alueella vastustaja suuntautui ulospdin purka-
malla tunteitaan ryhmaéssd. Kun ndistd aggressiivisista tunteenilmaisuista ker-
rottiin, oli poikkeuksellista mainita niiden vdhenemisestd. Lapsen tunteiden
ilmaisua pidettiin vahvana - lapsi menettid hermonsa tiysin. Enimmaékseen téllai-
nen kayttaytyminen liittyi aikuiskontakteihin.

Vastustajan osaamisessa ei painottunut edistyminen, vaikka siitdkin oli
kasvattajien puheessa muutamia epdvarmoja mainintoja. Kasvattajien puheessa
ilmeni my®0s késitys epdsuhdasta vastustajan sosioemotionaalisen ja muun kehi-
tyksen vililld. Syy vastustajan haasteelliseen kidyttdytymiseen nihtiin lapsessa
tai sitd ei lilemmalti pohdittu tai todettiin, ettd syytd on vaikea tietdd. Akateemi-
sen osaamisen arveltiin auttavan lasta selviytyméan koulussa ja eldméssd, var-
sinkin jos sosiaalinenkin puoli saataisiin kuntoon.

Yksindinen. Yksindisen ongelmat olivat nimenomaan sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa. Kasvattajien puheessa kuului selked ja varma tietoisuus yksindi-
sen jadmisestd vertaisryhméan ulkopuolelle. Vaikka lapsi vietti aikaansa aika pal-
jon yksin, oli kasvattajilla pientd toiveikkuuttakin siitd, ettd tila ei olisi aivan
pysyvéd, koska lapsi vilisti pddsi mukaan. Yksindisen poikkeavuutta muusta
ryhmaéstd korosti se, ettd han oli otkeastaan ainoa ryhméssaan, jota ongelma kos-
ketti. Lasta kuvattiin erikoiseksi. Tama erikoisuus oli jonkinlaista fyysistd tai
henkistd erilaisuutta ryhmén valtavirrasta. Yksindisyyttd pidettiin joko lapsen
omana vapaaehtoisena valintana tai muiden lasten torjunnan seurauksena.

Vuorovaikutuksessa kasvattajien kanssa yksindisilld oli keskindisid eroja.
Osalla ongelmat olivat arkuutta viestid kasvattajille, osalla taas tahallisena pi-
dettyd ohjeiden ja sd@ntdjen vastustamista.

Haasteita emotionaalisessa kayttdytymisessd yksindiselld ei ollut ollen-
kaan yhtd paljon kuin sosiaalisella puolella. Haasteita pidettiin kuitenkin selke-
dsti olemassa olevina ja lapsen persoonallisina ominaisuuksina.

Yksindisen edistyminen sosioemotionaalisessa kehityksessad ei ollut suju-
nut kasvattajien toivomalla tavalla. Kasvattajien kuvauksissa oli muutamia po-
sitiivisia mainintoja, mutta enemmaén oli kuvausta siitd, ettd oli pdisty eteenpiin
hitaammin kuin olisi suotu. Yksindisen tulevaisuuden suhteen kasvattajat olivat
melko pessimistisid oli sitten kyseessd koulu tai muu eldmd; lapsella saattoi olla
kivinen tie kuljettavana, mutta omalla tavallaan han saattaisi parjatakin.

7.6 Kasvattajien kisitykset sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarpeen syistd

Aiemmin tdssd luvussa olen kertonut, millaisten syiden kasvattajat arvelivat
olevan yksittédisten haasteellisen tilanteiden synnyn taustalla pdivakotiryhmissé.
Téssd alaluvussa kerron siitd, millaisia asioita kasvattajat pitivdt sosioemotio-



117

naalisen erityisen tuen tarpeen syind yleisemmin. Kuvaan lisdksi erikseen jokai-
sen pdiviakotiryhmén kasvattajien syytulkintoja.

Kasvattajien haastatteluissa esiin tuomat kasitykset sosioemotionaalisen
erityisen tuen tarpeen syistd voidaan jakaa lapseen liitettyihin, perheeseen liitet-
tyihin sekd muihin syihin. Lapseen liitetyt syyt olivat joko neurobiologisia tai
lapsen henkilokohtaisiin ominaisuuksiin tai taitoihin liittyvid syitd. Jalkimmai-
set olivat osittain péillekkdisid edelld mainituille kasvattajien tulkinnoille haas-
teellisten tilanteiden synnystd, silloin kun ne johtuivat lapsen ominaisuuksista.
Perheeseen liitetyt syyt olivat joko vanhempien ongelmia tai kasvatuksellisia
pulmia. Tarkastelen tdssd luvussa siind mddrin kuin aineisto antaa mahdolli-
suuksia my®s sitd, miten varmasti syistd puhuttiin.

Lapseen liitetyt syyt. Neurobiologiset syyt kuvattiin useimmiten hiukan
epamaédrdisind aivoihin liittyvina asioina.

Ettd noista pojista yleensi (...) Joskus aina aattelee, ettd onks niitten aivojen vaélittéja-

aine jotenkin puutteellinen, kun niitten pitdd koko ajan tdtd ndin tehd, ettd ikdan kuin
sitten pumppaavat jotain ainetta. (LTO 1, TPK, ryhméhaastattelu.)

(...) mulle oli ihan jarkytys, kun ma luin, ettd (...) raskasmetallit, tietyt, korreloi
kuusvuotiaan tai seitseménvuotiaan lapsen (...) keskittymittomyyteen ja kompelyy-
teen ja pariin muuhun asiaan. Se oli (...) yks ndkokulma siihen, ettd osa tétd voi olla
ihan (...) hivenaineita ja kemiaa ja aivojen kehitys. Jotain semmosta, miki ei néy,
mutta joka kuitenkin niakyy. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Téysin tarkasti haastateltavat eivit tienneet, miké aivojen toiminnassa voisi olla
sosioemotionaalisia ongelmia aiheuttavaa. Myotskddn tdyttd varmuutta
tallaisten syy-yhteyksien olemassa olosta heilld ei ollut.

Lasten henkilokohtaiset taidot ja ominaisuudet kytkeytyivat osittain yh-
teen. Hankalassa tilanteessa, vaikkapa hdvitessdan kilpailussa, sosioemotionaa-
lista erityistd tukea saavalla lapsella ei ollut kiytettdvanddn taitoa kestdd tilan-
netta, ja kun siihen yhdistyi lapsen henkilokohtaisena ominaisuutena voimakas
reagointi, alkoi lapsi kdyttdytyd kasvattajan nikokulmasta haastavasti. Herkkyys
oli my0s sosioemotionaalista erityistd tukea saaviin lapsiin liitetty ominaisuus,
jonka merkitys vaihteli lapsikohtaisesti. Toiset on herkempid kuin toiset, toiset kes-
tid enemmin kuin toiset. Samoja asioita kuvattiin myos puhumalla temperamen-
tista ja persoonallisuudesta.

Perheeseen liitetyt syyt. Kasvattajien puheessa lasten perheisiin liittimét
sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen syyt kertoivat joko vanhempien on-
gelmista tai kasvatuksellisista pulmista. Osittain ndma kaksi asiaa saattoivat
mennd pddllekkdin tai olla syy-seuraus -suhteessa. Esimerkiksi vikivalta per-
heessd oli voinut johtaa avioeroon ja didin yksinhuoltajuuteen, mistd oli seu-
rannut ajanpuute ja tietynlainen kasvatuksen laiminlyonti. Kasvattajat nakivat
sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten perheiden ongelmat osittain
samoina kuin monilla muillakin perheilld: oli vdsymystd, avioeroja ja yksin-
huoltajuutta. Toisaalta alkoholismi, vékivalta tai laitoksiin sijoitetut lapset eivét
ole keskivertoperheen arkipdivdd. Samaten haastattelupuheessa hyvin usein
kasvatuksellisena pulmana esille tullut rajojen asettamisen vaikeus oli asia, joka
koskettaa monia vanhempia toisin kuin epdily ruumiillisesta kurituksesta.
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Kaikkien ryhmien kasvattajat pitivdt perheeseen liittyvid syitd ehdottomasti
suurimpana sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta selittdvana tekijand.

Muut syyt. Lapseen tai perheeseen liitettyjen syiden lisdksi tuli kasvattaji-
en puheessa esiin muutamia, aivan yksittdisid muita mainintoja mahdollisista
syitd sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen.

Tavallinen pdivikotiryhmd. Tavallisen pdivikotiryhmén kasvattajien pu-
heessa neurobiologiset syyt vilahtivat muutaman kerran. Santerin kohdalla yksi
kasvattajista kertoi pohtineensa, onko aivotoiminnassa joku héirié. Santerin sosio-
emotionaalisten taitojen puutteet, erityisesti huono pettymysten sietokyky, joh-
tivat konflikteihin. Oonan henkilokohtaisina ominaisuuksina, jotka selittavét
sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta tulivat esiin temperamenttipiirteet
(arkuus, epdvarmuus, hiljaisuus ja hitaus), mutta toisaalta tietynlainen paattdvii-
syys, kun hdnen yksin jadmistdédn selitettiin selkednd omana valintana. Puheta-
pa oli pohdiskeleva, varmoina totuuksina asioita ei juuri esitetty. Tama kavi
ilmi monista kysymyssanoista (onko se sitten?, miki sen takana on?) ja epdvar-
muutta ilmaisevista sanoista kuten ehki tai varmaankin.

Kasvattajien puheessa Oonan vanhempien ongelmia ei tullut esiin - heista
pédinvastoin todettiin, ettd he olivat hyvid ja kannustavia. Koti oli turvallinen ja
rakastava ja jossa lapset olivat maailman tirkeimpid. Santerin perheessd oli ollut
avioero, jota kasvattajat pitivét osaltaan syynd Santerin vaikeuksiin. Jo ennen
eroa perhe-eldamd oli ollut riitaista ja risaista. Tuomaksen perheessid oli paljon
lapsia, vanhemmat eivit olleet ldsnd ja isélld oli alkoholiongelma.

(...) turvattomuus on yksi sellainen asia, ettd Tuomaksen kohdalla ajattelisin, ettd
hin on (...). Hanelld on iso sisarussarja, hdan on nuorimmainen ja (...) isd ja &iti on
hirveen paljon tdissé ja poissa. (...) isédllda on vaililld (...) ollut putki paalls, etta (...)
kun isd on kantanut suurimman vastuun (...) perheest ja (...) kun ei oo sitd kantajaa
ollut, niin sisarukset on hoitaneet toinen toisiaan ja se ihan selkeesti nékyy, ettd niind
aikoina Tuomas on ollut hirveen levoton ja ahdistunut. (LTO 1, TPK, haastattelu.)

Kaiken kaikkiaan kasvattajat mainitsivat perheiden kasvatuksellisiksi pulmiksi
kasvatuskyvyttomyyden, rajattomuuden ja sddnndttomyyden  pdivirytmeissd.
Santerin perheessd tdma ns. kasvatuskyvyttomyys oli ndkynyt siind, ettd Santeri
oli saanut liiallisen mé&rdysvallan perheessd, hénelld oli erilainen kasvatus
didin ja isén kodissa tai rakkautta vaille jidmisend.

(...) hyvdksykda mut nyt semmosena kuin olen, kuitenkin. Ja rakastakaa minua, kos-
ka hédnen perhetilanteeseensa liittyen tieddn ja tiedetéddn, ettd (...) ehké Santeri ei oo
saanut sitd rakkauttakaan, mitd lapselle kuuluis. (LTO 1, TPK, haastattelu.)

Oonan kasvatuksen kompastuskivind ja sitd kautta osittaisina syind Oonan
sosioemotionaalisiin pulmiin pédivakotiryhmédn kasvattajat pitivat ylisuojelua,
preppausta ja liian tarkkaa rytmid. Kasvattajien mukaan vanhemmat olivat olleet
vihemmén huolissaan Oonasta kuin he, mutta toisaalta kasvattajat epdilivit,
ettd vanhempien huoli saattoi ndky& ndissd viemisissd.

(...) perhe on siind mielessi erilainen kuin néilld kahdella ensin mainitulla, ettd (...)
sielld satsataan hirveesti lapseen. (...) vdhdn on tullut sellainen olo, ettd prepataanko
Oonaa liikaa, ettd kun sitd kdytetdan sielld ja tddlld ja tuolla ja on yleisurheilua ja mu-
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siikkileikkikoulua.? (...) ikddn kuin preppaamalla (...) lasta saatettais paremmalle ta-
solle. Tietenkin asiassa voi olla ihan hyvid puolia ja varmaan joku musiikkileikkikou-
lu on Oonaa auttanutkin, en epdile sitd ollenkaan, mut (...) toinen puoli, ettd saako
Oona olla, siis viettdd semmosta rauhallista lapsen eldm&d. Ettd kun tyyliin, ettd
evdat sydddan autossa, ettd keritddn sinne ja tanne. (LTO 1, TPK, haastattelu.)

Noin puolessa niistd kommenteista, joita tavallisen pdivéakotiryhman kasvattajat
esittivét perheeseen liittyvind sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen syind,
oli lievdd asian kyseenalaistamista. Tdstd kertoivat kysymyssanat ja en osaa
sanoa loppuviimeks -tyyppiset ilmaisut.

Muina syind kasvattajat toivat esiin ryhméan kokoon ja rakenteeseen liitty-
vid asioita - lapsiryhmé oli suuri ja henkiloskunnan muutokset nédkyivit heti
lasten kayttaytymisessa.

Integroitu erityisryhmd. Integroidun erityisryhman kasvattajien puheessa
neurobiologiset syyt eivit tulleet esiin muuten kuin yhden kasvattajan mainin-
toina siitd, ettd tallaisetkin asiat saattoivat olla sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeiden taustalla, mutta eivit timédn ryhmén lasten kohdalla. Sosioemo-
tionaalisiin taitoihin liittyen Joonatanilla oli vaikeuksia liittyd leikkiin, pysytelld
siind sekd yleisemmin hyviksyd joitain ryhmén muita lapsia. Henkilokohtaisis-
ta ominaisuuksista esille tuli Joonatanin dominoivuus, itsekkyys, joustamattomuus
ja temperamentti. Puhe oli enimmaikseen toteavaa; asioita kuvailtiin ikddn kuin
olemassa olevina reaalimaailman asioina. Jonkin verran mukana oli pohdintaa
asiantilan varmuudesta, syyt vaikuttivat joskus niin mystisiltd.

Kasvattajat kertoivat kummankin sosioemotionaalista erityistd tukea saa-
van lapsen perheessd olleen vikivaltaa, joka avioeron myo6td oli jaanyt pois.
Haastateltavat kertoivat pohtineensa vikivallan merkitysta lapsen kayttaytymi-
selle.

(...) oon joskus miettiny, ettd mistd se hyvin voimakas aggressiivisuus, voiko se tulla
(...) kotoa, koska sielld on ollu (...) lyomistd ja varmaan kovaa kielenkayttod. Ja kui-
tenkin lapsille ehkd vield tairkedmpad, ditid on (...) késitelty vaarin. (LH 2, IE, haastat-
telu.)

(...) syyllisyys on (...) mun mielestd semmonen, miké niilld molemmilla pojilla taval-
laan on siit4 tilanteesta. Ettd kun kotona on tapahtunut sellasta, mé voin ajatella néin,
ettd ne kokee myoskin itsensd, tavallaan (...) syylliseksi, mutta my®0s sitd, ettd ne on
huolissaan (...) didistd, miten se parjda. (ELTO, IE, haastattelu.)

Molemmat &idit olivat yksinhuoltajia ja toisen tyopdivdt olivat pitkid.
Kummassakin perheessd oli useampi vaativa lapsi. Vanhempien ongelmiin
viitattiin pohtimalla perheen sekavuutta. Kasvatuksellisista pulmista niilld
perheilld yhteisid olivat isdmallin puuttuminen ja hdilyvit rajat. Tapaa, jolla
Joonatanin &iti kasvatti lapsiaan, kuvattiin koirakouluksi ja tunnekylmdksi.
Joonatan joutui kasvattajien mukaan ottamaan vastuuta asioista, joista hinen
ikdiselleen ei vield olisi vastuu kuulunut.

Joonatanhan saa hirvedn paljon vastuuta. Aiti sanoo, etti se riisuis itte tuossa aina ja
huolehtii omat tavaransa ja kantoi omat pissapussinsa hidpeissansd, kun niitd vahin-

23 Harrastukset muutettu.
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koja aina tuli. (...) diti vislaa, kun tulee portille, ettd se oli vdhdn semmosta koirakou-
lua heidén valinen suhde. Kun huudetaan, ettd se on sun vika ja se on sun vika. (LH
2, IE, haastattelu.)

Kasvattajissa tdllainen kasvatustyyli heritti kahdenlaisia tunteita: toisaalta &itia
ymmarrettiin, toisaalta se oli hyvin vaikeaa.

(...) Joonatankin on hirveen vaativa lapsi, se osaa kylld kayttda kaikki ne porsaanrei-
&t, mitd vaan mahdollista on ja sitten tietenkin kayttaytyy aika ikavésti valilla. Just et-
téd siind on &iti joutunut koville. (ELTO, IE, haastattelu.)

(...) Joonatanin kohalla on vaikee tunne, ettd kun ei (...) ymmarrd, ettd mitd se &diti
ajattelee. Ettd minka takia silld lapsella ei ole kunnon varusteita tai jotain (...). Minka
takia ne lghtee illalla jonnekin meneen, kun Joonatan tarvis lepoa tai se tarvis rauhaa.
(...) md en (...) ymmarrd, et minka takia se &iti tekee tolla tavalla. (LTO, IE, haastatte-
lu.)

My06s integroidun erityisryhman kasvattajien perheproblematiikkaan liittyvista
syistd kerrottaessa noin puoleen liitettiin jonkinlainen pehmennys. Se saattoi
olla kysely, ehki-huokaus tai ylld kuvatun tyyppinen lausahdus siitd, etta
toisaalta vanhempien kéyttdytyminen oli jotenkin ymmarrettdvissakin.

Yksi kasvattaja mainitsi muina syind ryhmén koon ja rakenteen, samaten
yksi TV:n mahdollisen vaikutuksen.

Erityisryhmad. Erityisryhméan kasvattajista yksi kertoi valinneensa tietoi-
sesti neurobiologisen syytulkinnan osaksi omaa ajatteluaan. Han perusteli va-
lintaansa erddn kasvatusalan auktoriteetin ndkemyksilld, omilla kokemuksil-
laan ditind sekd erityisesti silld, ettd ajattelutapa helpotti yhteistyotd vanhempi-
en kanssa. Hin ajatteli myos, ettd syiden selvittdminen ei vélttamattd ollut
olennaista.

(...) kylld néilldkin (...) herkkyys voi olla (...), voiko sen nyt sanoo geneettistd. Mutta
kuitenkin se on jotain solutason systeemid. Kun ma oon diti, oon (...) miettiny, ettd
minkdlaiset vaiheet ihminen elé silloin, kun aivot tavallaan heikkenee. (...) musta se
on ihan rakentava se Tahkokallion ndkemys siitd, ettd tama liittyy aivoihin. Mutta et-
té se liittyy varmaan sillé lailla, etté (...) se hauraus, joka tulee joillekin ihmisille, niin
se tarkottaa just sitd, ettd on tilanteita ja elaménkohtaloita, jotka joku ihminen kestaa
ja joku ei. Eli se voi aiheuttaa sen herkkyyden, et se ei oo varmaan ainut selitys. Mut
se selitys helpottaa musta vuorovaikutusta vanhempien kanssa, et se on ihan tahalli-
nenkin ajattelukaava. (...) mé luulen, ettd se on hirvedin monimutkainen systeemi,
josta ei kylld meijén koulutuksella tarviikaan saada selvda. Mutta kun ma luulen, etta
se tulkinta on hirveen tédrkeetd. (...) Siind ratkaisukeskeisessd opissa on mun mielesti
hyvia ndkemys, et jos me ruvetaan hirveen tarkkaan etsiméén syitd, niin alta aikayk-
sikon me loydetéddn se syyllinen ja se syyllisyysajattelu on mun mielestd néitten las-
ten kohdalla tosi vaarallinen. (...) On kysymys nidkokulman valinnasta my®os. (...) en
00 kemisti enkéd neurologi enkd muuta, mut mun mielestd kasvattajalla on oikeus
pohtia sitd, ettd mistd ndkokulmasta asioita haluaa ndhda. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Erityisryhmén kasvattajien puheessa neurobiologinen selitysmalli painottui
hiukan enemmén kuin muiden ryhmien kasvattajilla. Vankkumaton usko tdhdn
malliin ei heilldkdédn ollut - puheessa vilahtelivat sen tyyppiset ilmaisut kuin
varmaan, md luulen tai wvois olla. Enemmidn lapseen liitetyistd syistd
painottuivatkin henkilokohtaiset ominaisuudet ja taidot. Henkilokohtaisista
ominaisuuksista myos erityisryhmédn kasvattajat nostivat puheessaan esiin
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herkkyyden: tavallista herkempid, et hirveen pienistd sitten tulee slaagia. Taidoista
puhuessaan kasvattajat korostivat sosiaalisten taitojen puutetta. Puhe oli
suurelta osin toteavaa asiantilan kuvailua, mutta joukossa oli myos pientd
pohdiskelua asian kiistattomuudesta.

Vanhempien ongelmina tulivat esiin hyvin nuoret vanhemmat, hajonneet
perheet, joissa toinen vanhemmista oli hyldnnyt lapsen, alkoholismi ja perheva-
kivalta. Paitsi ditiin kohdistunutta vékivaltaa, erddssd perheessd epdiltiin olevan
myo0s lapseen kohdistuvaa vékivaltaa. Ongelmista oli seurannut isoja muutok-
sia eldmantilanteissa. Ne olivat heijastuneet myds lasten eldamddan esimerkiksi
siten, ettd lapsen kohdalla eldmé oli ollut laitoksia laitosten perdin. Kasvattajat
murehtivat téllaisia asioita sekd yksittdisen lapsen takia ettd yleisemmin. Myds
ymmarrystd vanhempia kohtaan 16ytyi.

Kuinka kauan Jesper kestdd? Se on monesti otettu huostaan ja taas annettu takasin.
Kuinka kauan sen psyyke kestdd sen? (ELTO 1, E, haastattelu.)

(...) murehditaan sitd, ettd ehka kahella lapsella meistd on, kuitenkin saattaa olla, etta
aikaisemmin on ollu kolmella (...) vdkivaltaongelmaa perheessi (...). Onko perheelld
voimavaroja selvittdd omia asioitaan tarpeeks pitkalle ajoissa vai jadko lapselle sitten
semmosta jdlkee, mikd hdiritsee koulunkdyntid. (...) Punasessa langassa (...) oli (...),
Maarit Tastula haastatteli jotain timmostd, mé en ees muista ketd. Mutta mua satutti
se, kun hin sanoi sen, ettd (...) perhevikivaltaperheessd, niin kakskolmasosaa lapsis-
ta (...) tavallaan jatkaa sitd kierretti omassa perheessd. Se on tosi pelottava ajatus.
(ELTO 2, E, haastattelu.)

Kun vanhemmathan leimataan. Ei 16ydy mitddn diagnoosia, ei 16ydy mitdédn tutki-
muksissa haikk&d, mitddn aivosolujen ryppyyntymista (...). Ei voi (...) sanoa, selittda
sitd milldan. Mut se perhe syyllistetdan. (...) Ettd niin se kdy, niin se kdy aina, ettd
perhe syyllistetddn ja silloin se on kauheaa menné sinne, missd on muitakin syyllis-
tettyjd. Ja se on niinku puolirikollista joukkoa ja silloin md ymmaérran hyvin tdaman,
ettei osaa tulla, jos on vdhdnkin epdvarma ihminen, niin eihén se uskalla tulla [esi-
merkiksi pdiviakodin vanhempainiltaan]. Jos hédnet vaikka syyllistetdédn sielldkin, kun
hénelld on se pelko, ettd hdn on ite tdhdn syyllinen. (ELTO 1, E, haastattelu.)

My0s erityisryhmén kasvattajat puhuivat vanhempien kyvyttomyydestd asettaa
rajoja. Kun vanhemmilla oli paljon ongelmia, kiintymyssuhdetta lapseen ei ollut
valttamittd pddssyt syntymddn eikd vanhemmilla muutenkaan ollut keinoja
kohdata lasten ongelmia. Erityisesti vanhempien kasvatuksellisista pulmista
mietityttivat Akselin vanhempien ratkaisu hoitaa lasta vuoroviikoin ja epdily
Lassin ruumiillisesta rankaisemisesta.

Ja sitten joku Akseli esimerkiksi, jolla on tdlld hetkelld kaks kotia, niin kun viikko
isélld ja viikko &idilld. (...) méd en itte aikuisena jaksais tehd semmosta, ettd asuisin
viikon toisessa kodissa ja viikon toisessa kodissa, ettd miten lapsi sitten semmosen
kestda. Entd jos sitéd jatkuu (...) vuodesta toiseen? (...) se musta tuntuu (...) aika ko-
valta vaatia lapselta. (LH, E, haastattelu.)

Ja ihan suoraan kysymykseen (...) ruumiillisesta kurituksesta (...). Siis se ei voi olla
totta, ettd (...) jotain siind perheessi (...). Siis lapsi ei puhu sellasia asioita, jos (...) ei
oo joku sirpale totta. (ELTO 2, E, haastattelu.)
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Kasvattajien puheessa perheen osuutta lapsen problematiikkaan pohdittaessa
noin kolmasosassa puhetta oli kyseenalaistamista tai ymmaérrystd perheen
tilannetta kohtaan. Muita syitd kasvattajat eivit ottaneet haastatteluissa esille.

7.7 Kooste: toiveena sopivasti tottelevainen lapsi

Tédhén tutkimukseen haastatellut kasvattajat kuvasivat sosioemotionaalista eri-
tyistd tukea saavia lapsia monipuolisesti. He nikivit lapsissa myonteisid piirtei-
td ja huomasivat lasten rakentavan kayttdaytymisen. Toisin kuin Pihlajan (2008,
12-13; 2012, 331) tutkimuksiin osallistuneille kasvattajille, heille lapsen nimeé-
minen sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitsevaksi ei ollut aiheuttanut sitd,
ettd keskittyttdisiin vain ominaisuuksiin ja kdyttdytymisen piirteisiin, joita on
perinteisesti liitetty tdllaiseen erityisen tuen tarpeeseen. Sosioemotionaalisen
erityisen tuen tarvetta ei myodskéddn pidetty lapsen pysyvdnd ominaisuutena,
vaan kasvattajat uskoivat muutoksen mahdollisuuteen. Uskon lujuus tosin
vaihteli lapsikohtaisesti eikéd kenenkddn kohdalla uskallettu olla tdysin varmoja
siitd, ettd tulevaisuus olisi varmasti valoisa. Jo arkipdivéan realismi tekee jil-
kimmdisen ajattelutavan ymmadrrettavaksi, mutta millaiset asiat ovat lapsikoh-
taisen vaihtelun taustalla?

Kasvattajat kuvasivat tdssd tutkimuksessa rakennetuista tyypeistd myon-
teisimmin osaajaa ja luottivat parhaiten hidnen selviytymiseensd tulevaisuudes-
sa. Osaajalle oli tyypillistd se, ettd hdnen edistymisensa oli nihty ja koettu ryh-
maéssd hyvin konkreetisti. Osaajan vertaissuhteet olivat hyvit ja hdn pystyi so-
peutumaan kasvattajien asettamiin pdivdakodin sdéntoihin kohtuullisesti. Edis-
tyjankin positiivinen kehitys oli havaittu, mutta hénen tulevaisuutensa suhteen
kasvattajat eivit olleet yhtd vakuuttuneita kuin osaajan kohdalla. Hénen koet-
tiin tarvitsevan vield kasvattajalta huomattavan paljon, vaikka aikuisvastarinta
ei ollutkaan hédnen suurin pulmansa. Edistyjdn ero osaajaan oli se, ettd hdn ei
sdddellyt tunteidensa ilmaisua yhtd hyvin kuin osaaja. Myoskddn vertaissuh-
teissa hén ei selvinnyt yhtd hyvin, mikd johtui hdnen omasta kdyttdytymises-
taan. Edistyjan sosioemotionaalisia taitoja ei siis pidetty yhtd hyvind kuin osaa-
jan.

Vastustajan kehityksen myonteisestd suunnasta kasvattajat eivat olleet yh-
td varmoja kuin osaajan tai edistyjan. Vastustaja ei hallinnut tunteidensa ilmai-
sua. Vastustajalla oli kavereita, mutta my6s paljon konflikteja vertaisryhméssa.
Vastustajaa pidettiin itse syyllisend omaan tilanteeseensa. Vastustaja erosi osaa-
jasta ja edistyjédstd erityisesti siind, ettd hédnelld oli paljon konflikteja kasvattajien
kanssa. Kasvattajan auktoriteetin vastustaminen on yleisemminkin kasvattajien
mielestd yksi sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen ilmenemisen ikdvim-
mistd puolista (ks. esim. Lyons & O’Connor 2006, 222). Jones ym. (2010, 187-188)
huomasivat tutkimuksessaan, ettd kasvattajien on vaikeampi hyvéksyd heihin
itseensd kuin toisiin lapsiin kohdistuvaa vastarintaa. Toisen lapsen fyysistd
koskemattomuutta saatettiin loukata julmastikin, mutta se selitettiin pienend
poikana olemiseen kuuluvana asiana. Kasvattajat eivdt myoskddn valttamatta
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pidé siitd, ettd he kokevat lapsen astuvan heidédn reviirilleen. Lapsen joskus
viattomatkin kommentit saatetaan tulkita téllaisiksi pyrkimyksiksi. Tdssd tut-
kimuksessa vastustaja oli monesti tdllainen sanavalmis rajojen rikkoja, miké ei
ole yleensd kasvattajille mieleen. Kuten Emilson ja Johansson (2009, 72) seka
Jones ym. (2010, 182-183) kirjoittavat, kasvattaja voi kokea téllaisen kayttayty-
mistavan lapsen yrityksend paattad itse osallistumisestaan.

Myos yksindisen kehityksen suunnasta kasvattajat olivat epdavarmoja. Yk-
sindisen sosioemotionaalisissa ongelmissa painottuivat sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen, erityisesti vertaisvuorovaikutuksen, pulmat. Yksindinen jdi ryhmén ul-
kopuolelle joko omasta tahdostaan tai muut lapset torjuivat hdnet hdnen hiukan
epamaddrdisesti méadritellyn erilaisuutensa vuoksi.

Tassd yhteydessd voi pohtia myds Fennimoren (2008, 190) mainitsemaa
kielen kédyton heijastumista odotuksiin lapsesta. Osaajan ja edistyjan potentiaali
oli tunnistettu ja heistd puhuttiin toiveikkaammin kuin vastustajasta ja yksinai-
sestd. Vaarana voi olla ndkemyksen siirtyminen kasvatukseen: toisiin panoste-
taan enemman kuin toisiin.

Rakennettujen tyyppien kautta hahmottui kuitenkin myos se, ettd kasvat-
tajat nakivat kaikissa sosioemotionaalista erityistd tukea saavissa lapsissa posi-
tiivisia ominaisuuksia ja huomasivat heiddn myonteisen kayttaytymisensd seka
kehittymisen mahdollisuudet. Toisaalta tyypit toivat esiin lasten keskindiset
erot: késitykset lapsista olivat eri tavoin painottuneita. Kaikilla haasteellinen
kayttaytyminen painottui joitain osaajia lukuun ottamatta. Kasvattajien kasityk-
sistd ei voinut kuitenkaan yksiselitteisesti padtelld, ettd jotkut lapsen ominai-
suudet tai kdyttdytymisen piirteet olisivat ohjanneet heidédn ajatteluaan lapsen
kehittymisen mahdollisuuksista tai tulevaisuudesta. Suhteellisen hyva sopeu-
tuminen kasvattajien asettamiin sddntoihin sekd selked, ndhtdvissd oleva edis-
tyminen sosioemotionaalisissa taidoissa lisdsivdt optimismia. Aiempien tutki-
musten mukaan kasvattajat saattavatkin pitdd sosiaalisena kompetenssina ni-
menomaan sddntoihin sopeutumista ja ongelmien syyna kyvyttomyyttd sopeu-
tua nithin (Warming 2011, 239; ks. myos Jones 2010, 179-180).

Emilsonin ja Johanssonin (2009, 61-77) toivelapsen piirteistd sosioemotio-
naalista erityistd tukea saavien lasten kohdalla korostui tottelevaisuus. Muuta-
mat maininnat viittasivat lasten kykenevdn myos huolenpitoon. Osallistuvan
lapsen ihanne sen sijaan ei tullut aineistossa nakyviin.

Kasvattajien kuvaukset lasten haasteellisuudesta ja haasteellisesta kayttay-
tymisestd olivat yhdenmukaisia monien haasteellisen kédyttdytymisen mééri-
telmien kanssa (ks. luku 4.3). Myds McCreadyn ja Solowayn (2010, 117) tutki-
muksessa opettajat kuvasivat haasteellista kdyttdytymistd samaan tapaan kuin
tdhdn tutkimukseen osallistuneet kasvattajat. Yleensékin tutkimusten (ks. esim.
Poulou & Norwich 2000, 171; Warming 2011, 237) mukaan kasvattajia hdiritsee
usein enemmadn ulospdin suuntautuva kuin vetdytyva haasteellinen kdyttayty-
minen Kasvattajaa tdytyy totella, mutta toisaalta kuitenkin my0s vetdytyvaa
kayttaytymistd pidetddn ongelmana - lapsi ei saa olla liian hiljainen tai ndkyma-
ton. Thanteellisesti kdyttdytyvd lapsi on aktiivinen yksilo, joka kykenee ilmai-
semaan itseddn ja kertomaan omista tarpeistaan muille kasvattajien hyvaksy-
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milld tavalla. Sopivaa kdyttdytymistd on siis omien tunteiden, tarpeiden, vaa-
timusten ja pettymysten korrekti verbalisointi sekd pdiviakodin normeihin sope-
tuminen. Tahankin tutkimukseen osallistuneet kasvattajat kokivat ulospdin
suuntautuvan haasteellisen kdyttdaymisen ryhmassd hankalammaksi, mutta pi-
tivdt my0s vetdytyvad kdyttdytymistd ei-toivottavana. Samaten he korostivat
tottelemisen tdrkeyttd. Taten “sopivasti” kdyttaytyva lapsi ei tarvitsisi kasvatta-
jalta tavallista enempad; hén ei olisi aikuisriippuvainen.

Yhteistd tyypeille ja lasten kuvauksille oli se, miten selkedsti kayttaytymis-
td selitettiin lapsen ominaisuuksista tai taidoista johtuvaksi. Haasteellisen kayt-
taytymisen ryhmassé oletettiin saavan alkunsa lapsesta, eikd kasvattaja tiennyt,
miké sen laukaisi - jonain toisena pédivana tilanne olisi voinut edetd toisin. Kon-
tekstiin liittyvand haasteellisen kdyttdytymisen syynd pidettiin esimerkiksi péi-
védjdrjestyksen muuttumista mutta ei kasvattajan toimintaa - vain muutama
kasvattaja pohdiskeli jalkimmadistd vaihtoehtoa. Samanlaisia tuloksia saivat
myo6s Warming (2011, 237-238) ja Pihlaja (2012, 333) tutkimuksissaan. Seurauk-
sena tdllaisesta tulkinnasta saattaa olla ohjauksen keskittyminen lapsen kayttay-
tymisen muuttamiseen sen sijaan, ettd esimerkiksi tehtdvien tai sddntojen mie-
lekkyyttd kyseenalaistettaisiin (ks. Wall 2003, 25). Olennaista ohjauksen kannal-
ta kuitenkin olisi ndhdéd se, miten lapsen kdyttdytyminen saattaa myos olla vas-
taus ympdriston toiminnalle ja olosuhteille (Lyons & O’Connor 2006, 230).

Pdivdakodissa nakyvé haasteellinen kayttaytyminen tulkittiin siis pitkalti
lapsesta johtuvaksi. Syy koko sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen
ndhtiin samaan tapaan lapsessa, mutta lisdksi perheessd: vanhempien omissa
ongelmissa tai kasvatusmenetelmissé. Ajattelutapa on yleinen, silld samanlaisia
tuloksia on saatu myos aiemmissa tutkimuksissa sekd yleensd erityistd tukea
saavien ettd sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten kohdalla (ks. Coie
& Jakobs 2000, 353; Fennimore 2008, 186; Heindmaki 2004b, 177; Nutbrown &
Clough 2006, 69; Pihlaja 2008, 10, 13; Pihlaja 2012, 330; Wall 2003, 26, 49). Hy-
vddn kotikasvatukseen tulisi varhaiskasvattajien mukaan kuulua vahintdédnkin
rajojen asettaminen, mitd monestikaan ei tapahdu (Warming 2011, 238-239).
Suomalaisellekin kasvatuskeskustelulle on ollut tyypillistd se, ettd vanhempien
odotetaan asettavan rajat lapselleen, koska lapsi niitd tarvitsee (ks. esim.
Alasuutari & Karila 2009, 79). Tamminen (2004, 95-96) kirjoittaa sddanndoistd, ra-
joista, kontrollista ja kurista lapsen perustarpeena, josta mm. vanhempien on
huolehdittava. Han kirjoittaa pitkédlti samansuuntaisesti kuin haastattelemani
kasvattajat ajattelivat: lapsi kokee rajat vilittdmisend ja rajojen puutteen valinpi-
taméattomyytend - téllaisten ndkemysten mukaan rajat siis luovat turvaa.

Vasta aivan viime aikoina tdtd painotusta on alettu myos kritisoida. Kun
tiukkoja rajojen asettamista lapselle vaaditaan sekd vanhemmilta ettd omalta
kasvattajatiimiltd, on vaarana kasvatuksen liika autoritaarisuus. Pihlaja (2008,
12-13) tulkitsee syyn vierittdmisen vanhempien harteille siten, ettd ndin kasvat-
tajat vapauttavat itsensd vastuusta: pdiviakodissa ei voida tehdd mitddn, kun
syy sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen on perheessi. Samalla vai-
keutetaan yhteistyotd kummankin osapuolen nikokulmasta.
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Median vaikutusta lasten kdyttdytymiseen tutkimukseen osallistuneet
kasvattajat eivit yhtd lukuun ottamatta pohtineet. Carlsson-Paigen (2012, 140)
mukaan lasten mediasta saamat epédsosiaaliset mallit ovat kuitenkin merkityk-
sellisid, koska useimmat lapset viettdvit paljon aikaa median parissa.

Edelld on kdynyt ilmi, ettd haasteellisuuden seuraukset ryhmén rauhalle ja
jarjestykselle sekd kasvattajille itselleen tulivat kasvattajien haastatteluissa sel-
kedsti esiin. Sen sijaan haasteellisuuden seurauksia lapsille kasvattajat pohtivat
melko vihidn. Revon (2013, 223) mukaan esimerkiksi kiusaaminen ja kiusatuksi
tuleminen sekd yksin jadminen ovat kuitenkin lapsen ndkokulmasta vakavia
asioita, joilla on pitk&daikaiset seuraukset.



8 SOSIOEMOTIONAALISEN ERITYISEN TUEN
TARPEESEEN VASTAAMINEN

Kuvaan tédssd luvussa sitd, miten sosioemotionaalista erityistd tukea saavien
lasten erityisen tuen tarpeisiin pyrittiin vastaamaan ja vastattiin tutkimuksen
pédivakotiryhmissd. Lahtokohtanani on sosioekologisen ldhestymistavan (ks.
luku 4.4) ajatus siitd, ettd koko laaja konteksti, jossa lapsi eldd, on merkitykselli-
nen sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen synnyssi ja siihen vastaamises-
sa. Olen rajannut tutkimukseni kolmeen paiviakotiryhmaan, joten tarkastelen
sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen vastaamista ”pédivakotindkokul-
masta”. Tarkoitan t&lld sitd, ettd keskiossd on se, mitd pdivdkodissa voidaan
tehdd, jolloin ulkopuolelle jadvéat esimerkiksi kotikasvatus ja laajemmat yhteis-
kuntapoliittiset toimenpiteet. Pdiviakotiryhmissad toteutettu pedagogiikka pai-
nottuu, mutta mukana on myds kasvattajien haastatteluissa esiin tuomia paiva-
hoidon rakenteellisia tekijoitd sekd yhteistyohon liittyvid teemoja.

Kirjoitan aluksi pedagogisen toiminnan ldhtokohdista kirjallisuuden ja ai-
empien tutkimusten pohjalta. Kuvaukset kasvattajien kasvatusajattelusta ja ra-
kenteellisten tekijoiden merkityksestd sekd vanhempien tai eri asiantuntijoiden
kanssa tehtdvastd yhteistyostd perustuvat kasvattajien haastatteluun. Ryhmien
pedagogisia kadytédnteitd kuvaan ensin haastatteluista saamani tiedon valossa ja
sen jdlkeen havainnointien pohjalta. Haastattelemalla saamassani tiedossa ei
ollut merkittdviad eroja eri ryhmien kasvattajien kesken, joten esittelen 16ytoja
ndiltd osin yhteisesti. Havainnoimalla saadut 1oydot pedagogisten keinojen
kayttamisestd esittelen pdivikotiryhmittdin. Joitain tuloksia tdydenndn lasten
henkilokohtaisista suunnitelmista saaduilla tiedoilla. Naméa kohdat olen mer-
kinnyt erikseen.
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8.1 Pedagogisen toiminnan lihtokohtia

Pelkastddn paiviakotiryhméssa toteutettu pedagogiikka ei vaikuta varhaiskasva-
tuksen tai varhaiserityiskasvatuksen laadukkuuteen. Luvussa 3 kirjoittaessani
inklusiivisesta kasvatuksesta esittelin Hujalan ym. (1999, 80) sekd Hujalan ja
Fonsénin (2012, 315-319) laadunarviointimallin, joka tarjoaa mahdollisuuden
tarkastella padivdhoidon ja varhaiskasvatuksen laatua kokonaisvaltaisesti neljan
eri laatutekijan kautta. Tutkimukseni sivuaa osittain sekd puite-, vélillisid, pro-
sessi- ettd vaikuttavuustekijoitd. Palaan niihin tdman luvun lopussa 16ytojen
tarkastelun yhteydessd. Seuraavaksi kirjoitan kuitenkin edelld kuvattua mallia
suppeamasta nakokulmasta varhaiskasvatuksen ja varhaiserityiskasvatuksen
pedagogiikasta sisdllyttden niihin vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon seka
moniammatillisen yhteistyon. Johdattelen ndin lukijaa tdiméan luvun 16yt6ihin.
Luvut 3 ja 4, joissa olen kirjoittanut inklusiivisesta kasvatuksesta ja ldhestymis-
tavoista sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeisiin, kytkeytyvat sisallollisesti
tdhdn johdatteluun. Piddn sosioemotionaalista erityistd tukea saavalle lapselle
sopivana pedagogiikkana inklusiivista kasvatusta, jossa yhdistyvét varhaiskas-
vatuksen, varhaiserityiskasvatuksen ja sosioemotionaalisen erityisen tuen tar-
peet huomioivan pedagogiikan parhaat puolet. Sisdllollisesti niissd on saman-
tapaisia painotuksia; esimerkiksi lapsildhtéinen pedagogiikka, jonka juuret ovat
varhaiskasvatuksessa, ja inklusiivinen kasvatus painottavat molemmat lapsen
osallisuutta. Tiivistden voi todeta, ettd varhaiskasvatuksen pedagogisena tavoit-
teena on kasvattaa aktiivisia lapsia, jotka osallistuessaan varhaiskasvatusinstitu-
tioiden péivittdiseen toimintaan saavat samalla rakennusaineita omalle sosiaali-
selle, kognitiiviselle ja motoriselle kehitykselleen (Gullgv 2008, 134). Lapsen
optimaalisen kehityksen tukemisessa kasvattajan hénelle tarjoamat kokemukset
ovat erittdin merkityksellisid. Ndin on erityisesti silloin, jos lapsella on aiemmin
ollut traumaattisia tai muuten stressaavia eldmdnkokemuksia. (Grindal ym.
2013,17.)

Lapsilihtoinen pedagogiikka. Aiemmin varhaiskasvatuksen pedagogiik-
kaa ohjasi ajatus sen sopivuudesta lasten iké- tai kehitystasolle. Nykyaan oppi-
misprosesissa ikdd tai kehitystasoa olennaisempana pidetddn vuorovaikutusta.
(Sommer ym. 2010, 146.) Ndin ollen onkin luonnollista, ettd timadnhetkinen var-
haiskasvatuksen pedagogiikka kytkeytyy konstruktivistiseen, erityisesti sosio-
konstruktivistiseen ja sosiokulttuuriseen nikemykseen lapsen kehittymisestd ja
oppimisesta (Turja 2012, 43). Lapsen oppiminen nihd&édn aktiivisena prosessina,
joka perustuu lapsen aiemmin oppiman ja uuden tiedon yhdistdmiseen. Tédssd
oppimisprosessissa sekd vertaisryhméssd tapahtuva ettd kasvattajan ja lapsen
vilinen vuorovaikutus on keskeistad (Berthelsen 2009, 2; Heikka, Hujala ja Turja
2009, 12). Téllaisissa oppimisen konteksteissa lapsille annetaan mahdollisuus
toimijuuteen ja vallan kédyttamiseen (Berthelsen 2009, 2).

Lapsildhtoisyys on téllda hetkelld hyvin yleinen ldhtokohta varhaiskasva-
tuksen pedagogiikassa ja sitd on korostettu erityisesti Pohjoismaissa (Sommer
ym. 2010, 206). Tosin suunta opettajajohtoisesta opetuksesta lapsen aloitteisiin
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ja kiinnostuksen kohteisiin pohjaavaa pedagogiikkaa kohti vallitsee nyky&dan
muuallakin (ks. Odom ym. 2004, 23).

Lapsildhtoisen pedagogiikan ytimessd ovat lapsen kiinnostuksen kohteet,
aktiivisuus ja aloitteellisuus. Kasvattaja asettaa toiminnalle kehykset, joiden
puitteissa lapset voivat toteuttaa edelld mainittuja asioita. Kasvattajalta vaadi-
taan lapsen kiinnostuksen kohteiden tunnistamista ja kykyd saada lapsi innos-
tumaan oppimisesta (Sommer ym. 2010, 145-147, 149.) Leikinomainen toiminta
on lapsen tyoskentelyn perustana (Heikka ym. 2009, 12) mm. siksi, ettd varhais-
kasvatuksen toimintatavoista erityisesti leikki tarjoaa mahdollisuuden lapsen
kiinnostuksen kohteiden, aktiivisuuden ja aloitteellisuuden huomioimiseen
(Sommer ym. 2010, 166-167). Lisdksi leikkid pidetddan hyodyllisend lapselle,
koska se edistdd hdnen hyvinvointiaan, kehitystddn ja oppimistaan - se nih-
déddn lapsen perustavanlaatuisena tapana oppia (Nutbrown & Clough 2006, 1,
13).

Lapsildhtoisyyden muuttuminen ajattelutavasta tai opetussuunnitelma-
tekstistd pedagogiseksi kadytanteeksi tuntuu olevan hidas prosessi (ks. esim.
Hujala ym. 2012, 311). Lapsildhtoisyys voidaan myds ymmartdd vadrin, jolloin
se voi johtaa jopa kasvattajan vastuun pakoiluun (ks. Kalliala 2012, 49). Aitoon
lapsildhtoisyyteen tdllainen ei kuulu: kasvattajan on aina kannettava lopullinen
vastuu siitd, miten asiat toimivat (Kinos 2002, 131).

Lapsildhtoiselld pedagogiikalla pyritddn tekemddn lasten ideoista, ajatuk-
sista ja kokemuksista ndkyvid (Sommer ym. 2010, 207). T&lloin tarvitaan lasten
kuulemista ja heiddn osallisina oloaan. Viime vuosina lasten kuuleminen ja
osallisuuden korostaminen ovatkin nousseet yhd enemméan varhaiskasvatuk-
sessa huomioitaviksi ndkdkulmiksi (ks. esim. Kjorholt 2008, 24). Ilmit on kan-
sainvdlinen (Sommer ym. 2010, 221), koska osallisuus pohjaa Yhdistyneiden
kansakuntien yleissopimukseen lapsen oikeuksista. Sopimuksen 12. artiklassa
todetaan, ettd lapsella, joka kykenee muodostamaan omat nidkemyksensd, on
oikeus ilmaista ndma kaikissa hantd koskevissa asioissa. Lisdksi todetaan, ettd
lapsen ndkemykset on otettava huomioon lapsen idn ja kehitystason mukaisesti.
Jotta tdmad toteutuisi, lapselle on annettava mahdollisuus tulla kuulluksi. (YK:n
yleissopimus lapsen oikeuksista 1989.) Vaikka sopimuksesta ja erityisesti sen
kuulemispykalédstd on tullut varhaiskasvatusta ja sen pedagogiikka ohjaava te-
kija, on lapsen ympaéristolld kuitenkin suuri merkitys sille, saavatko lapset to-
della mahdollisuuden tehd& nakokulmistaan nakyvida (Sommer ym. 2010, 161).

Varhaiserityiskasvatuksen pedagogiikka. Parhaimmillaan varhaiserityis-
kasvatuksen toteuttaminen pohjautuu pa&toksiin, jotka on tehty yhdessa lapsen
perheen ja moniammatillisen tiimin kanssa. Wall (2003, 43, 45) kuvaa vanhem-
pien kanssa tehtdvdd hyvdd yhteistyotd kumppanuuden kisitteelld, jolla han
tarkoittaa vanhempien ja kasvattajien yhteistd pyrkimysta sitd kohden, ettd eri-
tyistd tukea saavat lapset saavuttavat parhaan mahdollisen potentiaalinsa. Aito
kumppanuus koituu kummankin osapuolen hyodyksi, mutta edellyttdd myos
hyvéd keskindistd vuorovaikutusta. (Ks. myos Nutbrown & Clough 2006, 96.)
Moniammatillinen yhteistyo lisdéd kasvattajien asiantuntemusta ja taitoja (Wall
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2003, 84). Myos inklusiiviseen kasvatukseen moniammatillinen yhteistyo kuu-
luu olennaisen tdrkednd osana (Jones 2005, 85, Odom ym. 2004, 33).

Pdivdkodissa toteutettavan varhaiserityiskasvatuksen tulisi rakentua siten,
ettd se huomioi lapsen yksilollisyyden, vahvuudet ja kehittdimisen kohteet -
pelkastddn jalkimmidisiin ei pitdisi keskittyd (Fowler ym. 2007, 351). Varhaiseri-
tyiskasvatuksessa on vallinnut pitkdan lasten taitojen arviointiin pohjautunut
toimintatapa ja nimenomaan siten, ettd puutteet lapsen taidoissa ovat olleet
kasvatuksen ja opetuksen perustana. Taitoja on pyritty kehittdimé&an behavioris-
tisin menetelmin. (Recchia 2008, 67; ks. myds Squires & Bricker 2007, 133; Tau-
riainen 1998, 83.) My6s varhaiserityiskasvatuksen oppimiskasitys on moderni-
soitunut: aiempi vahva behavioristinen orientaatio on véistymadssa ja tilalle on
tullut edelld varhaiskasvatuksen yhteydessd kuvattu sosiokontruktivistinen
oppimiskasitys. Tosin Recchia (2008, 78) kirjoittaa, ettd varhaiserityisopetus on
vasta hitaasti siirtyméssa kohti lapsildhtéisempad pedagogiikkaa. Fowler ym.
(2007, 352, 354) kirjoittavat, ettd nykydan varhaiserityiskasvatuksessa oppimi-
nen kytketdan lapsen aktiiviseen toimijuuteen sekd vuorovaikutukseen ympa-
riston kanssa. Ndin ollen tdrkednd pidetddn oppimisympadristod, jossa leikki,
lasten keskindinen vuorovaikutus sekd lasten ja kasvattajien vélinen vuorovai-
kutus ovat keskeiselld sijalla. Jokainen lapsen ja kasvattajan valinen positiivinen
vuorovaikutustilanne ndhdddn mahdollisuutena ohjata lapsen kehitystd. Op-
piminen tapahtuu arjen tilanteissa ja jokapédiviisissad rutiineissa (ks. myts Ran-
tala, Uotinen & McWilliam 2009).

Varhaiskasvatuksen tapaan varhaiserityiskasvatuksen taustaorientaatio on
vahvasti kehityspsykologinen. Opetussuunnitelmassa painottuu tyypillisesti
sosiaalisen, kognitiivisen ja motorisen sekd kommunikaation kehityksen tuke-
minen (Fowler ym. 2007, 355). Tahan pyritddn yksilollistamalld kasvatusta. Jo-
kaisen lapsen ainutlaatuisuutta arvostetaan ja hdnen tarpeisiinsa - erityisen tu-
en tarpeisiin tai muihin - vastataan tarjoamalla kaikille lapsille merkityksellisid
oppimiskokemuksia (Wall 2003, 167). Yksilollistdamisessd on siis kyse siitd, mi-
ten oppiminen ja opettaminen on suunniteltu kohtaamaan kunkin lapsen yksi-
l6lliset oppimistarpeet. Yksilollistiminen on lapsen ja kasvattajan yhteistyota
jokaisen lapsen optimaalisen oppimisstrategian 16ytamiseksi. (Jones 2005, 8.)

Yksilollistiminen ei koske vain erityistd tukea saavia lapsia, vaan kaikkia
ryhmén lapsia (Wall 2003, 167). Yksilollistdminen voi tapahtua monella tapaa.
Se voi olla etukédteen suunniteltua tai tilanteessa spontaanisti tapahtuvaa lapsen
tai ryhmén toiminnan muokkaamista. (Jones 2005, 8.) Kasvattajalle saattaakin
olla haasteellista sovittaa ryhméssd toteutettavaan pedagogiikkan kunkin lap-
sen yksilolliset tavoitteet (Fowler ym. 2007, 354). My®0s inklusiivisessa kasva-
tuksessa yksilollistiminen on olennainen elementti (ks. Jones 2005, 8; Wall 2003,
167).

Lopuksi. Luvussa 4.4 olen tuonut esiin pohdintoja siitd, missd mé&édrin so-
sioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen vastaamisen tulisi olla erilaista tai
erityistd kaikkien lasten kasvatukseen ja opetukseen verrattaessa. Samaten ku-
vasin joitain malleja, joiden painotuksia kirjoittajat pitivit erityisesti sosioemo-
tionaalista erityistd tukea saaville lapsille sopivina. Lisdksi kuvatessani erilaisia
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kokonaisvaltaisia ldhestymistapoja sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpee-
seen kirjoitin myos siitd, millaisia pedagogisia orientaatioita niihin sisiltyy.
Kéaytannon pedagogiikka tai varhaiserityiskasvatuksessa kdytetty menetelma
pohjautuu hyvin harvoin vain yhteen tiettyyn ldhestymistapaan. Nyky&an hy-
vaksytddn melko yleisesti se, ettd kdytetddn samanaikaisesti eri malleista poi-
mittuja strategioita. (Jones 2005, 124.) Garner (2009, 53) kuitenkin kirjoittaa, ettd
talld hetkelld ollaan suhteellisen yksimielisid siitd, ettd sosioemotionaalisen eri-
tyisen tuen tarve on monien ekosysteemisten tekijoiden summa.

Kirjoitan seuraavissa alaluvuissa siitd, miten tutkimukseni p&ivakotiryh-
missd pyrittiin vastaamaan ja vastattiin lasten sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeisiin. Ennen konkreetin ryhmadssa tapahtuvan ohjauksen kuvaamista
kerron kasvattajien kasityksistd sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen
vastaamisesta.

8.2 Nudd lapset tarvii todella voimakkaat rajat - kasvattajien kas-
vatusajattelu

Haastateltavien kasvatusajattelu ndkyi heiddn lapsille asettamissaan tavoitteis-
sa, pedagogisiin periaatteisiin liittyvdssd puheessa seki reflektoivassa puheessa.
Reflektointia tehtiin vaihtelevassa méirin kasvatuksen tavoitteista, periaatteista,
rakenteellisista tekijoistd sekd pdivittdisen arjen toimintatavoista. Toisin sanoen
kaikki tdssd padluvussa esille tulevat asiat pohdituttivat kasvattajia jollain ta-
voin - jokin asia enemmadn, toinen vahemman. Lisdksi kasvattajat pohtivat
omaa henkilokohtaista tapaansa toimia kasvattajana.

Tavoitteet. Kasvattajien tietoisesti lapsen kehitykselle asettamat tavoitteet
kertovat siitd, mihin kasvatuksella pdivdkodissa pyritddn. Varhaiskasvatuksessa
on perinteisesti painotettu lapsen kokonaispersoonallisuuden huomioimista,
joten tavoitteita tulisikin asettaa jokaiselle lapselle kaikille kehityksen osa-
alueille. Tutkimukseni teemasta johtuen kuvaan vain lasten sosioemotionaali-
seen hyvinvointiin sekd kehitykseen ja oppimiseen liittyvii tavoitteita.

Haastattelupuheessa tavoitteista ei médrillisesti puhuttu paljon. Tavoitteet
olivat yleensd jonkin lapsen henkilokohtaisia tavoitteita, mutta myos koko
ryhmalle asetetuista tavoitteista kerrottiin jonkin verran. Tavoitteet vaihtelivat
hyvin yleisluontoisista pitkdn aikavilin tavoitteista tarkempiin tavoitteisiin,
jotka saattoi saavuttaa pdivakodissa. Yhteiskuntakelpoisuus tai onnellisuus tahtasi
jo aikuisuuteen saakka, sddntdihin sopeutumisessa oli kyse tdstd pdivdstd, tdssd
ympdristdssd ja juuri nyt. Haastateltavat eivit yleensd pysdhtyneet puheessaan
miettim&dn tavoitteiden saavuttamista.

Lasten henkilokohtaisissa suunnitelmissa tavoitteet oli kirjattu yleensa
hyvin yleiseen muotoon. Tyypillisimmat tavoitteet olivat sosiaaliset taidot, keskit-
tyminen, tarkkaavuus ja itseluottamuksen lisddminen. Tarkennukset olivat esimer-
kiksi oppia noudattamaan sdintdjd ja rajoituksia tai oppia ymmaértaméadn, ettd ai-
kuinen on lasta korkeammalla.



131

Pedagogiset periaatteet. Pohtiessaan pedagogiikkaa kasvattajat painotti-
vat myonteistd tunnesuhdetta lapseen. Muita puheessa esiin nousevia kasva-
tuksellisia periaatteita olivat yksilollisyyden ja vahvuuksien huomioiminen se-
ki lapsen ohjaaminen itsendiseen ongelmanratkaisuun. Aikuisjohtoisuutta pi-
dettiin valttaméattomand, mutta lapsildhtoisyydenkin pilkahduksia puheesta
loytyi.

Useimpien kasvattajien yhtend pedagogiikkaa ohjaavana ldhtokohtana oli
siis myonteinen tunnesuhde lapseen. Asiaa ei ilmaistu puhumalla tunteista las-
ta kohtaan, mutta selkednd toiveena oli, ettd lapsilla olisi todella hyvi ol-
la.. kaikilta puolilta. Tahan pyrittiin ystivystymilli lapsen kanssa, kannustamalla ja
tukemalla. My6s hellyys oli keino osoittaa valittamistd. Kasvattajan tuli olla just
se, miti se lapsi tarvii. Jotta tdhdn pééstdisiin, asiaa tdrkednd pitdvit kasvattajat
olivat valmiita panostamaan siihen.

(...) méd haluun antaa niille kaiken, mitd musta vaan 18ytyy. Kun tuntuu, ettd ne kai-
paa sitd, ettd on lihelld ja sitd ettd niilld ois (...) turvallinen olla t4&lld. (...) Ja kum-
minkin jossain vaiheessa lapsi ite sitten osoittaa, ettd hanelld on hyvai olla tdalld. Joo-
natan on esimerkiks sanonut viime syksynd, se oli aivan ihanaa: “Kuule ULLA, tdnne
on sitten niin kiva tulla!” (...) ne tulee (...) omin tahdoin (...) syliin ja ottaa kaulasta
kiinni ja puristaa. Niin sekin on yks merkki, ettd niiden on hyva olla. Elikka se syli on
mun mielestd hirveen tirkee, se ettd sd oot ldhelld. (LH 1, IE, haastattelu.)

Paitsi edellisessd esimerkissd kuvattua hyvidd ja turvallista oloa, myodnteinen
tunnesuhde antoi kasvattajien mukaan lapselle toivoa ja rakennusaineita
hyville itsetunnolle.

Muutama kasvattaja mainitsi yksilollisyyden pohtiessaan sosioemotionaa-
lista erityistd tukea saavien lasten ohjausta. Sitd, mitd yksilollisyys sisallollisesti
olisi, ei paljon kuvattu eika sitd, mitd seurauksia yksilollisyyden huomioimisella
olisi lapsen hyvinvoinnille tai kehitykselle. Yksilollisyyttd pidettiin toisaalta
aikamoisena haasteena, koska lasten asiat olivat hyvin monitahoisia ja koska aina
taytyi huomioida myos ryhma.

Toinen paljon yleisessa kasvatuskeskustelussa esilld oleva teema on lasten
vahvuuksien huomioiminen ja hyédyntdminen pedagogiikassa. Lasten henki-
lokohtaisiin suunnitelmiin vahvuuksia oli kirjattu. Vahvuuksien huomioiminen
ja hyodyntaminen tuli silti esiin vain yhden kasvattajan puheessa, kun han poh-
ti ryhmadssa jarjestettdvad toimintaa.

(...) Santerikin esimerkiksi, kun osaa jo lukea (...) tavallaan kéytetdén Santeria (...)
hyvikseen, ettd hian saa (...) kyselld lapsilta jotain ja arvuutuksia esimerkiksi. Etta
sellasta mielekéstd toimintaa, ettei lapsi turhaudu, ettd hén osaa (...) nédd jutut vaan,
ettd se ois semmosta mukavaa. (LTO 2, TPK, haastattelu.)

Erddnd pedagogisena periaatteena oli lasten ohjaaminen itsendiseen
ongelmaratkaisuun. Toivottavana pidettiin sitd, ettd lapset ratkoisivat omia tai
keskindisid pulmiaan ainakin osittain ilman kasvattajien apua tai luofettiin
siihen, ettd ndin tapahtuu. Toimintamallina oli se, ettd seuraillaan, kannustetaan
lapsia selvittdmddn asia keskenddn ja puututaan vasta viime vaiheessa.
Vaaratilanteet olivat poikkeus.
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(...) vdhdn (...) annetaan sille [Oonalle] ideoita ja keinoja, ettd miten s& itse pystyisit
selviytymddn taimmosestd. Ettd miten sd itse pystyisit hakeen itselles kaveria. Ettei se
olis aina iankaiken joku toinen, joka sulle hommaa sen kaverin. Ettd oppis luomaan
itse (...) kaverisuhteita ja oleen rohkea siind ja (...) itsevarmuutta siihen. (LH, TPK,
haastattelu.)

Tavoitteena oli lasten itsendisempi ote sosiaalisten suhteiden hoidossa. Asiaa
perusteltiin paitsi silld, ettd lapsen on hyvéd oppia pédrjadméddn myos ilman
kasvattajien apua, myos lapselle koituvilla eduilla ja silld, ettd 5-6 —-vuotiaiden
pitédisi jo tdllaiseen kyetd. Haastateltavat viittasivat myos siihen, ettd koulussa
joka tapauksessa opettajan apua on saatavilla vahemman.

Aikuisjohtoisuus pedagogisena ldhtokohtana painottui monen kasvattajan
haastattelussa. Ehka ldhtokohdan epamuodikkuudesta johtuen vain yksi kas-
vattaja puhui suoraan aikuisjohtoisuudesta, mutta sellaiset sanat kuin rajat,
mddritd ja padttdd viittaavat sithen. Kasvattajan tulee asettaa lapselle selkeit rajat,
joiden noudattamisesta hdnen on pidettdva kiinni. Lapsen tehtdvaksi jdd sopeu-
tua rajoihin. Aikuisjohtoisuutta perusteltiin sen lapselle tuomalla turvallisuu-
den tunteella.

(...) me ollaan taalls, siis tyontekijdt, on ne, jotka lapsille sanoo, (...) kuinka t&lla ol-
laan ja tehdddn. Tietenkddn mé& en nyt tarkota, ettd mikédan diktaattori pitdd olla.
Mutta kuitenkin se suhde on semmonen. (LTO 1, TPK, haastattelu.)

(...) monesti se aikuisjohtoisuus on kuitenkin se, joka nditd lapsia rauhottaa, vaik se
on (...) jotenkin niin. Toisaalta se on niin drsyttdvadd, ettd pitdd mennd toks toks toks
hetkestd toiseen. Tdd on osa tdtd meiddn (...) jasennystd. (ELTO 1, E, ryhméhaastatte-
lu.)

Mut sitten mad oon pikku hiljaa ymmartanyt, ettd nda lapset tarvii todella voimakkaat
rajat (...) se on vahén (...) joko tai -juttua. Silloin kun jotain tapahtuu, et sd et voi
kauheen paljon yrittid neuvotella. (...) joskus tuntuu itsestd pahalta olla niin kau-
heen ankara, mutta se toimii lasten kanssa. Se on lapsille paljon selkeempéé kuin jat-
tdd (...) paljon vaihtoehtoja. (LTO, IE, haastattelu.)

Aineistoesimerkit kuvaavat eri ndkokulmista kasvattajien pohdintaa
aikuisjohtoisuudesta. Ensinnékin se oli jotain hyvin itsestdan selvad, paivakotiin
kuuluvaa. Toisekseen se ei kasvattajan nikokulmasta ollut vélttaimattd mitdan
ilonpitoa, mutta se on kestettdvd, koska hyoty lapselle on niin ilmeinen.
Aikuisjohtoisuuteen liittyvé totteleminen, rajojen asettaminen ja niistd
kiinni pitdiminen lasten kanssa toimittaessa mietitytti kasvattajia kahdella tapaa.

Oonko mi (...) niin paljon kovempi tai jamptimpi? (...) mutta kylld lapset (...) totte-
lee , et en mi (...) esimerkiksi (...) Niklastakaan (...) oo koskaan poistanu nukkarista,
enkd oo Santeriakaan. (...) mé oon hoitanu sen siina. (...) onko mulla (...) niin paljon
napakampi tai tiukempi tyyli sanoa, ettd (...) uskooko ne paremmin sita? (LH, TPK,
haastattelu.)

(...) ehkéd koen ite olevani pikkasen lempeempi vield. Vield, vield. En tiedd, kuinka
kauan. Aika, kovettaako se sitten vahén (...) silld tavalla. Et joskus tuntuu itsestd pa-
halta olla niin kauheen ankara, mutta se toimii lasten kanssa. Se on lapsille paljon
selkeempad kuin jéttda (...) paljon vaihtoehtoja. (LTO, IE, haastattelu.)
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(...) ndille, tunne-eldmin tukea tarvitsevien ryhmaéssd, niin ma aattelin jo tullessani,
ettd tyyppind md en oo koskaan ollu semmonen tiukan linjan kasvattaja. (...) se saat-
taa olla yksi syy, miksi mé sitten jossain vaiheessa haen uudestaan (...) ty6td, jota
teen (...) vaikka seuraavat viis vuotta. Ettd ndd tarvii tiukemmat rajat kuin monet
muut lapset, (...) aikusen asettama tavallaan muotti on niille hirveen tirkee. (...)
neuvottelu ja henkilokohtaiset suhteet on kuitenkin (...) mun kasvatusndkemyksen
mukaisia (...). Nyt valilld tuntuu, ettd hakee itestd jotain semmosta kovuutta, jota ei
00 ja jota m& en haluakaan (...) hankkia itelleni. (...) Vililla tuntuu, ettd hiukan mar-
ginaaliryhmi on nia lapset sillé lailla, ettd ne tarvii (...) jotain (...) aivan erityistd sii-
nd suhteessa. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Aikuisjohtoisuuden kayttokelpoisuutta pidettiin itsestddn selvand myos silloin,
kun sitd reflektoitiin omaan kasvattajapersoonaan. Onnistunut lopputulos on
totteleminen, joka todenndkoisesti on seurausta omasta tinkimé&ttomaésta
toiminnasta kasvattajana. Toisaalta kaikille téllainen kasvatusote ei sopinut,
mutta sen sopivuutta sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille ei silti
mitenkddn kyseenalaistetu. Mieluummin kasvattajan itsensd on muututtava tai,
jos han ei sithen kykene, periti hakeuduttava toihin toisenlaisten lasten pariin.

Vaikka aikuisjohtoisuus olikin vallitsevampi pedagoginen periaate, 16ytyi
haastatteluista myos viittauksia lapsildhtoisyyteen. Kasvattajat halusivat ottaa
yhteiseen toimintaan lapselle mieluista tekemistd. T&lld tavoin mm. véltettdisiin
pulttijuttuja. Kun niki, ettd lapsilla oli hyvd olla, saattoi luopua omista suunni-
telmista ja antaa lasten jatkaa mieluista toimintaansa. Yksi kasvattaja kertoi
my0s pyrkimyksestdan asettua lapsen asemaan.

(...) oon ajatellut monesti, (...), ettd milté siitd lapsesta tuntuu. Minkélainen se sen
maailma on? Eihidn sitd voi tietdd tietenkddn, enhdn mé kaikkea tiedd, mité niille on
tapahtunut. Minkélaiset ilot, minkélaista niilld on kotona tai muuta. Mutta se, miten
niihin tutustuu. (...) miltd siitd lapsesta tuntuu ja miltd se tuntuu, jos mé nyt teen
ndin. (...) eihdn aina voi semmoseen pysdhtyd, mutta ettd joskus voi. Musta se on
mulle semmonen, milld lailla mé teen sitd tyotd. Mun pitdd ajatella sen lapsen aivoilla
tavallaan, ettd minkalaiset fiilikset silld on missékin tilanteessa. Ja jos mé teen jotakin
hénen kanssaan taikka niissa ristiriitatilanteissa, niin milld lailla md puutun niihin, et
se olis kuitenkin sille lapselle hyvé tilanne. (...) se on niin helppo puhua ndin, mutta
kun se tilanne on tdssd ja nyt, niin se ei endd ookaan (...) ihan niin helppo. (LH, E,
haastattelu.)

Itseflektointi. Edelld aikuisjohtoisuuden kuvailun yhteydessd ndkyi yksi
kasvattajien tapa pohtia omaa toimintaansa kasvattajana. Samaten jo edella
mainittu halu auttaa ja yrittdd parhaansa lasten eteen voidaan ndhd4 joidenkin
kasvattajien pedagogiikan peruspilarina. Joku koki loytdneensd oman
persoonallisen tapansa tehdd tyotd ja pohti nditd vaan mun juttuja. Toisaalta
riittdimé&ttomyyden tunne painoi mieltd, kun huomasi asioita, joihin olisi pitanyt
tarttua, mutta syystd tai toisesta niin jdi tekemdttd. Epdvarmuus oman
toiminnan oikeellisuudesta mietitytti myos; kylld kieltdmitti joskus on (...)
semmonen olo, ettd mikd auttaa. Tyd koettiin vaativaksi, se on haasteellinen urakka,
koska on Iaitettava omatkin tunteensa likoon monta kertaa.

Reflektoidessaan omaa kasvattajuuttaan haastateltavat kuvasivat myos
tyon tuomia tyydytyksen tunteita.

(...) jokainen niistd kaivaa (...) oman kolon (...) syddmeen ja sillon (...) se tyd on
mielekastd. (ELTO 2, E, haastattelu.)
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Se, ettd tuntee olevansa tirkee lapsille, lisdsi motivaatiota tehda tyotd ja palkitsi
enemmadn: sitd on paljon iloisempi semmosista pienemmisti asioista. Tunne siitd, ettd
saattoi vastata lasten sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeisiin, oli osa tydn
mukanaan tuomia positiivisia asioita.

8.3 Omnko tidmmonen ryhmd paras mahdollinen hoitopaikka - ra-
kenteelliset tekijat

Kasvattaminen tapahtuu aina tietyssd kontekstissa. Esimerkiksi lainsdddanto
méadrittdd puitteet, joissa tdhankin tutkimukseen osallistuvat kasvattajat toimi-
vat. Kasvattajien padtettdvissd ei yleensd ole pdivakotiryhman koostumus, koko,
kasvattajien madrd, pysyvyys, lisdkoulutus tai kasvattajien ja lasten keskindinen
suhdeluku. My®6s kéytettdvissd oleviin tiloihin vaikuttaminen on rajallista. Tut-
kimukseen osallistuneet kasvattajat kokivat kuitenkin tillaiset rakenteelliset
tekijat hyvin merkityksellisiksi miettiessddn lasten sosioemotionaalisen erityi-
sen tuen tarpeisiin vastaamista.

Ryhmien koostumus. Pohtiessaan ryhmien koostumusta sosioemotionaa-
lista erityistd tukea saavien lasten ja heidédn tarpeisiinsa vastaamisen ndkokul-
masta kasvattajat pitdytyivit paljolti oman ryhménsd koostumuksen pohdin-
nassa. Joskus tieto muista vaihtoehdoista oli hataraa. Sama tiedon epamaarai-
syys koski koulun tarjoamia rakenteellisia vaihtoehtoja lapsille, joilla on sosio-
emotionaalisen erityisen tuen tarvetta.

Kaikki kuitenkin painottivat kdyttdytymisen mallin merkitystd sosioemo-
tionaalista erityistd tukea saaville lapsille. On tédrkedsd, ettd lasten, joilla ei ole
sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta, malli on tarjolla vaikkapa sitten
naapuriryhméssd. Integroitua erityisryhmédd piti parhaana vaihtoehtona yksi
tavallisen pdivakotiryhmdn kasvattajista ja kolme neljdstd integroidun erityis-
ryhmén kasvattajista. Ryhma on kooltaan pienempi, mutta kuitenkin kaikki lap-
set ovat sekaisin, ei pelkdstidin nditd hiiritsevid lapsia. Yksi integroidun erityisryh-
mién kasvattajista tosin kaipasi sosioemotionaalista erityistd tukea saaville pojil-
le enemmaén oman ikdisti poikaseuraa. Sitd ei omasta ryhmasta 16ytynyt, joten yh-
teistd toimintaa naapuriryhmén kanssa olisi pitdnyt olla enemman.

Erityisryhmédn kolme vakituista kasvattajaa pohtivat ryhmédnsd koostu-
musta enemman tai vahemmaén epdrdiden. Ensimmadisesséd aineistoesimerkissa
kasvattaja muistelee aikaisempaa ryhmaéénsd, josta siirtyi lapsi erityisryhmaédn.
Seuraukset olivat sellaiset, ettd ne mietityttivit edelleen.

(...) oon sitd miettinyt joskus, (...) ettd onko timmonen ryhméd paras mahdollinen
hoitopaikka. M4 oon (...) kyseenalaistanut sitd omassa mielesséni. (...) Meiddn ryh-
masta tuolta Hemuleista lahti yks poika, joka oli selkeesti (...), varmasti timmosen
ryhmén asiakas, jos niin voi sanoa. (...) me ei voitu pitdd sitd sielld. (...) se tuli sit
tdnne ja se meni kylld alaspédin. Se oli hirveetd kattoo. Md mietin ja me mietittiin (...)
tietysti hirveen paljon ja tuntu, ettd tunnontuskia podetaan. Ettd annettiinkin se sinne
ja siitd tuli semmonen. Siitd tuli vaan hirvee hiirikko, vield pahempi miti se oli ollut.



135

(...) Mut en ma4 sitten tiedd, mika olis parempi. Ettd tietenkin lapsesta riippuen. (...)
Mutta sitten taas toisaalta, jos ajattelee jotakin ndistd meijan pojista, jos olis normaa-
lissa ryhmdsséd, niin en md nda (...) sitdkddn hyvéana. Ainakaan semmosessa isossa (...)
20 lapsen ryhmaéssa. Vaikka joka meijan (...) no, kuka tahansa nédistd. No, Tuukka eh-
ké vois olla talld hetkelld, (...) joka péarjdisi. (...) En tiid, toi on semmonen kysymys,
mitd mé oon ihan oikeestikin paljonkin miettinyt. Ettd en maé tiid, mika paikka tam-
mosille lapsille olis se paras. En osaa sanoa. (LH, E, haastattelu.)

(...) mun késitys [parhaasta paivahoitomuodosta sosioemotionaalista erityistd tukea
saaville lapsille] on muuttunu. (...) Se on vihén, ettd kenen nikokulmasta asiaa kato-
taan. (...) normaaliryhmdssd on ndhny senkin, ettd lapsi pystyy provosoimaan aika
perusteellisesti sen ryhmén toimintaa, jos ei oo tukitoimia. Et muut kérsii ja (...) siind
tulee semmonen pahan pojan kierre, ettd meilld tavallaan kaikki. (...) Téssd on ryhmé
ja md luulen, ettd kun me tehddn tyotd hyvin, niin ei oo semmosta oloo, et mind olen
tuhma poika. Ettd se lapsen mindkuvan tukeminen saattaa onnistua aika hyvinkin
tédssd ryhméssd, jos me onnistutaan ensin onnistuun. Se tuhman pojan syndrooma on
mun mielestd se, mitd ehkd pitdd peldtd myos. (...) Talld hetkelld mé oon sitd mieltd,
ettd meijan ryhmd puolustaa paikkaansa ja ettd me ollaan paddsty kuntoutuksessa
eteenpdin. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Niin, miké ois sit [paras paivahoitomuoto sosioemotionaalista erityistéd tukea saaville
lapsille]? No, mé en osaa sanoo, miki (...) ois se ihana. M4 néen tédssé paljon ihanaa.
Ettd on oma ryhma ja siitd kuitenkin padsee hakemaan kavereita. Pddsee kavereille,
kun pyytda. Ei se aina sovi, mutta monesti. (...) ja se on ihanaa, kun tdssd on muita.
Et se olis kauheaa, jos oltais vaan me jossain mettan keskelld. Mutta kun téssd on sen-
tddn muita ldhelld. Hirmu tdrkedd timmoselle ryhmaille, ettd ei oo mitenkédn (...).
Ettd on normaaliutta ymparilla. (ELTO 1, E, haastattelu.)

Kukaan kasvattajista ei varauksetta pitdnyt erityisryhmdd parhaana
vaihtoehtona sosioemotionaalista erityistd tukea saavalle lapselle. Toisaalta sitd
ei tuomittu ideologisesti tai eettisesti arveluttavaksi jo ldhtokohdiltaan.
Perustelut puolesta ja vastaan ldhtivdat lapsesta - joko sosioemotionaalista
erityistd tukea saavasta tai lapsesta, jolla tdtd tuen tarvetta ei ollut. Ryhman
koostumus saattoi saada aikaan sekd hyviaa ettd huonoa: kaikille osapuolille
entistdkin enemmaén ei-toivottavaa kédyttdytymistd tai toisaalta emotionaalista
hyvinvointia sosioemotionaalista erityistd tukea saavalle lapselle, kun ei
erottunut ryhmdstd ainoana haastavasti kdyttdytyvand. Taydellista
segregaatiota ei pidetty myoskddn toivottavana, jotta mahdollisuus sosiaaliseen
vuorovaikutukseen kaikenlaisten lasten kanssa sailyisi.

Yksi kasvattaja toi lisdksi esiin sen, ettd erityisryhméan koostumus sinal-
ld&n ei ole tae kuntouttavuudesta, vaan koulutus ja ammattitaito, jonka erityislas-
tentarhanopettaja tuo mukanaan.

Yleensd ryhmien koostumusta pohdittiin spekuloiden jonkinlaisen erityis-
ryhmin ja tavallisen pdivakotiryhman vilisid eroja sekd niiden tuomia etuja tai
haittoja lapsen kasvun ja kehityksen nakokulmasta. Liséksi yksi kasvattaja poh-
ti ryhmaéssa tapahtuvan ryhmittelyn, esimerkiksi pienryhmien, merkitystd myos
keinona ennalta ehkéistd ei-toivottavaa kayttdytymista.

Kun kasvattajat pohtivat lasten koulunaloitusta, he monesti suhtautuivat
kriittisesti pienluokkiin. Jos pienluokalle jonkun olisi mentdva, niin ei ainakaan
sinne sopeutumattomiin. Sielld saatavaa ikdtoverimallia ei pidetty kenellekdan
suotavana. Toisaalta pienluokaksi kutsuttu vaihtoehto voitiin ndhda hyvanakin
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- ryhmad olisi tavallista luokkaa pienempi, mutta ei tarkkailuluokka. Tavallisessa
koulussa ryhmén pitdisi olla pienempi tai avustajan kdytettdvissa.

Ryhmin koko. Ryhmén koko nousi esille kaikkien ryhmien kasvattajien
puheessa, mutta tdysin eri tavoin. Tavallisen padivakotiryhmén kaikki kasvatta-
jat harmittelivat ryhménsé liian isoa kokoa. Paljon pienemmiit ryhmit vahentdisi-
vit levottomuutta ja sosiaaliset taidot kehittyisivdt paremmin. Kasvattajilla olisi
talloin myos enemmaén aikaa lapsille. Aikaa tarvittaisiin hirveen hellyydenkipeiden
lasten huomioimiseen. Myds muita lapsia pystyisi huomioimaan paremmin.
Pienempi ryhmé olisi jonkinlainen “yleishelpotus” moneen pulmaan, kun ei
olisi isoa lapsiryhmdd jyrddmdissd.

My®és integroidun erityisryhmén kasvattajat olivat huomanneet olevan
rauhallisempaa, kun lapsia on vihemman paikalla. Samaten aika, niin aikuisen
lapsille antama aika kuin kiireeton aika yleensékin, tuli mainituksi. Kuitenkaan
pédivakotiryhmén koko sinélldan ei ollut ongelma. Taméan kokoinen ryhma nah-
tiin hyvéksi ryhmén sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille ja l&-
hinnd pohdittiin sitd, minka kokoisessa luokassa lapsi kouluun siirryttydan pér-
jdisi.

Erityisryhmén kasvattajat tarkastelivat ryhman kokoon liittyvid asioita
taysin eri tavalla sekd verrattuna muiden ryhmien kasvattajiin ettd myos keske-
nddn. Yksi mainitsi pienen ryhman mahdollisuuden tarjota lapsille yksilolli-
syyttd, toinen haluaisi jakaa seitsemdnkin lapsen ryhmin sdannollisesti pie-
nempiin ryhmiin hdlindn valttamiseksi, kolmannen mukaan lasten lukumé&aran
lisdadntyessa ryhmaéssa leikit olivat alkaneet sujua paremmin.

Ryhmdin kasvattajat. Ryhman kokoon liittyy kiinteasti kasvattajien maara
sekd kasvattajien ja lasten suhdeluku. Tavallisen pdivdkodin kasvattajista eréds
totesi, ettd vdlilld on niin yksin. Talld hédn tarkoitti konkreettia arkea, johon pitdisi
saada enemman henkilokuntaa. Kun ryhmaéssé joka toinen viikko oli nelja kas-
vattajaa, oli jotenkin rauhallisempaa. Pdivapiirissd oli kaksi kasvattajaa tavallaan
ennakoimassa nditd juttuja.

Integroidussa erityisryhmaéssa pyrittiin siihen, ettd kaikissa tilanteissa olisi
kaksi kasvattajaa paikalla: toinen ohjaamassa, toinen avustamassa. Perusteluna
oli se, ettd ldhinnd sosioemotionaalista erityistd tukea saavat lapset hyotyivit
vilittomasti saatavilla olevasta aikuisen tuesta. Kasvattaja auttoi tehtdvin aloit-
tamisessa, sen sujumisessa, loppuun viemisessi sekd auttoi myos mahdollisella
epdonnistumisen hetkelld. Kaksi aikuista teki mahdolliseksi myos lapsen tilan-
teesta poistamisen. Kahden kasvattajan paikalla olo auttoi myos kasvattajia: itte
hermostuu vihemmin. Ongelmatilanteiden koettiin vdhentyneen ndilld jarjeste-
lyilla.

My®s erityisryhméssd oli tavoitteena, ettd tilanteissa paikalla olisi vahin-
taankin kaksi kasvattajaa. Yhdenkin kasvattajan poissaolo tuntui heti ja tarvittai-
siin myo6s avustaja, jotta tilanteista poistaminen mahdollistuisi varmemmin.
Seuraava aineistoesimerkki on poikkeuksellinen, koska siind tuotiin esiin se,
ettd jotain hyvadkin saattoi olla siing, ettd toimiii tilanteessa ainoana aikuisena -
tosin ryhman taytyi olla silloin pieni.
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Yllatys ylldtys, se on monesti helpompi, kun (...) on yksin (...) lasten kans (...) ulko-
nakin. Jos on vihemman lapsia ja sd olet siind yksin ja (...) péddsee siihen leikkiin mu-
kaan erilld lailla. Ja ehk& se on sekin, ettd kun siind on yksin, niin sitd uskaltaa menna
mukaan siihen leikkiin erilld lailla. Kylldhdn se aina vaikuttaa, kun siind on toinen
aikuinen. Jotain timmostd méd oon aatellut, koska (...) ne on muuttuneet nuo ulkoilut.
Sitd tulee mentyd mukaan siihen ja kun niitd on vdhemman nyt, niin ei tarvii koko
aika kattoo, mitd ne muut tekee. (...) ne on nautinnollisia hetki&, kun péésee (...) am-
bulanssinkuljettajaksi ja hoitaa niité ja sillai on mukana leikissd ja sut otetaan ja pyy-
detédén siihen leikkiin mukaan. (ELTO 1, E, haastattelu.)

Kasvattajat pitivdt tdrkednd, ettd ryhméssd oli riittdvasti kasvattajia lasta
kohden. Kasvattajien lukumaddrdd kdytettiin myos tietylld tapaa pedagogisena
keinona: tilanteiden hallinta onnistui paremmin, kun kasvattajia oli ldsni
useampi kuin yksi. Toisaalta viimeisin aineistoesimerkki herattdd kysymyksen,
ovatko kasvattajat yhdessd toimiessaan my®0s jollain tapaa aikuisuuden roolien
vankeja. Leikkid on aina pidetty varhaiskasvatuksen pedagogiikassa lapsille
monellakin tapaa tdrkednd ja voisi olettaa kaikkien kasvattajien suosivan
heittaytymistd lasten maailmaan tilld tavoin.

Rakenteellisina tekijoind vastata sosioemotionaalista erityistd tukea saavi-
en lasten tarpeisiin haastateltavat mainitsivat lisdksi kasvattajien pysyvyyden,
koulutuksen ja kivat tilat, joissa kaikki saisivat oman rauhan.

8.4 Mikd siind olis viisasten kivi - ryhmien toimintatavat

Kasvattajat pitivat rakenteellisia tekijoitd merkityksellisind omaa kasvatustoi-
mintaansa sddtelevind raameina. Suurelta osin raamit ovat aina sellaisia, ettd
kasvattajien vaikuttamismahdollisuudet niihin ovat vdhiiset. Rakenteellisia
tekijoitd reflektoitiinkin usein samalla kritisoiden niitd. Enemman kasvattajat
voivat vaikuttaa siihen, miten pdivikodin toiminnassa vastataan lasten sosio-
emotionaalisen erityisen tuen tarpeisiin. Téllaisia jokapdivdisid keinoja ovat
vanhempien kanssa tehtdvad yhteistyo, kasvattajien keskindinen ja muiden asi-
antuntijoiden kanssa tekemd yhteistyo sekd ryhmissa toteutettava pedagogiikka.

8.4.1 Vanhempien kanssa tehtivi yhteistyo

Vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon merkitystd osana varhaisvuosien eri-
tyiskasvatusta on alettu painottaa vuosi vuodelta enemméan. Myos tutkimukse-
ni aineiston kerddmisvaiheessa asia oli ajankohtainen. Tutkimukseni aihepiirin
laajuuden vuoksi rajasin tutkimusta mm. siten, ettd vanhempien kanssa tehtava
yhteisty6 jdi varsinaisten tutkimustehtdvien ulkopuolelle. Asia tulee tutkimuk-
sessani esiin erdédnlaisena sivujuonteena. Olen kysynyt kasvattajien haastatte-
luissa perheiden kanssa tehtdvidstd yhteistydstd, jolloin kasvattajat ovat kerto-
neet asiasta ja pohtineet sitd yhtend kasvatustyon osana. Tarkeydestdan huoli-
matta teema ei siis ole ollut varsinaisesti tutkimukseni keskiossd. Ndin ollen
esimerkiksi vanhempien ndkokulma yhteistyohon puuttuu.
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Yleisesti voidaan sanoa, ettd tdhdn tutkimukseen osallistuneet kasvattajat
toivat esiin vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon myonteisessd valossa. He
kertoivat arvostavansa vanhempia ja heiddn mielipiteitddn, saavansa heiltd ar-
vokasta tietoa, ymmartdvansd heiddn eldméntilanteitaan ja kuvasivat heitd ihan
hyviksi vanhemmiksi. Ainoastaan yksi kasvattaja sanoi, ettd yhteisty6 ei sujunut,
koska hén ei voinut ymmirtid didin toimintatapoja. Muuten kasvattajat arveli-
vat, ettd luottamus oli saavutettu molemmin puolin.

Yhteistyotd tehtiin keskustelemalla pédivittdin, pitimélld erilaisia palavere-
ja tavallisimmin jonkin suunnitelman laadintaan liittyen sekd jdrjestamalld van-
hempainiltoja ja juhlia.

Helppoa yhteistyon tekeminen sosioemotionaalista erityistd tukea saavan
lapsen vanhempien kanssa ei kuitenkaan vélttamatta ole ollut.

M4 oon aina uskonu (...) ja kuvitellu, ettd (...) vanhempien kanssa tehtdva yhteistyo
on mun vahva alueeni. Ja varmaan onkin vahva alue. (...) Se on tosi vaikee, moni-
mutkainen alue nyt sitten kuitenkin. Ainakin (...) tosi haasteellinen ja joutuu kaiken
kokemuksensa ja tietimyksensd panemaan peliin ja sittenkin tuntuu, ettd aina ei on-
nistu. Et on ihmisid, jotka on niin haavotettuja sen lapsen vamman takia, ettd (...)
pienikin vddrd sanavalinta voi loukata pitkdan. (...) ettei ryhdyta taydellisiksi kasvat-
tajiksi (...), vaan ettd (...) kukaan ei oo tdydellinen. Ja ettd pdivikodissa haetaan niita
keinoja ja meilldkin on vaikeaa ja teilldkin on vaikeaa. Et se on ehki (...) tasavertai-
suuden hakemista. Ja ettd ei ketddn perheestd osoteta sormella, vaikka sitten ois mita
ongelmia. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Esimerkissd ndkyy kokeneen kasvattajan epavarmuus: usko omiin kykyihin
yhteistybkumppanina oli toisen osapuolen elimdnkokemuksista johtuen
koetuksella. Tavoitteena oli kuitenkin tasa-arvoinen yhteistyo ja leimaamisen
valttaminen. Toinen kasvattaja ilmaisi asian siten, ettd taytyy olla ndyrd, ei
kaikkitietdvd ja valittava tarkasti ikdvien asioiden kertomisen tapa, aika ja
paikka.

Yhteistd kaikkien pdivéakotiryhmien vanhempien kanssa tehtivélle yhteis-
tyolle oli se, ettd haluttiin auttaa, tukea ja ohjata vanhempia. Tasavertaisuuspyr-
kimyksistd huolimatta yhteistyotd madritti kasvattajien ndkemys: oli hyvd, jos
perheet olivat samoilla linjoilla meiddin kanssa.

Kasvattajien mieltd painoivat perheiden vaikeat eldméntilanteet ja se, mi-
ten heiddn tulisi niihin suhtautua tai ottaa ne puheeksi. Luottamuksen koettiin
olevan molemminpuolista, mutta sitd millainen vanhempien nikemys varsinai-
sesta, konkreettisesta yhteistyon tekemisestd oli, kasvattajat eivit haastatteluis-
sa arvioineet. Yksi haastateltava sanoi, ettd kukaan ei varsinaisesti oo purnannu.

Kaikkien tutkimusryhmien kasvattajien ndkemys oli, ettd yhteistydssd
vanhempien kanssa oli parjatty kohtuullisesti. Se mikd yhteistytssd koettiin
haasteellisimmaksi, vaihteli ryhmdstd ja yksittdisen lapsen perheestd riippuen.
Tavallisessa pdivakotiryhmaéssd padosin onnistuneeksi koetun yhteistyon lisdksi
oli pientd erimielisyyttd Oonan koulunaloituksesta. Santerin perhettd haluttiin
tukea ja auttaa kaikin tavoin, didin jaksamista oli yritetty lisitd mm. keskustele-
malla hinen kanssaan paljon. Aidin vastustuksesta huolimatta isé oli kutsuttu
keskusteluihin. Turhautumista aiheutti joskus se, ettd kodeissa ei noudatettu oh-
jeita kummiskaan.
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Integroidussa erityisryhméssda oman lisdnsd yhteistyohon vanhempien
kanssa toi Konstan didin puutteellinen suomen kielen taito. Konsta kulki padivé-
kotiin taksilla, joten ditid ei tavattu ja kommunikaatio tapahtui vihkon valityk-
sella. Aitid pidettiin hyvin huolehtivana &itind ja pulmaksi koettiin vain kom-
munikaation niukkuus. Joonatanin &itid oli neuvottu ja ohjattu sekd kdytannon
asioissa ettd kasvatuksellisissa pulmissa mm. etujen menettimisen kayttami-
seen, mutta toisaalta liiallisen ankaruuden vélttamiseen.

Erityisryhméssa yhteistyossa kipednd pisteend olivat perheiden isot on-
gelmat: voimavarojen riittdiminen, lapsen vuoroasuminen, lastensuojeluasiat,
pahoinpitely ja lasten ruumiillinen kuritus. Asiat eivét olleet helppoja ottaa pu-
heeksi varsinkaan kun ei ollut varma niiden esiintymisestd. Uutta iloa yhteis-
tyohon oli tuonut Muksuopin (ks. Furman 2003) kdytts, jossa vanhempien
kanssa tehtdvad yhteistyo sai uusia muotoja ottamalla heitd mukaan entistd
konkreettisemmin mm. lapselle asetettavien tavoitteiden laadintaan. Vanhem-
pien kanssa tehtdvd yhteistyd oli ryhméssd erityislastentarhanopettajien vas-
tuualuetta: esimerkiksi lastenhoitaja koki olevansa siitd ihan ulkona.

8.4.2 Yhteistyo eri asiantuntijoiden kanssa

Tutkimusryhmissa tehtdva yhteisty6 eri asiantuntijoiden kanssa on raportissani
vield pienempi sivujuonne kuin vanhempien kanssa tehtdva yhteistyo. Tama ei
tarkoita sitd, ettenko tiedostaisi moniammatillisen yhteistyon tdrkeyttd myos
silloin, kun lapsen erityisen tuen tarve on sosioemotionaalisen kehityksen osa-
alueella. Tutkimuksen rajaamiseen liittyvat seikat olivat syynd myos tédssd va-
linnassa: kun tarkastelen sitd, miten sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpei-
siin vastataan, fokus on selkedsti pdivakotiryhmien jokapdivéisissd tapahtumis-
sa ja kasvattajien ndikemyksissd. Yhteistyo eri asiantuntijoiden kanssa nayttaytyi
tutkimuksessani joko lapsen kehityksen tukemiseen keskittyvand yhteistyona
tai kasvattajien ohjaamiseen ja jaksamiseen liittyvand konsultaationa tai tyonoh-
jauksena. Erot ryhmien kesken esimerkiksi mahdollisuuksissa saada konsultaa-
tiota vaihtelivat suuresti. Vihiten yhteistyokumppaneita ja ulkopuolista tukea
oli tavallisen padivakotiryhmén kasvattajilla, eniten erityisryhmén kasvattajilla.
Tavallinen pidivikotiryhmd. Tavallisessa pdivikotiryhméssd yhteistyo
muiden asiantuntijoiden kanssa oli pitkélti sitd, ettd tieto kulkee puolin ja toisin.
Yhteistyotahoja olivat neuvola, koulu ja perheneuvola. Yhteisty6td ndiden taho-
jen kanssa tehtiin myos lasten henkilokohtaisiin suunnitelmiin liittyen. Perhe-
neuvola oli ollut mukana suunnitelmien laadinnassa ja koulun opettajien kans-
sa oli keskusteltu siitd, mitd koulu lasten suunnitelmilta odottaa. Kiertdvian eri-
tyislastentarhanopettajan ja aivan satunnaisesti saatavilla olevan perheneuvo-
lan psykologin konsultaatio olivat jo muutakin kuin pelkkaa tietojen vaihtoa.
Integroitu erityisryhmi. Integroidussa erityisryhmassa lapsilla oli paljon
terapioita - jopa niin paljon, ettd ryhmén lastentarhanopettaja kertoi kesténeen
kauan hahmottaa, kuka terapeutti kukin on. Terapia oli puhe-, toiminta- ja mu-
siikkiterapiaa. Yhteydenpito terapeutteihin oli péddosin erityislastentarhanopet-
tajan tehtdvd. Han koki yhteistyon hedelmalliseksi ja opettavaiseksi myos hé-
nen ryhmdssd tapahtuvaa tyotddn ajatellen. Hén olisi halunnut kokeilla saman-
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aikaisopetusta terapeuttien kanssa. Erityislastentarhanopettaja koki yhteistyon
olleen enemmin hénen kuin toisen osapuolen vastuulla. Ryhmén tyontekijdt
saivat tyonohjausta kerran kolmessa viikossa ja he olivat kaikki kokeneet sen
erittdin hyvéksi. Tyonohjauksessa oli purettu ongelmatilanteita ja terapeutti oli
laittanut tyontekijat miettimddn, millaisia vaihtoehtoja tilanteiden hoitamiseen
olisi. Se oli auttanut jaksamaan.

Erityisryhmd. Erityisryhmédn yhteistyotahoja olivat lastensuojeluviran-
omaiset ja paikallinen sairaala. Yksi tyontekijoistd ihmetteli, miten yhteiskunta
tai joku systeemi ei jdrjestd sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille
terapiaa. Ryhmain tyontekijét saivat perheneuvolasta konsultaatiota, jossa kési-
teltiin lasten asioita. Lisdksi heilld oli tyonohjausta, jossa puitiin esimerkiksi
tyontekijoiden keskindisid suhteita tai ryhméssd toteutettavaa pedagogiikkaa.
Tyontekijdt olivat kokeneet molemmat erittdin hyodyllisiksi. Vaikka muut kas-
vattajat kokivat yhteistyon muidenkin kuin vanhempien kanssa olevan enem-
mén erityislastentarhanopettajien vastuulla, olivat he kokeneet konsultaation ja
tyonohjauksen kaikkien juttuna.

8.4.3 Ryhmien pedagogiikka kasvattajien kuvaamana: yhteistarkastelu

Pedagogiikasta puhuttaessa haastateltavat kuvasivat kdyttdmidan ennaltaeh-
kiisevid, ohjaavia ja rajoittavia keinoja. Ennaltaehkdisevilld keinoilla pyrittiin
siihen, ettd ongelmia ei syntyisi. Ohjaavat keinot sisdlsivit vahemman kasvatta-
jan vallankdyttod kuin rajoittavat keinot ja niitd kdytettiin pienempiin pulmiin
kuin rajoittavia keinoja. Toisaalta keinot seurasivat joskus toinen toistaan. Jos
ohjaavat keinot eivit tehonneet, siirryttiin rajoittaviin ja rajoittavista keinoista
puolestaan palattiin ohjaaviin. Tamd tarkoitti esimerkiksi sitd, ettd haastavaa
tilannetta yritettiin ratkoa ensin keskustelemalla. Jos se ei auttanut, turvaudu-
taan rangaistukseen, minka jilkeen tilannetta purettiin uudelleen keskustelemal-
la.

Ennaltaehkdisevit keinot. Ennaltaehkdisevissd keinoissa kasvattajien
konkreetin ohjaamisen mddrd vaihteli. Lapsi kuitenkin tiesi, ettd kasvattaja on
kiytettivissi eikid makaa kinnissd sohvalla kuten lapsen kotona saattoi tapahtua.
Kasvattaja saattoi ajatella olevansa lapsille sosioemotionaalisen kdyttdytymisen
malli esimerkiksi pysyttelemélld rauhallisena haastavissa tilanteissa. Kasvattaji-
en etukidteen rakentamalla pédivdjdrjestykselld, struktuurilla, tuotiin turvaa ar-
keen: lapset tietii missi menndin ja mitd tehddin ja milld lailla. Toisaalta kasvatta-
jan oli tunnistettava my0s tilanteet, joissa oli syytd joustaa.

Seurailu, semmonen valvova silmd, oli monesti aikuisen tapa olla ldsnd lep-
poisissa, hyvin sujuvissa tilanteissa. Riitoja syntyi vdhemman, kun aikuisen tuki
oli niin olemassa. Yksi kasvattaja kertoi hyodyntdvansa tdllaisia tilanteita havain-
noidakseen lasten leikkid, toinen toisensa kohtelua ja riitojen selvittelya.

Seurailun ndenndisestd leppoisuudesta huolimatta kasvattajalla saattoi ol-
la jatkuvasti tunne, ettd han on tuntosarvet pystys puoliksi odottaen, ettd jossain
tapahtuu jotain, johon hénen on puututtava.
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Muutama kasvattaja kuvasi epamuodollista yhdessd olemista ja siihen liit-
tyvdd jutustelua lapsen kanssa olennaisena osana omaa kasvattajana toimimis-
taan. Kaksi kasvattajaa mainitsi sylin, toisin sanoen fyysisen ldheisyyden.

Haastavan kéyttdytymisen ennalta ehkdisemiseen pyrittiin silloin talloin
jattamalla huomioimatta kaikkein pienimmaét poikkeamat soveliaaksi katsotusta
kayttaytymisestd. Useammin samaan pyrittiin antamalla lapsille mahdollisim-
man paljon myonteistd palautetta. Positiivista kédyttdytymistd palkittiin seka
sanallisesti ettd konkreettisesti merkeilld, tarroilla ja rasteilla. Erityisen tdrkedand
sitd pidettiin erityislapsille: oikein hehkutetaan monta pdivid suurin piirtein siti hy-
vid juttua. Positiivista palautetta oli pyritty antamaan hyvinkin pienestd edis-
tyksestd ja sen merkitys oli koettu ratkaisevaksi. Positiivista palautetta pidettiin
tarkednd mm. itsetunnon kehittymisen kannalta.

Tilanteet voitiin organisoida siten, ettd valittujen toimintatapojen yhtend
pdamaarand oli ennalta ehkéistd haastavaa tai epdsopivaa kdyttaytymista.

(...) md pyrin ennakoimaan (...) lapsille, (...) Vaikka (...) uimahalliretki (...) sujuu
paremmin, jos se on ihan kohta kohdalta kédyty vaikka piirtden ldpi ja sovittu, ettd (...)
me esimerkiksi sovittiin (...), ettd uimahallissa ei voi puhua mit4 tahansa (...) ei hau-
kuta. Niin joltain luiskahti, tietysti me oltiin naisten puolella, niin joku vanhempi
naisihminen meni saunasta pois, niin yheltd luiskahti: “Lihava!” Ei tarvinnu kun vil-
kasta, niin hdn pani niin, ettd se se (...). Mutta etukiteen voi vaikuttaa selvisti siihen,
mik& on se mielikuva tilanteesta. Ettei siind tilanteessa tarvii ruveta kamppailemaan,
ettd mité t4élld tehddédn ja miten ollaan. (ELTO 2, E, haastattelu.)

Edellisen esimerkin tapaan retket tai muut poikkeamat rutiinista olivat
tyypillisimpid tilanteita, joita ennakoitiin sanallistamalla ja pohtimalla yhdessa
etukdteen tapahtumien kulkua. Kun ndin oli tehty, pieni muistutus
varsinaisessa tilanteessa riitti sammuttamaan ei-toivotun kayttaytymisen. Lahes
pédivittdin ennakoitiin oman ryhmdén tilanteita esimerkiksi kertomalla, miten
pitkddan vield voidaan leikkid ennen seuraavaa toimintaa. Erds ennakoinnin
keino oli jdrjestdd riittdvan mielenkiintoista toimintaa, minké yksi kasvattaja toi
esiin. Erityisryhmaéssé kédytettiin kuvia ennakoimaan tulevaa.

Porrastaminen ehkdisi ennalta konflikteja, kun kaikki eivdt ahtautuneet
samanaikaisesti samaan tilaan ns. siirtymdtilanteissa, esimerkiksi ulos ldhdetta-
essd. Muutama kasvattaja osallistuui lasten leikkiin, jotkut kokivat sen itselleen
epdaidoksi. Integroidussa erityisryhmassa pidettiin jonkin verran yksiltuokioi-
ta. Erityisryhméssd pienryhmiin jakamisen koettiin muutenkin rauhoittavan.
Rentoutuminen oli ainoastaan erityisryhmén yhden kasvattajan mainitsema kei-
no. Lastenhoitaja piti joka maanantaiaamu jokaiselle lapselle yksilollisen ren-
toutustuokion: viitkonlopun jélkeen (...) rauhoittumista taas (...) arkiviikkoon.

Ohjaavat keinot. Ohjaavat keinot otettiin kdyttoon, kun jonkinasteinen
sosiaalinen tai emotionaalinen pulma oli jo ilmennyt. Tilanteet eivat kuitenkaan
olleet sellaisia, ettd viliton katastrofi olisi uhannut, mikéli kasvattajan neuvoja
ei olisi noudatettu. Riitti, ettd kédytettiin ndd normaalit: nyt ollaan nitisti ja kuun-
nellaan. Sisalloltaan keinot olivat selittamistd, kehottamista, huomauttamista, muis-
tuttamista ja kieltamistd. Toistamalla ja toistamalla kasvattaja yritti saada lapsen ym-
miértdmidin jonkin tarkednd pitdméansd asian. Joskus ohjaaviin keinoihin sisally-
tettiin huumoria. Ohjaavat keinot kohdistettiin enimmékseen sosioemotionaa-
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lista erityistd tukea saavaan lapseen. Toisinaan ohjattiin koko ryhmad, esimer-
kiksi saatettiin muistuttaa siitd, ettd kaikki lapset leikkisivit keskenddn.

Ohjauksen intensiteetti vaihteli. Jos ryhmén hallinta ei vaatinut enempés,
ohjaus saattoi olla esimerkiksi ohimennen huomauttamista vaikkapa siitd, ettd
leikki ei saa muuttua liian riehakkaaksi. Seuraavissa esimerkeissd kasvattaja
kéayttaa toista ohjauksellisesti kevyttd keinoa, houkuttelua.

Tuosta Oonan yksinolosta vield. Ettd nytten kun s& sanoit, ettd kun kavit kysyméssa,
tuutko si leikkiméain, eikd halunnut ldhtee. Niin sisilld oli samanlainen tilanne ker-
ran (...) md olin ollu leikkimaissi (...) nukkekodilla ja siind Oonaa yritin houkutella,
ettd tuu menndidn tuonne kattomaan, ettd sielld on ihan kiva olla. Ei, ei hdan halua,
héan haluaa leikkia. Ja se leikki siina sitten yksin niitd nukkeleikkejansa. (LTO 1, TPK,
ryhméhaastattelu.)

(...) seurailee (...) Oonaa, ettd yrittdd vahan kattoa, (...) ettd miten se. Koittaa houku-
tella sitd muitten joukkoon, (...) ettei se ihan koko (...) pdivakotipdivaansa olis yksi-
n&dn, ettei se ihan vallan erakoidu. Ettd jollain lailla vililld tuntee, ettd tulee semmo-
nen olo niinku se tarvis jonkinlaista suojelua, ettd vdhan (...) tulis (...) rohkeutta
mennd (...) muitten mukaan. Mutta aika harvoin tytoillikdan mitddan, ettei niihin
leikkeihin tarvi sill lailla puuttua. Ettd niilld on oikeastaan aika kivoja leikkejd, ettei
niissd nyt (...) varsinaisia pulmia ja ongelmia ole. (...) Oonan puolia tietysti vihan
yritetddn pitdd ja houkutella sitd meneméén rohkeasti niihin ja vedotaan muihinkin.
Ettd muistatteko, kun sovittiin, ettd ei oo kiva olla yksin, ettd miltd se tuntuu ja min-
kélainen tunne se on, ettd jos joutuis itse jadmaédn yksindan johonkin, ettéd se ei tunnu
kivalta. (...) toisaalta ei kenenkdan leikkiin kesken tarvi menni (...), mutta Oonalla
itselld&n on nyt varmaan semmonen olo, ettd hin haluaa olla yksin. Tokihan sem-
moseenkin tdytyy antaa mahdollisuus, ettd haluaa yksindankin ja rauhassa tehda jo-
tain. (LH, TPK, haastattelu.)

Esimerkeistd vilittyy lievd huolestuneisuus lapsen yksin jadmisestd. Sekd lasta
itseddn ettd muita lapsia yritettiin sanallisesti ohjata yhteiseen toimintaan tai
tarjota sitd vaihtoehdoksi. Ohjaus jdd kuitenkin védhdiseksi, koska lapsen
oletetaan loppujen lopuksi haluavan olla yksin. Lapsen omasta tahdosta ei tosin
oltu aivan varmoja. Samaten kehotus mee kysymiin kaveria on ohjauksellisesti
koykdinen.

Kun kasvattaja oli vakuuttunut siitd, ettd sanoma on saatava perille, yritti
hén joskus tehostaa ohjauksen intensiteettid keinoilla, joiden suotavuudesta
itsekddn ei ollut varma.

M3 yritdn aina selittda silld lailla, (...) et lapset ymmartais. Toki lasten on tietysti vai-
kee ottaa, justiin molempien niitten [sosioemotionaalista erityistd tukea saavien]
poikien, vastaan sitd, jos vdhdn harmittaa. Se on hirveen vaikee kuunnella aikuista,
mutta ihan semmonen reaali selittiminen selkeesti ja ihan danenpainoja kéyttden. Ja
vililla vahan kovemmallakin ddnelld, suorastaan (...) vélilld joutuu (...) huutaankin.
Et se sdpsahtdd niin kun se lapsi; ai niin, toi nyt puhuu mulle, tolla on (...) asiaa. On
myonnettdvd, ettd ddni nousee vililla turhankin korkeelle. Toisaalta, jos se lapsi
huomaa sillé sen, ettd nyt (...) aikusella on ihan oikeesti mulle asiaa. (LTO, IE, haas-
tattelu.)

Selittiminen oli paljon kéytetty, neutraalina pidetty, ohjaava keino, jolla
edellisessakin esimerkissd pyrittiin siihen, ettd lapsi ensin ymmartdisi ja sen
seurauksena toimisi kasvattajan toiveen mukaisesti. Kasvattaja tiesi etukateen,
ettd toivottuun lopputulokseen ei valttamattda padstd, koska lapsella on
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ongelmia nimenomaan kasvattajan ohjeiden noudattamisessa. Vaikka lapsen
kayttdytyminen ei muuttunut, kasvattaja ei varsinaisesti muuttanut omaa
ohjaustaan. Tama kertonee siitd, ettd ongelmaa pidetddn vahvasti lapsen, ei
ohjauksen, ongelmana. Kun lapsen kdyttdytymisen olisi kuitenkin muututtava,
joutuu kasvattaja huutamaan tehostaakseen ohjaustaan.

Kun ohjaavana keinona kaytettiin vaihtoehtojen tarjoamista, sai lapsi kayttaa
omaa pddtdsvaltaansa ainakin jonkin verran. Lapsi sai pddttdd, leikkiiko héan
yksin vai osallistuuko muiden leikkiin. My®&s pienid kasvattajan ja lapsen valisid
arkipdivan erimielisyyksid voitiin ratkoa antamalla vaihtoehtoja. Tavoitteena oli,
ettd lapsi oivaltaisi valinnan ja seuraamuksen logiikan: esimerkiksi ulos sai l4h-
ted ilman kurahousuja, mutta samalla rajasi itsensd kuraleikkien ulkopuolelle.

Keskustelu oli ohjaavista keinoista eniten kasvattajan ja lapsen keskindistd
vuorovaikutusta sisdltdva. Keskusteluilla lasten kanssa, silloin kun niitd kéytet-
tiin nimenomaan ohjaavana keinona, pyrittiin yleensa jonkin pulmaa aiheutta-
neen asian ratkaisemiseen yhdessd. Tallaiset keskustelut liittyivdt monesti las-
ten keskindisten ristiriitojen ratkomiseen. Tavallisimmin paikalla olivat lapset,
jotka olivat konfliktin osapuolia - toisinaan keskustelussa oli mukana koko
ryhma.

Tutkija: (...) mitds si teet (...) tilanteissa (...), joissa tulee (...) kaverisuhteiden pulma-
tilanteita?

LTO 1: (...) osapuolet paikalle, ettd mika on, ettd mitd sattu ja mikd on sun ndkemys.
Ja sitten vahin siltd kaverilta, vastapuoleiselta kaverilta, ettd (...) mikds sun ndkemys
asiaan on. Ja sitten, ettd oisko tdssd mitddn kompromissimahdollisuutta, (...) ettd jos
riidelld4n jostain samasta tavarasta. Tai (...) joku semmonen, ettd miki olis hyvai rat-
kaisu. Ja siind voi (...) olla useempiakin lapsia mukana (...) miettiméssa sitd, ettd mi-
ki auttais.

Tutkija: Joo. Elikk& keskustelemalla?

LTO 1: Noh. Kylla. Mutta sitten tietenkin, jos on ihan selkee, ettd toinen on lyonyt (...)
niin sehén taytyy sit selvittaa sillai, ettd (...) lyojd pyytéds, ketd on satuttanut, niin an-
teeks. Vaikka (...) toinen olis drsyttanyt, mutta (...) siité (...) keskustellaan myshem-
min, etkd mitkad siihen ehké johti, sithen tilanteeseen. Tai ainakin pyritdan. (LTO 1,
TPK, haastattelu.)

Esimerkki kuvaa tyypillistd tapaa kayttdd keskustelua lasten keskindisten
kinojen selvittelyssd siten, ettd kaikkien késityksid pyritddn kuulemaan ja
etsimddn mahdollinen syy tapahtumille sekd loytimddn eri osapuolia
tyydyttdava kompromissi. Ratkaisuvaihtoehtojen kysyminen lapsilta ei aina ollut
osa keskustelua eikd padmadrd yhtd selkeédsti sanoitettu kuin anteeksipyynto
tidssd esimerkissa.

Lasten keskindisistd sosiaalisista suhteista voitiin keskustella myos ylei-
semmalla tasolla.

(...) me on kdyty keskustelua siitd, ettd vaikka vihaat jotain toista ihmistd, niin sun on
vaan pakko sietdd. (...) pitdd tulla toimeen jollakin tasolla. (...) me on puhuttu, et
tdalld on kaikki (...) kavereita keskendan. (ELTO, IE, ryhméhaastattelu.)
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(...) meilldhdn tosiaan syksylld oli nditd [keskusteluja], mietittiin just nditd hyvéa ka-
veri -asioita (...) vdhdn vedoten siihen, ettd miltd se itsestd tuntuis, jos ma jdisin nyt
yksin tai mulle sanottais ndin, ettd miltd se tuntuis ihan oikeesti. (...) Kylldhdn monta
kertaa, kun néitd juttelee, niin nehan esittdd kauheen kovaa, ettei se mitdan haittaa ja
maé aattelisin niin ja muuta. Mutta sitten kun koittaa vaan jankuttaa, ettd miettikdds
ihan oikeesti, ettd miltd se tuntuu, ettd oottekos ihan todella sitd mieltd, niin kylla ne.
No, tytoilld se nyt helpommin menee, kun pojat on vihidn semmosia, ne vaantad heti
vitsid ja asian pistda lekkeriksi, mutta (...) ihan sillai jutellen. (LH, TPK, haastattelu.)

Aineistoesimerkeistd vilittyy pdivakodeissa yleinen t&éllad kaikki on kavereita -
ajattelu, jolloin keskustelua kdytetdan koko ryhman ohjaamisen keinona. Kas-
vattaja saattoi keskustella myos kaksistaan sosioemotionaalista erityistd tukea
saavan lapsen kanssa ohjaten hintd oivaltamaan, mistd ikédvit tilanteet saivat
alkunsa ja mihin ne johtivat. Kasvattajan ja lapsen vélisid konflikteja késittele-
vissd keskusteluissa kasvattajat kertoivat pyrkiviansa selvittimaan lapsen ajatte-
lun kulkua ja tunteita: miksi teit ndin ja miltd jalkikdteen tuntui?

Ylipddtdan keskustelujen kulkua ei haastattelupuheessa kuvattu kovin
tarkasti eivatkd kasvattajat kertoneet keskustelujen sdvyistd. Muutama kasvat-
taja mainitsivat keskustelujen olevan aikaa vievid ja monesti vaikeita. Erds kas-
vattaja koki lasten keskindisten konfliktien sovittelun valppautta vaativaksi:
taytyi pitdd sen lapsen puolia, jolla on ongelmia ja yrittdd samalla kartoittaa
mahdollisia muiden lasten vadrinymmarryksid. Oli ikdédn kuin oltava molempien
puolella.

Rajoittavat keinot. Rajoittavat keinot saattoivat sisdltdd kasvattajan konk-
reettia, fyysista valiintuloa. Kun oli jo enemman sihkdi ilmassa, kasvattaja saat-
toi asettua muina miehind fyysisesti lasten viliin ja ennakoida ndin mahdollista
fyysistd konfliktia. Jos fyysinen kahakka oli jo syntynyt, kasvattaja meni epé-
réimétta irrottamaan osapuolet toisistaan. Kasvattajat kayttivat fyysistd puut-
tumista muunlaisissa tilanteissa harvoin. Raivoavan lapsen rauhoittamiseksi
hanta saatettiin pidelld kiinni tai kdaria hanet mattoon.

Rajoittavat keinot olivat kasvattajien kdyttamistd keinoista kaikkein auto-
ritaarisimpia. Késkyt ja madrdykset rajoittivat suoraan lasten toimintaa. Joskus
rajoitus katkettiin ndenndiseen valinnan mahdollisuuteen.

M oon kylld sen [Santerin] kanssa yhteen ottanu sillai, ettdi mé oon sitten vaan teh-
nyt vaihtoehdot. Etti jos ei tamé paikka [oman ryhmin lepohuone] miellytd, niin sit-
ten tonne (...) muulle osastolle, sulle petipaikka tonne pienten puolelle. Ettd valitse
siitd. Ettd sulle on nyt paikka tédssé vai ldhetdanko. Ettd Santeri tietdd kylld sitten, ettd
sitte tosiaan mennéén, ettd siind on ne vaihtoehdot. (LH, TPK, haastattelu.)

Toinen tarjotuista vaihtoehdoista on lapselle kdytdnnossd rangaistus.
Vaihtoehdosta puhuminen heijastaneekin enemman kasvattajien ristiriitaista
suhtautumista yhteen rajoittavaan keinoon, rangaistusten kayttoon.
Rangaistuksista kasvattajat puhuivat ikdan kuin viimeisend vaihtoehtona. Niita
pitdd kayttdd, niitd joutuu kdyttdimadn - se on vaan sit pakko. Rangaistuksia ei
valttaméttd kutsuttu rangaistuksiksi vaan leikin lopettaminen tai kiellon,
esimerkiksi tietokonenkiellon, antaminen olivat ilmaisuja, joilla asiaa kuvattiin.

On meilld rangaistuksiakin varmaan, jos méa oikeen tarkkaan miettisin. Mitéds ran-
gaistuksia (...) no, ehké se on rangaistus, ettd joutuu (...) eri paikkaan istumaan eika
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péddse (...) leikkiin siind paikassa. Et joutuu istumaan portailla ja seuraamaan niitten
leikkid. Onhan siind mun mielestd hiukan rangaistuksenkin savy. (ELTO 2, E, haas-
tattelu.)

Esimerkki kuvaa paitsi pohdintaa siitd, mikd on rangaistus, myos yhta
yleisyydessddn ylitse muiden nousevaa rangaistuksen muotoa eli tilanteesta
poistamista. Poistaminen saattoi esimerkin tapaan olla jddhy, jolloin lapsi
seurasi tilannetta voimatta itse osallistua siihen tai poistaminen kokonaan
toiseen paikkaan.

Monesti ennen poistamista kokeiltiin muita, yleensd ohjaavia keinoja.
Poistamisella, samaten kuin yleensékin jollain rangaistuksella, voitiin my6s uh-
kailla ennen sen varsinaista toteuttamista. Toisen fyysinen vahingoittaminen oli
poikkeus. Se johti tavallisesti vélittomadan poistamiseen ilman neuvotteluja. Ag-
gressiivinen, muita vahingoittava kdyttdytyminen oli yleisin syy tilanteesta
poistamiseen. Poisto saattoi seurata myds monista muista syista: lasten keski-
néisestd riitelystd, kiroilusta, lumen tai hiekan heittelystd, hdiritsevasta kayttay-
tymisestd kasvattajan ohjaamilla tuokioilla, aikuisen vastustamisesta tai muusta
sddntojen noudattamatta jattdmisestd. Kuten erds haastateltava kuvasi syyni on
yleensi semmonen (...) levoton kiyttiytyminen. Seuraavassa esimerkissd poistami-
sen syynd on epdsopivana pidetty kdyttdytyminen pukeutumistilanteessa.

Nyt Nuutilla on kdytetty ihan systemaattisesti sitd, ettd kun sa kayttaydyt kuin pik-
kulapsi, niin me myos toimitaan kuin pikkulapsen kanssa. Ettd mennddn harjoittele-
maan sitten vaikka pienten puolelle. Ettd se on asia, jonka Nuutti tuntuu ymmarta-
vén (...) rangaistukseksi. Kun tuntuu, ettd oikeen mikddn asia ei oo rangaistus. Tai
(...) ainakin tuo on (...) looginen seuraamus. Toimitaan sitten niin kun pienen kanssa.

Kylldhan se eilenkin kyseli. Me eilen kéytiin sielld pienten puolella taas pitkésta ai-
kaa. Niin (...) se oli aivan niin kuin, vdhdn niin kun paniikissa, ettd hanet vieddan
sinne. Vaikka se tietdd sen, (...) tai luultavasti tietdd, ettd ei hdnta sinne jitetd, vaan
ettd me menndan (...) katsomaan, miten pienet kayttaytyy ja minkalaista on pienten
puolella. Ja ollaan koko ajan mukana, ettei siini (...) pitds olla semmosta turvatonta
oloa. Jotenkin se koki tai kokee sen (...) semmoseks rangaistukseksi. Sit se, me tultiin
(...) takasin, niin se puhu jotakin (...) tdstd omasta kdyttdytymisestddn. Et jos hin
huutaa jotakin pukemistilanteessa, ettd han on huutanu ja sitten joutuu. (...) Pienet
lapset huutaa, ettd (...) paikka on sitten sielld, jos huutaa. (...) Ja se (...) sit, (...) ettd
voi sanoo, ettd jos sd et tee niin kuin pienet lapset tekee, niin sillon sun ei tarvii
myoskddn mennd sinne pienten puolelle. Ja sillon sd oot isojen puolella, kun sd oot
niin kuin isot lapset touhuaa. (...) Se on varmaan vaikee asia mieltdd hénelle, mutta
se jdi selvastikin miettim&&n (...) sitd siind ihan kun se puki péélle. Sehan puki tosi
reippaasti. Se puki péélle niin kun lapset pukee péille, kun ne ldhtee ulos. (ELTO 1, E,
ryhméahaastattelu.)

Poistamisessa olennaista on omasta lapsiryhméstd erottaminen kasvattajan
pdédtokselld. Esimerkissd lapsi poistetaan oman ryhmédn pukemistilanteesta
toiseen ryhmaéén, jossa pukemisen, koska kyseessd on pienempien lasten ryhmad,
oletetaan olevan lapselle rangaistus. Tavallisempaa oli poistaa lapsi jonnekin,
missd ei ollut muita lapsia. Poikkeuksellista esimerkissd on my®s se, ettd lapsen
tunnetilaa arvaillaan; yleensd poistamisen kuvailuissa ei mietitty sitd. Sen sijaan
kasvattajan tuntemuksia kuvailtiin ik&viksi. Poistaminen oli kasvattajan
mielestd tosi kurjaa.
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Kuten tdssdkin aineistoesimerkissd, kasvattajat pyrkivit olemaan poiste-
tun lapsen seurana. Jotkut sanoivat, ettd lasta ei saanut missddn nimessa jattaa
yksin, toiset myonsivat, ettd joskus ndin kavi, kun kasvattajia ei ollut riittavasti
paikalla. Yleensd haastattelupuheessa kasvattajat korostivat sosioemotionaalista
erityistd tukea saavan lapsen turvallisuuden tunteen vélttamattomyyttd. Pois-
tamistilanteessa se ei silti aina tullut varmistetuksi: aineistoesimerkissakin [uul-
tavasti lapsi tietdd, ettd hantd ei jatetd yksin. Kuitenkin vihin (...) paniikissa ker-
too lapsen olevan voimakkaan tunteen vallassa.

Poistamiseen kytkeytyi yleensd myos jilkipuinti. Lapselle selitettiin, miksi
hénet poistettiin. Kun lapsen kanssa edelleen keskusteltiin, hdn ihanteellisessa
tapauksessa ilmaisi itse ymmartdvansd poistamisen syyn. Yksi kasvattaja toi
esiin sen, ettd muille lapsille selitettiin, miksi joku poistettiin ja ettei tille lapsel-
le tapahdu mitdin pahaa. Poistaminen toi kasvattajien mukaan monesti muulle
ryhmélle rauhan. Poistettavalle lapselle kokemuksen oletettiin olevan opetta-
vaisen: hdn oppii ainakin tekojensa syy-seuraus -suhteen.

Puhuessaan poistamisesta kasvattajat monesti reflektoivat sitd samalla.

(...) mut kylldhén siitd menee se fiilis kokonaan. Et en mé tiedé sitten, ettd mika siina
olis viisasten kivi. (...) Eihén sitd - jos aattelee koulussakin, niin eihén se lapsi voi ol-
la sen open paikalla koko ajan ja kertoa muille, mita tehdadan. (LTO 1, TPK, haastatte-
lu.)

Jo edellisen esimerkin yhteydessd mainitun kasvattajan mielialan laskemisen
liséksi esimerkistd kdy ilmi pieni epdvarmuus poistamisen hyodyllisyydestd.
Toisaalta  poistamista perustellaan heti epardinnin jilkeen lapsen
ominaisuuksilla, joista pitdisi paddstd eroon.

Haastatteluissa yksi kasvattaja toi esiin sen, ettd poistaminen saattoi joskus
pédinvastaisesta tarkoituksestaan huolimatta olla lapselle palkinto. Poistamiseen
liittyvid ongelmia siis tiedostettiin jonkin verran ja poistamisen kayttod pidet-
tiin muiden rangaistusten tavoin kasvattajan tyohon kuuluvana ikdvéni velvol-
lisuutena.

Kasvattajien keskindinen yhteistyo. Kasvattajien keskindistd, hyvin suju-
vaa yhteistyotd on totuttu pitiméan merkityksellisend pedagogiikan onnistumi-
sen kannalta. Yhteistyotd tarvitaan, jotta kasvatus olisi johdonmukaista. Joh-
donmukaiseksi kasvatuksen tekevidt muun muassa kasvatuksen taustalla vai-
kuttava samansuuntainen arvomaailma sekd samantapaiset kasvatusmenetel-
mat.

(...) ollaan aika lailla samoilla aaltopituuksilla, vaikka me ollaan ihan persoonina eri-
laisia kylla. (...) mutta sehédn taas (...) on rikkaus, ettd on erilaisia. Kylld md uskon,
ettd niissi (...), ettd SATU [LTO] ja MARIKIN [LTO] niin varmaan samoja konsteja
kayttaa. (LH, TPK, haastattelu.)

Esimerkki kuvaa hyvin tyypillistd tapaa puhua kasvattajien keskindisestd
yhteistyostd. Siitd heijastuu se, ettd ensinndkéddn kasvattajat eivit olleet tdysin
selvilld toistensa kasvatusajattelusta tai -toiminnasta, mutta uskomus oli, etta
todennidkdoisesti ne olivat ldhes samanlaiset kuin itselld. Toisena asiana nousee
esiin my0s usein toistuva ajatus persoonallisista eroista. Ne ndkyivét ilmeisen
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selkeésti, koska ne aina mainittiin, mutta loppujen lopuksi todettiin pelkdstdan
hyviksi asiaksi. Persoonallisten erojen kanssa kasvattajien mukaan onnistuttiin
yleensd taiteilemaan niin, ettd lapset eivit joutuneet kédrsiméddn. Integroidun
erityisryhméan kasvattajatiimiin viimeksi tullut muisteli, ettd hdnen oli aluksi
vaikea pddstd sisddn ryhmén loputtomalta tuntuneeseen sdintdmaailmaan, mutta
kertoi sopeutuneensa. Saman ryhmén erityislastentarhanopettaja muisteli
aluksi neuvoneensa muita, koska han oli ainoa, jolla oli kokemusta erityistd tukea
tarvitsevista lapsista. Télld hetkelld hdn kertoi kysyvédnsd muilta kasvattajilta
myos uusia ideoita kasvatuskdytanteisiin.

Edelld kuvattua positiivispainotteista, mutta persoonalliset erot toteavaa
tapaa puhua kasvattajien keskindisestd yhteistyostd esiintyi myos eritysryhman
kasvattajilla. Sen lisdksi erityisryhmén kasvattajat kertoivat myos selkeimmista
kasvatusajattelun ja -kdytanteiden erilaisuuksista: hiomista on.

(...) musta on joskus tuntunut, ettd EEVA [ELTO] on liian kiltti, et antaa liikaa periksi
lapselle ja mukautuu. (...) EEVA puhu, ettd hdn on saanut sellasen koulutuksen, ettd
lapsi pddttad, mikéd oli siind, lapsikeskeisyys tai mikéd se oli nimeltddn silloin, kun oli
tdd Summerhill ja muut. (...) ILONA [avustaja] on niin nuori, ettd se tulee vdhin sen
takia. M4 voin kuvitella, ettd mad oon nuorena ollut tommonen joko - tai. (...) Se on
joko ndin tai ndin ja silld selva! (...) Joskus tuntuu, ettd no nyt se on liian jyrkka. Ja sil-
lon se on hyvin kaukana siiti EEVAN: ne on niinku kaksi darip&&td. Uskon, ettd me
ollaan MAIJAN [LH] kanssa sielld vililla. MAIJAN kanssa me ollaan aika samoilla
linjoilla. No, se ehka johtuu siitd, ettd moomma saman ikésid, niin suurin piirtein sa-
manlaisen kasvatuksen saatu ja itelld on molemmilla kolme lasta ja taistellaan niitten
kanssa. (ELTO 1, E, haastattelu.)

Ongelma kulminoituu kiltteys—jyrkkyys -akselille. Kasvattajan pitdisi olla
sopivasti jamdkkd. Selittavind tekijoind erilaisille tavoille toimia kasvattajana
tulivat esimerkissd esiin luonne, koulutus, ikd ja eldamantilanne.

Yhteistd linjausta tehtiin yleensd ryhman yhteisissd palavereissa, joita in-
tegroidussa erityisryhméssd ja erityisryhmdssd mainittiin olevan, mutta joita
myos kaivattiin lisdd juuri sen vuoksi, ettd niissd tilaisuus tédllaiseen pohdiske-
levaan kasvatuskeskusteluun mahdollistui.

8.4.4 Pedagogisten keinojen kiyttiminen: ryhmikohtainen kuvailu

Edelld olen kuvannut tutkimusryhmien kasvatuskdytianteitd kasvattajien haas-
tattelujen pohjalta. Ndin rakentui kuva siitd, mitd kasvattajat pedagogiikasta
ajattelivat ja miten he kertoivat sitd toteuttavansa. Seuraavaksi tarkastelen sitd,
millainen kuva ryhmissd kadytettdvastd pedagogiikasta syntyi havainnointiai-
neiston pohjalta. Haastateltavien esiin tuomat ennaltaehkdisevit, ohjaavat ja
rajoittavat keinot konkretisoituvat ja saavat osittain uusia savyjd havainnointi-
aineiston tarkastelun myota. Lisdksi vertailen haastattelemalla ja havainnoimal-
la saatua tietoa joiltakin osin sekd pohdin néissd kohdin, selittddko haastattele-
malla saatu tieto havainnoimalla saatua. Eri ryhmien kasvattajien puheessa ei
ollut merkittdvid keskindisid eroja, mutta kdytdnnossd toteutettavassa pedago-
giikassa oli. Niinpd kuvaan arkipdivian kasvatuskdytanteitd tutkimusryhmittdin.

Tavallinen pidivikotiryhmd. Tavallisessa pdivakotiryhmdssd ennaltaeh-
kéisevid ja ohjaavia keinoja kaytettiin suunnilleen saman verran ja kuten muis-
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sakin ryhmissd, rajoittavia keinoja védhiten. Selvisti eniten ohjattiin Santeria,
Oonaa jonkin verran ja Tuomasta vield vihemmaén kuin Oonaa. Edelld on kay-
nyt ilmi, ettd Tuomaksen sosioemotionaalisia pulmia ei pidetty endd erityisen
haastavina, joten ohjauksen viahyys selittynee télld. Mddrallinen epédsuhta San-
terin ja Oonan ohjauksessa on my6s yhdenmukainen kasvattajien haastatteluis-
sa esiin tuomalle pohdinnalle siitd, miten Santerin hdiritseviksi koettu kayttady-
tyminen vie heiddn energiansa. Paitsi ettd Oonan yksinjadminen ei rikkonut
ryhmén rauhaa, olivat kasvattajat lisdksi epdvarmoja siitd, haluaisiko Oona yli-
pédédtaan toisten joukkoon.

Ennaltaehkéisevissd keinoissa painottui Santerin saama sanallinen, posi-
tiivinen palaute, jota hdn sai kognitiivisesta nokkeluudestaan. Santerin kanssa
myos jutusteltiin eikd kaikkea hénen ei-toivottua kidyttdytymistddn noteerattu.
Jonkin verran my6s Oonan kanssa jutusteltiin ja hén sai silloin tdlloin myonteis-
td palautetta.

Ohjaavia keinoja kidytettiin Santerin kanssa erityisen paljon tilanteissa,
joissa kasvattaja ei ollut tdysin tyytyvédinen hdnen kayttdytymiseensd, mutta
tilanne ei ollut sellainen, ettd kasvattaja olisi pitdnyt rajoittavia keinoja valtta-
mittomind. Tallainen kéyttdytyminen oli tyypillisimmillddn kasvattajan ohjaa-
mien tuokioiden héiritsemistd milloin lenndttamalld tossuja ilmaan, milloin
kasvattajan puheen keskeyttamistd huutelemalla omia kommentteja. Naissa
tilanteissa ohjaavat keinot olivat useimmiten myo&nteisessd sdvyssd esitettyja
kehotuksia, melko neutraaleja kieltoja tai joskus hiukan kielteisidkin, lievésti
ivallisia toteamuksia. Santerin ideointi saatettiin esimerkiksi keskeyttdd totea-
malla, ettd md en kaipaa nyt sun kommenttejas tihin. Ohjaavia keinoja kaytettiin
jonkin verran myos, kun Santeria neuvottiin vertaissuhteissa: pienissd riidoissa,
toisten syyttelyssd tai tonimisessa.

Santeri menee ikkunaan ja néyttdd keskisormeaan lapsille, jotka ovat jo valmiina ul-
kona liukumikeen 14ht6a varten. Santeri tulee MARIN [LTO] luo: "Mé néytin niille
keskisormea!” MARI: "Mitdhdn ne muut siitd tykk&d?” Santeri ei vastaa. (Havain-
nointi, TPK, 23.3.)

Aineistoesimerkki kuvaa melko pintapuolista tapaa ohjata Santeria vertaissuh-
teissa. Kasvattaja ilmeisesti pyrki kysymyksellddn siihen, ettd Santeri olisi alka-
nut itse pohtia kadyttaytymistaan. Se, kdviko ndin, jai kuitenkin auki. Samaten
toisten lasten ndkokulma jdi kasittelemittd. Toisinaan myos vertaissuhteiden
ohjaaminen syveni keskusteluksi Santerin kanssa. Ohjaavien keinojen kaytto
Oonan kohdalla rajoittui muutamiin kehotuksiin osallistua tuokioilla.

Koko ryhmalle suunnattu ohjaavien keinojen kéytto sisilsi yhteisid keho-
tuksia ja kieltoja. Tavallisimmin ohjaavat keinot tehosivat, eivitkd ne jatkuneet
rajoittavina keinoina. Sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista San-
terin kanssa kéytettiin rajoittavia keinoja. Samaten niitd kaytettiin silloin talloin
koko ryhmién kanssa. Useimmiten kasvattajan drtyneisyys nikyi tai kuului ra-
joittavia keinoja kadytettdessd: savy oli kielteinen. Enimmékseen rajoittavat kei-
not olivat tiukkoja kaskyjd. Rangaistuksena kdytettiin poistamista ja silld myos
uhkailtiin.
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[Ollaan koko talon lauluhetkelld.] MARI [LTO] komentaa liikkeelle 1dhteneet Paavon
ja Santerin omille paikoilleen. Santeri jdd pyoriméddn lattialle ja menee tuolin alle.
MIRKKA [avustaja] kdy supsuttamassa jotain hdnen korvaansa. MARI: ”Santeri, istu
ihan natisti.” MARI siirtyy tuoleineen Santerin viereen.

On Santerin ryhmin aika menné eteen laulamaan. Santeri: “Ma lassytan vaan.” Esi-
tyksen aikana Santeri istuu ndyttimon reunalla, kun muut seisovat. Paavo ja Pyry is-
tuvat Santerin esimerkkid seuraten. HELI [LH] vie Santerin niskasta kiinni pitden
pois ja sanoo tiukalla danelld: “Me mennddn keskustelemaan!” (...) kun tulemme
osastolle Santeri ja HELI ovat juttelemassa sielld. (Havainnointi, TPK, 20.4.)

Aineistoesimerkissd rangaistuksena kéytetddn tilanteesta poistamista. T&td
ennen kasvattajat olivat kokeilleet ohjaavia keinoja ja poistamisen jdlkeen niihin
siirryttiin uudelleen. Esimerkki on myos siind mielessd tyypillinen, ettad
kdyttaytyminen, joka johtaa rajoittavien keinojen kdyttocn, on kasvattajien
ohjeiden vastaan kapinoimista. Epdtyypillistd on se, ettd poistamisella ei tdta
ennen uhkailla. Kun koko ryhmin kanssa silloin tdlloin kéytettiin rajoittavia
keinoja, olivat ne kidskyjd tai rangaistuksilla uhkailuja. On vaikea paitelld,
miten tilanteet, joissa paddyttiin rajoittaviin keinoihin, erosivat tilanteista, joissa
kéytettiin ohjaavia keinoja.

Tavallisessa pdiviakotiryhméssa sekd ohjaavien ettd rajoittavien keinojen
kaytto painottui tilanteisiin, joissa korostui se, toimiko sosioemotionaalista eri-
tyistd tukea saava lapsi kasvattajan ohjeiden mukaisesti. Lasten keskindisen
vuorovaikutuksen ohjaaminen jdi vahemmalle. Tdstd johtuen on loogista, ettd
ohjaus painottui Santeriin. Tuomas ei endd aiheuttanut kasvattajille asiassa
pulmia ja Oonan ongelmat eivit olleet konflikteja kasvattajien kanssa. Vertais-
suhteiden ohjaus jdi kokonaisuudessaan vahdiseksi kaikkien sosioemotionaalis-
ta erityistd tukea saavien lasten kohdalla. Kuitenkin kasvattajat haastatteluissa
toivat esiin vertaissuhteiden merkityksellisyyden ja kertoivat huomanneensa
kunkin lapsen sosiaaliset pulmat. Oona vietti paljon aikaa yksin. Liséksi vertais-
ryhma sulki hanet ulkopuolelle joskus julmin keinoin.

Integroitu erityisryhmd. Integroidussa erityisryhméssd sosioemotionaalis-
ta erityistukea tarvitsevista lapsista Joonatania ohjattiin enemmaén kuin Konstaa.
My06s haastattelupuheessa Joonatanin pulmia korostettiin. Ohjauksessa tartut-
tiin siis sithen, miké koettiin pdivanpolttavimmaksi ongelmaksi.

Ennaltaehkéisevissd keinoissa korostui positiivinen palaute, jota erityisesti
Joonatan sai paljon. Molempia poikia kehuttiin, kun he tiesivét tai osasivat jo-
tain tuokioilla, ja silloin tdlloin positiivinen palaute liittyi lapsen sosioemotio-
naaliseen kayttaytymiseen.

[Esiopetushetkelld pelataan bingoa.] Julia saa bingon. Joonatan: “Ei ollu kiva! Pela-
taan uudestaan!” ANNA[ELTO]: "Tosi hienoa, ettd sd haluat pelata uudelleen. Voi
kuule silti kdyd4 niin, ettei voita.” ANNA halaa Joonatania: “Ei yhtddn menny her-
mo!” (Havainnointi, IE, 17.1.)

Integroidun erityisryhméan kasvattajat osoittivat myos kekselidisyyttd siind,
millaisista asioista positiivista palautetta voi antaa.

[Leikitaan leikkid, jos tarkedd on se, ettei naura, vaikka leikkiéd ohjaava kasvattaja sitd
kaikin keinoin yrittddkin.] Konsta on viimeinen leikkijd ja TAIJA [LTO] ei saa hédnta
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nauramaan (...). TAIJA toteaa: “Oikea pokerinaama! Eihdn tétd saa nauramaan mil-
léén!” (Havainnointi, IE, 27.11.)

Sekd Joonatanin ettd Konstan kohdalla kdytettiin melko paljon myos huomiotta
jattamista. Pojat saivat pelleilli ja vdhan tonidkin toisiaan tuokiolla ilman, ettd
asiaan puututtiin. Molemmat olivat motorisesti aktiivisia ja tdllainen
vdaantelehtiminen ohitettiin kommentoimatta tuokioilla, vaikka ldhtokohtaisena
oletuksena olikin paikallaan oleminen.

Ennakointia kdytettiin satunnaisesti koko ryhmén kanssa ennalta ehkéise-
vand keinona.

Joonatanin kanssa kéytettiin hyvin paljon ohjaavia keinoja. Hanta kehotet-
tiin toimimaan tietylld tavalla, hdnelle huomauttiin hdnen kayttaytymisestdan,
ja hanelle selitetettiin asioita. Tavallisimmin syynd oli Joonatanin joko maltta-
maton tai itkuinen kdyttdytyminen kasvattajan ohjaamilla tuokioilla. Toisaalta
hén oli innokas kommentoimaan kaikkea, mutta toisaalta koki helposti tulevan-
sa kohdelluksi epéreilusti. Vaikka ohjaus oli useimmiten savyltidn myonteista
tai neutraalia, kiinnittivat muut lapset jonkin verran huomiota Joonatanin kas-
vattajilta saamiin kommentteihin.

[Ollaan esiopetustuokiolla.] Joonatan veuhkaa tuolillaan. ANNA[ELTO]: “"Nouse is-
tumaan. Meidan taytyy kylld harkita sulle kisinojallista tuolia. (...) Joonatan-kulta,
kun s& haarait siind koko ajan yliméadrdistd.” Sofia: “Taas!” (Havainnointi, IE, 15.2.)

Vililld kasvattajien ystdvillinen ote lipesi ja ohjaus muuttui negatiivissa-
vyiseksi.

[Ollaan aamutuokiolla.] TUULI [LH] kertoo, ettd on Juuson nimipdivé ja ettd ulkona
voi onnitella naapuriosaston Juusoa. Joonatan kiukkuaa: "M4 en onnittele!” TUULI
matkii Joonatanin kdyttdytymistd ja sanoo Joonatanille: “M4& en onnittele sua! Ma en
kylld varmasti onnittele sua! Tuntuuko kivalta? Ei!” Joonatanilla on murjottava ilme
ja han pitdd padtdan alhaalla. (Havainnointi, IE, 19.3.)

Ohjaavia keinoja kéytettiin jonkin verran Joonatanin vertaissuhteiden
ohjaamisessa, mutta ei kovin syvillisesti. Joonatanilla oli vaikeuksia tulla
hyviéksytyksi ryhmaéssd, mutta toisaalta tapa ilmaista asia selkeédsti, mikali han
ei pitanyt jostain lapsesta.

ANNA [ELTO] kysyy kuka haluaa leikkid mitdkin ja kenen kanssa. Joonatan ja Kons-
ta jadvat viimeisiksi. Veeti ottaa Konstan kaveriksi kuuntelemaan kasettia. Joona-
tan: “Ne ei ota mua mukaan.” ANNA: "Mees keskustelemaan.” Joonatan: “Ne ei ker-
ran huolinu mua.” ANNA: "Tilanteet muuttuu.” (Havainointi, IE, 27.11.)

Ohjaavat keinot Konstan kohdalla olivat pitkélti samanlaisia kuin Joonatanilla,
ja niitd kdytettiin ldhes samoista syistd ja samalla tapaa. Ero oli nimenomaan
ohjauksen madrassd, koska Konstan kdyttaytyminen hdiritsi vihemmaén kasvat-
tajia. My06s Konstan ei-toivotussa kdyttaytymisessd ikdavampéand pidettiin totte-
lemattomuutta; vertaissuhteiden pulmiin ei puututtu yhta paljon.

Koko ryhmén kanssa ohjaavia keinoja kaytettiin muutamia kertoja. Integ-
roidussa erityisryhmaéssa leikittiin harvakseltaan, mutta sdannollisesti Viidakon
valtias -leikkid, jossa tavoitteena on lasten sosiaalisten suhteiden kehittdminen.
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Kasvattajat pyrkivat toteuttamaan leikkid mahdollisimman pitkalti niin, ettd
lapset loivat leikin itse ja ratkoivat siind esiin tulleet pulmat ilman kasvattajien
apua.

Rajoittavat keinot olivat integroidussa erityisryhmédssd enimmékseen ti-
lanteesta poistamista tai silld uhkaamista - joukossa oli yksittdisia kaskyjd, fyy-
sisid vdliintuloja tai muiden rangaistusten kuin poistamisten kdyttamistd. Ra-
joittavia keinoja kaytettiin ldhinnd Joonatanin kanssa. Konsta poistettiin muu-
taman kerran tilanteesta ja samaten hdntad uhkailtiin t4lld jonkun kerran. Rajoit-
taviin keinoihin turvauduttiin yhtd paljon kasvattajan vastustamiseen liittyvissa
tilanteissa kuin tilanteissa, joissa oli kyse vertaissuhteista.

Ruokailussa Joonatan alkaa kinastella ANNAN [ELTO] kanssa. [Jalkikédteen haastat-
telussa TAIJA [LTO] mainitsee Joonatanin heittineen ANNAA haarukalla.] Joonatan
haluaisi lisdd perunaa, omasta mielestddn hénelléd on liikaa kastiketta. ANNA on sitd
mieltd, ettd Joonatanin pitdd sydda ensin kastiketta ennen kuin hian voi hakea lisdd
perunaa. Joonatan puolestaan pysyy kannassaan: liikaa kastiketta, joten pitdisi saada
lisdd perunaa. ANNA nappaa Joonatanin kéteensé: "Nyt mentiin! Tollasta ma en kat-
tele yhtdan.” Ruokaa Joonatan ei saa lisdd. (Havainnointi, IE, 15.1.)

[Ollaan esiopetushetkelld.] Joonatan laskee tehtdvidan hyvin. Han myos piirtdd teh-
taviin liittyvat kuvat taitavasti. Joonatan kuitenkin hermostuu, kun ei saa tehda teh-
tdvid omassa jdrjestyksessd. Han huutaa ja heittelee tavaroita. ANNA [ELTO] siirtdd
Joonatanin istumaan toiseen paikkaan ja juttelee samalla: ”Aika hyvin meni alku.”
Joonatan ei halua istua muista erillddan ja ANNA sanoo, ettd hdnen on tehtdva valinta:
tekeeko hén tehtdvansd uudella paikalla vai ldhtee ulos. Joonatan murjottaa. AN-
NA: ”"No, sitten ldhdetddn ulos.” Joonatan: “Eika!” ANNA: ”Aikuinen pdaittdd nyt
tdmén asian.” Joonatan: “Eikun ma p&&tan!” ANNA: ”"Lihdetédds ulos nyt.” Joona-
tan: "Mee itte!” ANNA: "No, pystytko menemddn poydan dédreen?” Joonatan: “Mee
itte, paskapdd! Suu kiinni!” ANNA: ”Jatketaanko tehtdvid vai menndanko pois?”
Joonatan: "M haluun bingoa.” ANNA: "Nyt on kaksi vaihtoehtoa: teet niitd tehts-
vid tai ldahdet ulos.” Joonatan: “Kolme vaihtoehtoa.” ANNA: “Selvd!” ANNA ldhtee
vieméddn Joonatania eteiseen. Ovella Joonatan huutaa: "Teen mé, teen méa!” AN-
NA: ”Ei, sé teet ndmad joskus mun kanssa kaksistaan.” (Havainnointi, IE, 17.1.)

Esimerkit kuvaavat ketjua, miten rajoittavien keinojen kayttoon paddytaan
kasvattajan ja lapsen vilisessd konfliktissa. Lapsi kdyttdytyy jollain tavoin
aggressiivisesti. Keskustelusta ei synny hedelmadllistd, vaan se jdd jonkinlaiseksi
molemminpuoliseksi jankuttamiseksi. Lopulta kasvattaja hermostuu niin paljon,
ettd poistaa lapsen kiredn tunnelman vallitessa.

(...) Liina lueskelee kirjoja. Joonatan tiputtaa tahallaan Liinan kirjan alas tdman sylis-
td. ANNA [ELTO] kyselee ensin sanallisesti Joonatanilta, oliko tuo kauniisti tehty,
miltd Liinasta mahtaa nyt tuntua jne. Kun Joonatan ei reagoi mitenkéan, pudottaa
ANNA Joonatanin kirjan alas: “Tolta tuntuu, kun kirja pudotetaan sylistd alas.”
ANNA pakottaa (ottaa késistd kiinni) Joonatanin nostamaan kirjan hyllyyn. Lii-
na: “Joonatan, kouluun!” Olli: “Ope panee takaisin pdivakotiin.” (Havainnointi, IE,
16.2.)

Mys silloin, kun rajoittaviin keinoihin (edellisessd esimerkissd rangaistukseen)
péddyttiin lasten vertaissuhteiden ohjaamisessa, oli tilanteessa usein mukana
toisen fyysisen koskemattomuuden loukkaamista. Ohjaus on negatiivissavyista
ja saa muut lapset pdivittelemddn sosioemotionaalista erityistd tukea saavan
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lapsen kéyttaytymistd. Rajoittavia keinoja kdytettdessd saatettiin toimia toisin-
kin, kuten seuraavassa aineistoesimerkissa.

Konsta ja TAIJA [LTO] istuvat sylikkdin osastohuoneessa (...). Konsta on potkaissut
jotakuta eteisessd. Konsta kiukuttelee voimakkaasti TAIJALLE, melkeinpd raivoaa ja
sanoo TAIJAA tyhmdksi. Konsta syyttdd TAIJAA siitd, ettd tdmd rikkoo hianen kel-
lonsa. TAIJA: "M4 en pééstd sua ennen kuin lopetat potkimisen. Konsta toteaa jotain,
johon TAIJA vastaa: “Ald vaihda puheenaihetta.” Konsta: “Md meen kotiin.” TAI-
JA: ”"Taytyy miettid, pystytsd olemaan. T&ddlld on tietyt sddannot.” TAIJA mdaraa
Konstalle minuutin rauhoittumisajan. TAIJA ja Konsta alkavat keskustella Konstan
kellon avulla siitd, mikd on minuutti. TAIJA: “Muista nyt, ketddn ei potkita.” (Ha-
vainnointi, IE, 15.1.)

Integroidussa erityisryhméssa ei kédytetty rajoittavia keinoja koko ryhmén kans-
sa. Samoin kuin tavallisessa pdivakotiryhméssd, myos integroidussa erityis-
ryhméssd ohjaus painottui kasvattajien ja lasten vélisten ristiriitojen selvittelyyn.
Lasten vertaissuhteita ohjattiin jonkin verran, vaikka vaille huomiota jdi tilantei-
ta, joissa joko sosioemotionaalista erityistéd tukea saava lapsi tai toiset lapset oli-
sivat tarvinneet ohjausta. Vertaissuhteiden ohjaaminen ei ollut suunnitelmallis-
ta, vaan pientd kehottamista ja omatoimisuuteen ohjaamista. Huomiota kiinnit-
tdd myos se, miten paljon rajoittavia keinoja kéytettiin vertaissuhteita ohjattaes-
sa. Toisaalta aggressiivisen kédyttdytymisen ollessa kyseessd tdméd on ymmarret-
tavdd. Palaute annettiin muun lapsiryhmén kuullen, miké sai toiset lapset kiin-
nittdmé&an sithen huomiota.

Erityisryhmd. Myos erityisryhmin pedagogiikassa painottuivat ennalta-
ehkdisevit ja ohjaavat keinot rajoittavien sijaan kaikkien lasten kohdalla. Eri-
tyisryhmaéssd kadytettiin kolmesta tutkimuksen pdiviakotiryhmaéstd eniten koko
ryhmén ohjaamista. Yhtend selityksend télle voi olla pienempi ryhman koko.

Positiivisen palautteen antaminen painottui myos erityisryhmdassd, kun
tarkastellaan ennaltaehkdisevien keinojen kirjoa. Samoin kuin tavallisessa péi-
vakotiryhmaéssd ja integroidussa erityisryhmassd, myos erityisryhmaéssad lapset
saivat positiivista palautetta enemman muista kuin sosioemotionaaliseen kehi-
tykseen liittyvistd asioista. Kiitosta tuli kaikenlaisesta osallistumisesta (Ai, Lassi
toi tuolin - si oot tosi ystivillinen) ja osaamisesta (Tuukka on kylli varsinainen pii-
rustusmestari). Erityisryhmdssd lapset saivat kuitenkin enemmédn myonteisia
kommentteja my0s sosioemotionaaliseen toimintaansa liittyen. Osittain tama
liittyi ryhmassé kaytossd olevaan Muksuoppi-menetelmédn (ks. Furman 2003).
Jokaiselle lapselle oli asetettu tavoite, jonka saavuttamisesta keskusteltiin ryh-
massd myonteisessd sdvyssa.

Ollaan eteisessd vaihtamassa vaatteita jumppaa varten. EEVA [ELTO] sanoo Lassil-
le: "Ootsd Lassi kertonut jo muille, mitd hienoa juttua sd oot harjoitellu?” Nuut-
ti: ”Joo, laskitaitoa!” EEVA: "Ehei! Jotain paljon hienompaa.” Lassi: “Niin, paljon
hienompaa.” EEVA: ”Vau, se oli hienosti sanottu!” (Havainnointi, E, 28.2.)

Ruokailussa keskustellaan siitd, miten Tuukalla ja Luukaksella on mennyt toisten
osastojen aikuisten kanssa silld aikaa, kun omat aikuiset ovat olleet tyénohjauksessa.
Luukas: "Me oltiin hienosti Tuukan kanssa.” KIRSI [ELTO] ja EEVA: ”Kiva!” KIR-
SI: “Tuukalla on jo tuo viilipytty-taito.” EEVA jatkaa: “Joo ja Luukas opettelee.” (Ha-
vainnointi, E, 12.12.)
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Positiivisen palautteen anto ei ollut pelkdstidn yhdelle lapselle kaikkien
kuullen annettu myonteinen maininta, joka tietysti jo sindllidan on lapsen
itsetuntoa vahvistava, vaan positiivista palautetta hyddynnettiin myos muuten.
Jalkimmadisessd aineistoesimerkissd yksi lapsista saa positiivista palautetta,
jolloin saadaan tilaisuus kehua my6s muita, jotka eivat ole vilttamaétta yhta
pitkélla tavoitteiden saavuttamisessa. Toinen tapa oli mainita myonteisesti
(thanasti laulatte) meneilldan olevasta toiminnasta ja motivoida lapsia jatkamaan.
Kolmas tapa oli antaa positiivista palautetta ylldttden kesken ei-toivotun
kayttaytymisen ja yrittdd ndin kddntdd lapsen kdyttdytymisen suunta. Talloin
positiivinen palaute oli paitsi ennaltaehk&isevd myos ohjaava keino.

Koko ryhmd sai yhteistd positiivista palautetta tarkemmin mééritellystd
asiasta tai yleensd hyvastd kidyttdytymisestd kuten seuraavassa esimerkissa.

Jaetaan diplomit urheilutapahtumaan osallistumisesta. (...) KIRSI [ELTO]: "Te kylla
kayttaydyitte hyvin! M4 olin ylped teistd. Lopussa sitten viahéan vasahti. Ma itsekin
vésdhdin lopuksi.” Jaetaan diplomit ja aikuiset kittelevét jokaisen diplominsa nouta-
jan. (Havainnointi, E, 27.2.)

Huomiotta jattamistd kaytettiin erityisesti Luukaksen kanssa silloin kun hdnen
kdyttaytymisensd ei ollut suoraan vahingollista toisille. N&in ollen osa
kirosanoista, kiljahduksista, huudahduksista, merkityksettomien sanojen
hokemisista ja kovadénisestd tekonaurusta jdi noteeraamatta.

Koko ryhmin kanssa toimittaessa ennaltaehkdisevistd keinoista painottui
positiivisen palautteen lisdksi ennakointi, jota tapahtui pdivittdin, kun tulevia
tapahtumia strukturoitiin piirtamalla. Ryhmaéssa pidettiin maanantaiaamuisin
yksilollinen rentoutushetki, jolla valmistauduttiin tulevaan viikkoon.

Tilanteiden, joissa kdytettiin ohjaavia keinoja, variaatio oli laaja.

Tuukka marisee siitd, ettd hdn oman arvionsa mukaan péésee aina viimeisend sisdén.
EEVA [ELTO]: “Se on kylla v&érin ja kamalaa...” (Havainnointi, E, 11.12.)

Ollaan pukemistilanteessa ennen ulkoilua. (...) Lassi kiukkuaa ILONALLE [avusta-
ja]: ”Senkin tyhmd ope!” ILONA: “Saat kylld huutaa ihan rauhassa.” MAIJA [LH] tu-
lee paikalle ja kysyy, mikd harmittaa. Lassi: “Koska ope kiukustutti mut! Lopettakaa!”
MAIJA: "Nyt tarvitaan ilvestd?* apuun.” Lassi: “En ota! Ei mua tarvi auttaa. Nuutti-
kin nauraa mulle.” (...) MAIJA houkuttelee, ettd nyt kannattaisi pukea, silld ulkona
on kivoja lumitoitd. Lassi: “Jos ma repisin kaikki puut, menis katto halki! (...)” MAI-
JA: "No niin Lassi, md menen ulos odottaan sua.” Lassin itku alkaa uudelleen ja hin
ottaa jo jalkaan laittamansa housut pois. (...) Lassi: "M4 en tuu endd tanne. Md tuon
kaikki mun kaverit tdnne sotaan! (...) Ette te voi tehda tdllasta! Mé& rikon oven! Mad
inhoan opea! Enkd tykkdd yhtdan.” ILONA: “Ei sun tarvi tykdtikdan.” (...)
si: “"Md ldhen tappaan ihmisid.” ILONA: "Ei pieni poika voi tappaa ihmisid.”
si: "M4 tapan lapset. Nuutti on pieni poika, sen méd voin tappaa.” ILONA: “Potkit
vaikka lumikokkareita. Se auttaa.” (Havainnointi, E, 28.2.)

Ensimmadisessd aineistoesimerkissd tilanne ei ollut erityisen haastava ja
kasvattaja kdytti huumoria, jonka oletti saavan lapsen ajattelemaan asian
todenperdisyyttd. Jalkimmdisessd esimerkissd lapsi oli suuren tunnekuohun
vallassa, mutta kasvattajat pitdytyivdt ohjaavissa keinoissa: kehotuksissa,

24 Lassin voimaeldin
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houkuttelussa ja keskustelussa. Kummassakin esimerkissd lapsen ongelma
liittyi kasvattajan péddtdntdvaltaan ja sen vastustamiseen. Sdvy oli kuitenkin
useimmiten joko neutraali tai myonteinen. Erityisryhmdssdkin suurin osa
ohjaavien keinoin ratkottavista tilanteista oli tdllaisia, mutta mééaréllisesti
enemmén kuin muissa ryhmissd erityisryhmaéssd tartuttiin ohjaavin keinoin
lasten vertaissuhteisiin. Osittain timéan voi selittdd se, ettd lasten keskindisen
vuorovaikutuksen pulmia oli enemmain, koska kaikilla lapsilla oli
sosioemotionaalisen erityistuen tarve.

Luukas haukkuu Nuuttia harakaksi. Nuutti: “Luukas sano mua harakaksi!” EEVA
[ELTO]: "Meidan ryhmaésséd ei haukuta toisia, se on tosi tdrked asia.” KIRSI [EL-
TO]J: ”Niin, kun on hyva kaveri jonkun kanssa, niin sithen ei kuulu se, ettd haukutaan
toisia.” (Havainnointi, E, 26.2.)

[Ollaan maja- ja eldinleikissd, EEVA ahtautuu majaan.] Lassi: “En ma halua, ettd ope
on tddlla.” EEVA: “Joo, tddlld on ahdasta, mutta mé tulin, kun ma luulin, ettd taalla
tulee riitaa. Ainoa ehto nyt on, ettd ilves ei saa syoda koiraa.” (Havainnointi, E, 28.2.)

Luukas: "Tuukka, sun munat haisee.” EEVA: "Nyt on edelleen se sama juttu. Tulee-
ko kavereita noilla puheilla?” (Havainnointi, E, 8.11.)

[Ollaan ulkoilussa.] Nuutti itkee jotain, mille Luukas nauraa. MAIJA [LH] pyytada
kaksi kertaa Luukasta olemaan nauramatta. Nuutti: “Sa joudut pois!” MAIJA: ”Joo,
niin sitten kdy.” EEVA: “Ei oo reilua nauraa.” MAIJA selittdd, ettd Nuutti on pie-
nempi eikd voi osata kaikkia samoja asioita kuin Luukas. Pian Luukas tulee kantele-
maan: “Nuutti nauraa.” MAIJA: “Nuutti nauraa? Etkohédn sd nyt oo pddsyy siihen
nauruun. Katos kosto eldd.” Samalla MAIJA halaa Luukasta. Luukas: "Mi nauran
kans!” MAIJA: ”Sun naurut on kuule nyt naurettu.” (Havainnointi, E, 16.5.)

Lasten vertaissuhteiden ohjaamista kuvaavista esimerkeistd ensimméinen
kertoo siitd, miten hyvid vertaissuhteita pidettiin koko ryhmin yhteisend
tarkednd asiana. Paitsi sanallisesti ryhmissd ohjattiin jonkin verran myos
osallistumalla lasten keskindisiin leikkeihin. Kahdessa viimeisessd esimerkissa
ohjattiin Luukasta, jonka henkilokohtaiset tavoitteet liittyivédt erityisesti
kaverisuhteisiin. Luukas oli hyvin tietoinen tédstd tavoitteestaan ja ollut sitd itse
itselleen asettamassa ja hédnté haluttiin heritelld pohtimaan asiaa.

Ryhmassa kéytettiin jonkin verran tunteiden sanallistamista (sua harmittaa
nyt). Tyypillisintd erityisryhmén ohjaaville keinoille oli oma keskustelukulttuu-
ri: koko ryhmaéé keskustelutettiin pulmista, jotka toistuivat pdivastd toiseen.

[Keskustellaan vuoroista leikkid erikoislegoilla.] Tuukka kertoo seikkaperiisesti
oman versionsa, jonka padpointti on se, ettd Akseli ja Jesper riitaantuivat erikoisle-
goista. EEVA [ELTO]: "Miten kauan se riita kesti?” Tuukka: “Pitkdan. Kaks ja puoli
tuntia.” EEVA: ”Jesper saa kertoa. Mitd sun mielestd tapahtu?” Jesperin jilkeen Akse-
li kertoo ja sanoo: “Ma haluun palauttaa. M olin ekana ja mé tarviin.” Tuukka: ”Sa
tuut aina ekana.” EEVA: “"Sua harmittaa nyt.” Luukas vasyy, santéd liikkeelle poy-
déstéd ja menee konttaamaan poydéan alle. EEVA: ”Ald mee ny. Nyt keksitdéan. Pide-
tddn tammostd lasten kokousta.” Luukas: "On epistd, ettd yks ottaa kaikki.” EE-
VA: ”Onko se Akseli sun mielestd epistd?” Akseli: "Ei.” ILONA [avustaja] sanoo, ettad
yksi ratkaisu on se, ettd legot pannaan kokonaan pois. EEVA: ”“Onks se hyva ehdo-
tus?” Lapset: “Ei!” ILONA: “No, toinen ehdotus on, ettd kukaan ei voi leikkid aamul-
la.” Luukas vaeltelee. EEVA: “Luukas, istumaan. Onks se nyt sitte kiva, ettd pitdd
odottaa yheksddan, kymmeneen, yhteentoista, kahteentoista?” Tuukka: “Musta paras
vaihtoehto olis, ettd tulis lunta ja vois leikkid silld.” EEVA: ”"Voiko sitd ton varaan
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laskea?” Adnestetdan lahtevitkd legot joululomalle. (...) EEVA: “Fi tia nyt ratkase.
Tulee joka aamu uus tappelu.” Luukas: "M4 en jaksa endd!” Luukas menee poydan
alle ja huutaa sieltd. (...) EEVA sanoo, ettd iltapaivilld kukaan ei leiki legoilla. Tuuk-
ka raivostuu. Luukas: “Saakeli!” EEVA: “T44 jadnyt kotildksyksi miettid, mitd pitdis
tehdd.” Tuukka: “Pitdd pyytdd anteeksi. Vield halata.” (Havainnointi, E, 11.12.)

Aineistoesimerkissa lapsille tarjottiin mahdollisuus sanoa oma kantansa kaikkia
koskettavaan asiaan, heille tarjottiin ratkaisuvaihtoehtoja ja heiddn
mielipiteistddn oltiin aidosti kiinnostuneita. Vaikka ratkaisua ei loytynyt, lapset
oppivat asioiden pohtimista yhdessd ja sitd, miten demokraattinen ratkaisu
voisi syntya. Samalla lasten taito keskustella tillaisista asioista lisdantyy.

Vilttamattd tilanteet, joissa kdytettiin rajoittavia keinoja, eivét eronneet ti-
lanteista, joissa kaytettiin ohjaavia keinoja. Ei-toivotun kdyttdytymisen pitkit-
tyminen ja ohjaavien keinojen toimimattomuus johtivat usein myonteisessd s&-
vyssd tapahtuvaan poistamiseen. Poistaminen oli erityisryhméassdkin yleisin
kdytetty rajoittava keino.

[Ollaan esiopetushetkelld.] Jesper saa kerdta kirjat. Muut pojat huutavat. EEVA [EL-
TOJ: "Huuto ei sovi eskarissa.” Jesper: “Kuka haluaa kakkaa?!” Kukaan ei reagoi.
Luukas (...) huutaa: “"Pikku ee, pikku ee!” Hetken kuluttua Luukas jatkaa: ”Ela! Hil-
jaa, md en muuten osaa! Nyt et maddrdd mua patkddkaan.” Vieressd oleva MAIJA [LH]
ei reagoi. Luukas: ”Vitsi. Oo hilijaa!” EEVA yrittdd ohjata Luukasta, Luukas osoittaa
kynilla EEVAA. Luukas alkaa huutaa: ”Jesper, koppava jdtka! Eeva koppava jatka!
Jatkd on koppava jdtkd! Koppava Eemeli!” Tdssd vaiheessa EEVA reagoi: ”Yks vaih-
toehto on, ettd et tee. Menet lepddmaéén, sitten jaa viikkotehtdvid aika paljon.” Jesper
sanoo: “Luukas haisee kakalta.” Luukas: “Jesper haisee.” MAIJA Luukakselle: “Sait
vaihtoehtoja. Kumman valitset?” Siirrytddn uuteen tehtdvaan ja Luukas sanoo Tuu-
kalle: "Ald Tuukka mee!” EEVA: "Tuukalle td4 on ihan helppo, niinku sullekin.”
Luukas lghtee liikkeelle ja ly6 nyrkilld poytdd. Yleinen hilind jatkuu. EEVA sanoo, et-
td otetaanko vuorotellen ja kysyy Jesperiltd. Jesper ei osaa vastata ja EEVA sanoo, et-
td timd onkin jattivaikea. Tuukka huutaa: "M osaan ton!” (...) Luukas nousee poy-
dalle. Alas laskeuduttuaan Luukas sanoo Tuukalle: “Oo hilijaa senkin haisupekka!”
MAIJA: "Menndanko pois?” EEVA: “Saa ldhted. Asia ei oikein toteutunut. Saat tehda
sitten viikkotehtdvina.” Luukas poistetaan tilasta. (Havainnointi, E, 6.11.)

Esimerkissd ennen poistamista kdytettyjen ohjaavien keinojen repertuaari on
mittava: huomiotta jittdminen, ohjaus, vaihtoehdon tarjoaminen sekd posi-
tiivinen palaute. Kasvattaja ei tehnyt p&ddtostd poistamisesta pikaistuksissaan,
vaan oli harkinnut asiaa ja pystyi poistamaan lapsen rakentavia keinoja kayt-
tden.

Vastakohtainen tapa poistaa lapsi tilanteesta vélittyy seuraavasta esimer-
kista.

Aamupalalla Nuutilla ja KIRSILLA [ELTO] tulee kahnausta aamupalan syomisesta.
KIRSI tarttuu ensin lautaseen, vie sen pois ja vie sen jélkeen tiukalla otteella Nuutin
vessaan. (Havainnointi, E, 28.2.)

Poistamisen liséksi erityisryhmassa kdytettiin muutaman kerran muita rangais-
tuksia. Esimerkiksi kerran lapset joutuivat peseméén itse kurahousunsa, koska
olivat vaikeuttaneet kasvattajan tyotd hidastelemalla sisddntulossa. Erityis-
ryhméssd ohjausta kaikkineen oli paljon. Positiivista palautetta annettiin
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médrdllisesti paljon ja monipuolisesti ja myos vertaissuhteita ohjattiin.
Rajoittavat keinot olivat myds kaytossa.

8.5 Kooste: sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen vas-
taamisen laadukkuus

Téssd luvussa olen kertonut siitd, miten tutkimukseni pdivakotiryhmissa pyrit-
tiin vastaamaan lasten sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen. Luvussa 3
esittelemieni laadunarviointimallien (Hujala ym. 1999; 2012) tekijoistd tdssd
tutkimuksessa nousi esiin osia puite- eli rakennetekijoistd, valillisista tekijoistd
sekd prosessitekijoistd. Tarkastelen seuraavaksi nditd laadun méérittelyn tekijoi-
td 1oytojeni pohjalta.

Puite- eli rakennetekijit. Rakennetekijoistd tutkimuksessani tulivat esiin
lapsiryhmén koko ja koostumus, henkilostorakenne ja koulutus seké lasten ja
kasvattajien suhdeluku. Rakennetekijit nousevat monesti keskeisiksi, kun esi-
merkiksi mediassa kdyddan keskustelua varhaiskasvatuksesta tai perusopetuk-
sesta. Aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Duncan 2009, 168-169) kasvattajat
ovat tuoneet esiin vastaavia ndkokulmia. Ryhmékokojen pohdinta on tédstd ehka
tyypillisin esimerkki - pienempid ryhmid vaaditaan saénnéllisin viliajoin. Asia
ei ole merkitykseton, silld on todettu, ettd ryhmékoko, lasten ja henkilokunnan
suhdeluku sekéd henkilokunnan koulutus voivat vaikuttaa kasvattajien kasva-
tuskdytdnteisiin, vuorovaikutuksen laatuun ja sitd kautta lasten sosiaaliseen
kompetenssiin ja hyvinvointiin (Diamond, Hong & Baroody 2008, 171; Kalland
2012, 156). Liika takertuminen puitetekijoihin voi kuitenkin pahimmillaan jattaa
varjoonsa ammattikasvattajien keskuudessa keskustelun varsinaisesta pedago-
giikasta. Revon (2013, 89) tutkimuksessa kasvattajien maara ei ollut yhteydessa
rangaistusten kdyttoon: se, ettd paivakotiryhmassd oli enemman henkilokuntaa,
ei viahentdnyt ryhmaéssd kdytettdvien rangaistusten madrdd. Tutkija (emt. 114)
toteaa, ettd hdnen tutkimansa sosiaalisen ilmion, kiusaamisen, kitkemiseen péi-
vakotiryhmistd ei tarvita lisdd kasvattajia tai muita resursseja, vaan toisenlaista
varhaiskasvatuksen toteuttamista. (Ks. myos Repo & Sajaniemi 2014, 12.) Suho-
nen (2009, 102) huomasi tutkiessaan pienten erityistd tukea saavien lasten so-
peutumista pdivakotiin, ettd vuorovaikutussuhteiden syntymisessd ja lasten
toimintaan sitoutumisessa kasvattajien toiminta oli edelld kuvattuja rakenteelli-
sia suhdelukuja tarkeampéa.

Tavallisen pdivéakotiryhmadn, integroidun erityisryhmén ja erityisryhméan
koostumus (erityistd tukea saavien lasten lukumaéérd) ja virallinen mééritys tie-
tynlaiseksi ryhméksi heijastuu moneen seikkaan: ryhmén kokoon, henkilskun-
nan koulutukseen ja lasten ja kasvattajien suhdelukuun. Tdhdn tutkimukseen
osallistuneista kasvattajista ryhméan koko hdiritsi eniten tavallisen p&ivakoti-
ryhmén kasvattajia. Tavallisen pdivéakotiryhmén kasvattajilla on myos vahem-
mén koulutusta kuin erityisryhmien kasvattajilla, koska erityiskoulutettu hen-
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kilokunta puuttuu. Silti tukitoimia (esimerkiksi konsultaatiota ja tyonohjausta)
saatiin enemman erityisryhmissa.

Varhaiskasvatuksessa ja varhaiserityiskasvatuksessa on jo pitkddn kiyty
ideologista keskustelua integraatiosta ja inkluusiosta. Téassd tutkimuksessa ideo-
logia tuli esiin vain véhén, ja kasvattajien asenne oli hyvin kdytantoldhtoinen.
Eniten asiaa pohtivat erityisryhmén kasvattajat. Osalle heistd asia oli tuttu kou-
lutustaustan vuoksi. Kaikki erityisryhman kasvattajat olivat pohtineet ryhman-
sd koostumuksen oikeutusta, mikd on ymmarrettdvaa nykyisen inkluusiosuun-
tauksen valossa. Kasvattajien mukaan hyva kayttaytymismalli tulisi olla tarjolla
kaikille sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille. Hiukan ristiriitaises-
ti lasten tulevalla koulupolulla perusopetuksen pienryhmaét arvioitiin hyviksi
vaihtoehdoiksi, mutta ryhmi ei saisi koostua pelkéstddn sosioemotionaalista
erityistd tukea saavista lapsista.

Prosessia wvilillisesti ohjaavat tekijit. Laadukkaan varhaiskasvatuksen
toteuttamista viélillisesti ohjaavista tekijoistd tutkimuksessani nousivat esiin
vanhempien ja muiden tahojen kanssa tehtdvéa yhteistys, henkilokunnan keski-
ndinen yhteistyd sekd henkiloston osaaminen. Kasvattajien asenne vanhempia
kohtaan oli pddosin hyvin myonteinen: kasvattajat kokivat ymmaértdvansa heitd
ja olevansa heidédn puolellaan. Kuitenkin osaa kasvattajista painoi epétietoisuus
siitd, miten yhteistyotd pitdisi tehdd. Perheiden ongelmat olivat vaikeita ottaa
puheeksi eikd yhteisty6 ndyttaytynyt tasavertaisena kumppanuutena. Kasvatta-
jat méaarittivat, mikd on hyvadd kasvatusta ja kokivat suurelta osin velvollisuu-
dekseen saada vanhemmat noudattamaan antamiaan ohjeita. Neitolan (2012,
311-312) tutkimuksen mukaan vanhemmille, joiden lapsilla oli vertaissuhde-
pulmia, kasvatusalan ammattilaiset olivat voimavara. Saatu tuki ei kuitenkaan
valttamattd ollut vanhempia tyydyttdvad ja tutkija kyseenalaistaakin sen perhe-
lahtoisyyden.

Muut yhteistyokumppanit ja heiddn kanssaan tehtdva yhteistyd vaihteli
paljon ryhmittdin. Tavallisessa pdiviakotiryhméssd yhteistyohon ei kuulunut
lasten kehityksen tukemiseen liittyvad konsultaatiota eikd henkilokunnan tyon-
ohjausta. Ryhmén rakenne maééritti yhteistyokumppanit sekd yhteistyon muo-
don ja laadun. Tuki kasautui sinne, missa ”erityisyytta” oli virallisesti eniten.

Kasvattajien keskindisestd yhteistyostd haastateltavat loivat aluksi yksi-
mielisen kuvan. Tédssd yhteydessd tuotiin esiin kasvatuksen johdonmukaisuu-
den valttdaméattomyys. Véhitellen alettiin varovaisesti arvioida persoonallisia
eroja kasvatuskasityksissd ja -kdytdnteissd. Ytimend vertailussa olivat sddnnot,
joiden noudattamisen tarkkuus jakoi mielipiteita.

Hujala ym. (1999; 2012) sijoittavat laadunarviointimallissaan henkiloston
osaamisen vdlillisiin tekijoihin. Sovellan mallia siten, ettd tarkastelen tdhan tut-
kimukseen osallistuneiden kasvattajien osaamista ensin valillisten tekijoiden
yhteydessa ja vield lisdksi prosessitekijoiden kautta pohtien sitd, miten prosessi-
tekijoihin kuuluvia siséltojd pyrittiin toteuttamaan.

Yhtend lihtokohtana kasvattajien osaamiselle ovat lapsille asetetut tavoit-
teet. Tdhdn tutkimukseen osallistuneiden lasten erityisen tuen tarve liittyy so-
sioemotionaaliseen hyvinvointiin, kehitykseen ja oppimiseen, misti johtuen ko.
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asioihin tdhtddvit tavoitteet ovat erityisen térkeitd. Téllaiset lasten henkilokoh-
taisiin suunnitelmiin kirjatut tavoitteet olivat kuitenkin hyvin yleiselld tasolla.
Puheessa kasvattajien oli vaikea kertoa lapsille asetetuista tavoitteista ja erityi-
sesti niiden saavuttamisen arviointi jdi vdhdiseksi. Tavoitteiden pitdisi olla kas-
vattajille tuttuja ja sisdistettyjd, jotta niitd kohti toimiminen arjessa olisi tehokas-
ta. Samaten tavoitteiden saavuttamisen arviointi tulisi olla jatkuvaa, jotta lapsen
kehitys etenisi.

Pedagogiikan tavoitteellisuudesta ja sitd kautta kasvattajien osaamisesta
kertovat lisdksi kasvattajien pedagogiset periaatteet sekd niiden siirtyminen
kaytantoon. Jotkut pedagogiset periaatteet siirtyvét helposti kasvatuskaytantei-
siin. Jokainen kasvattaja on todennikoisesti joutunut kohtaamaan myos sen
ikdvin tosiasian, ettd aina ndmaéa kaksi maailmaa eivit kohtaa. Ammattikasvat-
tajalle timé&n dilemman pohtiminen on térked osa tyota.

Téhan tutkimukseen osallistuneiden kasvattajien puheessa yksilollisyyden
ja lasten vahvuuksien huomioiminen pedagogisina periaatteina kuuluivat haas-
tattelupuheessa viahan. Yksilollisyyden huomioiminen on yksi varhaiserityis-
kasvatuksen ydinsisdlloistd. Varhaiskasvatuksessa yksilollisyyden huomioimi-
nen on saanut yhd enemmaén painoarvoa esimerkiksi yksilollisten varhaiskasva-
tussuunnitelmien yleistymisen myotd. Vain yhden kasvattajan pedagogisena
periaatteena esiin ottama lasten vahvuuksien painottaminen on samalla tapaa
yksi sekd varhaiskasvatuksen ettd varhaiserityiskasvatuksen peruspilareista.

Lapsia pyritddn kannustamaan itsendiseen ongelmanratkaisuun (ks. esim.
Tamminen 2004, 143) my0s sosiaalisissa suhteissa. Téassd tutkimuksessa kasvat-
tajat perustelivat omatoimisuuteen kehottamista silld, ettd kasvattaja ei voi olla
aina ratkomassa lasten vertaissuhteiden pulmia. Ndin ollen lapsi sai ainakin
osittaisen vastuun sosiaalisista suhteistaan. Akuutit riidat kasvattaja selvitti,
mutta leikkiin pédédsyn vaikeudet ja yksin jadmiset jdivat usein vaille tarvittavaa
ohjausta. Seurauksena tillaisesta ohjauksesta on se, ettd lapsi jdd edelleen yksin.
Lapsi tarvitsee vahvaa aikuisen tukea onnistuakseen ystdvyys- ja muissa ver-
taissuhteissaan (Repo 2013, 25, 117, 121). Singer ja de Haan (2007, 115) kirjoitta-
vat kasvattajan vaikuttavan siten, ettd hdn tukee lasten hyvia keskindisid suhtei-
ta sekd puuttuu tarvittaessa joko suojelemalla, olemalla auktoriteetti tai ohjaa-
malla. Suojeluun kuuluu mm. se, ettd kasvattaja huolehtii siitd, ettd jokainen
lapsi tuntee olonsa henkilokohtaisesti turvalliseksi. Kun lapsi jdd toistuvasti
yksin, ndin ei valttamatta tapahdu. Sen, ettd my0s ristiriitojen ratkaisijaksi tarvi-
taan usein kasvattajaa (Kronqvist 2001, 73), tdhdn tutkimukseen osallistuneet
kasvattajat tuntuivat tiedostavan hyvin.

Prosessitekijit. Varhaiskasvatuksen laatu kytkeytyy moniin prosessiteki-
joihin, joista tdssd tutkimuksessa nikyivit lapsildhtoisyys, vuorovaikutussuh-
teet aikuisten ja lasten vililld sekd lasten keskindiset vuorovaikutussuhteet.

Téssd tutkimuksessa lapsildhtoisyys ei noussut esiin pedagogiikan paino-
pistealueena. Pikemminkin sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten
ohjauksessa pidettiin aikuisjohtoisuutta itsestddn selvand. Aikuisjohtoisuudella
pyrittiin sithen, ettd lapsi tuntisi olonsa turvalliseksi. Parhaimmillaan aikuisjoh-
toisuus takaa toivotun turvallisuuden tunteen lapsille, mutta negatiivisesti to-
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teutettuna autoritaarisuudesta ei ole lapselle hyotyd. Tutkimuksessani negatii-
vinen aikuisjohtoisten kasvatusmenetelmien kéytto kytkeytyi eniten rajoittavi-
en keinojen kayttoon. Rajoittavia keinoja tosin kdytettiin méaarallisesti huomat-
tavasti vihemman kuin ennaltaehkiisevid tai ohjaavia keinoja.

Kasvattajien eettinen pohdinta rajoittavien keinojen kdytostd, erityisesti
poistamisesta, jdi vdhdiseksi varsinkin lapsen ndkokulmasta. Kasvattajat epadili-
vit hiukan sen tehokkuutta oppimiskokemuksena. Kasvattajat eivit pohtineet
sitd, ettd lapsi voi oppia jotain muuta kuin sen, mitd on tarkoitus oppia. Esi-
merkki oheisoppimisen mahdollisuudesta on se, ettd lapsi oppii pienempien
lasten ryhméén siirrettdessd tai silld uhkailtaessa sen, ettd “pieni” lapsi ei ole
yhtd arvokas kuin ”iso”. Emotionaalisesti ryhmaéstd pois joutuminen saattaa olla
lapselle raskasta ja uhkailu noyryyttivd kokemus. My6s muut lapset voivat
kiinnittdd huomiota siihen, ettd sama lapsi poistetaan usein. Kasvattajat eivt
pohtineet kokemuksen merkitysta lapselle vaan itselleen.

Voikin kysyd, kumoavatko rajoittavien keinojen kdyton haitat aikuisjoh-
toisuuden kuvitellut turvaa tuovat hyodyt. Turvallisuuden tunteen antaminen
lapsille on yksi kasvattajien keskeinen pedagoginen periaate (ks. myds Happo
2006, 111, 130) ja pdivdkodin tai koulun tulisi olla paikka, jossa lapsi tuntee
olonsa emotionaalisesti turvalliseksi (Rogers 2006, 247). Kasvattajat eksplikoivat
turvallisuuden tunteen yhteyden pieneen ryhmékokoon tai selkeddn pdivaryt-
miin, mutta eivdt pohtineet pedagogisten kaytdnteiden ja turvallisuuden tun-
teen yhteyksid. Ohjaavien tai rajoittavien keinojen kaytto siten, ettd sdvy on sel-
vidsti negatiivinen (esimerkiksi kasvattajan kiivastuneena tekemid poisto), on
ristiriidassa turvallisuuden tunteen antamisen kanssa.

Kasvattajan ja lapsen vélinen vuorovaikutus kasvatuksen laadun prosessi-
tekijand on ilmeinen. My0s tdhédn tutkimukseen osallistuneet kasvattajat kertoi-
vat haastatteluissa haluavansa rakentaa myonteisen tunnesuhteen lapseen ja
mainitsivat keinoina esimerkiksi kannustamisen ja hellyyden (ks. my6s Happo
2006, 127). Lapsen ja aikuisen keskindistd myonteistd suhdetta pidetdaan pohjana
hyville sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten pedagogiikalle (Ro-
gers 2006, 258; Visser 2006, 234, 238), ja kasvattajan lasta kohtaan osoittaman
emotionaalisen lammon on todettu lisddvéan lasten hyvinvointia (Cooper 2011,
74). Positiivinen palaute keinona kannustaa lapsia tuli vahvasti esiin myos ha-
vainnointiaineistossa. Jokainen lapsi sai ainakin jonkin verran positiivista pa-
lautetta ja se annettiin koko ryhmé&n kuullen, mikd on merkityksellistd lapsen
vertaissuhteille. Positiivinen palaute kasautui jonkin verran eli lapset, joita oh-
jattiin muutenkin paljon, saivat myonteistd palautetta eniten. Palautteen aihe
vaihteli ryhmadstd ja lapsesta riippuen. Lapset saivat paljon kiitosta kognitiivi-
sesta osaamisesta. Lisdksi jotkut kasvattajat oivalsivat hyvin, miten monenlai-
sista asioista positiivista palautetta saattoi antaa. Talloin myonteinen palaute ei
keskity liikaa vain kognitiivisesti lahjakkaille. Lisdksi lasten tulisi saada palau-
tetta my06s sosioemotionaalisesta kadyttdytymisestd, jotta sosiaaliset taidot li-
sddntyisivat. Rogersin (2006, 256) mukaan positiivisen palautteen tulisi olla
mahdollisimman tarkkaa ja lapsen kayttdytymiseen liittyvdd. Hellyys vuoro-
vaikutuksessa painottui enemmdin haastattelupuheessa kuin havainnoimalla
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saadussa tiedossa. Fyysistd ldhelld oloa kdytettiin enemménkin tukemaan lap-
sen keskittymista.

Kun lapsella on sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve, korostuvat las-
ten keskindiset vuorovaikutussuhteet laadun prosessitekijoind. Lasten keski-
nédisten vuorovaikutussuhteiden ohjaus ei korostunut haastattelupuheessa. Ha-
vainnointiaineistossa lasten keskindisen vuorovaikutuksen ohjaus ndyttdytyi
paljolti akuuttien ongelmien hoitamisena. Tallaisia akuutteja ongelmia olivat
ryhmén rauhaa ja jarjestystd hdiritsevidt ongelmat, jolloin syrjadnvetdytyvaan
kayttaytymiseen tai ulossulkemiseen ei niinkddn puututtu. Koko ryhmadlle
suunnattuja sosioemotionaalisen kehityksen tukemiseen tarkoitettuja pitk&ai-
kaisia ohjelmia, joilla lasten keskindistd vuorovaikutusta voidaan tukea, ei kdy-
tetty.

Lopuksi. Kasvattajat pohtivat sosioemotionaalista erityistd tukea saavien
lasten kasvatusta monista ndkokulmista. Kasvattajia pohditutti epdvarmuus
ohjauksen oikeellisuudesta. Asian monitahoisuuden ja vaikeuden vuoksi epé-
varmuus on ymmaérrettdvad: ei ole olemassa yhtd oikeaa tapata vastata sosio-
emotionaalisen erityisen tuen tarpeisiin. Liiallinen epdvarmuus voi heijastua
kasvatukseen neuvottomuutena. Tuon lopuksi esiin kasvattajien epavarmuu-
den aiheita.

Kasvattajat reflektoivat epardiden sekd rakenteellisia tekijoitd ettd kaytta-
middn kasvatuksen keinoja. Inkluusiota tai integraatiota koskeva kasvatusajat-
telu ei ollut selked. Sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille hyvana
kasvatuksena pidettiin autoritaarista kasvatusta, jolloin lapselle asetettavat tiu-
kat rajat ja sddnnot korostuivat. Lahtokohtaa ei kyseenalaistettu, vaan oltiin
valmiita muuttamaan omia, vdhemmaén autoritaarisia kasvatusperiaatteita tiu-
kemmiksi. Ndin sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten kasvatus ei
muutu. Osittain syynd voi olla suomalaisessa kasvatuskeskustelussa pitkdan
vallalla ollut rajojen asettamista korostava ndkemys, jota vasta aivan viime ai-
koina on alettu varovasti kyseenalaistaa (ks. Repo 2013, 21). Ndin aikuisjohtoi-
suus jatkaa voittokulkuaan eikd muussa institutionaalisessa varhaiskasvatuk-
sessa vallalla oleva lapsildhtoisyys saa mahdollisuutta tulla myos osaksi sosio-
emotionaalista erityistd tukea saavien lasten pedagogiikkaa. Toisaalta lapsildh-
toisyyden pilkahduksia (esimerkiksi lastenkokoukset) 16ytyi joidenkin kasvatta-
jien kaytanteista.

Sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten kasvatusta tutkimuksen
pédivakotiryhmissd voi kuvailla monilta osin hyvéksi varhaiskasvatuksen pe-
ruspedagogiikaksi. Se, miten pedagogiikka vastaa sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeisiin, ei ole yhtd selkedd. Ongelmia pidettiin ldhes kokonaan lapsesta
ldhtevind. Vaikka ndin ajateltiin, lapsen halut ja tarpeet eivét olleet aina kasvat-
tajille selvid. Néin ollen esimerkiksi lapsen yksinoloon ei puututtu tarmokkaasti,
koska epardoitiin lapsen halua péddstd mukaan yhteiseen toimintaan. Pedagogi-
nen reflektio ei kantanut niin pitkélle, ettd ryhméssa toimimisen tai ulkopuolel-
le jadmisen pitempiaikaisia seurauksia olisi pohdittu.



9 JOHTOPAATOKSET

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millainen kuva péivakotiryh-
méssd sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista muodostuu ja mil-
laista heidédn saamansa tuki on. Tutkimustehtdvadan etsittiin vastausta tarkaste-
lemalla sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten vertaissuhteita seka
lasten ettd kasvattajien ndkokulmasta, kasvattajien muuta kuvausta sosioemo-
tionaalista erityistd tukea saavista lapsista sekd kasvattajien sosioemotionaali-
sen erityisen tuen tarpeeseen vastaamiseen liittyvid kdsityksid ja toimintatapoja.
Tutkimukseni ldhtokohtana oli ndkemys, jonka mukaan inklusiivisen kas-
vatuksen, varhais- ja varhaiserityiskasvatuksen menetelmien sekd sosioemotio-
naalisen erityisen tuen tarpeen huomioimisen tulisi yhdistyd pdivakotiryhmaés-
sd toiminnaksi, joka tdhtdd sosioemotionaalista erityistd tukea saavan lapsen
hyvinvointiin sekd optimaaliseen kehitykseen ja oppimiseen (ks. kuvio 3). Poh-
din tdssd luvussa ensin lapsista muodostunutta kuvaa, mika kertoo myos siitd,
miten sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve ilmeni tutkimuksen pdivikoti-
ryhmissa. Kytken mukaan sen, miten tdhén erityisen tuen tarpeeseen vastattiin.
Seuraavaksi tarkastelen sitd, miten kasvattajien kdyttima toimintatapa suhteu-
tuu malliin, jossa on yhdistetty inklusiivisen kasvatuksen ja varhais- ja var-
haiserityiskasvatuksen nykyiset periaatteet sekd sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeen huomiointi. Lopuksi tarkastelen toimintatavan merkitystd sosio-
emotionaalista erityistd tukea saavan lapsen hyvinvoinnille sekd kehitykselle ja
oppimiselle. Lisdksi pohdin vield erikseen sosioemotionaalista erityistd tukea
tarvitsevaksi lapseksi nimedmisen merkitystd timan tutkimuksen kontekstissa.

9.1 Lasten vertaissuhteet ja niiden ohjaaminen

Lasten nikokulma vertaissuhteisiin. Tédssd tutkimuksessa sosioemotionaalista
erityistd tukea saavien lasten vertaissuhteista rakentui moniulotteinen kuva.
Kaikki sosioemotionaalista erityistd tukea saavat lapset olivat jotenkin mukana
ryhminsd yhteisessd toiminnassa, mutta sosiaalisen osallisuuden (ks. Koster
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ym. 2009, 134) suhteen he eivit olleet yhtendinen joukko. Lapsen sosiaalinen
osallisuus saattoi olla hyvd, tyydyttdva tai vdhdinen. Hyvén sosiaalisen osalli-
suuden omaavat lapset olivat ryhmissdan arvostettuja ja heilld oli ystdavyyssuh-
teita. Tyydyttdvd sosiaalinen osallisuus nikyi siten, ettd lapsen hyvéksyntd ei
ollut varauksetonta, vaikka héanelld olikin ystdvid ja paljon yhteistd toimintaa
muiden lasten kanssa. Vdhdisestd sosiaalisesta osallisuudesta kertoi pieni ysta-
vdjoukko ja se, ettd lapsi tuli niin usein ulossuljetuksi yhteisestd toiminnasta,
ettd hanen voi katsoa tulleen kiusatuksi. Joskus lapsen julminkin keinoin tapah-
tunut ulossulkeminen liittyi siihen, ettd muut lapset nidkivat hinen kayttayty-
misensd jonkin tietyn erilaiseksi kokemansa ominaispiirteen valossa. Erityis-
ryhmén vertaissuhteet poikkesivat kahdesta muusta pédivikotiryhméstd siten,
ettd vertaisten vilisid konflikteja esiintyi méaarillisesti eniten ja siten, ettd yhdes-
sd toimiessaan lapset loivat vihiten mukaan kuulumisen kokemuksia.

Kasvattajien kuvaukset lasten vertaissuhteista. Kasvattajat kuvasivat
osaa sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista vertaissuhteissaan
suosituiksi. Ryhmiensa vertaissuhteita kasvattajat pitivit yleensd hyvind, mutta
saattoivat enemmadn asiaa pohtiessaan osittain kyseenalaistaa kantaansa. Ver-
taissuhteiden ongelmat ilmenenivit joko sanallisena tai fyysisend kiusaamisena,
riitelynd tai ulkopuolelle jadmisend. Kasvattajat eivat sisdllyttaneet kiusaami-
seen ulkopuolelle sulkemista, vaikka se Kirveen ja Sajaniemen (2012, 383) mu-
kaan on kiusaamisen yleisin muoto. Vertaissuhdeongelmien syynéd kasvattajat
pitivat joko sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten omaehtoisuutta ja
kilpailunhalua tai lapsen jdddessd yhteisen toiminnan ulkopuolelle myos lapsen
omaa valintaa.

Vertaissuhteiden ohjaus. Kasvattajien késitys sosioemotionaalista erityista
tukea saavien lasten sosiaalisesta osallisuudesta oli samansuuntainen kuin lap-
silla eli he olivat tietoisia siitd, miten eri tavoin se kunkin lapsen kohdalla toteu-
tui. Lasten yhdessd toimiminen sallittiin joitain erityisryhmdn jérjestelyjd lu-
kuun ottamatta. Lapset saivat rakentaa yhteenkuuluvuutta omien kultturiensa
mukaisesti ilman ettd kasvattajat olisivat hdiriintyneet esimerkiksi vahaisests,
yleensd epdsopivaksi tulkittavasta kielenkdytostd. Yhteisen toiminnan ohjaus
oli seurailua, poikkeuksena oli muutaman kasvattajan tapa osallistua lasten
keskindisiin leikkeihin. Tédtd aktiivisemmin yhteistd toimintaa eikd siten myos-
kdan yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumista ei ohjattu tai ystdvyyssuhtei-
den syntymistd tuettu, jolloin lasten resurssit jdivdt osittain tunnistamatta ja
hyodyntamattd. Tallaisia resursseja oli my0s sosioemotionaalista erityistd tukea
saavilla lapsilla. Rosenthalin ja Gattin (2010, 379, 382) mukaan monet kasvatta-
jat uskovat, ettei heiddn pidéd puuttua lasten keskindisiin vuorovaikutustilantei-
siin paitsi silloin, kun niisséd esiintyy aggressiivista tai muuten vaarallista kéyt-
taytymistd. He jopa pitdvat téllaista ohjausta lasten leikin héiritsemisend, mista
seuraa luonnollisesti tietynlainen ohjauksellinen passiivisuus. Kuitenkin kasvat-
tajilla on esimerkiksi yhteisollisyyden muodostumisessa merkittdva rooli: he
toimivat roolimalleina, mutta sen lisdksi edistdvét ohjauksellaan yhteiscllisyy-
den kehittymista (ks. myds Hannikdinen 2006, 145). Yhteisollisyyttd edistdavien
taitojen oppiminen olisi tdrkedd jo varhaislapsuudessa, jolloin lapsi hyotyisi
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niistd sekd pédiviakodissa ettd myohemmin koulussa. (Koivula 2013, 23-24; ks.
myo6s Marjanen, Ahonen & Majoinen 2013, 48, 66.)

Usein toistuva yhteisen toiminnan ulkopuolella oleminen vdhentdd sosiaa-
lista osallisuutta. Tadssd tutkimuksessa yhteisen toiminnan ulkopuolella olemi-
nen kasautui samoille lapsille ja he saivat paljon ulkopuolelle sulkemisen ko-
kemuksia. Kasvattajien tietoisuus ulkopuolelle jadmisestd ja ulossulkemisesta
oli epdroivadd. Sitd pidettiin mahdollisesti lapsen omana valintana, jolloin asiaan
puuttumisen tarpeellisuudesta ei oltu varmoja. Lapsen oma nikemys asiasta jdi
selvittamattd eikd lapsen yrityksid pois ulkopuolisuudesta huomattu. Kun kiu-
saamisenkin piirteitd saanutta ulossulkemista ei havaittu tai pidetty kiusaami-
sena, sithen ei myoskddn puututtu. Kirves ja Sajaniemi (2012, 383, 395) ovat sité
mieltd, ettd varhaislapsuudessa tapahtuvasta kiusaamisesta ei keskustella eika
sitd tunneta ilmiond, jolloin sen ennalta ehkdisemiseenkddn ei kiinnitetd huo-
miota. Kiusaamisen varhaiset merkit olisi kuitenkin syytad tunnistaa, jotta kiu-
saamisilmio ei lisddntyisi (Kirves & Sajaniemi 2012, 383) ja huomioida my®os se,
ettd kiusaamista on usein enemméan ryhmissd, joissa on erityistd tukea saavia
lapsia (Repo & Sajaniemi in press). Repo (2013, 13, 16) painottaa kasvattajien
ohjausvastuuta ennaltaehkdistdessd niin kiusaamista kuin muitakin lapsiryh-
missd ilmenevid sosiaalisia ilmioitd. Laaksosen (2014, 42) mukaan on huomioi-
tava se, ettd joitakin lapsia myos syytetddn turhaan kiusaamisesta, joten kiu-
saamistilanteet olisi selvitettdava huolella. Yksittdisen lapsen ohjaaminen ei riitd,
vaan pysyvien muutosten aikaansaamiseksi pitdisi vaikuttaa sosioekologisen
intervention mukaisesti koko ryhmééan (ks. Salmivalli 2005, 188; ks. myos Repo
2013, 138). Tulevaisuudessa yksikkdkohtainen oppilashuoltosuunnitelma, johon
sisdltyy suunnitelma lasten suojaamiseksi vékivallalta, kiusaamiselta ja hairin-
néltd, auttaa ehkd kasvattajia kiinnittdmédan asiaan enemmén huomiota. Vaikka
suunnitelma on laadittava vain esiopetusta antavissa pdivdkodeissa, lisddnty-
nee tietoisuus asiasta koko varhaiskasvatuksen kentéllad. (Ks. Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden muutos luku 5.3 2014; Mddrdys esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden muutoksesta 2014.)

Yksi ulottuvuus, jolla tarkastelin sosiaalisen osallisuuden toteutumista
vertaissuhteissa, olivat lasten keskindiset konfliktit. Kasvattajat selvittivat kon-
fliktit, mutta niiden vdhentdmiseen ei pyritty etukiteen tavoitteellisesti esimer-
kiksi ryhmén yhteisollisyytta lisdavalld ja kilpailunhalua vahentavalla ohjauk-
sella.

Lapsen kokema sosiaalinen osallisuus on tidrked hianen hyvinvoinnilleen.
Véhdisen ystdvien méadrdn, ulossulkemisen ja kiusatuksi tulemisen kasaantu-
minen samalle lapselle on haavoittava kokemus. Ndin saattoi kdyda joillekin
tamén tutkimuksen sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille, vaikka
heilld olisi ollut pyrkimysta tai taitoja yhdessa toimimiseen. Vaikka kaikki lap-
set, myos tdmdn tutkimuksen sosioemotionaalista erityistd tukea saavat lapset,
ovat aktiivisia toimijoita rakentaessaan sosiaalisia suhteita, tarvitsevat he kas-
vattajien ohjausta (ks. Buysse ym. 2008, 93; Sainato ym. 2008, 113; Suhonen 2009,
22,100). Kasvattajien on oltava tietoisia ryhménsé sosiaalisen kulttuurin arvos-
tuksista ja tuettava kaikkia lapsia niiden suuntaisesti. Ulossulkemisen lisdksi
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jatkuvat konfliktit ovat ryhmén ilmapiirille haitallisia. Ryhmétasolla kasvattaji-
en olisi tuettava yhteenkuuluvuutta ja yhteisollisyyttd ja yksilotasolla sosiaalista
osallisuutta kaikenlaisissa pdivakotiryhmissa. Erityisryhméssd jo pelkdstaan
ryhmén rakenne tekee tehtdvéstd haastavan.

Téssa tutkimuksessa sosiaalisen osallisuuden tukemisesta muodostuu ku-
va pddosin “tdssd ja nyt” -toimintana, jossa ratkotaan akuutit ongelmat ja jossa
liséksi toivotaan lapsilta ainakin osittain omatoimista ongelmanratkaisua. Pitké-
janteinen, koko ryhmédn kohdistuva sosiaalisen osallisuuden ohjaaminen esi-
merkiksi yhteisollisyyttd korostavin menetelmin on véhdistd, joten toimintata-
vat eivit tue sosiaalista osallisuutta parhaalla mahdollisella tavalla. Sosioemo-
tionaalisen erityisen tuen tarve - sekd aggressiivinen ettd vetdytyva kayttayty-
minen - lisdédvit lapsen riskid tulla torjutuksi (Kauffman & Landrum 2009, 237;
Repo 2013, 132). Torjutuksi tuleminen puolestaan lisdd edelleen lapsen vertais-
suhdeongelmia, koska lapsi voi tulla yhd epdilevdaisemmaksi vertaisten motii-
veista ja siten yhd varovaisemmaksi vuorovaikutuspyrkimyksissdan (Coie 2004,
263). Poikkeus ym. (2013, 116-117) kytkevit vertaissuhteet my6s osallisuuteen.
Osallisuuden kokemus lisdédntyy lasten myonteisid vertaissuhteita edistamalla.
Vertaissuhteissa hyljeksityksi tuleminen hankaloittaa sekd lapsen osallisena
oloa yhteisossd ettd oppimista. Pitkddn jatkuneet vertaissuhdeongelmat ennus-
tavat jopa koulun keskeyttdmistd, mielenterveysongelmia ja rikollisuutta.

9.2 Kasvattajien muu kuvaus sosioemotionaalista erityistd tukea
saavista lapsista ja tuen tarpeeseen vastaaminen

Tutkimukseen osallistuneet kasvattajat kuvasivat sosioemotionaalista erityista
tukea saavia lapsia monipuolisesti tuoden esille ei-toivottuna pidetyn kéyttay-
tymisen liséksi myos lasten vahvuuksia ja myonteisid persoonallisuuden piirtei-
td. Kasvattajat kertoivat jokaisesta lapsesta jotain positiivista. Kasvattajien ku-
vausten perusteella voitiin rakentaa neljd keskendén erilaista sosioemotionaalis-
ta erityistd tukea saavan lapsen tyyppid: osaaja, edistyjd, vastustaja ja yksindi-
nen. Osaaja ja edistyjd poikkesivat sosioemotionaalisten taitojensa, hyvan tai
kohtalaisen aikuisvuorovaikutuksensa ja kehittymisensd suhteen vastustajasta
ja yksindisestd. Syyn sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen kasvattajat
paikansivat pddsddntoisesti joko lapseen tai hdnen perheeseensd. Kasvattajat
ohjasivat lapsia enemmé&n muissa sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen
haasteissa kuin vertaissuhteiden pulmissa.

Aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Fennimore 2008, 189-190; Pihlaja 2008,
10; Pihlaja 2012, 331) on kédynyt ilmi, ettd kasvattajilla on taipumus kuvata lap-
sia, erityisesti sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia, painottaen yksi-
puolisesti lasten kdyttdytymisen haasteellisuutta. Asia on merkityksellinen,
koska kasvattajien tavalla kuvata lapsia on monia kauaskantoisia seuraamuksia
mm. sen suhteen, miten lapsia kaikkineen kohdellaan. Tdhin tutkimukseen
osallistuneiden kasvattajien kuvaukset poikkesivat ndistd kuvauksista siten,



165

ettd vaikka Fennimoren (emt. 197) mainitsemaa puute-painotteista kieltd kéytet-
tiin, kuvattiin lapsia myos myonteisesti. Tdmén voi olettaa heijastuvan myon-
teisesti kasvattajien ja lasten vilisiin vuorovaikutussuhteisiin ja kasvattajien
kdayttimdan pedagogiikkaan.

Toisaalta kasvattajien ja lasten vilistd vuorovaikutusta luonnehti oletta-
mus lasten tottelevaisuudesta. Lasten ei-toivottavan kédyttdytymisen kuvaami-
sessa painottuikin juuri tottelemattomuus, mikd ilmeni ldhinnd kasvattajien
asettamia sddntojd vastaan kapinointina. Erityisesti vastustajille sddntoihin so-
peutuminen oli vaikeaa. Myo6s aikaisempien tutkimustulosten mukaan kasvat-
tajat odottavat lapsilta varauksetonta sddntdjen hyvaksyntdd (Aubrey & Ward
2013, 441; Emilson & Johanson 2009, 61-77; ks. Repo & Sajaniemi in press) ja sitd,
ettd lapset osaavat tulkita sidnnot oikein (Jones ym. 2010, 179). Tutkimukseeni
osallistuneet kasvattajat eivit juuri kyseenalaistaneet pdivikotien sddntojd, ja
niihin sopeutumattomuuteen puututtiin paitsi ohjaavin, myos rajoittavin kei-
noin. Sddntdjen noudattamattomuudesta tai muista syistd seuranneet rajoitta-
viin keinoihin kuuluneet rangaistukset tai niilld uhkailu ovat ristiriidassa sen
kanssa, ettd kasvattajat halusivat tuoda lasten elimddn turvaa. Coleman ja
Webber (2002, 128) kyseenalaistavat rangaistusten kdyton sosioemotionaalista
erityistd tukea saavien lasten kanssa, koska niilld on lyhytaikainen vaikutus,
eivdtkd ne tarjoa positiivista mallia siitd, miten pitdisi kadyttaytyd. Lisdksi ne
vaikuttavat ryhmén ilmapiiriin ja antavat lapselle negatiivista palautetta. (Ks.
myo6s Rosenthal & Gatt 2010, 378.) Revon ja Sajaniemen (in press) mukaan ran-
gaistukset eivit vihenni lapsiryhmaéssé tapahtuvaa kiusaamista, vaan saattavat
jopa lisdtd sitd. Heiddn mukaansa kiusaamista voitaisiin viahentdd korvaamalla
rangaistukset sensitiivisemmilla menetelmilld. Tédssd tutkimuksessa ilmeni li-
sadksi, ettd sdantoihin sopeutumisen korostuessa ohjaus keskittyy vastustajan
tyyppisiin lapsiin, jolloin yksindisen pulmat jadvat huomiotta.

Kasvattajat arvostivat sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten
vanhempia ja ymmarsivdt heiddn vaikeita eldmaéntilanteitaan. Perheitd siis
ymmarrettiin eikd perheiden olosuhteisiin liitetty moralisoivia arvioita kuten
Pihlajan (2008, 10) tutkimuksessa. Yhteisty6td tehtiin paljon, mutta koska syy
sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen ndhtiin pitkalti perheessd, ei yh-
teistyd muotoutunut tasa-arvoiseksi kumppanuudeksi, vaan vanhempien neu-
vonnaksi ja ohjaamiseksi. Myos sosioemotionaalista erityistd tukea saavaan lap-
seen liitetyt syytulkinnat olivat yleisid, mink&d seurauksena lapsiryhmé&n dyna-
miikan merkityksellisyys tai kasvattajan toimintatapojen ja lasten kayttdytymi-
sen vilinen yhteys jdivdt pohtimatta. Garnerin (2009, 53) toteamus siitd, miten
yhéd enenevissd madrin ymmarretddn, ettd kasvatusinstituutioilla ja yksittaisilla
kasvattajila on paddrooli sekd syynd epédsopivaan kidyttdytymiseen ettd tdllaisen
kayttaytymisen estdjind, ei todentunut tdssd tutkimuksessa (ks. Conroy ym.
2008, 208; Cooper 2011, 80).
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9.3 Kokonaiskuva sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen
vastaamisesta

Nakemykseni mukaan sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeisiin vastattai-
siin parhaiten yhdistdamailld inklusiivisen kasvatuksen periaatteet, varhais- ja
varhaiserityiskasvatuksen periaatteet sekd sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarpeen huomioiminen. Cooperin (2005, 55-56) mukaan sosiaaliseen kasvuun ja
yleensd oppimiseen kuuluvien kasvatuksen tehtdvien ja sosioemotionaalisen
erityisen tuen tarpeeseen vastaamiseen liittyvien ldhestymistapojen on oltava
jatkumossa keskenddn. Hanen mukaansa sosioemotionaalisen erityisen tuen
tarpeeseen liittyvien pulmien ratkaisemiseksi ei ole helppoja ratkaisuja: moni-
ulotteiset syyt vaativat moniulotteisia interventioita. Pohdin téssd luvussa sitd,
missd médrin tutkimukseni pédiviakotiryhmien toimintatavat sisélsivit inklusii-
visen kasvatuksen tai varhais- ja varhaiserityiskasvatuksen periaatteita sekd sitd,
millaisia ldhestymistapoja sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen niistd
loytyi. Keskeiseksi yhdistdvéksi tekijaksi nousee osallisuus, johon pyritddn niin
inklusiivisessa kasvatuksessa kuin varhais- tai varhaiserityiskasvatuksessakin.
Sen voi katsoa kuuluvan myos sosioekologiseen ldhestymistapaan huomioitaes-
sa sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta, koska ko. ldhestymistavassa pai-
notetaan kaikkien osallisten keskindistd vuorovaikutusta ja asioiden konteks-
tisidonnaisuutta.

Inklusiivinen kasvatus. Inklusiivinen kasvatus vaatii sitoutumista inkluu-
sion arvoihin ja inklusiivisen kasvatuksen toimintatapoihin, mutta my&s tietoa,
taitoa ja asiantuntemusta (Wall 2003, 167, 177). Tahan tutkimukseen osallistu-
neet kasvattajat eivit olleet tietoisesti sitoutuneita inklusiiviseen kasvatukseen.
He eivit vastustaneet sitd, mutta eivét olleet juurikaan pohtineet asiaa, eivitka
tunteneet eri vaihtoehtoja. Eniten asiaa olivat miettineet erityisryhmén kasvatta-
jat. Vaikka kasvattajat eivét kertoneet ideologisesta sitoutumista inklusiiviseen
kasvatukseen, asia ei ollut heille merkitykseton, mistd kertoo se, sosioemotio-
naalista erityistd tukea saavien lasten erityisluokkia ei pidetty hyvéna alkuna
lasten koulupolulle siirryttdessd varhaiskasvatuksesta perusopetukseen.

Siitd huolimatta, ettd kasvattajat toivat esiin sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeeseen liittyvéat kidyttaytymisen haasteet, kuvasivat he lapsia monipuo-
lisesti pelkkid negatiivisia kuvauksia vélttden. He my®os halusivat luoda myon-
teisen tunnesuhteen lapsiin. Ndin ollen kasvattajien asenteiden sosioemotionaa-
lista erityistd tukea saavia lapsia kohtaan voi olettaa olevan myonteisid toisin
kuin aiemmissa tutkimuksissa on ilmennyt (ks. esim. Nutbrown & Clough 2006,
28, 66-67). Tdten kasvattajilla oli edellytyksid inklusiivisten toimintatapojen
luomiseen.

Kasvattajien myonteiset asenteet eivit heijastuneet ryhmissa kéytettaviin
toimintatapoihin, esimerkiksi opettamisen tai ohjauksen strategioihin, siten, ettd
lasten osallisuutta ja siihen sisédltyen vaikuttamismahdollisuuksia, yhteisolli-
syyttd, yhteenkuuluvuuden tunnetta tai sosiaalista osallisuutta olisi painotettu.
On huomattava, ettd kyse on painotuksen tulkinnasta: toimintatavoissa oli ele-
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menttejd pedagogiikasta, jonka tavoitteeena on osallisuuden tukeminen, mutta
toisaalta elementtejd menettelytavoista, jotka estdvét osallisuuden toteutumista.
Ryhmissa oltiin ldhempéna integraatiota kuin inkluusiota, koska ldhtokohtana
oli se, ettd sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten tulisi sopetua jarjes-
telméadn eikd kasvattajien, toisten lasten tai koko kasvatusjdrjestelmédn muutos-
halukkuuteen kiinnitetty huomiota (ks. Garner 2009, 25).

Varhaiskasvatus- ja varhaiserityiskasvatus. Vaikuttamismahdollisuudet
osallisuuden yhtend elementtind kytkeytyvit yhteen varhaiskasvatuksen koros-
taman toimijuuden kanssa, johon kuuluu ndkemys lapsista aktiivisina ja aloit-
teellisina toimijoina (ks. Turja 2012, 43; Penn 2008, 140). Myos varhaiserityis-
kasvatuksessa on alettu painottaa samaa ndkemystd yhd enemman (Fowler ym.
2007, 352, 354). Toimijuuden kehittymisen kannalta kasvatusinstituutioiden pe-
dagoginen toimintakulttuuri on merkityksellinen. Toimijuutta tukevissa ympé-
ristoissd keskiossd on lasten kuuleminen heiddn omista vahvuuksistaan ja niista
hetkistd, jolloin he kokevat osaavansa, kykenevénsd, voivansa ja pystyvénsa
(Lipponen ym. 2013, 166). Lapsildhtoisessd pedagogiikassa huomioidaan lasten
aktiivisuus ja aloitteellisuus tekemdlld heiddn ideoistaan, ajatuksistaan ja ko-
kemuksistaan niakyvid (Sommer ym. 2010, 221).

Toimijuus sosioemotionaalista erityistd tukea saavalle lapselle suotavana
ominaisuutena ei tullut tdssd tutkimuksessa esiin, eikd pdivéakotiryhmissd ko-
rostettu lasten kuulemista. Pedagogiikassa lapsildhtoisyys ei painottunut, mutta
ei ollut aivan tdysin nakyméatonkaan. Gullevin (2008, 134) mukaan varhaiskas-
vatuksen pedagogisena tavoitteena on aktiivisten lasten kasvattaminen, mutta
jos lapsen kidyttdytyminen poikkeaa odotetuista ja hyvéksytyistd normeista,
kasvatusinstituutioiden lapselle asettamiin tavoitteisiin tulevat mukaan ”“tuke-
minen” ja ”sddtely”. Nditd lapsia halutaan opettaa ensisijaisesti kédyttaytymaan
sosiaalisesti hyviksytyilld tavoilla, jolloin aktiivinen toimijuus ei ole valttamatta
pddamadrd heiddan kohdallaan. (Gullev 2010, 134.) Osallisuuteen kuuluu lisdksi
se, ettd kasvattajat antavat valtaa lapselle. Tdmé voi olla sekd vaikeaa ettd ris-
kialtista. (Berthelsen, Brownlee & Johansson 2009, xiv; ks. myo6s Eerola-
Pennanen 2013, 223.)

My6s Emilson ja Johansson (2009, 63) kirjoittavat, ettd lasten vaikutus-
mahdollisuudet ovat usein rajoittuneita kasvattajien asenteista, heidan asetta-
mistaan sddnnoistd ja vallankdytostd johtuen. Kuten edelld on kidynyt ilmi ta-
mén tutkimuksen pdivéakotiryhmien toimintatavoissa lasten vaikuttamismah-
dollisuudet tai toimijuus eivét tulleet esiin lukuun ottamatta erityisryhméssa
lasten kanssa kdytyjd yhteiskeskusteluja ratkaisuvaihtoehtojen 16ytamiseksi jat-
kuvia konflikteja aiheuttaneisiin yhteisiin pulmiin. Toisaalta “pallon heittami-
sen lapselle” eli kehotuksen miettid jotain asiaa itse voi tulkita viittaukseksi us-
koon lapsen toimijuudesta ja kyvystd ratkaista asioita. Pddosin kuitenkin autori-
taarinen, sddntojd ja rajoja voimakkaasti korostava pedagogiikka esti lasten toi-
mijuuden, vaikuttamismahdollisuudet ja sitd kautta osallisuuden. Thomas ja
Loxley (2007, 50-51, 58) vdittdavét, ettd aikuisyhteisoissd ei siedettdisi sellaista
sddntomaailmaa kuin lasten kasvatusinstituutioissa siedetddn, ja ettd elleivit
saannot ja kdytanteet muutu, on lasten ei-toivottavan kayttdytymisen lisdaanty-
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minen vaistamatontd. Ehké tdménkin tutkimuksen kasvattajat toivoivat enem-
mién tottelevaista kuin osallistuvaa lasta (ks. Emilson & Johansson 2009, 61-77).

Osallisuuteen kuuluva yhteisollisyys rakentuu yhteenkuuluvuuden tun-
teen varaan, johon kuuluvat hyvit lasten vertaissuhteet eli sosiaalinen osalli-
suus. Tdssd tutkimuksessa lapset olivat yhteisessd toiminnassaan aktiivisia toi-
mijoita mm. pyrkien luomaan yhteenkuuluvuuden tunnetta, mika jai kasvatta-
jilta hyodyntamatta. Kasvattajille onkin haastavaa toimia lasten aktiivista toimi-
juutta kunnioittaen, mutta kuitenkin niin, etteivit lapset joudu itse liian suu-
reen vastuuseen esimerkiksi keskindisistd sosiaalisista suhteistaan.

Yhteisollisyyden lisdksi sekd inklusiivisessa kasvatuksessa ettd varhais- ja
varhaiserityiskasvatuksessa pyritddn huomioimaan yksilollisyys ja siihen sisél-
tyen yksilon vahvuudet (Fowler 2007, 351; Jones 2005, 8; Kronqvist 2012, 13).
Tédhén tutkimukseen osallistuneista kasvattajista muutama sisdllytti nima peri-
aatteet kasvatuskasitykseensd. Kasvattajat olivat havainnoineet lasten vahvuuk-
sia, mutta pedagogiikassa niitd ei hyodynnetty paljon.

Inklusiivisen kasvatuksen yhteydessa osallisuus ei rajoitu lasten osallisuu-
teen, vaan on kyse myos kaikkien inklusiiviseen kasvatukseen osallistuvien ai-
kuisten osallisuudesta (Booth ym. 2006, 1-4; Wall 2003, 165). My&s sosioekolo-
ginen ldhestymistapa painottaa kaikkien lapsen kontekstien ja niiden keskinai-
sen vuorovaikutuksen huomioimista (Coleman & Webber 2002, 134). Ndin per-
heen ja moniammatillisen tiimin mukanaolo erityisen tuen tarpeeseen vastaa-
misessa painottuvat samoin kuin varhaiserityisopetuksessa. Taméan tutkimuk-
sen kasvattajilla oli myonteinen asenne sekd vanhempien kanssa tehtavéan yh-
teistyohon ettd moniammatilliseen yhteistyohon.

Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen huomioiminen. Kokonaisuu-
dessaan kasvattajien ldhestymistavoissa sosioemotionaalisen erityisen tuen tar-
peeseen ja siihen vastaamiseen oli ndhtdvissd piirteitd kaikista Colemanin ja
Webberin (2002) esittelemistd malleista. Biofyysinen lihestymistapa nékyi so-
sioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen syyn paikantamisessa lapseen, psyko-
dynaaminen ldhestymistapa ajatuksena lapsen perheessd saamien hoivakoke-
musten puutteellisuudesta ja kognitiiviseen ldhestymistapaan viittasivat muu-
tamat maininnat ja havainnot lasten tunteiden sanoittamisesta.

Behavioristinen ldhestymistapa on yleinen sosioemotionaalista erityistd
tukea saavien lasten kanssa toimittaessa (Aubrey & Ward 2013, 443; Coleman &
Webber 2002, 121; Cullinan 2007, 292; Garner 2009, 36). Myo6s tdmdn tutkimuk-
sen kasvattajat kéyttivit useammin behavioristisia kuin muita menetelmia. Nai-
td olivat huomiotta jattaminen, positiivisen palautteen antaminen ja muu pal-
kitseminen sekd rangaistukset. Rangaistukset olivat ldhinnd tilanteesta poista-
misia. Nama ns. jadhyt ovat ongelmallisia monessa mielessa. Repo (2013, 85)
siséllyttdd padivakodeissa kdytettyjd rangaistus- ja kurinpitokeinoja kuvatessaan
jadhypenkin, eristdimisen, pienten puolelle siirtdmiselld uhkaamisen ja pienten
puolelle siirtamisen ns. koviin tai ankariin keinoihin. Revon (emt. 87) tutkimuk-
seen osallistuneet kasvattajat kdyttivdt samantapaisia rangaistuksia tdhan tut-
kimukseen osallistuneiden kasvattajien kanssa: jadhypenkkid, aikalisdd, eristd-
mistd, uhkailua pienten puolelle siirtimisestd ja lapsen siirtdmistd pienten puo-
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lelle. Rangaistusten kdyttd on siis edelleen osa suomalaista varhaispedagogiik-
kaa, vaikka rangaistuksilla on paljon kielteisid seurauksia ja esimerkiksi pois-
taminen voi olla lapsen hyvinvointia vaarantavaa (Repo & Sajaniemi in press).
Rangaistuksilla ei myoskddn véalttamattd saavuteta toivottua tulosta. Esimerkik-
si Revon (emt. 87-88) tutkimuksessa pdiviakotiryhmissd, joissa kéytettiin kovia
keinoja, kiusattiin enemman. Itse asiassa mitd enemman kovia keinoja kéytettiin,
sen huonommin kasvattajat kokivat saaneensa kiusaamisen loppumaan. Repo
(2013, 223) ehdottaa keskustelun kdynnistdmistd siitd, tarvittaisiinko varhais-
kasvatuksessa jopa normiohjausta lasten rangaistuskdytanttjen muuttamiseksi.

Sosioekologisen ldhestymistavan ydin on ndkemys, jonka mukaan sosio-
emotionaalisen erityisen tuen tarve syntyy vuorovaikuksessa ympériston kans-
sa. On huomioitava lapsen piirteet, hinen ympéristonsi ja ndiden vuorovaiku-
tus. T4lloin interventio ei voi olla vain lapsen tai hanen kéyttdytymisensd muut-
tamista, vaan my0ds ymparistdjen, joissa lapsi eldd on muututtava. (Coleman &
Webber 2002, 134; ks. myos Cooper 2006, 118). Sosioekologista ldhestymistapaa
mukaili kasvattajien ndkemys perheen merkityksestd ja ymmaérrys perheen
kanssa tehtdvan yhteistyon tarkeydestd. Kontekstisidonnaisuutta pdivakodissa
ei kuitenkaan huomioitu, jolloin sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen
pyrittiin vastaamaan vain sosioemotionaalista erityistd tukea saavaan lapseen
kohdistuvin toimintatavoin.

Sosioemotionaalista erityisti tukea saavan lapsen hyvinvoinnin sekd ke-
hityksen ja oppimisen toteutuminen. Sisdinen hyvinvointi on lapsen subjektii-
vinen kokemus (Masford-Scott ym. 2012, 236, 239), joten lapsen hyvinvoinnin
arviointi on tulkinnallista. Hyvinvoinnin keskeinen elementti ovat sosiaaliset
suhteet (ks. Fattore ym. 2007; Mayr & Ulich 2009; Puroila ym. 2012), joiden to-
teutumiseen sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten kohdalla tima
tutkimus antoi vastauksia. Kun osalla lapsista sosiaalinen osallisuus toteutui
vain tyydyttavésti tai vdhdisesti, voi olettaa, ettd heiddn hyvinvointinsa ei kai-
kilta osin ollut optimaalinen. On mahdollista, ettd Fattoren (ks. luku 4.1) tutki-
muksessa esiin tulleen omaan itseen liittyvan indikaattorin, johon kuuluivat
tunne arvostetuksi tulemisesta ja myonteinen kokemus itsestd persoonana, osat
eivat myoskaan olleet kaikkien sosioemotionaalista erityistd tukea saavien las-
ten kokemuksia. Lisdksi ko. tutkimuksessa lapset sisdllyttivdt hyvinvointiin
autonomian ja toimijuuden, miké tarkoitti mahdollisuutta toimia vapaasti, teh-
dé valintoja ja vaikuttaa. Téllainen autonomia ja toimijuus jdi tdimén tutkimuk-
sen sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten kohdalla vajaaksi saantoi-
hin sopeutumisen ja tottelevaisuuden korostuessa.

Hyvinvointia voidaan tarkastella paitsi lapsen omana késityksend asiasta,
myos kehityksellisestd ndkokulmasta. Hyvinvoiva lapsi on positiivinen ja luot-
tavainen ja kykenee ndin hyodyntdimadn ympariston oppimismahdollisuuksia
hyvin. Kehitys ja oppiminen tuovat lisid hyvinvointia. (Masford-Scott ym. 2012
233, 236.) Sosioemotionaalisen kompetenssin kehittyminen tuo lapselle mm.
tunteiden hallintaan ja sosiaalisiin tilanteisiin liittyvia taitoja (ks. esim. Dowling
2010, 14). Tahan tutkimukseen kehityksen ndkdkulman toivat kasvattajat, jotka
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arvioivat kaikkien lasten edistyneen jotenkin sosioemotionaalisissa taidoissaan,
tosin siten, ettd edistys vaihteli paljon lapsikohtaisesti.

9.4 Nimedmisen merkityksellisyys

Sosioemotionaalisen erityisen tuen tarve ilmeni tidhdn tutkimukseen osallistu-
neilla lapsilla pitkilti samaan tapaan kuin kirjallisuudessa on perinteisesti ker-
rottu: ympdriston ei-toivottuna pitdimand kayttdytymisend (esimerkiksi tottele-
mattomuutena kasvattajia kohtaan) ja vuorovaikutuksen ongelmina sekd ver-
tais- ettd aikuissuhteissa. Akateemiset ongelmat eivit nousseet esiin, mikéd saat-
taa osittain johtua siitd, ettd lapset eivét olleet vield koululaisia, mutta toisaalta
on huomattavaa se, miten kasvattajat arvioivat jotkut sosioemotionaalista eri-
tyistd tukea saavat lapset akateemisesti lahjakkaiksi.

Tutkimuksessa sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista
muodostunutta kuvaa voi tarkastella myds nimedmisen seurauksia pohtien.
Samaten voi arvioida sitd, auttaako nimedminen tuen tarpeeseen vastaamisessa.
Lasten kokemuksissa en nde yhtymakohtia nimedmisen seurauksiin. Luvussa
7.7 pohtiessani kasvattajien sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista
luomaa kuvaa sivusin jo teemaa. Jatkan nyt pohdintaa tuoden esiin niitd ni-
medmisen seurauksia, joiden tarkasteluun aineistoni antaa mahdollisuuksia.

Nime&dmisen taustalla on ollut oletus lapsen sosioemotionaalisen erityisen
tuen tarpeesta. Esimerkiksi Wall (2003, 20) ja Vehmas (2010) kyseenalaistavat
erityisen tuen tarpeen painottaen tarpeiden yksilollisyyttd. Tahdn tutkimukseen
osallistuneet kasvattajat olivat havainneet lasten yksilollisyyden, mikd n&kyi
mm. siind, miten erilaisia tyyppejd kasvattajien kuvausten perusteella rakentui.
Silti yksilollisyys ei erityisesti painottunut pedagogiikassa tai muussa sosioemo-
tionaalisen erityisen tuen tarpeeseen vastaamisessa.

Siitd, ettd nimedminen erityistd tukea tarvitsevaksi paikantaa ongelman
niin selkedsti lapseen (ks. Thomas & Loxley 2007, 51; Vehmas 2010, 87; Wall
2003, 152), on monia seurauksia. Myos tdman tutkimuksen kasvattajat pitivét
ongelmaa lapsen ja perheen ongelmana pohtimatta juurikaan paiviakotikonteks-
tin merkitystd, jolloin sen muuttamisen valttamattomyyteen ei kiinnitetd huo-
miota. Boothin ym. (2006, 5) ja Wallin (2003, 20, 152, 167) mainitsemia odotuksia
tietynlaisesta, tyypillisestd kayttaytymisestd oli kuultavissa joskus vasyneiden-
kin kasvattajien kommenteista, mutta toisaalta my6s uskoa muutoksen mahdol-
lisuuteen. Suoraan kukaan kasvattajista ei tuonut esiin Boothin ym. (emt. 5)
esiin tuoman ongelmaa siitd, miten joidenkin lasten nimedminen voi jattda
muiden lasten mahdolliset pulmat vaille huomiota, mutta kasvattajat kylla toi-
vat esiin sen, miten sosioemotionaalista erityistd tukea saavat lapset vievét
enemmadn aikaa ja huomiota kuin muut lapset.

Koska ympaériston merkitysta lapsen ei-toivotun kéyttdytymisen synnyssa
ja lisdantymisessd ei ndhdd, on loogista keskittyd lapsen toiminnan muuttami-
seen, mikd nikyy mm. pedagogisissa valinnoissa. Lapsen nimedmistd sosio-
emotionaalisen erityisen tuen tarpeen perusteella on kritisoitu my®os siksi, ettd
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se ei auta kasvattajia heiddn pohtiessaan pedagogisia kédytdnteitddn tai muita
ryhmien toimintatapoja (ks. esim. O’Brien 2005, 167-168, 175). Mitddn omaa,
vain sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitseviksi nimetyille lapsille sopivaa
pedagogiikkaa ei ole olemassa ja mikali kaikkien lasten kasvatus ja opetus pys-
tytddn toteuttamaan yksilolliset tarpeet huomioiden, on se riittdvad. Oma né-
kemyksekseni on kuitenkin se, ettd vaikka sosioemotionaalista erityistd tukea
saavien lasten tarpeet ovat hyvin heterogeenisia, on tiettyjd pedagogisia paino-
tuksia, joista lapsi hyotyy, mikéli hdnelld on kdyttdytymisen haasteita tai vuo-
rovaikutuksen pulmia. Samalla tapaa joistain painotuksista on téllaisille lapsille
haittaa. Nakemystéani voidaan kritisoida siitd, ettd ndin korostetaan lasten eri-
tyisid tarpeita sen sijaan, ettd keskityttdisiin samanlaisiin tarpeisiin muiden las-
ten kanssa. En kuitenkaan pid4 ldhestymistapaani, jossa inklusiivisen kasvatuk-
sen ja varhais- ja varhaiserityiskasvatuksen tietyt periaatteet sekd sosioemotio-
naalisen erityisen tuen tarpeiden huomiointi yhdistyvit, erilaisuutta painotta-
vana. Inklusiivisen kasvatuksen ja varhais- ja varhaiserityiskasvatuksen myota
ldhestymistapaan tulevat mukaan yksilollisyyden, osallisuuden, sosiaalisen
osallisuuden, yhteisollisyyden ja sosiokonstruktivistisen oppimiskéasityksen
periaatteet, jotka sopivat yhteen sen kanssa, miten sosioekologisessa mallissa
ldhestytddn sosioemotionaalisen erityisen tuen tarvetta. Jos kaikkia periaatteita
ei huomioida tai niitd ei pidetd tarkeind sosioemotionaalisen erityisen tuen tar-
peeseen vastatessa, on vaarana erilaisten tarpeiden, olivatpa ne sitten lasten
tarpeita yleisemmin (ks. Vehmas 2010, 87) tai pedagogisia tarpeita (ks. Norwich
& Lewis 2003, 3-4), painottuminen. N&in kavi tdssd tutkimuksessa, kun sosio-
emotionaalista erityistd tukea saavien lasten kasvatuksessa ja ohjauksessa keski-
tyttiin lasten aikuisvuorovaikutuksen pulmiin. Ndistd pulmista sddntoihin so-
peutumattomuutta pidettiin erityisen ongelmallisena. S&éntojd sekd behavioris-
tiseen ldhestymistapaan kuuluvia palkkioita ja rangaistuksia korostettaessa lap-
sen oikeuksien huomioiminen jdi vihemmalle (Danforht & Smith 2005, 83). Be-
havioristisissa ldhestymistavoissa korostetaan nimenomaan saantsihin sopeu-
tumista eikd esimerkiksi sitd, ettd lapset olisivat yhdessd neuvottelemassa sadn-
noistd (emt. 2005, 90). Behavioristisia menetelmid on pidetty sopivina sosioemo-
tionaalista erityistd tukea saaville lapsille (emt. 2005, 249), joten niiden painot-
tuminen tdssdkin tutkimuksessa saattaa ainakin osittain olla seurausta lasten
nimetystd sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeesta. Jos ndin on, sosioemo-
tionaalista erityistd tukea tarvitsevaksi nimedminen on vaarallista my6s lapsen
aktiivisen toimijuuden ndkokulmasta, koska sddntoihin sopeutuminen ohitti
toimijuuden kasvattajien lapselle asettamissa tavoitteissa. Nimedminen ei
mydskddn ollut lisdinnyt merkittdviasti kasvattajien keinoja ohjata lasten vertais-
suhteita, vaikka he niissé olleet pulmat huomasivatkin. Kasvattajien tietoisuutta
vaihtoehtoisista malleista (ks. esim. Boorn ym. 2010; Danforth & Smith 2005;
O’Brien 2005) tulisi lisétd ja tuoda enemman esiin osallisuutta ja yhteisollisyytta
painottavan pedagogiikan sopivuutta myos sosioemotionaalista erityistd tukea
saaville lapsille.

Nimedmisen haittoja ovat myos luokittelun pysyvyys ja lasten ohjautumi-
nen erityisyyttd korostaville koulupoluille (ks. Landrum 2011, 216-217; Vehmas
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2010). Ndiden asioiden pohdintaan aineistoni ei anna mahdollisuutta. Alijoen
(2006, 103) tutkimuksessa (N=56) 65 prosenttia esiopetuksessa sosioemotionaa-
lista erityistd tukea saaneista lapsista siirtyi yleisopetukseen, 23 prosenttia so-
sioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten erityisluokalle ja 12 prosenttia
muihin erityisluokkiin.

Myoskddn varhaisessa vaiheessa annetun sosioemotionaalisen erityisen
tuen tuloksellisuutta lasten koko tulevaisuuden kannalta ei tutkimukseni perus-
teella voi arvioida. Aiemissa tutkimuksissa on huomattu, ettd mitd varhaisem-
paa tuki on ollut, sen tehokkaampaa se on ollut (Landrum 2011, 215). Ilman ni-
medmistd lapset olisivat voineet jadd4 vaille ajoissa annettua tukea.

9.5 Tutkimuksen arviointia ja ehdotuksia jatkotutkimusaiheiksi

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millainen kuva péivékotiryh-
méssd sosioemotionaalista erityistd tukea saavista lapsista muodostuu ja mil-
laista heiddn saamansa tuki on. Aihetta on tutkittu vdhdn suomalaisessa var-
haiskasvatuskontekstissa ja se on pysynyt ajankohtaisena koko pitkdn tutki-
musprosessini ajan: esimerkiksi pienten lasten keskindistd kiusaamista on alettu
tutkia vasta aivan viime vuosina.

Lisdksi lasten ndikokulma asiaan on ollut pelkastddn kasvattajien valittama.
Tutkimukseni toikin uutta tietoa siitd, millaisena ilmitnid sosioemotionaalisen
erityisen tuen tarve ndyttdytyy vertaisryhméssd. Sosioemotionaalista erityistd
tukea saavasta lapsesta hahmottui moniulotteinen kuva: hin saattoi olla kuin
kuka tahansa suosittu ryhmén jasen tai pahimmillaan julmasti ulossuljettu so-
sioemotionaalisen erityisen tuen tarpeen ilmenemistapojen vuoksi. Tdssd tut-
kimuksessa lasten ndkokulmaa selvitettiin lasten haastatteluilla ja havainnoin-
nilla. Tutkimusmenetelmd on rajallinen ja jatkotutkimuksia voisi suunnata
enemmadn lasten kanssa tehtdvéksi tutkimukseksi, jolloin lapset voisivat olla
enemmén mukana tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkimuksen juonteena ei tuol-
loin luonnollisestikaan olisi erityisen tuen tarve, vaan vertaissuhteiden ilmiot
yleisemmiilld tasolla, esimerkiksi ystdvyys tai kiusaaminen. Lapset voisivat olla
mukana jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa antaen ideoita siihen, mitd kan-
nattaa tutkia, miksi ja millaisin menetelmin. Lasten nakokulmaa voisi selvittad
my0s osallisuuden toteutumiseen ja padiviakodin sdantoihin, joiden noudattami-
sen vahva vaatiminen kasvattajien taholta ndyttdd kaventavan ainakin joiden-
kin lasten osallisuuden toteutumista. Lapsilla voisi olla annettavana sekd tut-
kimukseen ettd ohjaukseen sopivia kehittdmisajatuksia keinoista lisétd sosiaalis-
ta osallisuutta. Kokonaisuudessaan erityistd tukea saavien lasten ndkokulma
sosiaalisen osallisuuden toteutumiseen on vahan tutkittu aihe. Kasvattajien tu-
lisi olla selvilld jokaisen lapsen tilanteesta.

Aiemmasta tutkimuksesta ja arkipdivdan uskomuksista poiketen tdméan
tutkimuksen mukaan myos kasvattajien kuva sosioemotionaalista erityistd tu-
kea saavista lapsista ja siten sosioemotionaalisen erityisen tuen ilmenemisesta
on moniulotteinen. Lapsia ei ndhty pelkéstddn sosioemotionaalista erityistd tu-
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kea saavina lapsina, vaan myds myonteisesti ja heiddn kehitykseensd uskoen.
Tamai 16yto kannustaa toimintatutkimukseen, jossa ldhdettaisiin liikkeelle posi-
tiivista tematiikkaa painottaen. Myonteiset asenteet ovat hyva ldhtokohta kehit-
tdd sosioemotionaalista erityistd tukea saavien lasten erityisen tuen tarpeeseen
vastaamista enemman inklusiivisen, osallisuuteen tdhtddvian, lapsildhtoisen pe-
dagogiikan suuntaan. Tallaisessa tutkittavien osallistumista painottavassa tut-
kimustavassa ei olisi timan tutkimuksen heikkoutta eli sitd, miten tutkija tekee
tulkintansa ja paatelménsa tutkittavia kuulematta.

Tutkimus vahvisti aikaisempaa tutkimustietoa siitd, ettd kasvattajat nédke-
vt syyn sosioemotionaalisen erityisen tuen tarpeeseen kokonaan muualla kuin
pdivéakotiryhmassd - useimmiten lapsessa tai hdnen perheessdén. Samaten tut-
kimus lisdsi jo aikaisemmin tehdyissa tutkimuksissa esille tullutta tietoa siitd,
miten tdarkednd kasvattajat pitdvit pdiviakodin sddntoihin sopeutumista. Olisi
hyodyllistd selvittdd lisdd sitd, miksi lasten tekemin ulossulkemisen huomiointi
ja vertaissuhteiden ohjaus jadvat vahdisiksi. Lisédksi olisi tarpeen tutkia lisdd sitd,
miksi pédivakotiryhmén ilmapiiriin tai muihin sosioemotionaalisia pulmia en-
naltaehkdiseviin keinoihin ei kiinnitetd riittdavasti huomiota, vaan ohjauksessa
keskitytddn lapsen sopeuttamiseen pédivikodin sidntomaailmaan jopa rangais-
tuksia kdyttden. Toisenlaisessa pdivikotiryhmdn toimintakulttuurissa myos
sosioemotionaalista erityistd tukea saaville lapsille avautuisi paremmin mah-
dollisuus aktiiviseen toimijuuteen ja osallisuuteen vaikuttamismahdollisuuksi-
neen. Taman tutkimuksen 16ytsjd voi hyodyntdd paitsi tutkimuksessa, myos
kasvatusalan koulutuksissa.
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SUMMARY

Early childhood is an important period in human life. Children’s early child-
hood experiences are significant both for their present wellbeing and for their
future development. In addition to the home, many children spend time in day
care. The quality of early childhood education is thus one of the determinants of
young children’s experiences. If a child needs special support, early childhood
special education is also available in day care. Over the past years, there has
been a stronger focus on providing early childhood special education in com-
pliance with the principles of inclusive education: children with special needs
are offered early childhood education services in the same environment as other
children. According to Odom et al. (2004), the quality of education in an inclu-
sive setting is usually as good as in other learning environments.

Inclusion refers to the minimisation of all children’s every barrier to play,
learn and participate (Booth et al. 2006). An educational system can be called
inclusive if it guarantees access to the system and participation within the sys-
tem, as well as a high quality of education within the system (see Policy Guide-
lines on Inclusion in Education 2009). However, it is not self-evident that inclu-
sive education would be implemented for children who need special socio-
emotional support, as educators are not necessarily eager to include these chil-
dren in their groups (Landrum 2011; Nutbrown & Clough 2006; Viitala 2001).

Labelling a child as having special socio-emotional needs is very problem-
atic, because it means that the problem is seen in the child and that the commu-
nity and society as causes of the problems are ignored (Garner 2009; Jones 2005;
Thomas & Loxley 2007). Nevertheless, children are labelled like this in different
educational contexts, for example, in the day-care contexts of this study. Squires
and Bricker (2007) describe the need for special socio-emotional support
through the child’s behaviour: the child continuously behaves so that the con-
sequences are unpleasant, unsatisfactory or unacceptable either for the child or
for the environment. Problems like this complicate interaction with peers as
well as with adults.

The need for special socio-emotional support can be approached focusing
on different aspects. A key question is what is regarded as the main reason for
the support need. The method used to respond to the support need also varies.
Coleman and Webber (2002) categorise the approaches as biophysical, psycho-
dynamic, cognitive, behaviouristic and socio-ecological (i.e. systemic) models.
The biophysical, psychodynamic and cognitive models underline an individu-
al’s problems, whereas the behaviouristic and social-ecological models empha-
sise problems in the interaction between an individual and the environment
(Coleman & Webber 2002). The starting point for this study is social-ecological,
that is, the need for special socio-emotional support is presumed to arise from a
child’s interaction with the environment. Therefore, in responding to the need
for support, the need to change the environment must also be taken into ac-
count (see Coleman & Webber 2002; Cooper 2005).
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Another starting point for the study is the view that participation and so-
cial inclusion as parts of inclusive education enhance socio-emotional wellbeing
and the possibilities to develop and learn in children with special socio-
emotional needs. Social inclusion is an indicator of children’s interaction and
friendship relations, acceptance within the peer group, and of their own experi-
ence of acceptance (Koster et al. 2009). In my view, inclusive education, early
childhood education, early childhood special education, and the consideration
of children’s special needs for socio-emotional support should be integrated
into an approach that aims at enhancing the target group’s wellbeing, optimal
development and learning, all of which are closely intertwined.

The primary aim of this study was to find out how children with special so-
cio-emotional needs are described in a day care group, and what kind of sup-
port these children get. The research task was approached by analysing the peer
relationships of children with special socio-emotional needs, the educators” de-
scriptions of the children, and the educators’ educational ideologies and prac-
tices. The research data were collected in three different day care groups: a
mainstream group, an integrated special education group, and a special educa-
tion group. As the study was carried out, all of these groups also included chil-
dren who need special support for their socio-emotional needs. The data were
chiefly collected by observing the activities of the day care groups during one
school year, as well as by interviewing the children and educators. In addition,
the researcher had access to the children’s individual educational plans. The
researcher’s research diary was also used as a source of data. The study is a
qualitative, ethnographic investigation within childhood research. Its focus was
on creating a picture of the perspective of children as well as of the educators.
The data were analysed with qualitative content analysis.

Belonging to a peer group is crucial for a child (see e.g. Corsaro 1997). In
this study, children’s perspectives on peer relationships were examined by ob-
serving their joint activities, conflicts and exclusion from the activities. All of
the children, including those with special socio-emotional needs, participated in
some way or another in the joint activities of their day care groups. Some chil-
dren were excluded - sometimes in a cruel way - from activities in which they
would have liked to participate. With the exception of one case, all the children
with special socio-emotional needs were somehow involved in the conflicts.

The picture of children’s peer relationships was clarified by applying to
the research findings a social inclusion framework (see Koster et al. 2009), in
which children’s interaction, friendship relations and sense of acceptance are
analysed. All the participating children had some interactive relationships with
their group peers, and diverse joint activities strengthened the relationships.
The interaction could involve, for instance, walking around together and did
not necessarily require long-lasting play. The nature of the joint activities was
determined by what was appreciated in the children’s group culture. Children
explained that a child was excluded from joint activities due to the child’s in-
competence, which was defined by the children themselves, or due to other un-
usual behaviour. Some of the children had only one friendship relation. The
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bullying of some children is a sign of insufficient acceptance in the day care
group. Social inclusion could be seen to vary between the children from good to
satisfactory or poor. For some children, social inclusion was thus not imple-
mented optimally enough to enhance their wellbeing or support their develop-
ment and learning.

The way in which educators talk about children and describe them is con-
nected to the educators” ways of working with children (Fennimore 2008). Vari-
ous researchers (see e.g. Emilson & Johansson 2009; Jones et al. 2010) have
pointed out that the ideal child is described by educators as caring, active and
obedient. Moreover, children with special socio-emotional needs may be de-
scribed very negatively (Pihlaja 2008). The educators who participated in this
study, however, described the target group in a variety ways, highlighting both
their positive qualities and challenging behaviour. The positive descriptions
were associated with the children’s strengths, progress and good peer relation-
ships. With challenging behaviour the educators referred to difficulties in emo-
tional life, peer relations and self-control. Among self-control problems, particu-
lar emphasis was laid on children’s non-compliance with day care center rules.
Based on the descriptions by the educators, the author divided the children in
the target group into four types: skilful, progressive, rebellious and lonely. The
socio-emotional difficulties of a skilful child were regarded as insignificant, and
those of a progressive child as partly temporary and decreasing over time. Ac-
cording to the educators, a rebellious child’s problems were often related to
compliance with rules, whereas a lonely child’s challenges lay in peer interac-
tion. The educators who participated in this study appreciated obedience. If
adaptation to rules is emphasised, insufficient attention may be paid to sup-
porting children’s participation and social inclusion. Children’s challenging be-
haviour was seen to result either from their individual qualities or from their
family’s problems; the meaningfulness of the day care center’s rules, for in-
stance, was not questioned.

Inclusive education should be of a high quality and enhance children’s
participation. A child-driven pedagogy is a means of enabling children’s partic-
ipation, in which the aim is to make children’s ideas, thoughts and experiences
visible (Sommer et al. 2010). Even though the transition from behaviouristic ap-
proaches towards a more child-driven pedagogy has been slow in early child-
hood special education (Recchia 2008), in its present approaches learning is
linked to children’s active agency and interaction (Fowler 2007). Instead of a
child-driven approach, the pedagogical principles of the educators who partici-
pated in this study had an adult-led focus, which was evidenced by them un-
derlining the importance of adaptation to rules, for example. Consequently,
guidance focussed on resolving conflicts between the educators and the chil-
dren, not so much on the children’s peer relationships. Moreover, even in guid-
ing peer relationships, the emphasis was on conflict resolution. The pedagogical
approaches used by the educators were preventive, guidance-oriented or re-
strictive. Positive feedback was typically used as a preventive means. The guid-
ance-oriented means involved less exercise of power than the restrictive means,



177

and they were used in resolving smaller problems than the restrictive ones. The
guidance-oriented means included explaining, suggesting, reminding, repeat-
ing and prohibiting. Discussions with the children were a more interactive way
to apply the guidance-oriented approach. The restrictive means sometimes im-
plied physical intervention, if the situation required, but usually they were
commands, orders or punishments. The most common punishment was taking
the child away from the situation. The educators did not actually consider
whether this penalty could be harmful to the children’s wellbeing, development
or learning. However, preventive and guidance-oriented approaches were more
commonly used than any restrictive means.

The educational philosophies and practices of the educators in this study
manifested the aim to support wellbeing, optimal development and learning in
children with special socio-emotional needs. Nevertheless, the fact that they
paid only little attention to participation and social inclusion, emphasising an
adult-led, behaviouristic pedagogy, is in conflict with this aim. Inclusive educa-
tion, as well as early childhood education and early childhood special education
based on a social-constructivist learning theory, require that also when re-
sponding to special socio-emotional needs, all children have the opportunity to
influence and participate in their day care group’s activities, in addition to so-
cially participating in peer relations. Instead of adaptation to rules, the focus in
guidance should be shifted to supporting participation, which is intertwined
with the sense of togetherness and communality.

The study shed light on the manifestation of the need for special socio-
emotional support in day care groups, both from the perspective of the child
and from that of the educator. The study reinforced earlier research results in-
dicating that chiefly behaviouristic methods are used in responding to the need
for special socio-emotional support. Further research could focus on analysing
children’s views on the different elements of participation when some of the
children in the group need special support. For example, children’s opportuni-
ties to influence as an element of participation or children’s opinions of practic-
es that promote the sense of togetherness have been studied very little in
groups where some of the children need special support. Action research could
be one alternative to develop educators” guidance practices.
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LIITE1 Tutkimuslupa-anomus vanhemmille

HYVAT VANHEMMAT

Teen Jyvaskylédn yliopistossa tutkimusta erilaisten paiviakotiryhmien toiminnasta. Tutkimukses-
sa selvitetddn, miten lapsiryhma toimii, millaisia k&sityksid ryhmien henkilokunnalla on toi-
minnasta sekd tarkastellaan yleisemmin pédivdakotia kasvuymparistond. Tutkimustani ohjaa
professori Sakari Moberg.

Kéytannossa tutkimus toteutetaan siten, ettd havainnoin mm. lapsenne paivakotiryhman
toimintaa, haastattelen lapsia ja henkilokuntaa, tutustun lasten papereihin (esimerkiksi toimin-
ta- tai kuntoutussuunnitelmaan) sekd videoin erilaisia ryhman tilanteita. Tutkimusaineisto on
ehdottoman luottamuksellista ja sitd varten koottua materiaalia kdytetddn vain tamén tutki-
muksen tarpeisiin. Valmiista tutkimusraportista ei voi tunnistaa yksittdisia lapsia eikd paiviko-
tiryhmaa.

Pyydén Teitd ilmoittamaan alla olevalla lomakkeella saako lapsenne osallistua tutkimuk-
seen. Lomakkeen voitte palauttaa lapsenne pdiviakotiryhman tyontekijoille. Palauttakaa lomake
mahdollisimman pian (viimeistddn 16.10.2000). Sekin tieto, ettd lapsenne ei saa osallistua tutki-

mukseen on minulle tirkea.

YhteistyGterveisin

Riitta Viitala

tutkija

Jyvaskylén yliopisto
<

Lapsen nimi

O Lapseni saa osallistua tutkimukseen

O Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen

/ 2000

Vanhemman allekirjoitus Vanhemman allekirjoitus
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TAULUKKO1 Tutkimusaineistot ja niiden kdyttdtapa: tavallinen padivakotiryhma
Aineisto Miidrd | Laajuus | Tutkimustehtivd | Kadyttotarkoitus
Lasten haastattelut 20 210s. 1 Analysoitu
Kasvattajien yksilo- 4 118s. 2ja3 Analysoitu
haastattelut
Kasvattajien ryhma- | 1 27 s. 2ja3 Analysoitu
haastattelut
Havainnoinnit 50 s. lja3 Analysoitu
Videoaineistot n.3t lja3 Kooste ryhméhaastat-
telua varten, tutki-
muksen luotettavuu-
den arviointi
Lasten henkilokohtai- | 2 4s. 3 Haastatteluaineiston
set suunnitelmat lisdmateriaali
Tutkimuspdivékirja yht. 37 Aineiston analyysin
s.(ei eri- tukimateriaali
telty)
TAULUKKO 2  Tutkimusaineistot ja niiden kéyttotapa: integroitu erityisryhma
Aineisto Madird | Laajuus | Tutkimustehtivd | Kayttotarkoitus
Lasten haastattelut 11 152 s. 1 Analysoitu
Kasvattajien yksilo- 4 120s. 2ja3 Analysoitu
haastattelut
Kasvattajien ryhma- | 1 32s. 2ja3 Analysoitu
haastattelut
Havainnoinnit 59s. lja3 Analysoitu
Videoaineistot n.3,5t. lja3 Kooste ryhmahaas-
tattelua varten, tut-
kimuksen luotetta-
vuuden arviointi
Lasten henkilokohtai- | 2 7 s. 3 Haastatteluaineis-
set suunnitelmat ton lisdmateriaali
Tutkimuspaivakirja yht.37 s. Aineiston analyysin
(ei eritel- tukimateriaali

ty)
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LIITE 2 (jatkuu) Tutkimusaineistot pdivikodeittain

TAULUKKO 3  Tutkimusaineistot ja niiden kdyttdtapa: erityisryhma

Aineisto Midrd | Laajuus | Tutkimustehtivd | Kiyttotarkoitus

Lasten haastattelut 6 64 s. 1 Analysoitu

Kasvattajien yksilo- | 4 104 s. 2ja3 Analysoitu

haastattelut

Kasvattajien ryhma- | 1 45s. 2ja3 Analysoitu

haastattelut

Havainnoinnit 64 s. lja3 Analysoitu

Videoaineistot nb5t lja3 Kooste ryhméhaastat-
telua varten, tutki-
muksen luotettavuu-
den arviointi

Lasten henkilokoh- 7 39 s. 3 Haastatteluaineiston

taiset suunnitelmat lisdmateriaali

Tutkimuspdivékirja yht. 37 s. Aineiston analyysin

(el eritel- tukimateriaali

ty)




199

LIITE3 Kasvattajien haastattelun teemat

Taustatiedot:
- haastateltavan koulutus
- ammattinimike péivikotiryhmassa
- tyokokemus
- miten kauan tyoskennellyt tdssd ryhmassa

Tunne-eldmin kehityksessi erityistd tukea tarvitseva lapsi / tunne-elimailtian

hiiriintynyt lapsi:

- miten kuvailisit tdllaista lasta
- misté tdllaisen erityisen tuen tarve johtuu

Lasten kaverisuhteet:

- kerro tdiméan ryhmén lasten kaverisuhteista

- millaisia pulmia syntyy lasten kesken / mika sujuu hyvin

- mistd johtuvat

- miten itse toimit néissa tilanteissa / miten “tiimi” toimii
Pdivakodin arki:

- mitka tilanteet ovat helppoja, mitkd vaikeita

- mistd helppous tai vaikeus johtuu

- miten itse toimit n&issa tilanteissa / miten “tiimi” toimii

- miké toiminnassa tiarkedd (tavoitteet)

- paras mahdollinen hoitopaikka tunne-eldmin kehityksessa erityistd tukea

tarvitsevalle lapselle

- oma kokemus tyosti tdllaisessa pédiviakotiryhmaéssa

Yhteisty® vanhempien kanssa:

- millaista tehddan

Lapsen tulevaisuus:

- koulu

- elamd yleensd

- asiat, jotka vaikuttavat sithen, miten eldmaéssa tulee kdymaan (kolme toi-
vomusta)

Muuta mitd haastateltavalla mielessi




200

LIITE 4 Lasten haastattelujen teemat

Kuten ehkd muistat, kirjoitan kirjaa pdiviakodeista. Siksi minua kiinnostaa, mitd 5
/ 6/ 7-vuotias tytto / poika ajattelee. Sinun kertomasi jutut ovat todella tarkeits
kirjani kannalta, laitetaan ne oikein nauhalle.

Sinulla on mukana oma kansiosi / muksuoppivihkosi. Katsellaan ensin sitd - saat
esitelld minulle kansiotasi / muksuoppivihkoasi.

Jutellaan sitten padivdkodin asioista. Jos haluat voit samalla viritelld. Jos haluat
kesken kaiken kysyd minulta jotain, voit tehdé sen.

Kerrohan mité kaikkea puuhaat t4élld paivakodissa.

Mité teet kaikkein mieluiten taalld paivakodissa?

Kenen kanssa?

Ketké ovat kavereitasi tddlld paiviakodissa?

Kerro niistéd kavereistasi. Miké heissd on kivaa?

Kuka heistd on paras kaverisi?

Ketd muita lapsia tdilld paiviakodissa on? Kerro heista.

Miké pdividkodissa on mukavaa? (Mieti milloin olit iloinen - mitd silloin tapah-
tui?)

Miké pédiviakodissa ei ole mukavaa, mikd harmittaa tai kiukuttaa? (Mieti milloin
olit harmissasi - mité silloin tapahtui?)

Onko pédivikodissa jokin asia, josta tulet surulliseksi? Mika?

Kiusataanko tddlld pdivikodissa? Miten? (Jatkokysymykset riippuen siitd, mitd
lapsi vastaa: Miltd kiusaaminen tuntuu? Mitd sind teet, jos huomaat, ettd jotakuta
kiusataan?)

Jutellaan vielé leikeista.

Mita leikkeja leikit padivakodissa? Kerro lisdd ndisté leikeistd. Millaisia ne ovat?
Kenen kanssa leikit?

Kenen kanssa leikit ulkona? Millaisia leikkeja leikitte?

Mitd teet, kun haluat mukaan johonkin kivaan leikkiin?

Jos kaverit eivit otakaan sinua mukaan leikkiin, mit4 sitten teet?

Siné olet jo esikoululainen / sind olet jo 5-vuotias.

Mit4 asioita osaat osaat jo hyvin?

Mita taytyy vield harjoitella?

Millainen koululainen / esikoululainen sinusta tulee?

Suunnittele oikein kiva piivéa padivikotiin. Mitd kaikkea tapahtuisi?

Olipa mukava jutella. Kiitos sinulle. Nyt minulla on paljon uutta tietoa kirjaani
varten.
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