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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien kasityk-
sid ja kokemuksia varhaiskasvatuksen arjen struktuurista ja strukturoinnin kei-
noista niissd 3-5-vuotiaiden lapsiryhmissd, joissa on itsesddtelyyn tukea tarvitse-
via lapsia. Inkluusion myo6td suurissa lapsiryhmissd on useita erilaisia tuen tar-
peita, joista yleisimpid ovat itsesddtelyyn liittyvat impulsiivisuus, tarkkaamatto-
muus ja yliaktiivisuus. Strukturoimalla arkea, eli jasentdmalld rutiinit, toiminta
ja tuen keinot pedagogisin perustein lasten edun hyviksi, tehdédén itsesddtelyn
tuen tarpeiden huomioiminen ja niihin vastaaminen helpommaksi.

Tutkimus toteutettiin laadullisella tutkimusotteella ja aineisto kerittiin
avoimiin kysymyksiin perustuvalla verkkokyselylomakkeella. Lomake toimitet-
tiin erdédn keskisuuren kunnan varhaiskasvatuksen opettajille ja jaettiin Varhais-
kasvattajien materiaalipankki -Facebook-ryhmissd laajemman aineiston saa-
miseksi. Tutkimukseen osallistui yhteensa 14 varhaiskasvatuksen opettajana toi-
mivaa henkilod. Aineisto analysoitiin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin kei-
noin.

Tulokset osoittivat, ettd arjen struktuurilla ja strukturoinnilla on varhais-
kasvatuksen opettajien kisitysten ja kokemusten mukaan suuri merkitys niissa
varhaiskasvatusryhmissd, joissa on itsesddtelyn tukea tarvitsevia lapsia. Osallis-
tujien kasitykset struktuurista olivat padosin myonteisid. Strukturoinnin koettiin
jasentdvan arkea sekd lisddvan arjen ennakoitavuutta ja lasten turvallisuuden
tunnetta. Strukturointia toteutettiin erilaisin toiminnan suunnitteluun ja toteu-

tukseen liittyvin keinoin yhteisty6ssa eri tahojen kanssa.
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1 JOHDANTO

Inklusiivisen varhaiskasvatuksen myo6td pdivdakotien suuret lapsiryhmét ovat
muuttuneet yhd heterogeenisemmiksi. Yhdessa lapsiryhmaéssa voi olla useita eri-
laisia tuen tarpeita, joihin kaikkiin pyritddn vastaamaan erilaisten arjen jdrjeste-
lyiden kautta samanaikaisesti. Arkipdivan vaihteleva toiminta ja tilanteet muo-
dostavat peruspilarit lapsen kasvulle ja kehitykselle (M&atta & Rantala 2016, 68),
minkd vuoksi arjen sujuvuus on tarkedd lapsen kokonaisvaltaisen kasvun, kehi-
tyksen, oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta. Arjen olisi siis hyva olla strukturoi-
tua, silld sujuva, tarkkaan mietitty ja jasennetty arki auttaa kaikkia lapsia kasva-
maan, kehittymé&én, oppimaan ja voimaan paremmin. Erityisesti arjen toiminto-
jen strukturoinnista hy6tyvit ne lapset, joilla on jokin tuen tarve (Kerola 2001, 16;
Koivunen 2013, 62-65; Serenius-Sirve & Berggren 2018, 91-93; Siiskonen, Lerkka-
nen & Savolainen 2019, 90).

Impulsiivisuuteen, tarkkaamattomuuteen ja yliaktiivisuuteen liittyvat it-
sesddtelyn haasteet ovat yksid yleisimmistd lasten toimintaan vaikuttavista teki-
joistd (Narhi, Karhu, Klenberg, Paananen & Puustjarvi 2019, 352; Peitso & Narhi
2015, 10; Sandberg 2018, 10-11). Ndiden itsesddtelyyn liittyvien tuen tarpeiden
yleisyyden vuoksi on tidrkeda tietdd, milld keinoin niissd tukea tarvitsevia lapsia
voidaan parhaiten tukea eri ikd- ja kehitysvaiheissa.

Arjen struktuurista ja strukturoinnista itsesdételyn ja toiminnanohjauksen
taitojen tukemisen keinona varhaiskasvatuksen kontekstissa ei ole olemassa juu-
rikaan tutkittua tietoa (Sandberg 2018, 33), mutta kouluikdisilld itsesddtelyd ja
toiminnanohjausta tukevia keinoja on sen sijaan tutkittu paljonkin (ks. Aro &
Narhi 2003; Kerola 2001; Narhi ym. 2019). Koulukontekstissa toteutettujen tutki-
musten perusteella voidaan olettaa, ettd samat tukikeinot toimivat myos varhais-
kasvatusikdisten lasten kanssa, mutta ilman laajempaa tutkimusta asiasta ei
voida kuitenkaan olla varmoja.

Télla varhaiskasvatuksen ja erityispedagogiikan tieteenalojen valimaastoon

sijoittuvalla tutkimuksella pyrittiin osaltaan vastaamaan melko vahan tutkittuun



(ks. Dan 2016; Kangas, Ojala & Venninen 2015; Peitso & Nérhi 2015; Sainio, Paju-
lahti & Sajaniemi 2020) kysymykseen arjen struktuurin ja strukturoinnin roolista
erityisesti itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen taitojen tukemisessa varhaiskasva-
tuksen kontekstissa. Tavoitteena oli avata enemmadn arjen struktuurin ja struktu-
roinnin merkitystd ja toteutustapoja selvittamalld, millaisia kdsityksid varhais-
kasvatuksen opettajilla on arjen struktuurista ja strukturoinnista varhaiskasva-
tuksessa ja kuinka arkea strukturoidaan varhaiskasvatuksessa sellaisissa 3-5-
vuotiaiden ryhmissd, joissa on itsesddtelyyn tukea tarvitsevia lapsia. Tutkimus
toteutettiin laadullisella tutkimusotteella, koska tarkoituksena oli laajentaa ym-
maérrystd tutkittavasta ilmiostd tarkastelemalla varhaiskasvatuksen opettajien
henkilokohtaisia kasityksid ja kokemuksia. Késityksid ja kokemuksia kerattiin
avoimista kysymyksistd koostuneella verkkokyselylomakkeella ja saatuja vas-
tauksia analysoitiin aineistoldhttisen sisdllonanalyysin keinoin.

Tutkimuksesta saatu tieto auttaa meitd ymmartdméaan varhaiskasvatuksen
opettajien késityksid arjen struktuurista heiddn henkilokohtaisten kokemustensa
kautta. Tutkimuksen avulla saadaan myds konkreettisia esimerkkeja arjen struk-
tuurin suunnittelusta ja toteutuksesta sekd kokemuksia strukturointikeinoista ja

niiden toimivuudesta.

2 ITSESAATELY JA SEN HAASTEET

Itsesddtelyd maédritellddn tutkimuskirjallisuudessa monin eri tavoin (esim. Aro
2011a, 10; Bronson 2000, 3, 59; Narhi ym. 2019, 350; Sawyer, Miller-Lewis, Searle,
Sawyer & Lycnh 2015, 1741). Madritelma muotoutuu usein sen perusteella, missa
asiayhteydessd ja teoreettisessa viitekehyksessd itsesddtelyd tarkastellaan; onko
kontekstina esimerkiksi lapsuusika ja itsesddtelyn kehitykseen liittyvit haasteet
vai aikuisikd ja olemassa olevat itsesddtelytaidot ja niiden taso (Aro 2011a, 10;
Aro 2014, 265). Koska itsesddtely ja siihen liittyvat taidot kehittyvéat nopeasti var-
haislapsuudessa (Anderson 2002, 75; Bronson 2000, 2-3, 217; Dan 2016, 191; Mont-
roy, Bowles, Skibbe, McClelland & Morrison 2016, 1755; Peitso & Narhi 2015, 6;



Sainio ym. 2020, 77; Sawyer ym. 2015, 1748) ja itsesddtelylld on suuri merkitys
lapsen kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin kan-
nalta (Sainio ym. 2020, 24), on erityisesti varhaiskasvatuksen kontekstissa tarkedd

ymmartad, mitd kaikkea itsesddtelylld kasitetaan.

21 Itsesddtely ja toiminnanohjaus

Nykykésityksen mukaan itsesddtelylld tarkoitetaan sisdistd tasapainoa ja ulkoista
kayttaytymistd ohjailevaa taitoa, jota harjoitetaan toiminnanohjauksen avulla. It-
sesddtely ei siis ole mikddn muista taidoista erillddn oleva, pysyvad ominaisuus,
vaan kaikissa tilanteissa mukana oleva taito, jota kehitetddn prosessinomaisesti
toiminnanohjauksen ja siihen liittyvien taitojen avulla kulloisenkin ympaériston
ja tilanteen asettamien odotusten mukaan. (Berggren 2018, 89; Florez 2011, 47;
Hofmann, Schmeichel & Baddeley 2012, 174; Narhi ym. 2019, 351; Sainio ym.
2020, 27.)

Itsesddtelyn voidaan ndhdd koostuvan useista eri tekijoistd, kuten kyvysta
seurata muiden antamia ohjeita sekd sdddelld omaa motivaatiota, tunteita, mieli-
tekoja, suorituksia, impulsseja, tarkkaavuutta ja ajatuksia (Aro 2011a, 10; Aro
2014, 265; Berggren 2018, 89; Bronson 2000, 3). Listaa voidaan tiivistdd siten, etta
itsesddtely on kykyd sdddelld tunteita, kdyttaytymistd ja kognitiivista toimintaa
tietyn ympaériston ja tilanteen vaatimalla tavalla omien tavoitteiden mukaisesti
(Aro 2011a, 10, 16; Aro 2014, 265; Narhi ym. 2019, 350; Sawyer ym. 2015, 1740).
Itsesddtelyyn liitettavét taidot ja osatekijdt kuitenkin vaihtelevat idn ja kehityksen
myotd (Bronson 2000, 3), joten edes eri teorioiden yhdistelma ei kata itsesdatelyn
maédritelméad kaikkien ikd- ja kehitysvaiheiden kohdalla.

Edelld esitettyd itsesddtelyn madritelmad voidaan tarkentaa kohdistamalla
se varhaislapsuuteen, jolloin itsesddtely rajautuu taitoon kontrolloida vahvojakin
tunteita ja mielitekoja sekd pysya keskittyneend tilanteessa odotetulla tavalla -
siis tasapainoilla moninaisten kayttdytymistd, ajattelua ja tunteita kithdyttavien
ja hillitsevien impulssien valilld. N4ita taitoja tarvitaan jatkuvasti varhaiskasva-

tuksen arjessa, silld esimerkiksi vuorottelu leikissd, sinnikkyys annetun tehtavan



tekemisessd ja annettujen ohjeiden sisdistiminen ovat osa lasten jokapdivaista
eldmadd. (Aro, Laakso & Narhi 2007, 13; Bronson 2000, 83; Dan 2016, 192-193; Kan-
gas ym. 2015, 851; Rimm-Kaufman, Curby, Grimm, Nathanson & Brock 2009, 959;
Sainio ym. 2020, 22-23, 27.)

Useissa varhaiskasvatuksen arjen tilanteissa lapsi tarvitsee itsesddtelyn tu-
eksi my6s toiminnanohjauksen taitoja. Toiminnanohjaus on itsesddtelyn viline,
jonka avulla sdddelldan kayttaytymistd, ajatuksia ja tunteita. Ilman toiminnanoh-
jauksen taitoja itsesddtely ei voi onnistua. (Aro & Narhi 2003, 35; Bronson 2000,
200; Florez 2011, 47; Montroy ym. 2016, 1745; Moraine 2015, 11; Narhi ym. 2019,
351; Sainio ym. 2020, 30.) Toiminnanohjauksen taidot kehittyvét erityisen nope-
asti ennen kouluikdd taaperoidn jdlkeen (Narhi ym. 2019, 351). Taaperoidn jal-
keen my®s lapsen itsesddtelytaidot alkavat kehittyd nopeaa tahtia toiminnanoh-
jauksen taitojen rinnalla (Aro 2014, 267; M&atta & Aro 2011, 51; Sainio ym. 2020,
24, 77). Toiminnanohjauksen ja itsesdédtelytaitojen kehittymisen myotd lapsi oppii
arvioimaan ja sddtelemddn omaa kdyttaytymistddan suhteessa ympariston ja tilan-
teen asettamiin vaatimuksiin (Aro & Nérhi 2003, 37; Bronson 2000, 72; Peitso &
Narhi 2015, 13; Sainio ym. 2020, 31-32).

Kaikki lapset ovat yksiloitd ja eroavat toisistaan myos sen suhteen, kuinka
he oppivat ohjaamaan ja sddtelem&ddn omaa toimintaansa, mutta itsesddtelyn ja
toiminnanohjauksen taidot vaativat aina harjoittelua ja aikuisten tukea kehitty-
dkseen (Sainio ym. 2020, 23-24; Sandberg 2018, 19). Jatkuvasta ohjauksesta ja tu-
kemisesta huolimatta joillakin lapsilla itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen taidot
eivit kehity yhtd nopeasti kuin vertaisilla (Aro 2011b, 107; Narhi ym. 2019, 350;
Peitso & Narhi 2011, 168-170; Peitso & Narhi 2015, 6, 13). Mikili lapsella on ver-
taisiinsa ndhden heikot itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen taidot, ovat kokonais-
valtaiseen kasvuun, kehitykseen, oppimiseen ja hyvinvointiin liittyvat haasteet-
kin todenndkoisempid, silld haasteet ndissd perustoiminnoissa ovat yhteydessa

arjessa pdrjaamiseen.



2.2 Itsesddtelyn haasteet varhaiskasvatusymparistossa

[Iman toiminnanohjauksen hallitsemista tavalliset arjen toiminnot ja niihin liitty-
vien taitojen oppiminen voivat osoittautua haastaviksi tehtadviksi, jotka vaativat
paljon kertausta (Puustjarvi 2017). Téllaiset toiminnanohjauksen taitojen heikom-
masta kehityksestd johtuvat haasteet ovat yhdistettdvissa niihin lapsiin, joilla on
my0ds tarkkaavuuteen, aktiivisuuteen ja impulsiivisuuteen liittyvid itsesddtelyn
haasteita (Berggren 2018, 89; Narhi ym. 2019, 350, 354; Sainio ym. 2020, 23-24).
Varhaiskasvatuksessa lapsi kohtaa toistuvasti tilanteita, joissa tulee osata sdd-
delld omaa toimintaansa, silld arkeen sisdltyy paljon hetkid, jolloin tulee pysih-
tyd, odottaa ja malttaa mielensd (Sainio ym. 2020, 22). Nama tilanteet tuottavat
haasteita niille lapsille, joilla on itsesddtelyyn liittyvid tuen tarpeita.

Haasteet itsesddtelyssd voivat johtua monesta eri syystd ja ndyttdytyd usein
eri tavoin, mutta tyypillinen esiintymismuoto on tarkkaavuushdiriotd tai
ADHD:ta muistuttava oman toiminnan alisédétely (Aro & Narhi 2003, 12; Berg-
gren 2018, 89; Peitso & Narhi 2015, 10). Itsesddtelyn ja siihen liittyvien taitojen
haasteet voivat ilmetd tunteiden ja kdyttdytymisen alisddtelyn lisdksi myos yli-
sddtelynd (Aro 2011b, 106), mutta tdssd tutkimuksessa keskitytdan ainoastaan ali-
sddtelyyn ja sithen linkittyviin impulsiivisuuteen, tarkkaamattomuuteen ja yliak-
tiivisuuteen. Nama piirteet mainitaan tarkkaavuushéirion ja ADHD:n diagnosti-
sissa kriteereissd niiden keskeisimmiksi piirteiksi (Aro 2011b, 112; Narhi ym.
2019, 352; Peitso & Narhi 2015, 10; Puustjarvi, Voutilainen & Pihlakoski 2018a,
14; Sandberg 2018, 17). Lapsen itsesddtelyn haasteilla ei tdssd tutkimuksessa kui-
tenkaan tarkoiteta samaa kuin tarkkaavuushdirio-diagnoosi tai ADHD-diag-
noosi, vaikka ndiden ydinoireet ja diagnostiset kriteerit (ks. ADHD: Kaypé hoito
-suositus 2019) vastaavatkin edeltdavéaa itsesddtelyn haasteiden madrittelya.

Lapsen kayttdaytymisestd havaittavissa olevat merkit itsesddtelyn haasteista
vaihtelevat ainoastaan voimakkuudeltaan yksildiden vélilla. Ei siis ole helppoa -
tai edes tarpeellista - vetdd rajaa diagnostiset kriteerit tayttavan kayttdytymisen
ja normaaliksi luettavan impulsiivisuuden, tarkkaamattomuuden ja yliaktiivi-

suuden viilille. (Aro 2011b, 111; Florez 2011, 47; Peitso & Nérhi 2015, 10; Sandberg
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2018, 36.) Jos lapsen toiminnassa havaitaan impulsiivisuutta, tarkkaamatto-
muutta tai yliaktiivisuutta, se ei automaattisesti tarkoita sitd, ettd lapsella on
diagnoosin vaativa hdirio (Aro & Narhi 2003, 12). Diagnoosin asettamisella on
usein kielteisid vaikutuksia lapsen elamé&an. Naitd ovat esimerkiksi lapsen lei-
mautuminen ja ammattilaisten lasta koskevan ndkemyksen kapeutuminen.
(Sandberg 2018, 22; Viittala 2006, 100.) Taman vuoksi diagnostisia kriteereja tuli-
sikin ennemmin pitdd ohjenuorana, jonka avulla itsesddtelyn haasteita ja niihin

liittyvid tuen tarpeita on helpompi arvioida ja tunnistaa (Aro & Narhi 2003, 12).

221 Impulsiivisuus ja yliaktiivisuus

Koska varhaiskasvatusikdisiltd lapsilta ei odoteta samankaltaista tarkkaavuuden
hallintaa kuin kouluikdisiltd lapsilta, ei lasten vdlisiin eroihin tarkkaavuuden tai
tarkkaamattomuuden suhteen kiinnitetd niin suurta huomiota (Moraine 2015, 62;
Narhi ym. 2019, 354). Sen sijaan varhaiskasvatuksen kontekstissa korostuvat im-
pulsiivinen kdyttdytyminen ja yliaktiivisuus, joka usein nédyttdytyy motorisena
levottomuutena (Narhi ym. 2019, 354; Sandberg 2018, 36).

Impulsiivisuudella tarkoitetaan toimintaa ilman harkintaa sen soveliaisuu-
desta. Impulsiivinen ihminen siis toimii ilman, ettd ottaa huomioon tilannetta ja
siihen liittyvid odotuksia ja vaatimuksia. (Aro 2011b, 112; Aro & Narhi 2003, 12;
Puustjarvi ym. 2018a, 15-16.) Impulsiivisuus johtuu puutteellisesta toiminnanoh-
jauksesta eli heikosta kyvystd hillitd omaa toimintaa, mika johtaa reaktiiviseen
kayttaytymiseen (Moraine 2015, 95; Sainio ym. 2020, 34). Tama ilmenee rauhat-
tomuutena, lyhytjanteisyytend sekd vaikeutena toimia yhteistytssd muiden
kanssa (Sainio ym. 2020, 34).

Lapsilla impulsiivisuus nékyy tyypillisesti reagoimisena niakyvimpéén ja
mielenkiintoisimpaan &rsykkeeseen, mikd tarkoittaa muun muassa arvaama-
tonta ja harkitsematonta kayttaytymistd, leikkien lyhytjanteisyyttd, oman vuoron
odottamisen vaikeutta, heikkoa pettymyksensietokykyé sekd taukoamatonta pu-
hetta (Aro 2011b, 112; Aro & Narhi 2003, 12; Puustjdrvi 2017; Puustjarvi, Vouti-
lainen & Pihlakoski 2018b, 33; Sandberg 2018, 39). Impulsiivisesti toimiva lapsi
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siis toimii ennen kuin ehtii ajatella toimintansa sopivuutta ja sen seurauksia (Aro
2014, 276; Aro & Narhi 2003, 12; Puustjdrvi 2017; Puustjarvi ym. 2018b, 33).
Yliaktiivisuudella puolestaan tarkoitetaan motorista levottomuutta (Aro
2011b, 112). Lapsilla yliaktiivisuus ndyttdytyy joko konkreettisena paikaltaan
poistumisena sellaisissa tilanteissa, joissa paikallaanolo olisi tilanteen odotuksien
mukaista tai vdhdisemp&nd motorisena levottomuutena, jolloin lapsi saattaa esi-
merkiksi kiemurrella istuessaan, kosketella kaikkea mihin kddet yltavit, puhua
taukoamatta seka liikutella kéasid ja jalkoja hermostuneesti (Aro 2011b, 112; Aro
& Narhi 2003, 12; Puustjarvi 2017; Puustjdrvi ym. 2018a, 15; Sandberg 2018, 37).
Kuten impulsiivisesti toimiva lapsi, myos yliaktiivisesti kdyttaytyva lapsi siis toi-
mii ajattelematta toiminnan ja tilanteen yhteensopivuutta (Aro 2011b, 112).
Koska lapsi, jolla on taipumusta yliaktiivisuuteen ei hallitse impulssejaan
samalla tavalla kuin lapsi, joka pystyy sddtelemddn omaa aktiivisuuttaan, voi
sdantojen ja sopimusten noudattaminen olla haastavaa (Aro & Narhi 2003, 16;
Eklund & Heinonen 2011, 228; Lajunen & Laakso 2011, 120). Kun lapsi ei itse
pysty hillitsemddn omia mielitekojaan tai ilmaisemaan itseddn sosiaalisesti hy-
vaksytylld tavalla, voi haasteita olla myds toverisuhteiden ylldpitamisessd ja yh-

teisymmarryksessd aikuisten kanssa (Aro 2014, 274, 276; Aro ym. 2007, 13-15).

222 Tarkkaamattomuus

Vaikka tarkkaamattomuus ei varhaiskasvatuksen kontekstissa ilmene yhtad naky-
vésti kuin impulsiivisuus ja yliaktiivisuus, on myos tarkkaavuuden ja siihen liit-
tyvien haasteiden ymmartdminen ja tunnistaminen tarkeas, silld tarkkaavuus on
taito, jonka kehitys vaikuttaa merkittavasti itsesdadtelyn kehittymiseen (Maattd &
Aro 2011, 48). Tarkkaavuuden s&étely on perustydkalu kokonaisvaltaiseen kayt-
taytymisen ja toiminnan sdédtelyyn (Moraine 2015, 11, 58; Maattd & Aro 2011, 48).
Kun tarkkaavuuden sditelyssd on haasteita, voidaan puhua tarkkaamattomuu-
desta.

Tarkkaamattomuudella tarkoitetaan tuen tarvetta tarkkaavaisuuden koh-

distamisessa sekd ylldpitdmisessd ympadriston ja tilanteen edellyttamalld tavalla
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(Aro 2011b, 112; Sandberg 2018, 43). Lapsilla tarkkaamattomuus nayttaytyy sa-
mankaltaisissa tilanteissa, kuin impulsiivisuus. Lapsi saattaa kiinnittdd huomiota
tilanteen odotuksien ja vaatimusten kannalta epédolennaisiin drsykkeisiin, mikéa
johtaa esimerkiksi keskittymisen haasteisiin, leikin lyhytjdnteisyyteen seka tava-
roiden hukkaamiseen. Lisdksi lapsi saattaa uppoutua omiin ajatuksiinsa, kun ti-
lanne ei tarjoa riittdvdd motivaatiota keskittymiseen. (Aro 2011b, 112; Aro &
Narhi 2003, 12, 29; Araujo, Jané-Ballabriga, Bonillo & Capdevilla 2014, 1273-1274;
Puustjarvi 2017; Puustjarvi ym. 2018a, 14.) Sellaisten lasten kohdalla, joilla on
tarkkaavuuden haasteita ja tuen tarpeita, voivat pienetkin drsykkeet siis hdirita

toimintaa ja siind suoriutumista (Puustjdrvi 2017).

Itsesddtelyn haasteet ndyttdytyvdt moninaisin tavoin varhaiskasvatusikdisten
lasten arjessa, mutta my0s koko eldmén ajan. Lapsia, joilla on itsesddtelyyn liitty-
vid tuen tarpeita, voidaan tukea monenlaisten tukitoimien ja joustavien ratkaisu-
jen avulla. Erilaisten tuen keinojen avulla lasta voidaan auttaa vahvistamaan
oman toimintansa sddtelyyn ja ohjaukseen tarvittavia taitoja ja ndin parjaamaan

paremmin arjessa nyt ja tulevaisuudessa.

3 ITSESAATELYN TUKI VARHAISKASVATUK-
SESSA

Varhaiskasvatus on monelle lapselle merkittdva toimintaympaéristo kokonaisval-
taisen kasvun, kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta. Pdivdakodeissa
toteutettava varhaiskasvatus ja sen laatu vaikuttavat keskeisesti sithen, miten
lapset kehittyvat yksiloind (Sainio ym. 2020, 95). Lapsen kokonaisvaltaisen kas-
vun, kehityksen ja oppimisen tuki on tdrked osa laadukasta varhaiskasvatusta
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 54).

Suomessa varhaiskasvatusta toteutetaan inkluusion periaatteiden mukai-
sesti (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 54), miké tarkoittaa kaytan-

nossa sitd, ettd kaikki lapset toimivat yhdessd ja tuen keinoja toteutetaan ryhmaén
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toiminnan sisdltd kdsin. Inkluusio perustuu siis ajatukseen tasa-arvoisesta, oikeu-
denmukaisesta ja yhdenvertaisesta, osallisuutta, osallistumista ja vuorovaiku-
tusta korostavasta toiminnasta (Helenius & Lummelahti 2018, 192; Viitala 2018,
52-53). Laadukkaan inklusiivisen varhaiskasvatuksen on osoitettu auttavan kaik-
kia lapsia (Siiskonen ym. 2019, 78; Viitala 2018, 55), mutta erityisesti siitd ja sithen
sisdltyvistd erityispedagogisista menetelmistd hyotyvét tukea tarvitsevat lapset

(Eklund & Heinonen 2011, 218; Sandberg 2018, 50; Siiskonen ym. 2019, 90).

3.1 Tuki varhaiskasvatuksessa

Varhaiskasvatuksen tehtdvand on havaita ja tunnistaa lapsen tuen tarve mahdol-
lisimman varhaisessa vaiheessa (Helenius & Lummelahti 2018, 192; Sandberg
2018, 34). Kun tuen tarve havaitaan ja tunnistetaan, tukea voidaan kohdentaa yk-
silollisesti, jolloin kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen, oppimisen ja hyvin-
voinnin edistdmisen edellytykset kasvavat. Samaan aikaan myos erilaisten haas-
teiden syntymistd, kehittymistd ja kasaantumista ehkdistdan. (Sandberg 2018, 34;
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 54.) Varhaiskasvatuksessa tuki
suunnitellaan lapsen havaittuihin ja tunnistettuihin tuen tarpeisiin perustuen,
jolloin tuen on mahdollista olla jdrjestelmallistd, vaikuttavaa ja teoreettisesti pe-
rusteltua (Heiskanen 2018, 95). Koska varhaiskasvatuksessa tunnetaan hyvin toi-
mivien tukitoimien periaatteet, ei niiden toteuttaminen vaadi suhteettomia pon-

nisteluja (Narhi ym. 2019, 369-370).

3.1.1 Tuen keinot

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018, 57) lapsen tuen jdrjestamiseksi
kuvataan pedagogisia, rakenteellisia sekd muita hyvinvointia edistdvid ratkai-
suja. Pedagogisia ratkaisuja ovat ryhméan toimintaan ja toimintatapoihin liitty vt
tekijat, kuten pienryhmat, kuvien kaytto, tukiviittomat ja muut arjen tilanteissa
mukana kulkevat tuen vilineet. Rakenteelliset ratkaisut liittyvat resursseihin, ku-

ten henkilokunnan maéaraan, lapsiryhméan kokoon ja rakenteeseen sekd henkilo-
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kunnan osaamiseen. Hyvinvointia tukevia toimia ovat muun muassa terapeut-
tien tarjoama tuki sekd muut toiminnan jarjestamistd tukevat palvelut. (Heiska-
nen 2018, 101-102.) Keskeisinta kaikissa tukitoimissa on, ettd ne ovat johdonmu-
kaisia, tarpeeksi strukturoituja ja toimivat osana arkea. Niiden on hyvi olla suun-
niteltu siten, ettd ne lisddvidt lapsen motivaatiota ja ymmadrrystd ympdariston ja
tilanteen asettamien odotusten mukaan toimimisesta, jotta lapsella on selva
suunta ja tavoite omalle toiminnalleen. (Narhi ym. 2019, 363.)

Lisdksi huoltajien kanssa toteutettava kasvatuskumppanuus on tarkedssa
roolissa lapsen tukemisessa. Huoltajien rooli lapsen tukemisessa ja arjen suun-
nittelussa vaihtelee lapsen idn ja kehitystason mukaan (Kerola 2001, 43), mutta
lapsen huoltajat ovat kuitenkin oman lapsensa parhaita asiantuntijoita. He ovat
myo6s avainasemassa varhaiskasvatuksen ulkopuolelle jadvien verkostojen tun-
temisessa. Lapsen huoltajilta on mahdollista saada varhaiskasvatusympaériston
ulkopuolelle sijoittuvia havaintoja ja kokemuksia, jotka tukevat varhaiskasvatuk-
sen toimijoita lapsen tuen suunnittelemisessa. (Helenius & Lummelahti 2018,
196; Néarhi ym. 2019, 360; Sandberg 2018, 46.) On tarkedd, ettd kaikissa lapsen ika-
ja kehitysvaiheissa kaikki tukea antavat tahot toimivat yhteistydssd niin keske-
nddn kuin huoltajienkin kanssa, jotta kaikki ovat tietoisia tuen keinoista ja tavoit-
teista (Kerola 2001, 43).

Kun lapsen tuen tarpeisiin vastataan tukitoimien avulla, autetaan tukea tar-
vitsevan lapsen lisdksi usein my6s muuta ryhmaa. Kaikki lapset hyotyvat yksi-
16lliset tuen tarpeet huomioivasta, laadukkaasta ja hyvin suunnitellusta toimin-
nasta, vaikka osa siitd olisikin suunniteltu vastaamaan yksittdisten lasten tuen
tarpeisiin. (Eklund & Heinonen 2011, 218; Sandberg 2018, 33, 51; Siiskonen ym.
2019, 78; Viittala 2006, 184.) Kaikille lapsille suunnattu laadukas toiminta ei kui-
tenkaan aina johda haluttuihin tuloksiin, silld jokainen lapsi on yksilé ymparisto-
ja tilannetekijoihin sidoksissa olevine vahvuuksineen ja haasteineen (Cook, Tan-
kersley & Harjusola-Webb 2008, 106; Siiskonen ym. 2019, 85). Taman vuoksi
yleistd, kaikille suunnattua tukea on hyva pitdd pohjana, jonka péille yksilolli-

sempid tukitoimia rakennetaan (Né&rhi ym. 2019, 360).
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Jotta lapselle parhaiten soveltuvat tukikeinot voitaisiin 16ytdd, on varhais-
kasvatuksen ensisijainen tehtdva lapsen tilanteen ja tyontekijoiden oman peda-
gogisen toiminnan arviointi, ei lapsen diagnosointi. Diagnoosi ei ole edellytyk-
send tukitoimien suunnittelulle ja toteutukselle, silld lapsen tuen tarve madrittyy
arjen ja siihen kytkeytyvien haasteiden kautta. (Alijoki & Pihlaja 2017, 267; Aro
2011b, 108; Heiskanen 2018, 96-97; Narhi ym. 2019, 356; Peitso & Narhi 2011, 10,
14, 172; Siiskonen ym. 2019, 85.) Mikali tuen tarpeita madritelldén, on madritel-
mien oltava riittdvan laajoja tiukkoihin diagnooseihin ja maddritelmiin kiinnitty-
vien tuen normien sijaan, jotta lapsi saa juuri hdnelle kohdistettua yksilollistd tu-

kea (Alijoki & Pihlaja 2017, 265).

3.1.2 Itsesddtelyn tuki

Kuten aiemmin todettiin, ei itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen tukikeinoja ole
juurikaan tutkittu varhaiskasvatuskontekstissa, kun taas koulumaailmaan sijoit-
tuvaa tutkimusta aiheesta on tehty paljon. Periaatteiltaan varhaiskasvatuksessa
kaytettavit itsesddtelyn tukitoimet ovat vastaavia kouluikdisille tarkoitettujen tu-
kitoimien kanssa, minkd vuoksi niiden myonteiseen vaikutukseen voidaan luot-
taa my0s varhaiskasvatuksen kontekstissa (Narhi ym. 2019, 359; Peitso & Narhi
2011, 12, 171; Sandberg 2018, 33). Tukitoimia suunniteltaessa on kuitenkin huo-
mioitava lapsen ikd- ja kehitysvaihe, minka vuoksi kouluikdisille tarkoitettuja ja
toimivaksi todettuja tukitoimia on tarpeen muokata varhaiskasvatusymparis-
toon sopiviksi (Peitso & Narhi 2011, 171-172).

Kaikki lapset hyotyvéat varhaiskasvatuksessa toteutettavista tuen toimista,
mutta erityisesti itsesddtelyn haasteisiin tukea tarvitsevat lapset hyotyvit enna-
koitavissa olevasta, selkedstd ja johdonmukaisesta toiminnasta sekd tavallista
konkreettisemmasta ja valittomdammastd palautteesta omaa toimintaansa kos-
kien (Eklund & Heinonen 2011, 218; Siiskonen ym. 2019, 90). Laadukkaat ja hyvin
suunnitellut varhaiskasvatuksessa kaytettdvit tukitoimet mahdollistavat lapsen
itsesddtelytaitojen ja toiminnanohjauksen taitojen kehityksen tehokkaan tukemi-

sen (Araujo ym. 2014, 1275; Néarhi ym. 2019, 350). Koska lapselle, jolla on itsesda-
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telyn haasteita, oman toiminnan séétely ja ohjaaminen ainoastaan kielellisten oh-
jeiden varassa on haastavaa (Aro & Narhi 2003, 10; Sandberg 2018, 44), tarvitaan
itsesddtelytaitojen ja toiminnanohjauksen taitojen kehittdmiseksi monipuolisia
tukitoimia. Mahdollisia tukitoimia on olemassa paljon, mutta erityisen tarke&a
on kasvattajan vahva ohjaus ja toiminnan strukturointi (Siiskonen ym. 2019, 90).
Esimerkiksi toimintaymparistod muuttamalla ja jatkuvalla lapsen toiminnasta
annettavalla palautteella voidaan edistdd lapsen itsesddtelyn onnistumista.
Namad helposti toteutettavissa olevat keinot eivat ainoastaan muokkaa lapsen toi-
mintaa suhteessa tilanteen antamiin odotuksiin ja vaatimuksiin, vaan myds ke-
hittavit itsesddtelytaitojen ja toiminnanohjauksen taitojen sisdistamistd osaksi

omaa toimintaa. (Narhi ym. 2019, 350, 355, 359; Sandberg 2018, 47.)

3.2 Arjen struktuuri ja strukturointi

Arki on kaikille tuttu kisite, mutta sen yksiselitteinen madrittely on haastavaa
(Korvela 2003, 6; Mykkdnen & Book 2017, 78). Tama tutkimus olisi mahdollista
toteuttaa ja varhaiskasvatuksen struktuuria kasitelld ilman arjen mainitsemista,
mutta tutkimuksessa kdytetddn arjen késitettd, koska se selkeyttdd struktuurin
ymmadrtdmistd osana lapsen jokapdivdistd eldmédd varhaiskasvatuksessa.

Jokisen (2005, 10) mukaan arki on kaikkialla, mutta kaikki asiat eivit ole
arkea. Arki on tavanomaista ja hitaasti muuttuvaa, mutta se ei synny itsestddn.
Se pitad sisdlldan rutiineja, jotka mahdollistavat sdilyttdvén ja toistavan toimin-
nan. (Jokinen 2005, 9, 11.) Rutiineja puolestaan muodostavat arjen erilaiset valt-
tamattomat ja vapaavalintaiset toiminnot, jotka jdrjestyvit sdannonmukaisesti
esimerkiksi ajankohdan mukaan (Korvela & Tuomi-Grohn 2014, 15) tuoden ar-
keen rytmejd. Rutiineista koostuva pdivarytmi on merkittdva osa arkea (Eckert,
Fiese, McIntyre & Wildenger 2008, 69; Korvela 2003, 25). Varhaiskasvatuksessa
pdivarytmi edistdd arjen sujuvuutta sekd lisdd toimintojen ennustettavuutta ja si-
ten lasten turvallisuuden kokemusta (Korvela 2003, 25; Korvela & Tuomi-Grohn
2014, 14; Serenius-Sirve & Berggren 2018, 69). Arjessa on siis aina olemassa jon-

kinlainen struktuuri.
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Yleisesti struktuurilla tarkoitetaan rakennetta (ks. Kerola 2001, 14) ja struk-
turoinnilla jasentdmistd (Ikonen & Virtanen 2007, 247; Kerola & Sipild 2017, 81).
Erityisesti varhaiskasvatuksen kontekstissa struktuuri ja strukturointi voidaan
kuitenkin ymmartda hyvin laajasti. Esimerkiksi Koivusen (2013, 62) mukaan var-
haiskasvatuksen struktuuri on sddnnollisid rutiineja, jotka siséltavat erikseen
strukturoituja toimintahetkid ja siirtymid. Strukturoitua opetusta késitellessdaan
Kerola (2001, 13) puolestaan médrittelee struktuuriksi kaiken tietoisen, tavoitteel-
lisen ja suunnitelmallisen kasvatustoiminnan. Tassa tutkimuksessa struktuurilla
késitetddan kaikki lasten edun hyviksi pedagogisin perustein tehtdva arjen rutii-
nien, toiminnan ja tuen keinojen jasentdminen.

Varhaiskasvatuksen arki on usein jo valmiiksi strukturoitua sddnnollisen,
rutiineihin perustuvan pdivarytmin osalta, mutta yksin timd ei usein ole riittavaa
arjen strukturointia sellaisten lasten kohdalla, joilla on yksilollisemmaén tuen
tarve (Kerola 2001, 16; Koivunen 2013, 64-65; Siiskonen ym. 2019, 90). Arjen struk-
turointi on tdrked keino vastata lasten sosiaalisiin sekd oman toiminnan ohjauk-
seen liittyviin tuen tarpeisiin. Arjen toimintaa strukturoimalla edistetddn ajan ku-
lun sekd toiminnan tarkoituksenmukaisuuden hahmottamista. (Kerola & Sipila
2017, 80.) Strukturoidun toiminnan avulla vihennetdédn lasten levottomuutta ja
lisdtdan seka lasten ettd aikuisten turvallisuuden tunnetta (Kerola 2001, 9; Kerola
& Sipild 2017, 81; Koivunen 2013, 62). Aikuisten mielessd ja arjen rutiineissa ylei-
sesti oleva struktuuri ei kuitenkaan riitd, vaan ollakseen hyddyllistd, struktuurin
olisi oltava myds tukea tarvitsevien lasten tiedossa ja ndhtavissad (Kerola & Sipila
2017, 80).

Strukturoinnin méé&rd lapsiryhmissa voi vaihdella riippuen lasten yksilolli-
sistd tarpeista (Koivunen 2013, 63). Kun toisessa ryhmaéssd strukturoinniksi riit-
tdd pdivan yleisestd kulusta sopiminen, toisessa ryhmaéssd toiminnot, siirtymati-
lanteiden jdrjestdiminen ja aikuisten sijoittuminen tulee miettid hyvin tarkkaan
(Heiskanen 2018, 108). Strukturoitiin varhaiskasvatuksen arkea missd méérin ta-
hansa, perustuu se aina pedagogiseen suunnitteluun ja lasten ja aikuisten vali-

seen ohjaussuhteeseen.



18

3.2.1 Toiminnan suunnittelu

Pedagogisen toiminnan suunnittelu on varhaiskasvatuksessa toimivien ammat-
tilaisten toteuttamaa tyotd, jossa pddtetddn toiminnan tavoitteista, sisdllostd ja oh-
jaustavoista (Eklund & Heinonen 2011, 216). Suunnittelun ldhtokohtina ovat var-
haiskasvatuslaki, varhaiskasvatussuunnitelman perusteet sekd paikalliset var-
haiskasvatussuunnitelmat ja lasten henkilokohtaiset varhaiskasvatussuunnitel-
mat, mutta toimintaa suunnitellaan yhdessa lasten ja huoltajien kanssa toteute-
tun arvioinnin pohjalta (Helenius & Lummelahti 2018, 138, 140). Lapsille tarjot-
tavat yksilolliset tuen keinot sekd lasten vahvuudet ja tarpeet ovat osa lapsiryh-
mille suunniteltavien toimintatapojen perustaa (Heiskanen 2018, 104). Lis&ksi
toiminnan suunnittelua ohjaa osallisuuden mahdollistaminen sekéd kasitys lap-
sesta aktiivisena toimijana (Turja & Vuorisalo 2017, 42, 55).

Koska lapsilla on eniten mahdollisuuksia vaikuttaa sellaisissa tilanteissa,
joissa ei ole vahvaa ennalta suunniteltua struktuuria (Turja 2017, 43), voi lasten
aktiivisen toimijuuden ja osallisuuden mahdollistaminen ja tukeminen tuntua
haastavalta silloin, kun ryhmaéssd on lapsia, joilla on tuen tarpeita (Viitala 2018,
64). Varhaiskasvatuksen arjessa on kuitenkin useita tilanteita, joissa lasten ollessa
aktiivisia toimijoita itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen taidot kehittyvat melkein
huomaamatta, kunhan varhaiskasvatuksen ammattilaiset ymmartavat hyddyn-
tdd nditd tilanteita (Bronson 2000, 220; Sainio ym. 2020, 31, 59). Jotta pedagoginen
toiminta tukee itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen taitojen kehitystd, tulee sen
suunnittelussa ottaa huomioon useita eri asioita. Sujuva arkirytmi, sdannolliset
ja ennustettavissa olevat rutiinit, johdonmukainen toiminta seké selkeét yhteiset
sdadnnot ovat seikkoja, jotka tukevat lapsen itsesddtelytaitojen kehitystd (Narhi
ym. 2019, 353; Serenius-Sirve & Berggren 2018, 69).

Koko lapsiryhmén yhteiset sdannét ja niihin perustuvat ohjauksen ja tuen
keinot ovat toiminnan suunnittelun peruspilareita (Eklund & Heinonen 2011,
216). Toimintaa koskevien sdanttjen tulisi olla pysyvid ja ryhméan tarpeeseen vas-
taavia (Pihlaja 2018, 152). Ryhmédn sddntojen suunnitteleminen yhdessa lasten
kanssa lisdd lasten yhteenkuuluvuuden tunnetta ja vastuuntuntoa. Saannoista

kaytavat keskustelut myos auttavat lapsia ymmartamaan niiden olemassaoloa
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paremmin. (DeVries & Zan 2003; Rasku-Puttonen 2006, 112.) Kun sdannot on
suunniteltu yhdessa lasten kanssa, heiltd voidaan odottaa pdivdkodin ja ryhméan
sddantoihin ja toimintatapoihin seké arjen struktuureihin sopeutumista (Alasuu-
tari 2010, 149).

Iso osa varhaiskasvatuksen arjen tilanteista ja toiminnoista ovat sellaisia,
jotka toistuvat pdivittdin. Kun nditd rutiineja ja niihin liittyvid sdantojd harjoitel-
laan jatkuvasti, arki sujuu helpommin ja haastavia tilanteita on vdhemman. (Ek-
lund & Heinonen 2011, 220; Ndrhi ym. 2019, 366.) Useimmille tukea tarvitseville
lapsille samana toistuva ja strukturoitu toiminta antaa turvaa ja auttaa hahmot-
tamaan pdivan tapahtumien kulkua ja siten valmistautumaan niihin (Koivunen
2013, 183-184). Rutiineista voidaan kuitenkin poiketa, silld saannollisyyden li-
sdksi pedagogista toimintaa suunniteltaessa on tirked huomioida myos toimin-
nan monipuolisuus. Monipuolinen ja vaihteleva toiminta tukee lapselle luon-
teenomaista halua oppia uutta (Eklund & Heinonen 2011, 220), vdhentdd levot-
tomuutta (Aro & Narhi 2003, 32; Helenius & Lummelahti 2018, 146; Sandberg
2018, 37) ja sdaannollisesti toteutettuna myos vahentdd tarkkaamattomuutta (Siis-
konen ym. 2019, 89-90).

Kaikessa arjen toiminnassa on hyva kiinnittdd huomiota erityisesti siirty-
miin ja ennakointiin (Helenius & Lummelahti 2018, 145). Siirtymdtilanteissa on
tarkedd varmistaa esimerkiksi kuvallisen lisdtuen avulla, ettd lapsi on tietoinen
siitd mitd tapahtuu. Kun lapsella on mahdollisuus ennakoida siirtymid, antaa se
lapselle mahdollisuuden valmistautua. Tama luo turvallisuuden tunnetta ja va-
hentdd impulsiivista toimintaa sekd mahdollistaa ympériston ja tilanteen odotuk-
sia vastaavan toiminnan. (Aro & Nérhi 2003, 44-45; Eklund & Heinonen 2011,
218, 220; Néarhi ym. 2019, 366; Sandberg 2018, 44; Siiskonen ym. 2019, 89-90.)
Vaikka siirtymat ovatkin itsesédédtelyn ja toiminnanohjauksen taitojen kehittymi-
sen kannalta oivallisia tilanteita (Sainio ym. 2020, 96), tulisi turhia siirtymia ja
niiden aiheuttamaa levottomuutta valttaa (Aro & Narhi 2003, 32; Koivunen 2013,

58-59).
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Pedagogisen toiminnan sisdllollisen suunnittelun lisdksi my6s ulkoinen
strukturointi on tarkedd (Kerola 2001, 219), silld kaikki toiminta on suoraan yh-
teydessd niithin ympaéristoihin ja niiden tarjoamiin mahdollisuuksiin, joissa toi-
mintaa tapahtuu (Alijoki & Pihlaja 2017, 265; Bronson 2000, 56; Ikonen & Virtanen
2007, 241; Raittila 2013, 70; Siiskonen ym. 2019, 78). Erilaisilla varhaiskasvatuksen
toimintaymparistoilld ja niiden laadulla on suuri rooli lasten kokonaisvaltaisen
kasvun, kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin tukemisessa (Narhi ym. 2019,
353; Rimm-Kaufman ym. 2009, 969-970; Sainio ym. 2020, 23; Sandberg 2018, 47;
Siiskonen ym. 2019, 87). Varhaiskasvatuksessa pyritddnkin kehittdimddn ja muok-
kaamaan fyysisid, psyykkisid ja sosiaalisia toimintaymparistojd siten, ettd ne tu-
kevat lasten kehitystd parhaalla mahdollisella tavalla (Dan 2016, 193; Sandberg
2018, 47). Koska tuen keinot sisdllytetddn varhaiskasvatuksen arjen toimintoihin,
olisi toimintaymparisttjd hyva muokata esimerkiksi fyysisid esteitd poistamalla,
ryhmén kokoa muuttamalla tai virikkeitd vahentdmalld (Helenius & Lummelahti
2018, 195-196). Toimintaympériston erilaiset ulottuvuudet tulee siis ottaa huomi-
oon pedagogista toimintaa suunniteltaessa, jotta toiminta tukee lasten kokonais-
valtaista kasvua, kehitystd, oppimista ja hyvinvointia. Kun toimintaymparistoja
muokataan siten, ettd ne vastaavat paremmin kaikkien lasten yksil6llisid tarpeita,
ovat ne kokonaisuudessaan laadukkaampia ja toimivampia kaikkien lasten na-
kokulmasta (Ikonen & Virtanen 2007, 241). Erityisesti niille lapsille, joilla on tuen
tarpeita itsesddtelyssd, toimintaympadristdjen laadulla on merkitystd (Bronson

2000, 83, 198; Sainio ym. 2020, 87).
322 Ohjaus

Taaperoidn jdlkeen lapset eividt endd kaipaa jatkuvaa ohjausta aikuisilta, vaan
osaavat jo toimia myos itsendisesti annettujen ohjeiden ja sovittujen sddntojen
mukaisesti (Aro 2014, 267; Bronson 2000, 198). Lapset, joilla on tuen tarpeita it-
sesddtelyyn liittyen, tarvitsevat usein kuitenkin voimakasta ja johdonmukaista,
itsesddtelyn kehitystd tukevaa ohjausta toimintansa tueksi (Lajunen & Laakso

2011, 130; Sainio ym. 2020, 96; Siiskonen ym. 2019, 79). Tamén vuoksi tukitoimia
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suunniteltaessa on toiminnan suunnittelun lisdksi tarkedd huomioida myos ai-
kuisten toiminnan vaikutus tukeen (Peitso & Narhi 2015, 14).

Itsesddtelyyn tukea tarvitsevan lapsen kohdalla pelkit kielelliset ohjeet ei-
vét usein ole riittdvid, vaan hén tarvitsee niiden liséksi erilaista visuaalista ja toi-
minnallista ohjausta (Aro & Narhi 2003, 43) sekd jatkuvaa, kannustavaa pa-
lautetta oman toimintansa sdatelystd (Aro & Narhi 2003, 29; Narhi ym. 2019, 360).
Jotta tdllaista ohjausta voitaisiin johdonmukaisesti ja sddnnollisesti toteuttaa, tu-
lisi toimintaa eriyttdd lasten yksilollisten tuen tarpeiden mukaisesti. Eriyttami-
nen on helpompaa, kun toimitaan pienryhmissd ja ohjattavana on vahemman
lapsia samanaikaisesti (Raittila 2013, 89).

Pienryhmétoiminta tarkoittaa suurempien lapsiryhmien suunnitelmallista
jakamista pienempiin, lapsen kokonaisvaltaista kasvua, kehitystd, oppimista ja
hyvinvointia paremmin tukeviin ryhmiin, joissa toimintaa toteutetaan (Raittila
2013, 74). Jokaisessa ryhmdssd on omanlaisensa ryhmin sisdinen dynamiikka,
joka vaikuttaa sithen, kuinka voimakkaasti erilaiset tuen tarpeet ndyttaytyvat
(Nérhi ym. 2019, 353; Pihlaja 2018, 158). Pienryhmén pysyvyydelld on myonteisid
vaikutuksia lasten keskindisiin suhteisiin ja ryhméddynamiikkaan (Helenius &
Lummelahti 2018, 144), kun taas vaihtuvat ryhmédkokonaisuudet on ndhty lasten
kannalta haastaviksi (Raittila 2013, 86). Mitd pienemmassd ja vakiintuneemmassa
ryhmésséd toimitaan, sitd helpompaa jokaisen yksilon tarpeiden huomioiminen
on. Lisdksi pienissd ryhmissad toimiminen vahentdd suurten drsyketulvien riskia
ja rauhoittaa sekd toimintaa ettd siirtymid. (Raittila 2013, 89.)

Vaikka pienryhméatoiminta omalta osaltaan jo helpottaa erilaisten tuen tar-
peiden huomioimista, toimintaa olisi hyodyllistd kuitenkin vield tarpeen mukaan
eriyttdad. Eriyttamiselld tarkoitetaan kaiken toiminnan, siihen liittyvan ohjauksen
ja toimintaympaéristéjen muokkausta yksiloiden tarpeisiin vastaavaksi (Ikonen &
Virtanen 2007, 243.) Itsesddtelyyn liittyvat haasteet ja tuen tarpeet ndyttaytyvat
eri tavoin eri tilanteissa (Alijoki & Pihlaja 2017, 266; Sandberg 2018, 19, 36), minké
vuoksi toiminnan eriyttdiminen lasten yksilollisten tarpeiden mukaisesti on tér-

kedd. Esimerkiksi erilaisten toimintaympéristdjen tuottamat aistidrsykkeet voi-
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vat tuottaa itsesddtelyyn tukea tarvitsevalle lapselle suuriakin vaikeuksia heiken-
tamalla tarkkaavuutta ja lisddmalld levotonta ja impulsiivista kadyttaytymista
(Sandberg 2018, 47-48). Tallaisissa tilanteissa aikuinen antaa helposti lapselle
kielteistd palautetta sddnttjen ja odotusten vastaisesta toiminnasta (Peitso &
Narhi 2015, 17), vaikka toimintaa olisi sen sijaan hyva eriyttdd kyseisen lapsen
osalta siten, ettd turhat ja liialliset aistidrsykkeet saadaan poistettua.

Palaute on yksi tarkeimmistd keinoista lapsen toiminnan ohjaamisessa. Sen
avulla lapsi oppii millaista toimintaa erilaisissa ympaéristoissa ja tilanteissa odo-
tetaan ja millaista ei. (Aro & Narhi 2003, 47.) Kun halutaan vaikuttaa lapsen kayt-
tdytymiseen tietyissd tilanteissa, tulisi kiinnittdd huomiota sithen millaisen pa-
lautteen avulla lapsen toimintaa saadaan ohjattua toivottua pddmaddrdd kohti
(Aro & Nérhi 2003, 47-48; Peitso & Narhi 2015, 16). Kuten aiemmin tuli esille,
niille lapsille, joilla on tuen tarpeita, annetaan muita lapsia helpommin kielteista
palautetta. Heiddn kohdallaan kuitenkin myonteisen palautteen merkitys koros-
tuu, sillda myonteisen palautteen avulla lapsi oppii, millainen toiminta on ympa-
riston ja tilanteen suhteen toivottavaa (Aro & Narhi 2003, 47; Narhi ym. 2019,
360). Erityisen tdarkedd myonteisen palautteen huomioiminen on annettaessa pa-
lautetta lapsille, joilla on tuen tarpeita itsesddtelyn haasteisiin liittyen (Aro &
Narhi 2003, 48). Myonteisyyden liséksi toimiva palaute on johdonmukaista, sel-
kedd, jatkuvaa ja vilittomasti annettua (Aro & Narhi 2003, 47-48; Eklund & Hei-
nonen 2011, 224; Peitso & Narhi 2015, 16).
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen kohteena on varhaiskasvatuksen opettajien kasitykset ja ko-
kemukset arjen struktuuriin ja strukturointiin liittyen. Tutkimuksen tarkoituk-
sena on selvittdd arjen struktuurin ja strukturoinnin merkitysta ja toteutustapoja
niissd 3-5-vuotiaiden ryhmissd, joissa on itsesddtelyyn tukea tarvitsevia lapsia.
Tavoitteena on selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien henkilokohtaisia kéasityk-
sid ja kokemuksia arjen struktuurista sekd konkreettisia keinoja, joiden avulla he
strukturoivat arkea.

Tutkimuksella pyritdan vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaisia kasityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on varhaiskasvatuk-
sen arjen struktuurista sellaisissa ryhmissd, joissa on lapsia, joilla on itsesda-
telyyn liittyvid tuen tarpeita?

2. Millaisin keinoin varhaiskasvatuksen arkea strukturoidaan sellaisissa
ryhmissd, joissa on lapsia, joilla on itsesddtelyyn liittyvid tuen tarpeita?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksessa noudatetaan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) méérit-
tamid hyvédn tieteellisen kdytdnnon periaatteita. Hyvén tieteellisen kdytannon
mukaiselle tutkimukselle on hankittu tutkimuslupa ja siind noudatetaan yleistd
huolellisuutta sekéd tarkkuutta liittyen tutkimusmateriaalin tallentamiseen ja esit-
tamiseen. Tutkimuksen tiedonhankinta-, arviointi- ja tutkimusmenetelmét ovat
eettisesti kestdvid ja muiden tutkijoiden tekemdd tyotd kunnioitetaan. (TENK

2012, 6-7.)

5.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tutkimus on laadullinen tutkimus, jossa sovelletaan fenomenografista ldhesty-
mistapaa. Fenomenografialla tarkoitetaan ilmion kuvaamista ja siitd kirjoitta-
mista (Metsamuuronen 2009, 240). Fenomenografisessa tutkimuksessa pyritaan
analysoimaan, kuvailemaan ja ymmartaméaan tutkittavien tutkittavasta ilmiostd
muodostamia yksilollisid kdsityksid ja niiden vilisid suhteita, jotka muodostuvat
henkilokohtaisten kokemusten kautta (Huusko & Paloniemi 2006, 163-164). Fe-
nomenografisessa ldhestymistavassa paddpaino on siis tutkittavien yksilollisissa
kéasityksissd tutkittavasta ilmiostd (esim. Huusko & Paloniemi 2006, 162-163;
Metsamuuronen 2009, 240).

Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita varhaiskasvatuksen opettajien kasi-
tyksistd varhaiskasvatuksen arjen struktuurista ja sen toteuttamisesta seka hei-
dan henkilokohtaisista kokemuksistaan ilmiostd ja sille antamistaan merkityk-
sistd. Tutkimuksessa ei pyritd yleistettdvyyteen, vaan ollaan kiinnostuneita siitd,
miten eri tavoin varhaiskasvatuksen opettajat varhaiskasvatuksen arjen struk-
tuurin kasittavat, sekd siitd, onko yksiloiden henkilokohtaisten tutkittavaa il-
miotd koskevien kasitysten tai toteuttamisen keinojen vililld eroja tai yhtaldi-

syyksid.
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5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat ovat erdan keskisuuren kunnan julkisten pdiviakotien
3-5-vuotiaiden ryhmissd tydskentelevid varhaiskasvatuksen opettajia sekd Var-
haiskasvattajan materiaalipankki -Facebook-ryhmén kautta tavoitettuja 3-5-vuo-
tiaiden ryhmissd tyoskentelevid varhaiskasvatuksen opettajia. Varhaiskasvatus-
lain (2018/540 § 26, § 27) mukaan varhaiskasvatuksen opettaja on yliopistokou-
lutettu kasvatustieteen tai varhaiskasvatustieteen kandidaatti, joka on suoritta-
nut varhaiskasvatuksen tehtdviin ammatillisia valmiuksia antavat opinnot, kun
taas sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulututkinnon ja siihen sisdltyvat
varhaiskasvatuksen ja sosiaalipedagogiikan opinnot suorittanut on varhaiskas-
vatuksen sosionomi. Tdssd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajalla tarkoi-
tetaan kuitenkin molempia edelld mainittuja, sekd esimerkiksi opistokoulutuk-
sen saaneita, silld tutkimuksen toteuttamisen hetkelld eletdidn vield Varhaiskas-
vatuslaissa (2018/540, § 75) mainittua siirtymdaikaa, jolloin kentélld varhaiskas-
vatuksen opettajan nimikkeelld tydskentelee yliopistotutkinnon suorittaneiden
lisdksi myds muun koulutuksen saaneita henkilditd. Tutkimusaiheen vuoksi
osallistujat rajattiin niihin opettajiin, joiden ryhmissa on itsesddtelyyn tukea tar-
vitsevia lapsia. Aineistonkeruun ensimmadisesséd vaiheessa tutkimuskysely osoi-
tettiin vain yhden kunnan opettajille, mutta kattavan aineiston saamiseksi aineis-
tonkeruuta laajennettiin myohemmaéssd vaiheessa jakamalla kysely myos Face-
book-ryhmain.

Tutkimuskyselyyn vastasi 14 varhaiskasvatuksen opettajana tyoskentele-
vad henkilod, joista yli puolet (57 %) oli yliopistokoulutettuja, kasvatustieteen- tai
varhaiskasvatustieteen kandidaatteja ja loput joko sosiaali- ja terveysalan am-
mattikorkeakoulututkinnon suorittaneita (29 %) tai jonkin muun koulutuksen
suorittaneita (14 %). Kaikkien osallistujien ryhmissa oli yksi tai useampi lapsi,

jolla on itsesddtelyyn liittyvid tuen tarpeita.
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5.3 Aineiston keruu

Tutkimusaineisto keréttiin verkkokyselylld (Liite 1) Webropol-kyselyohjelmis-
tossa kevaailla 2020. Kyselylomake valikoitui aineistonkeruutavaksi tutkimuksen
tarkoituksen ja tavoitteiden perusteella, silld kyselylomaketta hyodynnetddn ai-
neiston hankinnassa silloin, kun halutaan saada selville, mita tutkittavat tunte-
vat, ajattelevat tai kokevat (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 185). Webropol
valittiin kdytettdvaksi verkkokyselyohjelmistoksi sen tarkoituksenmukaisuuden
ja monipuolisuuden vuoksi. Verkkokysely mahdollistaa suuren tutkittavien jou-
kon saavuttamisen ja sen avulla voidaan kysyd useita kysymyksid (Hirsjdrvi ym.
2009, 195). Webropolissa vastaaminen on nopeaa ja se on mahdollista tehd4 it-
selle sopivana ajankohtana (Valli 2018, 97; Valli & Perkkild 2018, 118). Lisaksi
vastaajan on myds mahdollista muokata ja vertailla vastauksiaan tayttdessdan lo-
maketta (Valli & Perkkila 2018, 122-123).

Fenomenografisessa tutkimuksessa aineistonkeruu on melko vapaamuo-
toista, mutta toteutustavasta riippumatta kysymysten asettelun tulee olla
avointa, jotta yksilolliset kdsitykset on mahdollista tuoda esille (Huusko & Palo-
niemi 2006, 163-164). Taman tutkimuksen kyselylomakkeen alussa madariteltiin
tutkimuksen kannalta merkittavét kasitteet, jotta vastaajien ymmarrys tutkimus-
aiheesta olisi mahdollisimman yhdenmukainen. Lomakkeen ensimmadiset kysy-
mykset olivat taustakysymyksid, jotka koskivat vastaajien tyokokemusta var-
haiskasvatuksessa vuosina, ryhmén lasten ikdd ja lapsiryhman kokoa. Lisdksi
kartoitettiin ryhmien lasten itsesddtelyyn liittyvid tuen tarpeita. Varsinaiseen tut-
kimusaiheeseen vastaava aineisto hankittiin avoimien kysymysten avulla, joihin
vastaajilla oli mahdollista antaa pitkid vastauksia. Kyselylomakkeessa avoimet
kysymykset mahdollistavat vastaajille vapaan ideoiden ja ajatusten jakamisen ja
mielipiteiden perusteellisen esiin tuomisen (Valli 2018, 114). Aineistonkeruume-
netelménd kyselylomake vastasi tarpeeseen kerdtd varhaiskasvatuksen opetta-
jilta subjektiivista tietoa ja kokemuksia ainoastaan yksittdistd teemaa, struktuu-
ria, ja sen kaytantojd koskien.

Aineistonkeruu aloitettiin lahettdmalld saatekirje, kyselylomake, tutkimus-

lupa ja tietosuojailmoitus erddn keskisuuren kunnan kaikille varhaiskasvatuksen
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erityisopettajille sdahkopostilla. Varhaiskasvatuksen erityisopettajia pyydettiin
vélittdmaan sahkoposti eteenpdin toiminta-alueensa varhaiskasvatuksen opetta-
jille, joiden ryhmissd on itsesdédtelyyn tukea saavia lapsia. Varhaiskasvatuksen
erityisopettajat osallistuvat lasten tuen tarpeen arviointiin ja tuen jdrjestdimiseen
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 10), joten heilld oletettiin olevan
parhaiten tietoa tutkimukseen soveltuvista henkiloistd. Kattavan aineiston saa-
miseksi linkki kyselyyn saatekirjeen ja tietosuojailmoituksen kanssa julkaistiin
myds Varhaiskasvattajien materiaalipankki -Facebook-ryhmadssa.

Tutkimuksessa tutkittaville tulee ilmaista, ettei tutkimuksen yhteydessd
saatuja tietoja luovuteta ulkopuolisille eikd niitd kdytetd muihin kuin sovittuihin
tarkoituksiin. Lisdksi tutkittavien suojaan liittyen tutkittaville kerrotaan tutki-
muksen tavoitteet, menetelmat ja riskit. (Tuomi & Sarajarvi 2017, 131.) Tutkimuk-
sen saatekirjeessd ja tietosuojailmoituksessa tutkittaville kerrottiin tutkimuslu-
vasta, tutkimuksen tarkoituksesta, vapaaehtoisuudesta, keskeisistd késitteistd,
tavoitteesta, menetelmistd ja aineiston kadytostd. Kyselylomakkeen alussa tutkit-
taville ilmaistiin, ettd vastaamalla kyselyyn he antavat suostumuksensa vastaus-
tensa kdyttdmiseen tutkimustarkoituksessa. Tutkittavat esiintyivédt tutkimuk-
sessa nimettomadnd, eikd kyselylomakkeessa kysytty heiddn ikddnsd, osoitetta,
tyopaikkaa, lapsiryhmé&n nimed tai muita henkilotiedoiksi luokiteltavia tietoja.
Tutkimuksen tietosuojailmoituksessa tutkittaville myos ilmaistiin, ettd heilld on
oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikaéli kokevat, ettd tut-
kimuksessa on rikottu voimassa olevaa tietosuojalainsaadéantoa.

Keritty aineisto sdilytettiin Webropol-kyselyohjelmistossa salattuna. Tutki-
musaineistoa kdytettiin kevddllda 2020 taman tutkimuksen yhteydessa. Tutki-
muksen valmistumisen jdlkeen aineisto siirrettiin salatulle muistitikulle, jossa
sitd sdilytetddn tekijoiden mahdollisia tulevia seminaaritditd varten korkeintaan

vuoteen 2030 saakka.
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5.4 Aineiston analyysi

Keratty tutkimusaineisto analysoitiin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin kei-
noin. Aineistoldhtdisessd analyysissd teoreettista tietoa rakennetaan tutkimuk-
sesta saadusta empiirisestd aineistosta kasin (Eskola & Suoranta 2008, 19; Tuomi
& Sarajdrvi 2017, 95). Aineistoldhtdinen analyysi on tarpeen silloin, kun tutkitta-
van aiheen olemuksesta tarvitaan perustietoa (Eskola & Suoranta 2008, 19). Tdssa
tutkimuksessa tutkittavan aiheen olemuksen selvittdminen liittyi varhaiskasva-
tuksen opettajien struktuurikésityksiin ja strukturoinnin toteutuksen keinoihin.

Tuomen ja Sarajdrven (2017) mukaan sisdllonanalyysi on tulkintaa ja pat-
telyd, jossa edetddn empiirisestd aineistosta kohti selkedd ja kasitteellistettyd ku-
vausta tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd. Analyysimenetelménd sisal-
lonanalyysi kohdistuu teksteihin ja siind ollaan kiinnostuneita tekstissd esiinty-
vistd merkityksistd. Siten se eroaa esimerkiksi diskurssianalyysistd, jossa itse
merkitysten sijaan tarkastellaan sitd, miten niitd tuotetaan tekstissa. Siséllonana-
lyysi soveltuu strukturoimattomankin aineiston analysoimiseen ja sen avulla ai-
neistoa voidaan jdrjestdd tiiviimpddn ja helpommin ymmarrettivadn muotoon
johtopéddtoksid varten. (Tuomi & Sarajdrvi 2017, 103-104, 108.)

Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin alussa aineistoa jdrjestetdan pelkista-
malld eli redusoimalla tutkimuksesta saatu empiirinen aineisto. Redusoinnin tar-
koituksena on pelkistdd kerdtty empiirinen aineisto sellaiseen muotoon, ettd var-
sinaista analyysia varten jdljelle jadvit ainoastaan tutkimuskysymysten kannalta
oleelliset seikat. (Tuomi & Sarajarvi 2017, 108-109.) Tassd tutkimuksessa pelkis-
tamistd tehtiin erottelemalla kerdtystd aineistosta tutkimuskysymyksiin vastaa-
vat ilmaisut. Analyysivaiheessa alkuperdisid ilmauksia taulukoitiin ja niitd ku-
vaamaan luotiin pelkistettyjd ilmauksia, joita ryhmiteltiin tarpeen mukaan.

Aineiston ryhmittelyssd pelkistettyd aineistoa jarjestetdan luokkiin. Luok-
kien muodostamisen seurauksena aineisto muodostuu tiiviimmaéksi, kun yksit-
tdisistd termeistd yhdistetddn yldkasitteitd. (Tuomi & Sarajarvi 2017, 110.) Feno-
menografisessa tutkimuksessa aineistosta ilmenevia kasityksid luokitellaan nii-

den merkitysten perusteella ja merkityksia selitetddn kokoamalla niitd abstrak-
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timpiin merkitysluokkiin (Metsamuuronen 2009, 241). Tassad tutkimuksessa ryh-
mittelyd tehtiin jo pelkistdimisvaiheessa, kun aineisto jaettiin kahden tutkimus-
kysymyksen perusteella varhaiskasvatuksen opettajien struktuurikasityksid kos-
keviin ilmaisuihin ja varhaiskasvatuksen arjen strukturoinnin keinoja koskeviin
ilmaisuihin. Ryhmittelyn ohella tai sen jalkeen aineistoa vield abstrahoidaan, jol-
loin aineistosta erotellaan tutkimuksen kannalta olennaiset tiedot ja muodoste-
taan niistd teoreettisia kasitteitd. Nditd kasitteitd yhdistelemélld muodostetaan
vastaus tutkimuskysymyksiin. (Tuomi & Sarajarvi 2017, 108-112.) Varsinaista tar-
kempaa ryhmittelyd tehtiin tassd tutkimuksessa ainoastaan ensimmaiseen, tutki-
muksen fenomenografista luonnetta edustavaan tutkimuskysymykseen vastaa-
vien ilmaisujen yhteydessad (ks. liite 2). Toiseen, tietoa kerddvadan tutkimuskysy-
mykseen vastaavia ilmauksia ryhmiteltiin ainoastaan sellaisissa kohdissa, joissa
sen ei koettu vaikuttavan tutkimuksen tuloksiin. Konkreettisten strukturoinnin
keinojen ryhmittelyn ei suurimmilta osin koettu olevan aineiston kasittelyn kan-
nalta hyodyllistd, koska se olisi hdivyttanyt esiin tuotavien strukturoinnin keino-
jen monipuolisuutta.

Vaikka tdmdn tutkimuksen analyysiprosessi oli aineistoldhtdinen, otettiin
analyysissd huomioon, ettd tutkimuskysymysten asettelua seké tutkimuskyselyd
varten tehtyd kasitteenmaddrittelyd ohjasi aiempi teoriatieto varhaiskasvatuksen
arjesta, lasten tuen tarpeista ja niihin vastaamisen kdytanteistd. Aineistoldhtoi-
sessd analyysissa tuleekin ottaa huomioon, ettd tutkimus ja sen kautta saatu em-
piirinen aineisto ovat aina yhteydessa tutkijan aikaisempiin kokemuksiin ja opit-
tuun tietoon, joka osaltaan on vaikuttamassa myos tutkimuksen tuloksiin (Eskola
& Suoranta 2008, 20; Tuomi & Sarajdrvi 2017, 96). Tamd ei kuitenkaan suoraan
ohjaa tai rajoita analyysia tai tutkimuksen johtopdatoksid. Tutkimuksesta saadun
empiirisen tiedon ja teoriatiedon yhteyden tarkastelu on analyysissa myos tar-
peen, silld laadullisesta aineistosta nousee harvoin esille niin selvid tuloksia, ettd

niitd voisi tuoda esiin viittaamatta aiempaan tietoon aiheesta (Eskola 2018, 213).



30

6 TULOKSET

Tdssd luvussa esitetddn verkkokyselylomakkeella kerdtyn tutkimusaineiston
keskeiset tulokset tutkimuskysymysten mukaan jdsennettynd. Kyselyyn vastasi
yhteensd 14 varhaiskasvatuksen opettajana toimivaa henkildd, joista kaikkien
ryhmissé oli yksi tai useampi lapsi, jolla on itsesddtelyyn liittyvid tuen tarpeita.
Eniten tuen tarpeita ilmoitettiin olevan impulsiivisuuteen (93 %) ja tarkkaamat-
tomuuteen (93 %) liittyen ja hieman vahemman (86 %) yliaktiivisuuteen liittyen.
Erilaisia tuen tarpeita sisédltdvien ryhmien varhaiskasvatuksen opettajien vas-
taukset eivit eronneet toisistaan, vaan kaikkien vastaajien késitys struktuurista
koko lapsiryhman ja itsesddtelyyn tukea tarvitsevien lasten tukemisessa oli hyvin
yhdenmukainen. Varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid struktuurista voitiin
jakaa kolmeen luokkaan: struktuuri on arjen jdsentdjd, ennakoitavuuden lisddja
ja turvallisuuden tunteen luoja. My6s mainituissa strukturoinnin keinoissa oli
yhdenmukaisuutta vastaajien vélilld. Vastaajien ilmaisemia strukturoinnin kei-
noja olivat erilaiset visuaaliset ja verbaaliset keinot, toiminnan rauhoittaminen,
ennakointi, eriyttdiminen ja tauotus, pienryhmétoiminta, liikunnan huomioimi-
nen, kaverisuhteiden tukeminen, varhaiskasvatussuunnitelmien kaytto, aikuis-

ten toiminnan strukturointi sekd yhteistyo eri tahojen kanssa.

6.1 Varhaiskasvatuksen opettajien kisitykset struktuurista

Tutkimuskyselyssa varhaiskasvatuksen opettajien struktuurikésityksia selvitet-
tiin kysymadlld, millainen merkitys struktuurilla heiddn mielestdan on ja millaisia
kokemuksia heilld on arjen struktuureista oman ryhménsa toiminnassa. Vastaa-
jat pitivat arjen struktuuria tdrkednd asiana. Struktuurin suureen merkitykseen
tai tarkeyteen viittasi suoraan puolet vastaajista. Muutkin vastaajat toivat esille
arjen struktuurin myonteisid puolia ja hyotyjd, mutta eivit ilmaisseet vastauksis-
saan suoraan sen olevan tarkedd tai merkittdvad. Vastaajat perustelivat struktuu-

rin merkitystd arjessa tekijoilld, jotka voitiin jakaa kolmeen luokkaan: jasent&a
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arkea, lisdd ennakoitavuutta ja luo turvallisuuden tunnetta. Liséksi vastaajien ka-
sitykseen struktuurista liittyi struktuurin luomisen ja toteuttamisen haasteet ja
vaatimukset.

Kolmasosa vastaajista ilmaisi strukturoinnin, ennakoitavuuden ja turvalli-
suuden olevan yhteydessd toisiinsa. Vastaajien mukaan arkea strukturoimalla
sithen luodaan selkeédd jdrjestystd, miké lisdd toiminnan ennakoitavuutta. Enna-
koitavuuden taas kerrottiin lisddvan turvallisuuden tunnetta. Struktuurin esitet-
tiin auttavan kavereiden ja leikkien 16ytdmisessd ja helpottavan eroahdistusta,

minkd voidaan ndihdi edistivin lasten turvallisuuden tunnetta.

Arjen struktuuri on erittdin tdrkedd lapsen turvallisuuden tunteelle. Mitd
pienempi lapsi, sitd tarkeampédd. Tukea tarvitsevien lasten kohdalla pie-
netkin muutokset arjessa voivat tuntua suurilta mullistuksilta ja lisdavéat
itsesddtelyn pulmia. Siksi muutoksista pitdd kertoa hyvissd ajoin ja antaa
ndin lapselle mahdollisuus sisdistdd tuleva muutos. (Vastaaja 2)

Arjen struktuuri jdsentdd lapsen arkea ja toimimista omassa pienryh-
maéssd, mutta myos isommassa ryhmaésséd. Lapselle asioiden ennakointi
kuvin, sanoin ja keskustellen helpottaa arjessa toimimista, kaverit ja leikit
16ytyvat helpommin ja eroahdistus vanhemmista on helpompaa. (Vas-
taaja 11)

Vastaajat toivat esille myo6s strukturoimattomasta toiminnasta seuraavia haas-

teita, joita olivat muun muassa toiminnan kaoottisuus ja ohjauksen puuttuminen.

Ilman ennakoitavuutta siirtymatilanteet muuttuvat kaoottisiksi tukea tar-
vitsevien lapsien tarvitessa yhden aikuisen kokoaikaisen ohjauksen kye-
takseen toimimaan toivotulla tavalla, jolloin muu lapsiryhma jaa vaille
laadukasta ohjausta. (Vastaaja 9)

ilmaisi suoraan noin kolmasosa vastaajista. Muut vastaajat ilmaisivat jasenta-
mistd kuvailemalla struktuurin arkea selkeyttdvéad ja ajan hahmottamista lisda-

vad merkitysta.
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Suuri merkitys ndille lapsille jolla on edelld mainittuja haasteita [tarkkaa-
mattomuus, impulsiivisuus, yliaktiivisuus]. My6s vuorohoidon lapsille
suuri merkitys ajanhahmottamisen kannalta. (Vastaaja 8)

Lasten tukemisen lisdksi arjen struktuurilla ilmaistiin olevan myonteinen yhteys
myds aikuisten tyoskentelyyn. Vastaajien mukaan selkedn struktuurin johdosta
aikuiset tietdvit, missda milloinkin kuuluu olla, eikd toiminnasta tarvitse keskus-

tella ja sopia erikseen, silld siihen ei valttamatta ole aikaa arjessa.

Meidédn ryhmaéssd on strukturoitu myos aikuisten tehtdvit, jolloin kaikki
tietdvdt, missda kuuluu olla, kun aikaa ei ole jatkuvaan keskusteluun ja so-
pimiseen. (Vastaaja 1)

Vieraammankin aikuisen on helpompi tulla téihin ryhméén, jossa on sel-
ked struktuuri toiminnassa. -- On mukava tulla toihin, kun tietdsd, mité ta-
pahtuu. (Vastaaja 10)

Arjen struktuuri on myds meille aikuisille hyva juttu. (Vastaaja 11)

Vastaajat ilmaisivat strukturoidun arjen my0s vaativan aikuisilta erilaisia asioita
toteutuakseen ja toimiakseen. Nditd olivat tarkka suunnittelu, arviointi, kehitta-
minen ja aika, sitoutuminen yhteiseen paamaééraan, toisten luomien struktuurien
kunnioittaminen, tietoisuus strukturoinnin merkityksestd lapsen tukemisessa
sekd tilannetaju. Noin kolmasosa vastaajista ilmaisi vastauksissaan myds struk-
turointiin ja struktuurien toteuttamiseen liittyvid haasteita. N4itd olivat struktuu-
rin pysyvyyttd heikentdvat tekijat, kuten palaverit, paperity6t ja ison ryhméakoon
aiheuttamat ajankéaytolliset haasteet sekd henkilokuntaan liittyvat tekijat kuten

sen vdhdisyys, vaihtuvuus ja parityoskentely.

Jos aikuisia ei ole ryhmaéssé tarpeeksi, eriyttaminen voi olla hankalaa, var-
sinkin jos erityistd tarvetta on monella. (Vastaaja 1)

Sijaisen tulo ryhmaéén sekoittaa koko pakan. (Vastaaja 2)
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6.2 Varhaiskasvatuksen opettajien kiyttamait strukturoinnin
keinot

Tutkimuskyselyssd tutkittavilta kysyttiin, miten heiddn lapsiryhméssédan toteu-
tetaan struktuuria ja miten itsesdatelyn tukea tarvitsevat lapset huomioidaan toi-
minnassa ja sen suunnittelussa. Lisdksi tutkittavilta kysyttiin erikseen yhteistyo-
tahoista, joiden kanssa strukturointia mahdollisesti toteutetaan. Tutkittavat nos-
tivat eri tahojen kanssa tehtdvan yhteistyon liséksi esille useita eri keinoja, joiden
avulla varhaiskasvatuksen arkea strukturoidaan. N&ita keinoja olivat erilaiset vi-
suaaliset ja verbaaliset keinot, toiminnan rauhoittaminen, ennakointi, eriyttami-
nen ja tauotus, pienryhmaétoiminta, lilkkunnan huomioiminen, kaverisuhteiden
tukeminen, vasujen kdytto sekd aikuisten toiminnan strukturointi.

Erilaiset visuaaliset keinot mainittiin ldhes jokaisessa vastauksessa. Vas-
tauksissa erilaisia visuaalisia keinoja mainittiin yhteensa 49. Keinoista suurin osa
liittyi kuvien kayttoon. Kuvia kdytettiin viikko- ja pdivdjarjestyksen esillepa-
nossa, pienryhmdjaon ja ryhmiin kuuluvien lasten ldsndolon ilmaisemisessa, toi-
mintaohjeiden visualisoinnissa sekd toiminnan ja kommunikoinnin tukena. Kah-
dessa vastauksessa kuvien kdytto mainittiin yleisesti, mutta tarkempaa kayttota-
paa ei eritelty. Kuvien kédyton lisdksi vastaajat mainitsivat tukiviittomat, piirta-
misen sekd erilaiset vilineet, jotka visuaalisesti tukevat lasten itsesddtelyd ja toi-
minnanohjausta. Téllaisia valineitd olivat eri tavoin toteutetut leikkitaulut, paik-
kamatot sekéd ajankulua konkretisoivat tiimalasit ja timerit. Visuaalisten keinojen
kayttod perusteltiin lasten toiminnan ohjaamisen lisdksi myds aikuisen toimin-

taan vaikuttamisen kautta.
Esim. Leikkien lopettamisessa timetimer apuna ndyttamaén jdljelld olevan
ajan. (Vastaaja 3)

Kuvien ja tukiviittomien kdytto hidastaa myos aikuisen puhetta jolloin
esim. ylivilkkaan lapsen on helpompi kuunnella mit4 aikuisella on sanot-
tavanaan. (Vastaaja 7)

Yli puolet vastaajista mainitsi vastauksissaan strukturoinnin keinoiksi erilaisia

verbaalisia toimintatapoja, joita mainittiin yhteensa 20. Verbaalisiksi keinoiksi
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lueteltiin eri aikavdlille sijoittuvista tapahtumista tai tapahtumaketjuista keskus-
telu, rauhallinen ja selked puhetapa, tulevien toimintojen ennakointi kielellisesti,
kuluvan toiminnan sanoittaminen seké positiivisen ilmapiirin ylldpito kannusta-

malla ja iloitsemalla onnistumisista.

Lasten kanssa myos aina puhutaan siitd mitd seuraavaksi tapahtuu esim.
ruokailussa lapset usein sanovat ”sit mennddn nukkumaan ja sit syodaan
ja leikitddn ja mennddn ulos...” ja tdhdn ryhmén opettajat vastaavat
yleensd myotdillen tai kertovat muutoksista esim. “Itseasiassa tdnddn
mennddn vilipalan jalkeen saliin, kun ulkona on todella huono s&a”. Talla
tavoin aikuinen aina ennakoi lapselle mahdolliset muutokset. (Vastaaja 7)

Vastauksissa nousi esille verbaalisten ja visuaalisten keinojen lisdksi useita muita
toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen liittyvid keinoja, joista erityisesti pien-
ryhmétoiminnan merkitystd strukturoinnin keinona korosti ldhes jokainen vas-
taajista. Pienryhmétoimintaan liittyvid mainintoja oli yhteensd 18. Namé& mainin-
nat liittyivdt suurimmilta osin koko ryhmén arjen strukturointiin, mutta myos

niiden lasten tukemiseen, jotka tarvitsevat tukea itsesddtelyssa.

Yhdessa mietitty ryhmén tarpeiden mukaan pienryhmét ja niiden mukai-
nen porrastus esim. ulkoilussa ja sisdlld toimimisessa aamupdivisin. (Vas-
taaja 3)

Pienryhmédtoiminnassa otetaan huomioon se, ettd ryhmat jakautuvat niin
ettd lapsi jolla on tuen tarvetta saa toimia rauhassa. Kdytannossa tima tar-
koittaa esim. Sitd ettd lapset joiden tiedetddn héiritsevin toisiaan eivét ole
samassa pienryhmadssa. (Vastaaja 7)

My®ds toiminnan rauhoittaminen, eriyttdminen ja ennakointi nousivat esille yli
puolissa vastauksista. Mainintoja toiminnan rauhoittamisesta oli yhteensd 25,
toiminnan eriyttdmisestd yhteensd 17 ja ennakoinnista yhteensd 17. Maininnat
liittyivat useaan eri kontekstiin, mutta moni keino mainittiin siirtymien yhtey-

dessa.

Siirtymad tilanteet tehdddn rauhalliseksi pienissd ryhmissd. Ennakoidaan
tulevaa ja mietitddn tarkasti kyseisten lasten ohjausta. (Vastaaja 4)
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...emme esimerkiksi suunnittele ulkoilua ja pedagogisia tuokioita samalle
aamulle, koska tieddmme ettd siirtyma ulkoa sisille on iso ponnistus tuen
tarpeisille lapsillemme. (Vastaaja 7)

Siirtymisen tuen tarpeisien kanssa aikuisen avulla ja rauhassa ... Esim. jos
pdivékotiin tulotilanne hankalaa, kehitetdan lapsikohtaisesti siirtymariitti,
jota toistetaan kunnes tilanne helpottuu. (Vastaaja 14)

Lis&ksi osa vastaajista mainitsi arjen strukturoinnin keinoina aikuisten toiminnan
strukturoinnin, litkunnan huomioimisen, kaverisuhteiden tukemisen, toiminnan
tauotuksen sekd eritasoisten varhaiskasvatussuunnitelmien kayton. Naistd kai-

kista keinoista erilaisia mainintoja oli yhteensa 16.

Vaatii kaikilta kasvattajilta sitoutumista ... Joutuu olemaan usein askeleen
edelld, jotta onnistutaan ... My9s kasvattajan taytyy olla oikeassa paikassa
oikeaan aikaan. (Vastaaja 4)

Tuodaan vanhemmille ndkyvéksi ... vasun tavoitteet. Arki toimii uuden
vasun mukaisesti lasten ajatuksia ja mielenkiinnonkohteita huomioiden.
(Vastaaja 5)

Turhat odottelut karsitaan. Lapsille tauotetaan toimintaa. Sopivasti litkun-
taa valiin. (Vastaaja 13)

Koska yhteistyostd kysyttiin tutkittavilta erikseen, jokaisen vastaajan vastauk-
sissa oli mainintoja yhteistyostd, yhteensa 45. Yhteistyo eri tahojen kanssa koet-
tiin tarkedksi keinoksi arjen strukturoinnin toteuttamisen onnistumisessa ja mai-
nintoja oli paikoitellen myds muiden kysymysten yhteydessa. Yhteistyotahoiksi
mainittiin oma tiimi, lasten vanhemmat/huoltajat, varhaiskasvatuksen erityis-
opettajat, S2-opettajat, muut ryhmit, neuvola, terapeutit sekd lapset itse. Erityi-
sesti vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon merkitystd strukturoinnin onnistu-

miseksi oman tiimin kesken tehtdvan yhteistyon ohella korostettiin.

Vanhempien kanssa tehtdvéa yhteistyd on myos tarkedd ja se, ettd saa luo-
tua hyvan kasvatuskumppanuuden on todella tirkedd arjen struktuurien
toimivuudessa. Vaikka lapsi olisikin 10h paivahoidossa niin silti myos ko-
dissa olevilla struktuureilla on merkitystd ja aina parempi jos ne ovat yh-
tendiset varhaiskasvatuksen kanssa. (Vastaaja 7)
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Vanhemmilta saamme hyvid vinkkejd, kuinka jotkin tilanteet kotona hoi-
tuvat ja miten esim. toimintaterapeutit ovat tietyissad tilanteissa ohjeista-
neet. Namd vinkit otetaan heti ryhméassamme kayttoon. (Vastaaja 14)

7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella varhaiskasvatuksen opettajien struk-
tuurikasityksid ja heiddn kayttamidan strukturoinnin keinoja. Kaikkien tutki-
mukseen osallistuneiden varhaiskasvatuksen opettajien ryhmissa oli itsesdadtelyn
tukea tarvitsevia lapsia. Vastoin oletusta impulsiivisuuden ja yliaktiivisuuden
painottumisesta itsesddtelyn tuen tarpeina tarkkaamattomuutta enemmaén (ks.
Narhi ym. 2019, 354), vastaajat kertoivat impulsiivisuutta ja tarkkaamattomuutta
esiintyvan ryhmissd hieman enemmaén kuin yliaktiivisuutta. Téastd huolimatta
vastaajien kasitykset ja heiddan ryhmissddn kayttamat strukturoinnin keinot oli-
vat keskenddn yhdenmukaisia, eikd eroja ryhmien vililld niissd esiintyvistd tuen

tarpeista riippumatta ollut havaittavissa.

7.1.1 Kisitykset struktuurista ja strukturoinnista

Tutkimukseen osallistuneiden varhaiskasvatuksen opettajien késitykset struk-
tuurista liittyivét struktuurin arkea jasentdvadn ja ennakoinnin mahdollistavaan
luonteeseen sekd turvallisuuden tunteen luomiseen arjessa. Tahdn tutkimukseen
osallistuneiden varhaiskasvatuksen opettajien antaman kokonaiskuvan mukaan
strukturoitu arki on suunniteltu yhteistyossa eri tahojen kanssa, siséltdd moni-
puolisia tuen keinoja ja edistda siten lasten turvallisuuden tunnetta. Ei ole yllat-
tavad, ettd kysyttdessd ajatuksia struktuurista, arki, rutiinit ja niiden sisddn ra-
kennettu suunnitelmallinen toiminta herittdvat enemméan myonteisid mielikuvia
ja ilmauksia kuin kritiikkia.

Vastauksista kuitenkin ilmeni, ettd strukturoinnin ja struktuurin toteutta-

misen mahdollisuuksiin liittyy my®os kriittisid ndkemyksid. Ne koskevat edella
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mainittujen rakenteiden sarkymistd, kuten henkilokunnan vaihtumista ja puut-
tumista, tyontekijoiden palavereja ja paperitditd, suuria lapsiryhmii ja tyonteki-
joiden parityoskentelyn haasteita. Parityoskentely on varhaiskasvatuksen ken-
talla melko uusi asia, silld sithen on siirrytty pdivakodeissa 2010-luvulla. Pari-
tyoskentely vaatii varhaiskasvatuksen tyontekijoiltd sitoutumista, vastuun otta-
mista ja sovitun tyonjaon noudattamista. (Raittila 2013, 74, 86.) Tama parityOs-
kentelyyn siirtyminen varhaiskasvatuksessa ja siihen sisdltyvdt osittain muuttu-
neet tyonkuvat voivat selittdd sitd, miksi vastauksissa tuotiin esille my0s sithen
liittyvaa kritiikkid ja haasteita.

Kuten todettua, turvallisuuden tunne kaikkien lasten sekd aikuisten ar-
jessa selkedn struktuurin seurauksena nousi merkittdvana esille tutkimusaineis-
tosta. Turvallisuuden tunteen ja struktuurin yhteyttd on késitelty myos teoriakir-
jallisuudessa ja tutkimuksissa. Koivusen (2013, 183-184) mukaan strukturoitu
arki auttaa tukea tarvitsevia lapsia ennakoinnissa, ja sitd kautta he saavat struk-
tuurista turvaa. Myos Kerola (2001, 9) korostaa arjen selkeiden rakenteiden en-
nakoinnin mahdollistavaa ja sitd kautta my6s oppimisympariston toimivuuteen
myonteisesti yhteydessd olevaa luonnetta. Vastauksista ilmeni, ettd jasennetyn
arjen ansiosta toiminta on ennakoitavaa, mika lisdd turvallisuuden tunnetta. Tur-
vallisuuden tunne on Kerolan (2001, 132) mukaan seurausta toimivasta oppimis-
ympéristosta.

Kuten toimintaympadristdjd, myos turvallisuutta voidaan tarkastella
psyykkiselld, fyysiselld ja sosiaalisella Idhestymistavalla. Fyysinen ympéristd on
edellytys turvallisuudelle, ympaéristossd tapahtuva vuorovaikutus taas madrittaa
sosiaalista ja psyykkistd turvallisuutta. (Lindfors 2012, 17.) Kouluissa tehdyissd
tutkimuksissa on todettu, ettd ryhman ilmapiiri vaikuttaa turvallisuuden tunteen
rakentumiseen (Asanti, Junttila, Koivusilta, Koski, Virta & Virta 2012, 128) ja
emotionaalinen oppimisympadrists, jossa lapsia ymmarretddn ja rohkaistaan,
edistdd turvallisuuden kokemista (Helenius & Lummelahti 2018, 134).

Kasitys struktuurin merkityksestd turvallisuuden tunteen syntymisessa

perustuu luultavasti varhaiskasvatuksen opettajien omiin subjektiivisiin havain-
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toihin. Lasten turvallisuuden tunne esitettiin vastauksissa ldhes itsestddnselvyy-
tend. Tama heradttdd kysymyksen, mistd varhaiskasvatuksen opettajat tietdvat
turvallisuuden tunteen syntyvin - ja syntyvan nimenomaisesti jasentyneen arjen
ja ennakoitavuuden seurauksena. Osittain tdtd voidaan selittdd tutkimukseen
osallistuneiden tekemilld havainnoilla lasten toiminnasta arjessa. Strukturoimat-
toman toiminnan ilmaistiin aiheuttavan kaoottisuutta ja ohjauksen puuttumista,
minkd voidaan ndhdéa olevan syy mahdolliselle turvattomuuden tunteen synty-
miselle. Vastaavasti vastauksissa tuotiin esille, ettd lapsen eroahdistus vahenee
ja kavereiden ja leikkien 16ytyminen helpottuu strukturoidun arjen seurauksena,
minkd voidaan ndhdd olevan osoitus lasten turvallisuuden tunteen lisdantymi-
sestd.

Syntyy turvallisuuden tunne sitten jasentyneen arjen ja ennakoitavuuden
tai jonkin muun tekijan seurauksena, on varhaiskasvattajien johdonmukaisella
toiminnalla merkitystd sen muodostumisessa. Pihlaja (2018, 156) painottaakin
tunteelle arjessa. Johdonmukaisuutta edustavat selkedt sadnnot ja rajoitukset,
joista ei poiketa, ja sitd lisdd sddntojen visualisointi kuvin tai muulla tavalla do-

kumentoiden lasten kanssa (Pihlaja 2018, 156).

71.2 Strukturoinnin keinot

Tutkimukseen osallistuneet kertoivat tuottavansa arkeen struktuureja monipuo-
lisin keinoin suunnitelmallisuuden ja laajan yhteistyon avulla. Tutkimuksen tu-
lokset mukailevat tutkimuksen ldhtokohtana ollutta oletusta struktuurin ja sen
keinojen tarkeydestd varhaiskasvatuksen arjessa sekd aiempaa tutkimus- ja teo-
riatietoa struktuurista varhaiskasvatusikédisten lasten itsesddtelyn tukemisessa.
Tutkimukseen osallistuneiden vastauksissaan esiin tuomat arjen struktuurissa
esilld olevat tuen keinot olivat Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018,
56-57) korostettujen pedagogisten, rakenteellisten ja muita hyvinvointia tukevien
jdrjestelyiden ja tyotapojen mukaisia.

Erilaisten visuaalisten ja verbaalisten keinojen mainintojen suuri méaéara ei

ollut yllattavas, sillda nditd kumpaakin korostetaan myos aiheeseen liittyvassa
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teoriakirjallisuudessa (esim. Peitso & Narhi 2011; Sandberg 2018). Yllattavaa kui-
tenkin oli se, ettd vain harvoin ndiden kahden tavan mainittiin olevan kaytossa
rinnakkain ja toisiaan tukevina keinoina. Itsesdatelyyn tukea tarvitseville lapsille
pelkit kielelliset ohjeet ja ohjaus eivit useinkaan ole riittdvid, vaan kielellistd oh-
jausta tulisi tukea erilaisin kuvallisin ja toiminnallisin keinoin (Aro & Néarhi 2003,
43; Siiskonen ym. 2019, 91). Esimerkiksi toimintaymparistdjen muokkaaminen
visuaalisemmaksi erilaisten kuvien ja vilineiden avulla ei kuitenkaan yksistdan
riitd tukemaan lapsen itsesddtelyd, vaan ne tarvitsevat rinnalleen aikuisten oh-
jauksen toimiakseen tarkoituksenmukaisesti. Saatujen vastausten perusteella vi-
suaalista ja verbaalista ohjausta kuitenkin todenndkoisesti toteutetaan myos yh-
dessd, vaikka suoraa mainintaa asiasta ei olekaan. Esimerkiksi kun vastaajien
mukaan arjessa kdydé&dn lapi pdivan kulkua kuvien ja tukiviittomien avulla, voi-
daan olettaa, ettd sisdltojd sanoitetaan samalla my6s ddneen.
Teoriakirjallisuudessa sddannot ja palaute ovat ndkyvidssd osassa arjen struk-
tuurin luomisessa ja ylldpitdmisessd (esim. Alasuutari 2010; Aro & Narhi 2003;
Eklund & Heinonen 2011; Nérhi ym. 2019). Tutkimukseen osallistuneet varhais-
kasvatuksen opettajat eivdt kuitenkaan pitdneet sddntojd tai palautetta kovin
merkittdvand tekijand arjen struktuureissa ja strukturoinnissa. Saannot mainittiin
joissakin vastauksissa yhtend keinona strukturoida arkea ja apuvilineend esi-
merkiksi siirtymissd. Tdméd vastaa osaltaan teoriakirjallisuuden kuvausta sdan-
ndistd keinona ohjata kéyttaytymistd ja mahdollistaa tai estdd toimintaa (Alasuu-
tari 2007, 79), mutta ei kuitenkaan teoriakirjallisuudessa korostettua sadntojen
merkitystd arjen struktuurin kannalta (esim. Eklund & Heinonen 2011; Rasku-
Puttonen 2006). Arjen toimintaa tehdddn sdadntdjen ja tapahtumien sanoittamisen
avulla ymmarrettaivimmadksi, jolloin lasten on helpompaa ja turvallisempaa toi-
mia (Pihlaja 2018, 158). My0s palaute tukee tdtd toiminnan sujuvoittamista. Tut-
kimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat eivit kuitenkaan tuoneet
palautteen merkitystd esille vastauksissaan. Palautteen mainitsi vastauksissaan
yksi osallistuja, mutta hén liitti palautteen aikuisten toiminnastaan saamaan pa-
lautteeseen, ei lapsille heiddn toiminnastaan annettavaan palautteeseen. Johdon-

mukaisen, selkedn, jatkuvan ja vilittoméan palautteen antaminen on kuitenkin
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yksi tarkeimmistd lasten itsesddtelyd tukevista keinoista (Aro & Narhi 2003, 47-
48), joten on mielenkiintoista, ettei yksikddn tutkimukseen osallistuneista mai-
ninnut palautetta tuen keinoksi, osana struktuuria. On toki mahdollista, ettd tut-
kimukseen osallistuneet eivit ajattele palautteen antamista strukturoinnin tai
tuen keinona, vaikka todellisuudessa antaisivatkin lapsille palautetta arjessa.

Yksi sekd teoriakirjallisuudessa ettd tutkimukseen osallistuneiden vastauk-
sissa esiin noussut keino edistdd sekd arjen strukturointia ettd kaikkea suunnitte-
lua on yhteistyo eri tahojen kanssa. Erityisesti lasten perheiden ja oman kasvat-
tajatiimin kesken tehtdvan yhteistyon merkitystd painotettiin vastauksissa. Myos
teoriakirjallisuudessa korostetaan lasten huoltajien roolia tuen keinojen suunnit-
telussa (Helenius & Lummelahti 2018, 196; Kerola 2001, 43; Narhi ym. 2019, 360;
Sandberg 2018, 46) ja tuen tarjoaminen mainitaan Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2018, 54) koko kasvatusyhteison yhteisend velvollisuutena. Vaikka
tutkimukseen osallistuneiden vastaukset mukailivat pitkalti aiempaa tutkimus-
ja teoriatietoa yhteistyon merkityksestd kaikessa tuen tarpeisiin vastaamisessa,
eivat tutkimukseen osallistuneet yhtd osallistujaa lukuun ottamatta maininneet
lasten kanssa tehtdvdd yhteistyotd, osallisuutta tai toimijuutta lainkaan. Esimer-
kiksi Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018, 54) tuen suunnittelun, to-
teuttamisen ja arvioinnin kohdalla yhteistyostd puhuttaessa lapset mainitaan en-
simmdisend. Tama voi olla selitettdvissd Turjan (2017, 43) ja Viitalan (2018, 64)
esittamalld osallisuuden ja toimijuuden mahdollistamisen vaikeudella vahvasti
strukturoidussa toiminnassa. Voitaisiin kuitenkin ajatella, ettd kun ldhes jokai-
nen osallistuja on maininnut pienryhmédtoiminnan, toteuttaisivat he myos eriyt-
tamistd jossain madrin, koska se on helpompaa mitd pienemmissad ryhmissé toi-
mitaan (Raittila 2013, 89). Eriyttamisen myotd osallisuuden ja toimijuuden mah-
dollistaminen tulee helpommin osaksi varhaiskasvatuksen arkea.

Mainittujen keinojen lisdksi tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen
opettajat korostivat suunnittelun merkitystd arjen struktuurien luomisessa ja to-
teuttamisessa. Suunnittelu voitaisiin vastausten perusteella lukea enimmékseen

yhdeksi varhaiskasvatuksen opettajien keinoksi tukea lasten tuen tarpeita ar-
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jessa, mutta Heiskasen (2018, 100-101) mukaan suunnittelu on ennemmin edelly-
tys kaikille, pedagogisille, rakenteellisille ja muille tuen ratkaisujen toteuttami-
selle ja koko inklusiiviselle varhaiskasvatukselle, ei tuen keino itsessdan. Myos
osa tutkimukseen osallistuneista nosti suunnittelun struktuurin toteuttamisen
keinojen rinnalle sen sijaan, ettd olisi asettanut sen yksittdiseksi tuen keinoksi.
Tutkimuksen tulosten perusteella suunnittelu voidaan siis ndhda joko erillisena
tuen keinona tai kaiken struktuuriin ja strukturointiin perustuvan toiminnan
pohjana. Jalkimmadistd ndkemystd tukee myos Eklundin ja Heinosen (2011, 216,
218) kuvaus suunnittelusta varhaiskasvatustoiminnan tavoitteiden, sisédllon ja
ohjauskeinojen madrittdjand sekd tuen tarpeiden huomioimisen mahdollistajana.

Toimivan struktuurin suunnittelun merkitystd korostaa myos lapsiperhei-
den arkea késitteleva tutkimus (ks. Korvela & Kaartti 2014, 170-171), jossa on to-
dettu, ettd suunnittelemattoman arjen seurauksena ihmisten voimavarat suun-
tautuvat siirtymien késittelemiseen, tilanteiden nopeaan suunnitteluun ja suun-
nittelusta kdytdviin neuvotteluihin. Ndin voidaan olettaa tapahtuvan myos sil-
loin, kun varhaiskasvatuksen arjessa tapahtuu muutoksia tai kun arjen suunnit-
telu on puutteellista (ks. Mykkdnen & Book 2017, 79). T4lloin tuen tarpeiden huo-

jalkoihin.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Varton (2005, 49) mukaan tutkimuksen eettisid kysymyksid tulee tarkastella jo
ennen varsinaisen tutkimuksen toteuttamista. Laadullisessa tutkimuksessa kasi-
telldan ihmisten kokemusmaailmaan liittyvid merkityksid, joten tutkimukseen
liittyvd eettinen vastuu koskee koko tutkimusprosessia tutkimuksen ldhtokoh-
dista, toteuttamiseen ja tuloksiin (Eskola & Suoranta 2008, 210; Varto 2005, 49).
Tutkimuksessa noudatettiin hyvén tieteellisen kdytannon lisdksi ihmiseen koh-
distuvan tutkimuksen eettisid periaatteita, joiden mukaan tutkimukseen kuuluu
tutkittavien ihmisarvon ja itsemddraamisoikeuden kunnioittaminen seké riskien,

vahinkojen ja haittojen valttaminen. Lisdksi ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen
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eettisid periaatteita ovat tutkittavien hyva kohtelu ja oikeuksien huomioiminen,
yksityisyyden suoja seka tutkimusaineistojen avoimuus. (TENK 2019, 7-13.)

Eettisyyden liséksi laadullisen tutkimuksen prosessin tulee olla luotettava.
Eskolan ja Suorannan (2008, 213) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta
voidaan tarkastella realistisen luotettavuusndkemyksen kautta. Realistisessa luo-
tettavuusndkemyksessd tutkimusteksti on ikkuna, jonka kautta todellisuudesta
tehddan havaintoja. Tdlloin tutkimuksen luotettavuutta kasitellddn tarkastele-
malla tutkimuksen ulkoista ja sisdistd validiteettia. Sisdiselld validiteetilla tarkoi-
tetaan tutkimuksen teoreettista ja kisitteellistd patevyyttd. Tutkimuksen l1ahto-
kohtien, kasitteiden ja menetelmien tulee siis olla loogisessa suhteessa toisiinsa.
Ulkoisella validiteetilla taas tarkoitetaan tutkijan tekemien tulkintojen ja johto-
pddtosten sekd aineiston viélistd suhdetta. Ulkoinen validiteetti on siis tutkijan
kykyéd kuvailla tutkimuskohdetta mahdollisimman aidosti. (Eskola & Suoranta
2008, 213.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa luotettavuus liittyy ennen kaikkea tut-
kijan uskolliseen tulkintaan suhteessa aineistoon ja kategorioiden muodostami-
seen (Huusko & Paloniemi 2006, 169) eli ulkoiseen validiteettiin. Sisdistd validi-
teettia ei kuitenkaan voida jdttdd fenomenografisessakaan tutkimuksessa huo-
miotta. Tamén tutkimuksen sisdinen validiteetti eli kisitteellinen ja teoreettinen
pdtevyys pyrittiin varmistamaan monipuolisella ja runsaalla vertaisarvioitujen
lahteiden kaytolla. Sisdisen validiteetin lisdksi tdllainen monipuolinen muiden
samaa ilmiota tarkastelleiden teosten ja tutkimusten késittely on yhteydessa tut-
kimuksen suurempaan vahvistavuuteen eli sithen, ettd tutkimuksessa tehdyt tul-
kinnat saavat vahvistusta toisista saman aihepiirin tutkimuksista (Eskola & Suo-
ranta 2008, 212).

Sisdisen ja ulkoisen validiteetin lisdksi tutkimuksessa tulee huomioida itse
aineiston hankinnan luotettavuus, silld tutkittaessa ihmisten henkilokohtaisia,
subjektiivisia kdsityksid ja kokemuksia, on tarkedd, ettd kaikki osallistujat tietdvat
tutkimuksen tarkoituksen ja oman roolinsa siind ja ovat keskenddn tasavertai-

sessa asemassa. Aineistonkeruun luotettavuuteen liittyvid tekijoitd tassa tutki-
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muksessa olivat verkkokyselyn laatimiseen liittyvat seikat sekd tutkittavien in-
formointi tutkimuksen aiheesta ja keskeisistd késitteistd. Tutkimuksen onnistu-
misen ja saatujen tulosten luotettavuuden kannalta kyselylomakkeen kysymys-
ten muotoilulla ja lomakkeessa vilitetylld informaatiolla on suuri merkitys, silld
on tarkeds, ettd osallistujat ymmartaviat kysymykset siten, kuin ne tutkimuksessa
késitetdan (Valli 2018, 93).

Tutkimuskyselylomakkeen ensimmadiselld sivulla tutkittaville avattiin tut-
kimuksen keskeiset késitteet. Kysymysten muotoilu varmistettiin sellaiseksi, ettd
kaikkien osallistujien ymmarrys kysymyksistd olisi mahdollisimman yhdenmu-
kainen. Luotettavassa tutkimuksessa kysymysten tulee myos olla yksiselitteisid
eikd niiden avulla saa johdatella tutkittavia. Lisdksi kyselylomakkeen pituuden
tulee olla sellainen, ettei osallistujien vastaukset muutu loppua kohti perustele-
mattomiksi ja siten heikennd tutkimuksen luotettavuutta. (Valli 2018, 95.) Kyse-
lylomake pilotoitiin ennen varsinaisen aineistonkeruun aloittamista, ja pilotoin-
nissa saatujen vastausten ja kyselylomakkeesta saadun palautteen perusteella
kysymysten selkeys, avoimuus ja médrd osoittautuivat toimiviksi.

Kyselylomaketutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myos se, ettd avoi-
miin kysymyksiin jatetddn helposti vastaamatta tai vastaukset ovat pinnallisia ja
epdselvid. Osallistujat saattavat myos vastata aiheen vierestd. (Valli 2018, 114.)
Osallistujien huolellisuutta ja heiddn antamiensa vastausten rehellisyyttd on
my6s mahdotonta varmistaa (Hirsjarvi ym. 2009, 195). Tassdkdan tutkimuksessa
ei voida olla tdysin varmoja siitd, ovatko tutkimukseen osallistuneet niitd henki-
16it4, joille kyselylomake osoitettiin. Kyselyyn on kdytdnnossd voinut vastata
kuka tahansa, padstydan siihen linkin kautta. Tutkimuskyselylomake esitietoky-
symyksineen pyrittiin kuitenkin muotoilemaan siten, ettd siihen vastaisivat aino-
astaan tutkimuksen kohteena olevat henkil6t. Saatujen vastausten perusteella ei
ole syytd epdilld huolimattomuutta tai epdrehellisyyttd, silld kaikki saadut vas-
taukset olivat johdonmukaisia ja asiayhteyteen sopivia.

Keréttyd aineistoa analysoitaessa ja tulkittaessa ei voida olla varmoja siitd,

miten tutkimukseen osallistuneet ovat ymmartaneet kysymykset (Hirsjdrvi ym.
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2009, 195), mutta aineistoa tulee silti tarkastella puolueettomasti. Tutkijan roo-
lissa on olennaista tarkastella kerdttyd aineistoa objektiivisesti jattamadlld omat
nakemykset tarkastelun ulkopuolelle. Tama ei ole laadullisessa tutkimuksessa
kuitenkaan tdysin mahdollista, silld tutkija on itse luonut tutkimusasetelman ja
myos tulkitsee tulokset itse. (Tuomi & Sarajarvi 2017, 135-136.) Aineistoldhtoises-
sdakddn tutkimuksessa tutkija ei siis ole perspektiiviton, vaan tutkimusaihetta
koskevat teoreettiset ndkemykset ohjaavat tutkimuksen etenemistd. N&in ollen
laadullinen tutkimus on aina tutkijan tekemien tulkintojen kautta luotu tuotos.
(Kiviniemi 2018, 77, 83-86.)

Tutkimuksen ulkoisen validiteetin vahvistamiseksi aineiston analyysista
johdetut tulkinnat ja johtopd&dtokset muodostettiin tarkasti kerdttyd tutkimusai-
neistoa ja siind esiin tulleita kédsitteitd mukaillen ja tutkimustulosten tarkastelussa
hyddynnettiin suoria lainauksia, jotta analyysiin ja johtopddtoksiin, johtaneet sei-
kat olisivat selkedsti ndhtdvilld. Vastausten analysoinnissa otettiin huomioon,
ettd eri ryhmien varhaiskasvatuksen opettajien vastaukset ja heiddn vastauksis-
saan kdyttamat termit voivat erota toisistaan, vaikka kyselylomakkeessa maari-
teltiin tutkimuksen kannalta oleellisemmat kasitteet. Arkikielessd puhuttaessa
lapsista, joilla on tuen tarpeita, saatetaan kayttdd yksittdisid termejd kuten aggres-
siivinen, villi tai levoton. Esimerkiksi henkilon persoona vaikuttaa siihen, millai-
sia piirteitd han pitdd tavallisina ja millaisia poikkeavina. (Heindmaki 2007, 31.)
Aineistoa analysoitaessa tiedostettiin myds, ettd tutkittavien asenteet ja motivaa-
tio sekd tutkimuksen aihetta ettd kyselylomakkeeseen vastaamista kohtaan on
saattanut vaihdella. Tdmé& on voinut heijastua vastausten laatuun ja tutkittavan
kayttamiin termeihin ja ilmauksiin. Vaihtelevuus vastausten pituudessa tai kdy-
tetyissd ilmauksissa ei kuitenkaan lopulta vaikuttanut tutkimuskysymyksiin vas-
taamiseen tédssd tutkimuksessa.

Kuten todettua, tdssd tutkimuksessa ei pyritty yleistettavyyteen. Laadullis-
ten menetelmien avulla kerétty tieto on usein syvillistd mutta ei yleistettdavissa
olevaa. Aineistosta tehtyjd havaintoja yhdistamalla tutkittavaa ilmi6td voidaan

tarkastella yleisemmin, kun samaa asiaa tai teemaa koskevat vastaukset tuodaan
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yhteen laajemmaksi ilmaisuksi. (Alasuutari 2011, 231, 237.) Tutkimuksen tulok-
sia ei kuitenkaan voida yleistdd koskemaan kaikkia 3-5-vuotiaiden ryhmissa it-
sesddtelyn tukea toteuttavia varhaiskasvatuksen opettajia, vaikka taman tutki-
muksen tasolla osallistujien vastauksista pystyttiinkin 16ytdméaan yhtenevdisyyk-
sid. Tutkimus tarjosi tilannekohtaista tietoa varhaiskasvatuksen opettajien ta-
manhetkisistd kasityksistd struktuuriin ja strukturointiin liittyen. Nama kasityk-

set sisdlsivdat myos yhteneviisyyksid teoriakirjallisuuden kanssa.

7.3 Tulosten merkitys, kdytettivyys ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen kautta saatiin lisdi tietoa siitd, mitd varhaiskasvatuksen kentilld
toimivat varhaiskasvatuksen opettajat ajattelevat arjen strukturoinnin roolista
lasten toiminnan tukemisessa. Tutkimuksen kautta nostettiin my6s esiin opetta-
jilen konkreettisia keinoja tukea itsesddtelyn tukea tarvitsevia lapsia arjen rutii-
nien ja toiminnan raamien sisdlld. Tutkimusongelmaan vastaaminen kerdtyn ai-
neiston perusteella oli mahdollista, mutta tuloksissa tormattiin myos struktuurin
tarkeyden toteamiseen, ilman perusteluita. Tdméd palauttaa tutkimuksen ldhto-
kohdan &érelle. Struktuuri todetaan arjessa tdarkedksi ja strukturoinnin keinoja
osataan nimetd, mutta strukturoinnin keinojen taustalla olevien struktuurien t&r-
keyttd ei sanoiteta tai perustella.

Tutkimukseen liittyy paljon seikkoja, jotka vaatisivat syvempada ja laajem-
paa tarkastelua tulevaisuudessa. Tdssd tutkimuksessa ei esimerkiksi huomioitu
struktuurien ja niiden sisdltamien tuen toimien jarjestimisen puitteita. Tulevai-
suudessa olisi kiinnostavaa tarkastella, onko yksityisen ja julkisen sektorin tai eri
kokoisten varhaiskasvatusyksikoiden vililld eroja arjen strukturoinnissa tai
struktuurien luomiseen vaikuttavissa tekijoissa. Liséksi olisi kiinnostavaa tutkia
tuottaako arjen strukturointi todella varhaiskasvatuksen opettajien tdssd tutki-
muksessa ilmaisemia hyotyjd, kuten turvallisuuden tunnetta lasten eldmddn.
Tassd tapauksessa taytyisi kuitenkin selvittdd, milld tavalla lasten turvallisuuden

kokemista voitaisiin tutkia riittavan luotettavasti. Taman tutkimuksen tarkoituk-
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seen verkkokysely aineistonkeruutapana vastasi onnistuneesti, mutta tulevai-
suudessa haastattelututkimus varhaiskasvatuksen opettajana toimivien syvem-

mistd ajatuksista aiheeseen liittyen voisi olla paikallaan.
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LIITTEET

Liite 1.
)

JYVASKYLAN YLIOPISTO
UNIVERSITY OF JYVASKYLA

Varhaiskasvatuksen opettajien kasityksia arjen
struktuurista

Luethan tdmaén tekstin huolellisesti ennen kyselyyn vastaamista:

Olemme varhaiskasvatustieteen opiskelijoita Jyvaskylan yliopistosta ja teemme
kandidaatintutkielmaa varhaiskasvatuksen arjen struktuurista. Tutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd, millaisia késityksia ja kokemuksia varhaiskasvatuksen
opettajilla  on varhaiskasvatuksen arjen struktuurista niissa 3-5-vuotiaiden
lapsiryhmissd, joissa on lapsia, joilla on itseséatelyyn liittyvia tuen tarpeita.
Tutkimuksessa saatu tieto késityksistd ja kokemuksista on hyodyksi alalle
opiskeleville seka kentalla tydskenteleville varhaiskasvatuksen asiantuntijoille.

Tassa tutkimuksessa struktuurilla tarkoitetaan kaikkea arjen toiminnan tietoista
jasentamistd pedagogisin perustein. Lasten tuen tarpeet itsesdatelyssa ilmenevét
arjessa impulsiivisuutena, tarkkaamattomuutena ja yliaktiivisuutena. Ndma haasteet
itsesdatelyssd ovat joidenkin diagnosoitavissa olevien haasteiden oireita, mutta
tutkimuksemme kannalta olennaista on ryhmassa ilmenevét tuen tarpeet, ei tarkat
diagnoosit.

Tutkimuksen tietosuojailmoitus ja tutkimuslupa ovat liitteend saamassanne
séhkopostiviestissd/Facebook-ilmoituksessa. Vastaamalla tdhan kyselyyn annat
suostumuksen vastaustesi kayttoon tutkimustarkoituksessa. Tutkimuksessa ei kasitell&
henkilGtietoja ja vastaaminen on tdysin anonyymia.

Mikali tutkimuksesta heraé kysyttavaa, ota yhteytta:
Pilvi Pekkinen (pilvi.k.pekkinen@student.jyu.fi)
Mervi Riehunkangas (mervi.e.riehunkangas@student.jyu.fi)


mailto:pilvi.k.pekkinen@student.jyu.fi
mailto:mervi.e.riehunkangas@student.jyu.fi
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1. Koulutustaustasi *
Mikali vield opiskelet, kerrothan sen kohdassa: Muu, mik&?

O Kasvatustieteen/varhaiskasvatustieteen kandidaatti
O Sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulututkinto
() Muu, mika?

2. Tyokokemuksesi varhaiskasvatuksessa vuosina *

() 0-2 vuotta
O 2-5 vuotta
(") 5-10 vuotta

() 10 vuotta tai enemman

3. Ryhmasi lasten ikdjakauma

3-vuotiaita

IImoita numeerisessa muodossa montako kyseiseen ikdryhmaan kuuluvaa
lasta ryhmassasi on. *

4-vuotiaita

IImoita numeerisessa muodossa montako kyseiseen ikdryhmaan kuuluvaa
lasta ryhmaéssasi on. *

5-vuotiaita

IImoita numeerisessa muodossa montako kyseiseen ikdryhmaan kuuluvaa
lasta ryhmaéssasi on. *
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4. Ryhmassési on lapsi/lapsia, joka/jotka tarvitsevat tukea itsesaatelyssa *
Luithan kyselyn alusta, mita itsesaatelyn tuen tarpeilla tutkimuksessa tarkoitetaan.

() Kylla
() Ei

5. Missa itsesdatelyn osa-alueessa tuen tarvetta esiintyy
Voit valita yhden tai useamman vaihtoehdon. Voit lisdksi halutessasi tarkentaa vastaustasi
avoimessa tekstikentassa ja kertoa tarkemmin, miten tuen tarve esiintyy.

|:| Tarkkaamattomuus
|| Yliaktiivisuus

|| Impulsiivisuus

6. Mika merkitys arjen struktuurilla mielestési on varhaiskasvatuksessa?
Yleisesti ja tukea tarvitsevien kohdalla.

7. Miten sinun ryhmadssési toteutetaan arjen struktuuria?
Tuothan esille my0s jotain konkreettisia toimintatapoja, mikéli sellaisia on.




8. Miten sinun ryhmassési arjen struktuurin suunnittelussa ja toteutuksessa

otetaan huomioon lapset, joilla on tuen tarvetta itsesaatelyssa?
Tuothan esille my0s jotain konkreettisia toimintatapoja, mikéli sellaisia on.
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9. Millaisia ajatuksia ja kokemuksia sinulla on varhaiskasvatuksen arjen

struktuurista omassa ryhméssasi?
Mika toimii, miké ei?

10. Toteutatko arjen strukturointia yhteistyssa joidenkin tahojen kanssa?
Esim. lasten huoltajat, muut tiimin jasenet, muiden ryhmien opettajat...

11. Onko jotain muuta, mitd haluaisit kertoa varhaiskasvatuksen arjen

struktuuriin ja strukturointiin liittyen?
Té&ssd kohtaa sana on vapaa!




Liite 2.

Esimerkki 1. tutkimuskysymykseen liittyvien ilmausten ryhmittelysta.
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ennakointia ja luo tur-

vallisuutta.” (Vastaaja 1)

vuutta, tuo tur-

vallisuutta.

” Arjen struktuuri on
erittdin tarke&dd lapsen
turvallisuuden tunteelle.
Mitd pienempi lapsi, sitd
tarkedmpédd. Tukea tar-
vitsevien lasten koh-
dalla pienetkin muutok-
set arjessa voivat tuntua
suurilta mullistuksilta ja
lisdavat itsesddtelyn pul-
mia. Siksi muutoksista
pitédd kertoa hyvissa
ajoin ja antaa nain lap-
selle mahdollisuus si-
sdistdd tuleva muutos.”

(Vastaaja 2)

Mahdollistaa en-
nakoinnin ja en-
nakoitavuus on
tarkedd lapsen
turvallisuuden

tunteelle.

”Erittdin suuri, lasta hel-
pottaa asioiden ennus-
tettavuus, joka luo tur-
vallisuuden tunteen.”

(Vastaaja 4)

Ennustettavuus
luo turvallisuu-

den tunteen.

”Struktuuri tuo arkeen
ennakointia. Lapset tie-
tavit, mitd tapahtuu ja

miksi. Vieraammankin

Ennakoitavuus
arjessa luo turval-

lisen olon.

Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty il- Alaluokka Pailuokka
maus
”Struktuuri lisdd arjen Lisdd ennakoita- | Ennakoitavuus Turvallisuus
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aikuisen on helpompi
tulla téihin ryhmaééan,
jossa on selked struk-
tuuri toiminnassa. Lap-
silla on turvallinnen ja

luottavainen olo.” (Vas-

taaja 10)

” Auttaa jasentdimaan Jdsentdd pdivad ja | Jasentyneisyys
pédivdd. Luo turvallisuu- | luo turvallisuu-

den tunnetta.” (Vastaaja | den tunteen.

5)

"Jdsentdd lapsen pdivdd. | Jasentdd ja sel-

... luo turvaa lapselle JA | keyttdd lapsen
SELKEYTTAA HAAS- | paivad ja luo tur-
TAVASTI KAYTTAY- vaa lapselle.

TYVAN LAPSEN PAI-

VAA.” (Vastaaja 13)

”se onpohja kaikelle toi- | Kaiken toiminnan | Pohja

minnalle, luo turvaa

”

lapselle ...
13)

(Vastaaja

pohja ja luo tur-

vaa lapselle.

”Luo pohjan turvalli-
selle arjelle.” (Vastaaja

12)

Pohja turvalliselle

arjelle.

”Ne luo turvaa lapselle
ja auttaa hantd itsesadte-

lyssd.” (Vastaaja 7)

Struktuurit luovat

turvaa lapselle.




