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Dokumentaation merkitys on viime vuosina korostunut varhaiskasvatuksessa.
Kirjaamisen merkitykset ja sisallot eivat kuitenkaan aina ole neutraaleja tai lap-
sen kannalta optimaalisia. Taman tutkielman tarkoituksena oli selvittda, milla
osa-alueilla sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeet ilmenevat, millaisia dis-
kursseja ndille tuen tarpeille rakentuu ja miten naitd merkityksenantoja rakenne-
taan kielellisin keinoin varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen asiakirjoissa ammat-
tipositiosta kasin.

Tutkimusaineisto koostui ammattilaisten laatimista, 21 lapsen pedagogi-
sista asiakirjoista. Diskurssianalyysi toimi tutkielman analyyttisena viitekehyk-
sena. Diskurssianalyysin lisaksi tutkielmassa hyddynnettiin sisdllénanalyysin
keinoja seka lingvistisia menetelmia.

Tulosten perusteella sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeiden voitiin
nahda ilmenevan neljidlla osa-alueella, jotka olivat tunteiden saitely ja ilmaisu,
arjessa toimiminen, vertaissuhteet ja leikkitaidot seka lapsen piirteet. Sosioemo-
tionaalisen kehityksen tuen tarpeille rakentui kuusi diskurssia, joita olivat val-
lankayton, kehittyvien taitojen, puuttuvien taitojen, tuen tarpeen, tilannesidon-
naisuuden ja vaikeuksien diskurssi. Lapsi asemoitui seka aktiiviseksi ettd passii-
viseksi diskurssien sisdlla saaden kapinoivan lapsen, kehityksen subjektin ja ob-
jektin, osaamattoman ja epdonnistuvan lapsen, avun tarvitsijan, tuen kohteen,
olosuhteiden uhrin ja vaikeuksien kanssa kamppailevan lapsen position. Am-
mattilaisen rooli vaihteli puolestaan valttdmattomasta olemattomaan. Tutkiel-
man tarkoituksena on heratella ammattilaisia huomioimaan ja pohtimaan Kir-
jauksissa kaytetyn kielen sisdltamia merkityksia seka vaikutuksia.

Asiasanat: sosioemotionaalinen kehitys, tuen tarve, dokumentaatio, dis-

kurssianalyysi, sosiokonstruktivismi
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1 JOHDANTO

Varhaiskasvatuksessa dokumentaation merkitys on viime vuosina ollut korostu-
neemmassa asemassa ja kirjaaminen on yha merkittavampi osa opettajan tyota
(Alasuutari, Kelle & Knauf 2020, 2-3; Erixon & Erixon Arreman 2017; Heiskanen
2019b; Schulz 2015, 209). Dokumentaation tehtdvana on toimia tyévalineena seka
tehda pedagogiset ratkaisut, lapsen ndkékulma, oppiminen ja tuki nakyvaksi.
Tama mahdollistaa ammattilaisten reflektion sekd toimintatapojen arvioinnin.
(Hirsh 2014; Lipponen & Paananen 2018, 78; Schulz 2015, 215.)

Sosioemotionaalisen kehityksen haasteet kuuluvat yleisimpiin tuen tarpei-
siin varhaiskasvatuksessa (Maatta ym. 2017, 8, 40; Pihlaja & Neitola 2017). Huoli
lasten haastavaan kayttaytymiseen liittyen on kasvanut (Pihlaja 2008), samoin
kuin opettajien riittimattomyyden tunteen kokemukset (Scanlon & Barnes-Hol-
mes 2013). Tutkimusten mukaan (Danforth & Smith 2005; Denham ym. 2003;
Honkasilta, Vehkakoski & Vehmas 2016; O’Brien 2005; Pihlaja 2008; Scanlon &
Barnes-Holmes 2013; Viitala 2014) ammattilaiset kokevatkin sosioemotionaalisen
kehityksen haasteet erittain kuormittavina ja ristiriitaisia tunteita herattavina.
Ammattilaisten puhe sosioemotionaalisen kehityksen haasteista on usein hyvin
negatiivissavytteista ja lasta saatetaankin kuvata esimerkiksi "ilkedksi”, "todella
vaikeaksi” tai "vaativaksi” (O’Brien 2005; Pihlaja 2008, 10; Scanlon & Barnes-Hol-
mes 2013; Viitala 2014).

Tuen tarpeisiin liittyvassa tutkimuksessa on havaittu, ettd lapsen tilanteesta
saatetaan esittaa hyvin negatiivinen kuva, jolloin puhe kdantyy herkasti niin sa-
notuksi "kurjuuspuheeksi”, joka korostaa ongelmakeskeisyytta ja sijoittaa ongel-
man lapseen eika ndin ollen palvele asiakirjan tehtdvaa opettajan pedagogisena
tyovalineena (Heiskanen 2020; Heiskanen 2019a; Heiskanen 2019b; Pihlaja, Sarlin
& Ristkari 2015; Viitala 2014, 125). Lasta koskevissa dokumentoinneissa ajatukset
konstruoidaan sosiaalisesti kirjalliseen muotoon. Talloin esimerkiksi ajatukset
huolesta, arvioinnista, "ongelmalapsesta” tai tiedosta tulevat nakyvaksi ja kuva-

tuksi. (Alasuutari, Markstrém & Vallberg-Roth 2014, 5). Dokumentaatio onkin



olennainen osa sosiaalisen todellisuuden konstruointia varhaiskasvatusinstituu-
tiossa (Ferraris 2013). Lisdksi dokumentaatio tehdddn usein ammattipositiosta
kdsin, jolloin sen merkittdvyys korostuu sen auktoritatiivisen luonteen vuoksi
(Vehkakoski 2009, 162).

Kirjoitetun voidaankin nahda jaavan vahvemmin olevaksi, silla siita jaa
konkreettinen jalki. Kerran kirjoitetulla on myd6s taipumus toistua, jolloin erilai-
set ilmaisut ja sanavalinnat voivat toistua dokumentista toiseen, siirtyen myos
ammattilaiselta toiselle. (Heiskanen 2019a; Vehkakoski 2007, 4.) Taman tutkiel-
man tarkoituksena on selvittda, millaisia merkityksia sosioemotionaalisen kehi-
tyksen tuen tarpeille ammattilaisten kirjauksissa rakentuu seka synnyttaa uutta
keskustelua. Diskurssianalyysin orientaation pohjalta tutkimus ndhdaan pu-
heenvuorona puheenvuorojen joukossa (ks. Jokinen & Juhila 2016). Tutkielman
tavoitteena on kohdentaa huomio sosioemotionaalisen kehityksen haasteiden
kontekstisidonnaisuuteen seka kirjauksien Kkielellisiin seikkoihin, ja ndin ohjata
ammattilaisia pohtimaan kayttdmansa kielen sisaltdja ja merkityksia seka niiden

vaikutusta lapsesta muodostuvaan kokonaiskuvaan.



2 SOSIOEMOTIONAALINEN KEHITYS

Sosioemotionaalinen kehitys on laaja yldkasite erilaisille sosiaalisille ja emotio-
naalisille taidoille ja kehityksen osa-alueille. Aihealueen laajuuden vuoksi kasit-
telen tdssa osiossa sosioemotionaalista kehitysta tiiviisti ensin emotionaalisen ja
sosiaalisen kompetenssin kisitteen kautta. Taman jalkeen siirryn tarkastelemaan

sosioemotionaalisen kehityksen haasteita sekd ammattilaisen roolia.

21 Sosioemotionaalinen kompetenssi

Sosioemotionaalinen kehitys jakautuu sosiaaliseen ja emotionaaliseen ulottu-
vuuteen, joista voidaan kdyttdd myos termeja sosiaalinen ja emotionaalinen kom-
petenssi (Poikkeus 2020, 87). Sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen osa-alueet
rakentuvat perustuen kanssakdymiseen, vuorovaikutukseen, kokemuksiin ja
tunteisiin, joita ndissa tilanteissa heraa. Siten lapsen varhaiset kokemukset luovat
pohjaa uusille kokemuksille ja uuden oppimiselle. (Aubrey & Ward 2013, 436;
Cross 2011, 26; Golding, Fain, Frost, Tempeleton & Durrant 2013, 16-17; Pihlaja
2018.)

Sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi kietoutuvat toisiinsa, silld on-
nistuakseen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ihmisen tdytyy olla tietoinen
omista ja toisen tunteista. Sosioemotionaalinen kompetenssi kasittda siis taidon
tulkita sosiaalisia tilanteita ja toimia tarkoituksenmukaisesti vuorovaikutuksessa
toisten kanssa omat ja muiden tunteet huomioon ottaen. Lisdksi siihen liittyy
kyky saadelld omaa kayttdytymistd ja tunnereaktioita sekd edistda myonteistad
kanssakdymistd ja muodostaa ja yllapitad sosiaalisia suhteita. Vaikka sosioemo-
tionaalinen kompetenssi kehittyy koko elamédn ajan, on varhaislapsuus kriittista
aikaa sen kehittymiselle. (Denham ym. 2003, 238-239; Halberstadt, Denham &
Dunsmore 2001, 79-80; Pihlaja 2018.) Seuraavaksi tarkastelen emotionaalista ja

sosiaalista kompetenssia omina kokonaisuuksinaan teoriatiedon valossa.



Emotionaalinen kompetenssi. Emotionaaliseen kompetenssiin kuuluu taito
sdadella ja hallita emootioita eli tunteita. Tunteilla on yhteys kaikkeen mielen toi-
mintaan. Tunteiden syntyyn vaikuttaa se, mitd lapsi kokee ja ndkee. (Aro 2020,
12; Cross 2011, 24; Denham ym. 2003, 240; Pihlaja 2018.) Tunteiden tunnistami-
sen, sadtelyn ja tunnekokemuksen hyvaksymisen kautta avautuu yksilolle
mah- dollisuus saadelld kayttaytymistadn ja saavuttaa vuorovaikutuksellisia
tavoit- teita. Tunteiden saatelyn kehitys mahdollistaa yksilon joustavan
toiminnan vuo-  rovaikutuksessa seka yha monimutkaisemmat
vuorovaikutussuhteet ja toimin- not. Erityisesti hankalat tunteet, kuten viha ja
suru tuottavat haasteita tunteiden ja kdyttaytymisen sadtelylle. Naiden
tunteiden sosiaalisesti suotavan ja omaa hy- vinvointia tavoittelevan
ilmaisemisen harjoittelu alkaa jo varhaislapsuudessa. (Aro 2020, 11; Cross
2011, 24-25))

Varhaislapsuudessa ndiden edelld mainittujen hankalien tunteiden kasit-
tely on ajankohtaista, sillda noin kolmevuotiaana esimerkiksi lapsen uhmakkuus
ja aggressiivisuus ovat huipussaan. Silloin han kohtaa oman osaamisensa rajat
seka pettymyksen, mika voi herattdd hianessa voimakkaita toimintayllykkeita
ja kiukkukohtauksia. Erityisesti hdaped, viha ja pettymys ovat tunteita, joiden
kasit- telyyn ja tunnistamiseen lapsi tarvitsee aikaa ja aikuisen tukea seka apua.
(Aro 2020, 108-109; Tremblay, Gervais & Petitclerc 2008, 3-6.)

Varhaiskasvatuksen henkilokunnan tuki lapsen tunteille. On tarkeda, etta var-
haiskasvatuksen henkilokunta kestda niin lapsissa kuin my0s itsessaan erilaisia
tunteita. Lasten kanssa on tarkeaa opetella ilmaisemaan tunteita siten, ettei se
loukkaa tai vahingoita itsea eika toista. (Cross 2011, 24; Pihlaja 2018.) Varhaiskas-
vatusikdinen lapsi tarvitsee vield paljon aikuista mallintamaan, sanoittamaan ja
ohjaamaan tunteiden tunnistamista, sanoittamista ja saatelya. Lapsen kuvaa it-
sestddn hyvana vahvistavat aikuisen kommentit, jotka auttavat hdnta omaksu-
maan prososiaalisia piirteita itseensa (esimerkiksi "Olit ystavallinen antaessasi
lelun Sofialle”). Lapsen kohtuuton rankaiseminen puolestaan vahingoittaa lap-
sen kuvaa itsestddan hyvana ja voi tuottaa kokemuksia itsestd kelvottomana. Ai-
kuisen empaattinen ja rauhallinen suhtautuminen lapsen voimakkaisiinkin kiu-

kun puuskiin auttaa lasta sisdistamaan pikkuhiljaa “rauhallisen aikuisen” myos



itseensa. (Aro 2020, 26; Burton & Denham 1998, 222-223; Cross 2011, 119; Peitso
& Narhi 2020, 168-169.)

Empaattisella suhtautumisella lasta kohtaan aikuinen nayttaa lapselle myos
esimerkkia siitd, miten suhtautua toisiin. Empatian kehittyminen on yksi olen-
nainen osa emotionaalista kehitysta ja siihen kiteytyy seka emotionaalisen kehi-
tyksen ilmaiseminen ettd sosiaaliseen kanssakdymiseen liittyvat kehityksen osa-
alueet (Pihlaja 2018). Noin kaksivuotias lapsi seka kiusaa etta lohduttaa muita.
Jos lapsi osaa vain kiusata, mutta ei lohduttaa, tulisi pysahtya miettimaan, mita
tehda. Lapsi alkaa havaita yhteyden toiminnan ja tunteen vililla: itkeminen saat-
taa tarkoittaa sitd, ettd ihminen on surullinen ja halaus saattaa ilahduttaa. (Cross
2011, 23-24; Pihlaja 2018.)

Asetamme odotuksia ja oletuksia lapsen kyvylle saadella tunteitaan muun
muassa hdanen ikdnsa puolesta, ja ndma odotukset vaikuttavat siihen, miten toi-
mimme lapsen kanssa. Tama voi ndkya esimerkiksi siten, ettd saatamme ham-
mastya kaupan lattialle heittaytyvaa kouluikaistd, kun vanhempi ei osta hdnen
haluamaansa lelua, mutta taaperoikadiselta saattaisimme pitda tatd ymmarretta-
vana. On luontaista, etta aikuisen tapa antaa lapselle ohjausta ja palautetta, muut-
tuu lapsen kasvaessa. Pienemmalle lapselle annetaan tarkempia ohjeita ja posi-
tiivinen palaute on usein korostuneempaa. Tama perustuu aikaisempiin koke-
muksiin ja intuitiiviseen tietoon lapsen ohjauksen tarpeesta. (Aro 2020, 11; Peitso
& Narhi 2020, 169-170.) Toisaalta odotuksemme lapsen idn mukaiselle kayttay-
tymiselle eivat aina ole realistisia. Crossin (2011, 24) mukaan vasta noin kymme-
nenvuotias lapsi on kykenevidinen sadtelemadn tunnetilojaan ja ottamaan vas-
tuun kayttaytymisestdan. Sen jalkeenkin ndma taidot kehittyvat viela valtavasti
ja ovat esimerkiksi murrosiassa jalleen koetuksella.

Sosiaalinen kompetenssi. Sosiaalinen kompetenssi voidaan nahda ikdan kuin
ylakasitteena sosiaalisille taidoille ja kehitykselle ja myods muille sosiaaliseen ke-
hitykseen ja kasvuun liittyville kasitteille. Se koostuu esimerkiksi itsesdatelysta
ja tunnetaidoista, sosiokognitiivisista taidoista, sosiaalisista taidoista, kiintymys-

siteistd ja osallisuudesta. Se rakentuu ja muuttuu vuorovaikutuksessa ymparis-
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toon reagoiden. Sosiaalinen ulottuvuus kattaa seka kahdenkeskeisia etta ryhma-
muotoisia vuorovaikutussuhteita - se liittyy toisten kanssa toimimiseen ja ihmis-
ten valisiin suhteisiin. (O’Brien 2005, 167; Pihlaja 2018; Poikkeus 2020, 86-87;
Rose-Krasnor 1997, 111.) Eromme siind, miten mieluusti ja rohkeasti otamme
kontaktia muihin tai osallistumme ryhmaén toimintaan, nakyvat jo varhaisessa
lapsuudessa ja liittyvat sisdsyntyiseen temperamenttiimme, joka heijastaa sosi-
aalista orientaatiotamme. Kuitenkin my6s ymparistotekijoilld, omilla valinnoilla
ja sosiaalisten tilanteiden harjoittelulla on vaikutusta siihen, miten toimimme so-
siaalisissa ymparistoissamme. (Cross 2011, 26; Golding ym. 2013, 19-20; Poikkeus
2020, 82.)

Lapsella sosiaalinen kompetenssi nakyy siind, ettd hdn padsee mukaan leik-
kiin, tulee kuulluksi ja torjuessaan toisen aloitteen tai tullessaan torjutuksi, han
ei katkaise keskusteluyhteyttd. Sosiaalisesti kompetentti lapsi kykenee myos
neuvottelemaan esimerkiksi itselleen mieluisan toimintaroolin. (Poikkeus 2020,
86; Vaughn ym. 2016.) Varhaiskasvatus- ja esiopetusikaisille vertaisten kanssa
toimeen tuleminen ja vertaissuhteiden muodostaminen ovat keskeisia sosiaali-
sen kehityksen kannalta. Vertaissuhteiden muodostamisella tai niiden puutteella
voi olla myo6s kauaskantoisia seurauksia esimerkiksi kaytoshdirioiden muodossa
(Cross 2011, 33-34; Poulou 2015, 232).

Sosiaalinen kompetenssi ja vertaissuhteet. Pouloun (2015, 232) mukaan vertais-
suhteiden muodostamista voidaankin pitaa keskeisena indikaattorina varhais-
kasvatukseen ja pdivakotiin sopeutumisesta. Sosiaaliset suhteet paivakodissa
ovatkin useimmille lapsille tarkeita. Varhaiskasvatusikaisen lapsen yksi oleelli-
simmista harjoiteltavista sosiaalisista taidoista on vastavuoroisen leikin taito.
Leikkiin osallistuminen tarkoittaa lapsille muutakin kuin yhdessa hauskanpita-
mistd - sen avulla ollaan osa yhteisda ja testataan mahdollisuuksia seka osallistua
ettd vaikuttaa. (Cross 2011, 33-34; Poikkeus 2020, 80-81; Vuorisalo 2009, 164, 179.)

Leikkiin mukaan paaseminen onkin lapsille jopa ystavyyssuhteita tarkeam-
pad, mutta se vaatii paljon sosiaalisia taitoja muun muassa siksi, etta lapsilla on
tapana suojella leikkia ja leikkitilaa. Tama leikkitilan suojeleminen voi nayttaytya

esimerkiksi leikkiin pyrkijan torjumisena. Lapset ovatkin usein oppineet, etta
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pdivakotiympdristdssa vuorovaikutus on haavoittuvaista ja jo alkaneeseen leik-
kiin mukaan paidseminen voi olla vaikeaa. (Butler, Duncombe, Mason & Sand-
ford 2016, 48; Corsaro 2003, 68-69; Wilson, Petaja, Stevens, Mitchell & Peterson
2011, 376-377; Vuorisalo 2009, 162.) Koska varhaiskasvatusikaisten lasten oppi-
minen tapahtuu usein leikissa ja leikin kautta, on tdrkeda tiedostaa leikkiin mu-
kaan pdasemiseksi tarvittavien taitojen ja ryhman hyvaksyntdan liittyvien seik-
kojen yhteys ja merkitys lapsen kokonaisvaltaiselle kehitykselle.

Vertaissuhteet ovat lapsen sosioemotionaalisen kehityksen kannalta tar-
keitd my0s siksi, etta lapsen minad rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
vertaisryhman kanssa (Cross 2011, 33-34). Ryhmain mukaan paaseminen ja ryh-
madssa saatu hyviksyntd mahdollistavat ryhmassa toimimisen ja ndin ollen lap-
selle suotuisat vuorovaikutussuhteet sekd niiden kautta erilaisten tavoitteiden
saavuttamisen. On kuitenkin havaittu, ettd esimerkiksi lapsen kayttaytymisen ja
tunteiden saatelyn vaikeudet saattavat vaikuttaa siihen, ettei lasta ndhda mielui-
sana leikkikaverina, jolloin sosiaaliset ja kaverisuhteiden ongelmat herkasti ka-
sautuvat. Lapsen syrjaytyminen vertaissuhteiden verkosta puolestaan vaikuttaa
lapsen emotionaaliseen hyvinvointiin ja oppimiseen. (Linnove & Kivijarvi 2020,
162; Poikkeus 2020, 91-94; Rautamies, Laakso & Poikonen 2020, 195.)

Lapsen, jolla on tunteiden ja toiminnan saatelyn vaikeuksia, voi olla vaikeaa
ymmartaa leikin saiantoja ja tulkita toisten aikomuksia, odotuksia seka tunneti-
loja. Tama saattaa nayttaytya konflikteina vertaisten kanssa. (Denham ym. 2003,
239; Lehtinen, Turja & Laakso 2020, 236.) Ndin ollen omien impulssien saatelyn
vaikeudet seka haasteet ottaa huomioon ympariston sosiaalisia odotuksia, sisais-
tdd sosiaalisia normeja ja sopeuttaa omaa toimintaa nditd vastaavaksi, voivat
nayttaytya leikkiin padsyn haasteina seka leikin hallitsemisena ja johtamisena
omien mielihalujen mukaan (Aubrey & Ward 2013, 443; Denham ym. 2003, 239;
Halberstadt ym. 2001, 81; Lehtinen ym. 2020, 250-251).

Toistuvat torjutuksi tulemisen kokemukset seka sosiaalisissa suhteissa epa-
onnistuminen voivat leimata lasta, aiheuttaa yksinaisyytta ja kokemuksen ulko-

puolisuudesta. Muiden vertaisten kielteiset odotukset, asenteet ja kasitykset vai-
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keuttavat entisestddn lapsen liittymistd ryhmaén. (Denham ym. 2012, 247; Den-
ham ym. 2003, 252; Lehtinen ym. 2020, 247; Rautamies, Laakso & Poikonen 2020,
195; Wilson ym. 2011, 380-381.) Lapsi tarvitsee sosiaalista pddomaa eli sosiaalisia
taitoja ja ryhmadssa saavutettua suosiota padstdkseen mukaan leikkiin, mutta pa-
radoksaalisesti tima sosiaalinen padoma karttuu nimenomaan yhteisessa toimin-
nassa eli esimerkiksi yhteisleikissa (Cross 2011, 33-34; Lehtinen ym. 2020, 242;
Vaughn ym. 2016).

Toisaalta suosiota ryhmadssa voi saavuttaa myds esimerkiksi aggressiolla tai
muilla yleisesti kielteisena pidettavilla tavoilla. Lapsen aggressiolle voidaankin
ndahda olevan myds muita syitda kuin kontrolloimaton uhkaan tai provokaatioon
reagointi. Lapsi saattaa kayttdd aggressiota myos valineellisesti tavoitellakseen
haluamaansa tai ryhmaasemaa. Aggressio on yksi yleisimmistd nimetyistd lap-
sen sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeista ja olisikin oleellista pyrkia ym-
martdmadn taustasyitd aggression takana. Olisi tarkeda tarkastella toimintaa yk-
silotason lisdksi ryhmatasolla, sillda ryhman sisdiset normit, asenteet, roolit ja val-
tasuhteet maarittavat sitd, millaista kdytosta pidetadn suotuisana ja millainen toi-
minta saa hyvaksyntdad ryhman jasenilta. (Estell 2007, 64; Halberstadt ym. 2001,
89; Poikkeus 2020, 91-96.)

22 Sosioemotionaalisen kehityksen haasteet ja ammattilaisen
rooli

Sosioemotionaalisen kehityksen haasteiden erottaminen lapsen muista kehityk-
sen osa-alueista yksinkertaistaa lapsen kehitykseen liittyvaa moniulotteisuutta.
Esimerkiksi kognitiivinen kehitys vaikuttaa siihen, miten lapsi tulkitsee ympa-
ristddan. Lapsen tulkinnat ympdristosta vaikuttavat puolestaan hdnen tuntei-
siinsa, jotka vaikuttavat lapsen kykyyn saddella kayttaytymistaan. Kayttaytymi-
selld on taas vaikutusta siihen, miten lapsi toimii vuorovaikutuksessa suhteessa
ympadaristoonsa. Nailla on jalleen yhteys lapsen havaintoihin ja tulkintoihin ym-
pdristostaan. Sosiaaliset tilanteet edellyttavat hyvin nopeaa tilanteen sisaltiman
sosiaalisen tiedon kasittelya kognitioiden tasolla. (Aro 2020, 12; Poikkeus 2020,

84.) Kognitiivisen kehityksen ohella myos kielellisella kehitykselld voidaan
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nahda olevan yhteys sosioemotionaaliseen kehitykseen. Kielellisten taitojen ke-
hitys selittadkin osittain lapsen tunteiden tunnistamisen ja sdatelyn nopeaa kehi-
tystd noin kolmen ikdvuoden aikoihin. Lapsi, joka osaa tunnistaa ja nimeta tun-
teita, tulee helpommin ymmarretyksi ja tulee ndin ollen todenniakoéisemmin kuul-
luksi. (Aro 2020, 25; Cross 2011, 27-29; Tremblay ym. 2008, 7.)

Sosioemotionaalisen kehityksen haasteita voidaan lahestyd myos tunteiden
ja kayttaytymisen yli- ja alisadtelyn nakokulmasta. Alisdately nayttaytyy esimer-
kiksi impulsiivisuutena, uhmakkuutena tai aggressiivisuutena. Ylisaatelysta on
puolestaan kyse silloin, kun lapsi osoittaa arkuutta, pelokkuutta tai estynei-
syytta. (Aro 2020, 106; Landrum, Tankersley & Kauffman 2003, 149.) Kayttayty-
misen sadtelyyn liittyy ihmisen kyky sdadella ensisijaisten toimintayllykkeiden
muuttumista toiminnaksi silloin, kun toiminta ei valttamatta vastaisi tilanteen
vaatimuksia. Esimerkiksi varhaiskasvatuksessa lapsen odotetaan estavan ensisi-
jaiset toimintayllykkeet, kuten kaverille juttelemisen kesken aamukokoontumi-
sen. (Aro 2020, 12.) Tallainen itsesaately kehittyy vahitellen ja pieni lapsi turvaa
vield sadtelyssaan ympdristoonsa. Aikuisen tarjoamat itsesdatelyn keinot sisais-
tyvat pikkuhiljaa lapsen omiksi. Emootioiden ja kdyttaytymisen sdately on osit-
tain edellytys prososiaaliselle kdyttaytymiselle eli toiminnalle, jolla pyritadn
myonteisiin tunteisiin ja vuorovaikutukseen muiden kanssa (Aro 2020, 12; Den-
ham ym. 2003, Poikkeus 2020, 97).

Joskus lapsen temperamentin ominaisuuksien erottaminen mahdollisista
kehityksen haasteista voi olla vaikeaa. Lapsissa on esimerkiksi eroja sen suhteen,
miten nopeasti ja voimakkaina tunteet heilld viriavat. Toisilla lapsilla tunneko-
kemukset voivat viritd nopeasti ja aiheuttaa voimakkaan tulistuneen reaktion,
jonka he ilmaisevat selvasti, ja saattavat ndin ollen joutua ristiriitoihin ymparis-
tonsa kanssa. Toiset taas saattavat tarvita aikuisen tukea ja apua tunnemyrkysta
rauhoittumiseen. (Bagner, Rodriguez, Blake, Linares & Carter 2012, 115-116; Aro
2020, 106-108; Golding ym. 2013, 20-21.)

Lasten kayttaytymisen haasteisiin keskittyva tutkimus on keskittynyt ulos-
pain suuntautuviin (externalizing) ongelmiin, kuten lasten aggressiivisuuteen

(Cross 2011, 39; Poulou 2015, 227-229). Sen sijaan sisddnpdin suuntautuneisiin
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(internalizing) ongelmiin, kuten lasten vetdytymiseen ja masennukseen, on keski-
tytty vahemman varhaiskasvatusikdisten lasten kohdalla. Lapsella voidaan myos
havaita olevan samanaikaisesti seka sisadnpdin etta ulospain suuntautuvia on-
gelmia: lapsi, jolla on ahdistusta, saattaa myos kayttaytya aggressiivisesti. Pitkit-
taistutkimuksissa on lisaksi havaittu, ettd varhaisvuosina ilmeneva hairitseva ja
vahankin aggressiivinen kayttaytyminen, voi ennustaa myohempia kayttaytymi-
sen hairi6itd ja olla riski lapsen kehitykselle kokonaisvaltaisemminkin. Toisaalta
samankaltaisia tuloksia on saatu myds sisadnpain suuntautuvista ongelmista. On
kuitenkin myos mahdollista, ettd lapsi oppii kasvaessaan saitelemaan tunteitaan
ja saattaa rohkaistua sosiaalisesti aktiivisemmaksi verrattuna varhaislapsuu-
teensa. (Aro 2020, 114; Aubrey & Ward 2013, 443; Cross 2011, 39; Poulou 2015,
227-229))

Sosioemotionaalisen kehityksen haasteiden voidaan ndhda olevan yhtey-
dessa my0s laajemmin muihin oppimisen osa-alueiden haasteisiin seka akatee-
misiin taitoihin (Denham ym. 2012, 248; Cross 2011; Golding ym. 2013; Petersen
2015; Pihlaja 2018; Poulou 2015, 229; Rosenthal & Gatt 2010, 374; Tremblay ym.
2008, 9-10). Varhaiskasvatuksessa toteutuva positiivinen opettaja-lapsi-vuoro-
vaikutussuhde ennustaa parempaa suoriutumista, kun taas negatiivisen vuoro-
vaikutussuhde ennustavaa heikompaa akateemista ja sosiaalista suoriutumista
seka lapsen negatiivisempaa asennetta koulua ja opiskelua kohtaan (Dobbs & Ar-
nold 2009, 95; Poulou 2015, 233; Rudasill & Rimm.Kaufman 2009, 107).

Ammattilaisen ja lapsen vdlinen ldammin ja positiivinen vuorovaikutus-
suhde kasvattaa lapsen arvostusta itsedan kohtaan ja kannustaa toimimaan odo-
tusten mukaisesti. Positiivinen palaute vahvistaa lapsen mindkuvaa ja myon-
teistd kokemusta itsestddn. Sen vastaanottaminen voi aluksi olla lapselle vaikeaa,
mikali lapsi on saanut aiemmin paljon kielteista suoraa tai epasuoraa palautetta
johtuen oman kayttdytymisensd ja ympadriston valisistd ristiriidoista. (Aubrey &
Ward 2013, 444; Cross 2011, 119; Eklund & Heinonen 2020, 222-224.)

Ammattilaisilla onkin merkittdva vastuu positiivisen vuorovaikutussuh-
teen luomisessa, silla laadukkaan varhaiskasvatuksen kriteereitd ovat muun mu-

assa aikuisten ja lasten valinen lammin vuorovaikutus, aikuisen herkkyys lapsen
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rektioille seka lapsen arvostaminen yksilona. Aikuiset ovat padasiallisessa vas-
tuussa vuorovaikutusilmapiiristd, vaikka jokainen lapsi vaikuttaakin seka yksi-
l6n etta vertaisryhman tasolla my0s ilmapiiriin. (Cross 2011, 27; Golding ym.
2013, 75-76; Dobbs & Arnold 2009, 95; Linnove & Kivijarvi 2020, 157.) Positiivisen
vuorovaikutussuhteen luominen ja yllapitaminen ei kuitenkaan ole aina helppoa
ja yksinkertaista, silla my6s ammattilaisella on inhimillisid tunteita ja tarpeita
(Honkasilta ym. 2016, 108).

Haastavasti kayttaytyva lapsi voi herdttda ammattilaisessa kielteisia tun-
teita seka saada hdnet kokemaan riittimattomyyttd ja neuvottomuutta. Tama voi
edesauttaa negatiivisen kierteen ja vuorovaikutussuhteen muodostumista tyon-
tekijan ja lapsen tai tyontekijdn ja lapsen vanhemman valille. Kaikki osapuolet
voivat kokea itsensa epdonnistuneeksi, mikd puolestaan yha lisda kierteeseen liit-
tyvia negatiivisia kokemuksia ja voi vaarantaa lapsen kehityksen. Ammattilaiset
kokevat erityisesti raivon, vihan ja kiukun kohtaamisen haastavana. (Cross 2011,
39, 119; Dobbs & Arnold 2009, 102; Linnove & Kivijarvi 2020, 149; Pihlaja 2018.)
Tyontekijan olisikin tirkeda reflektoida omia tunteitaan liittyen lapsen haasta-
vaan kayttdytymiseen. Itsereflektion avulla ammattilainen voi tunnistaa omia
tunteitaan ja toimintatapojaan, jotka saattavat edesauttaa ja yllapitaa negatiivista
vuorovaikutusta lapsen kanssa ja ndin ollen toimia kuin itsedaan toteuttava en-
nustus. (Dobbs & Arnold 2009, 97; Linnove & Kivijarvi 2020, 150-154; Rautamies,
Laakso & Poikonen 2020, 205.)

Kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisten osaamisella on yhteys siihen, mi-
ten haastavana tukea tarvitseva lapsi ndhddaan. Ammatillinen osaaminen luo pe-
rustan kohdata erilaisia lapsia. Usein haastavasti kayttaytyva lapsi vaatii ammat-
tilaisia "toimimaan toisin” ja pohtimaan sit4, millaisia ovat oikeat keinot ohjata
juuri kyseista lasta. Osaaminen ja kdyttaytymisen syiden tunteminen luovat poh-
jaa tyoyhteisossa kaytavalle keskustelulle. (Danforth & Smith 2005, 5-6; Linnove
& Kivijarvi 2020, 153-154; Thomas & Loxley 2007, 48.) Onkin hyva pyrkia tunnis-
tamaan my0s lapsen tavoite toiminnan taustalla, jotta ei vahingossa tulisi vah-

vistaneeksi ei-toivottua kayttaytymista (Eklund & Heinonen 2020, 229-230).
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Varhaiskasvatusymparisto sisaltdd monenlaisia vuorovaikutussuhteita ja
tilanteita niin aikuisten ja lasten valilla kuin aikuisten kesken ja lasten kesken
(Maatta ym. 2017, 8; Rosenthal & Gatt 2010, 276). Sosioemotionaaliset haasteet
ilmenevatkin nimenomaan vuorovaikutuksessa, sosiaalisessa toiminnassa tai
tunteiden ilmaisussa. Usein ndiden ongelmien maarittelyssa ongelma sijoitetaan
lapseen, yksiloon, jolloin yksil6 ja hdnen toimintansa nahdaan vaikeana ja hanta
syytetdaan kayttaytymisen ongelmista. Talloin unohdetaan ympdariston merkitys
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kaksisuuntaisuus. Sosioemotionaaliset vaikeu-
det tarvitsevat syntydkseen ja jatkuakseen otolliset olosuhteet. Tahan liittyy
myos se, ettd lapsi voidaan kokea jossain ymparistdssa hankalaksi ja toisessa ei.
(Markstrom 2005, 209; Pihlaja 2018; Rose-Krasnor 1997, 114.)

Se, miten ammattilainen ymmartaa lapsen kdyttaytymista ja kayttaytymi-
sen taustalla vaikuttavia tekijoitd, nakyy suoraan hanen tiedostetuissa ja tiedos-
tamattomissa tunteissa ja ajatuksissa, jotka puolestaan vaikuttavat siihen, miten
hidn lasta ja lapsen kdytosta tulkitsee. Tama vaikuttaa viime kddessa myo6s hdnen
tapaansa toimia lapsen kanssa. Ongelmien vuorovaikutuksellinen perusta ohjaa
ammattilaista kiinnittdmaan huomiota omiin toimintatapoihinsa sen sijaan, etta
haasteet nahtdisiin yksinomaan lapsen pulmina. (Eklund & Heinonen 2020, 222;
Linnove & Kivijarvi 2020, 158.)

Vuorovaikutuksessa on aina vahintaan kaksi osapuolta, joiden taidot, ta-
voitteet, aloitukset ja vastaukset vaikuttavat siihen, millaista vuorovaikutuksesta
muodostuu. Sosiaalinen toimintamme on kytkoksissa tilanteeseen ja ymparis-
toon, jossa toimimme. (Claessens 2012, 366; Poikkeus 2020, 81-82; Rose-Krasnor
1997, 114.) Tama on tarkeaa tiedostaa, jotta voidaan ymmartda myos sosioemo-
tionaalisen kehityksen haasteita vuorovaikutuksellisesta nakoékulmasta seka

oma panos ammattilaisena noissa tilanteissa.



3 DOKUMENTIT JA KIRJAAMINEN

Tassa osiossa kasittelen ensimmaisena sitd, millaisia dokumentteja varhaiskasva-
tuksessa kaytetdan ja miksi. Dokumentaatiota tapahtuu varhaiskasvatuksessa
monin eri tavoin aina pedagogisista asiakirjoista valokuviin ja videoihin. Keski-
tyn kuitenkin lapsikohtaisiin varhaiskasvatussuunnitelmiin seka kolmiportaisen
tuen asiakirjoihin, sillda oman tutkimukseni aineisto koostuu paddasiassa naista
dokumentaation valineista. Lisdaksi pohdin tuen tarpeen madrittelya ja varhais-
kasvatuksessa tehtdvan kirjaamisen sosiokonstruktivistisia merkityksia seka kir-

jaamiseen liittyvaa valtaa.

3.1 Dokumentit varhaiskasvatuksessa

Suomessa varhaiskasvatusta ohjaa Opetushallituksen antama maarays "Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet (2018)”, jota saatelee varhaiskasvatuslaki (Var-
haiskasvatuslaki 540/2018). Esiopetus on osa varhaiskasvatusta ja sitd puoles-
taan sadtelee perusopetuslaki (Perusopetuslaki 1136/2003) ja ohjaa Opetushalli-
tuksen maarayksend antama "Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet”.
(OPH 2014; OPH 2018, 7.) Jokaiselle varhaiskasvatukseen osallistuvalle lapselle
laaditaan henkil6kohtainen varhaiskasvatussuunnitelma. Sen tarkoituksena on
kohdentaa ja yksilollistaa opetusta jokaisen lapsen kehitysta tukevaksi seka yh-
denmukaistaa, arvioida ja kehittda kaytantoja kunnallisella ja valtakunnallisella
tasolla. (Alasuutari 2010, 15; Alasuutari & Karila 2009, 70; Heiskanen, Alasuutari
& Vehkakoski 2018; OPH 2018, 7.) Esiopetuksessa lapselle voidaan laatia opetuk-
sen tavoitteellisuuden edistimiseksi henkilokohtainen oppimissuunnitelma lap-
sen saadessa tehostettua tukea. Siirryttdessa erityiseen tukeen tulee laatia henki-
lokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS). (OPH 2014,
14.)
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Ndiden eri suunnitelmien ja asiakirjojen pohjana kaytettiavat lomakkeet
vaihtelevat muodoiltaan, rakenteiltaan ja sisallgiltddn jonkin verran kuntakohtai-
sesti. Padsaantoisesti asiakirjat sisaltavat kuvauksen lapsen tilanteesta asiakirjan
laadintahetkelld, tavoitteet pedagogiselle toiminnalle, menetelmat tavoitteiden
saavuttamiseksi, sopimukset tuen jarjestamisestd, vastuualueet, tyonjaon seka
arvioinnin toteutuneesta tuesta. Lapsikohtainen varhaiskasvatussuunnitelma
perustuu lapsen tarpeille ja edulle. Siihen kirjattavien tavoitteiden tulisi kohden-
tua pedagogiseen toimintaan ja nakya toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa,
oppimisymparistoissa seka toimintakulttuurissa. (Boyd, Ng & Schryer 2015;
Heiskanen 2019c¢; OPH 2018.) Vuoden 2018 Varhaiskasvatuslain mukaan lapsi-
kohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman laatimisesta tulee olla vastuussa var-
haiskasvatuksen opettajaksi kelpoinen henkil6. Suunnitelman laatimisessa voi-
daan tehda tarpeen mukaan yhteisty6ta my6s muiden ammattilaisten ja asian-
tuntijoiden kanssa. (Varhaiskasvatuslaki 540/2018.)

Lapsikohtainen varhaiskasvatussuunnitelma ohjaa itsessdain varhaiskasva-
tuksen ammattilaisia suuntaamaan huomionsa tiettyihin seikkoihin lapsessa, ha-
nen eldmassaan ja kehityksessaan (Alasuutari & Karila 2010). Sen voidaan ndhda
palvelevan monia tarkoitusperid, mutta vallitsevia on kaksi: pedagoginen ja hal-
linnollinen tarkoitus. Pedagogiseen tarkoitukseen liittyy lapsen kasvun ja kehi-
tyksen arvioiminen seka tavoitteiden asettaminen. Tekemadlla pedagogiset ratkai-
sut nakyvaksi mahdollistetaan my0s reflektio niihin liittyen. Lapsen kasvun ja
kehityksen arvioiminen tapahtuu useimmiten implisiittisesti lomakkeen avulla,
kun taas tavoitteiden asettaminen on eksplisiittista. Lapsen arvioinnin ja tavoit-
teiden asettamisen lisdksi suunnitelmaan tulisi liittyd mahdollisen tuen vaikutta-
vuuden arviointia. (Alasuutari & Karila 2010; Alasuutari ym. 2014, 2; Andreasson
& Wolff 2015, 22; Rintakorpi, Lipponen & Reunamo 2014, 188.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) ja Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (2014) korostavatkin pedagogista arviointia, jolloin arvi-
ointi kohdistetaan pedagogisiin toimintatapoihin lapsen yksilollisten piirteiden
ja ominaisuuksien arvioinnin sijaan. Tieto lapsen kehityksen vaiheista, taidoista

ja tiedoista on oleellista arvioitaessa tukea ja tuen tarvetta, mutta niiden yhteys
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ja merkitys pedagogisille ratkaisuille tulisi tehda selvaksi arvioinnin yhteydessa
(Andreasson & Wolff 2015, 22; Heiskanen 2020, 92-93; Heiskanen 2019c; OPH
2014; OPH 2018).

Kolmiportainen tuki. Varhaiskasvatus nahdaan optimaalisena aikana havaita
mahdolliset tuen tarpeet ja aloittaa tuki, jolloin voidaan ehkaista ongelmien ka-
sautumista, monimuotoistumista ja haasteiden syvenemista (Cross 2011; Gol-
ding ym. 2013; OPH 2018, 54; Petersen 2015, 626; Poulou 2015, 225). Varhaiskas-
vatuksessa ja esiopetuksessa jokaisella lapsella on lainsddddnnon mukaan oikeus
saada tarvitsemaansa tukea heti, kun tuen tarve havaitaan. Ajoissa aloitettu ja
oikein kohdennettu tuki edistaa lapsen hyvinvointia, oppimista ja kehitysta. Tu-
kea voidaan suunnitella lapsen huoltajien kanssa monialaisessa yhteisty0ssa
huomioiden lapsen vahvuudet, oppimisen ja kasvun erityispiirteet seka mielen-
kiinnonkohteet. Tuen tulisi olla tutkimusperusteista, systemaattista ja kohdentua
pedagogisiin ratkaisuihin sekd oppimisymparistoihin. (Heiskanen 2019c; OPH
2018, 54-55.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH 2018, 57) todetaan
muun muassa sosioemotionaalisen kehityksen haasteiden olevan sellainen tuen
tarpeen osa-alue, joka vaatii usein hyvin kokonaisvaltaista, jatkuvaa ja yksilol-
lista tukea.

Tukea toteutetaan useissa kunnissa kolmiportaisen tuen mallia soveltaen.
Kolmiportaisella tuella tarkoitetaan mallia, joka jakaa tuen yleisen, tehostetun ja
erityisen tuen tasoille sen mukaan, kuinka intensiivista tuki on (Heiskanen ym.
2018, 829). Ensimmainen keino vastata tuen tarpeeseen on yleinen tuki. Yleinen
tuki ei edellyta erityisia tutkimuksia tai paatoksia ja se tulisi aloittaa heti tarpeen
ilmettya. Useimmiten yleisen tuen keinot ovat yksittaisia tukitoimia, kuten yksi-
l6llisten oppimista tukevien valineiden kayttoa. Tehostettuun tukeen siirrytta-
essd lapselle tehddan pedagoginen arvio, joka sisdltda kuvauksen lapsen tilan-
teesta, lapsen saamasta yleisestd tuesta seka arvion tehostetun tuen tarpeesta ja
mahdollisista tukikeinoista. Tehostettu tuki sisdltdd useampia tukimuotoja, on
sdannoéllisempadd, vahvempaa ja pitkdjanteisempaa. Erityistd tukea annetaan, mi-
kali koetaan, etteivat muut keinot takaa riittdvaa tukea lapsen kehitykselle, oppi-

miselle ja hyvinvoinnille. (OPH 2014, 45-48.)
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Mikali ladketieteellisen tai psykologisen arvion perusteella lapsen vamman,
sairauden, tunne-eldman hairion tai muun erityisen syyn takia lapsen opetusta
ei voida jarjestaa ilman erityista tukea, on erityista tukea mahdollistaa antaa jo
ennen tehostetun tuen paatosta ja pedagogista selvitysta. Pedagoginen selvitys
on kokonaisuus, joka sisdltda arvion lapsen oppimisen etenemisesta sekd mo-
niammatillisesti tehdyn selvityksen annetusta tehostetusta tuesta ja lapsen koko-
naistilanteesta. Kaikissa ndissa tuen suunnittelun vaiheissa voidaan huoltajan lu-
valla hyodyntaa myos lapsen muita asiakirjoja, kuten lapsikohtaista varhaiskas-
vatussuunnitelmaa. (OPH 2014, 48-49.)

Kolmiportaisen tuen mallin asiakirjoissa taustalla tulisi olla oppimista pai-
nottava ajattelutapa, jolloin keskiossa eivat ole lapsen ongelmat vaan hanelle tar-
jottava tuki (OPH 2014, 44; Viitala 2014, 14). Varhaiskasvatuksessa ei ole viela
lain vaatimaa velvoitetta jarjestda kolmiportaista tukea, mutta useassa kunnassa
noudetaan kuitenkin kolmiportaisen tuen periaatteita myods varhaiskasvatuk-
sessa. Esiopetuksessa kolmiportainen tuki on kdytdssa, mutta sekd varhaiskasva-
tuksessa ettd esiopetuksessa tuen jdrjestimisessa on puutteita ja esimerkiksi pe-
rusteet erityiselle tuelle vaihtelevat kuntien valilla liian paljon (Pihlaja & Neitola
2017, 86-88). Valtakunnallisesti yhtendiset linjaukset parantaisivat tasa-arvoa eri
alueiden valilla ja auttaisivat ammattilaisia rakentamaan pedagogista tukea.

Yhtenaiset linjaukset auttaisivat myos asiakirjojen laadinnassa ja dokumen-
taation fokuksen sdilyttamisessa. Pedagogisen dokumentaation tulisi olla tavoit-
teellista. Tuelle asetettujen tavoitteiden ja menetelmien tulisi muodostua peda-
gogisia ratkaisuja ohjaaviksi sopimuksiksi eikad niinkdan lapseen kohdistetuiksi
muutosodotuksiksi. Tuen toteutumista ja vaikuttavuutta tulee arvioida saannol-
lisesti ja tarvittaessa muuttaa suunnitelmaa sekd menetelmia tuen suhteen, mi-
kali eteneminen tuntuu vaikealta tai sitd ei tapahdu. (Heiskanen 2019c.) Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014, 45) todetaan my®s, etta tu-
keen liittyvan tiedon olisi tarkeaa siirtya perusopetukseen lapsen aloittaessa kou-

lun.
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3.2 Tuen tarpeen madarittely

Tuen tarpeen madrittelyyn liittyvat kiintedsti varhaiskasvatuksen institutionaali-
set arvot ja odotukset. Varhaiskasvatus, esiopetus ja paivakoti instituutiona pyrki-
vat tuottamaan yKksilon tietynlaiseksi. Institutionaalinen jarjestys ja oletukset ins-
tituution toimijoista ovat kiintedsti yhteydessa toisiinsa. Ndiden kautta voidaan
tarkastella sitd, millaisena instituutio pitda “tavallista” lasta ja hdnen toimin-
taansa ja millaiseksi instituutio pyrkii hdantd muokkaamaan. (Alasuutari 2010,
150; Alasuutari ym. 2014, 77; Markstrom, 2010, 305; Petersen 2015, 624; Rosenthal
& Gatt 2010, 379.) Institutionaaliset tavat muodostavat ikdan kuin erdanlaisia
"kasikirjoituksia” ja odotuksia toiminnalle (Alasuutari 2009, 57). Institutionaali-
sia odotuksia tarkastelemalla voidaan hahmottaa sitd, millaisia kdsityksid lapsen
kehityksesta ja tuen tarpeesta instituutio itsessdaian tuottaa. Millaisten odotusten
mukaan ja millaisten rajojen sisdlla lapsen tulisi toimia, jotta hanet nahtdisiin ins-
titutionaalisten odotusten ja jarjestyksen valossa "tavallisena”?
Varhaiskasvatuksessa lapsen "tavallisuutta” arvioidaan erityisesti lapsen
sosiaalisen toiminnan kautta (Alasuutari 2010; Markstrém 2010, 308). Lapsen
odotetaan muodostavan suhteita sekda muihin lapsiin etta aikuisiin ja osallistuvan
yhteiseen toimintaan. Lapsen syrjaan vetaytymista pidetdan ongelmallisena ja
epatoivottavana. Institutionaaliset odotukset koskevat myos lasten keskinaista
leikkia. Lapsen odotetaan leikkivan muiden lasten kanssa, olevan joustava leik-
kikavereidensa suhteen seka leikkivan keskittyneesti, pitkdjanteisesti ja rauhalli-
sesti. Lapsi ei saisi olla liian dominoiva, mutta toisaalta hdanen tulisi liittya leik-
kiin riittdvalla intensiteetilld. Mikali lapsi vetaytyy muiden lasten seurasta aikui-
sen seuraan, ndhdadn se institutionaalisten odotusten vastaisena toimintana. Ta-
man lisdksi lapsen odotetaan pyrkivan ratkaisemaan konflikteja ja ristiriitoja kes-
kustellen. Toisaalta lapsen ei tulisi olla "liian sosiaalinen” — hanen tulisi sailyttaa
sopiva etdisyys muihin seka osata saadelld omaa toimintaansa sosiaalisissa suh-
teissaan. (Alasuutari 2010, 166-169; Alasuutari ym. 2014, 85; Linnove & Kivijarvi
2020, 149; Markstrom 2010, 307-310; Markstrom 2005, 159-160; Pihlaja 2018;
Poulou 2015, 230.) Institutionaalisten odotusten mukaisesti toimivan varhaiskas-

vatusikdisen lapsen tulisi siis 10ytda tasapaino sopivan sosiaalisen aktiivisuuden
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suhteen ja osata muodostaa riittdvan, mutta ei liian, laheisid suhteita seka vertai-
siin ettd aikuisiin.

Alasuutarin (2010) ja Markstréomin (2010; 2005) tutkimusten mukaan lapsen
ja varhaiskasvatuksen tyontekijoiden valistd suhdetta luonnehtii oletus siita, etta
lapsi suhtautuu ja asennoituu myonteisesti tyontekijoihin, paivdkotiin ja toimin-
taan. Oletuksena lapselle on myoés luottavainen ja laheinen suhde tyodntekijoihin,
mikd ilmenee muun muassa kuulumisten jakamisena sekd tunteiden ilmaisun
kautta. Institutionaalisten sdaantdjen mukaisesti lapsen ei tulisi kuitenkaan kiin-
nittya liikaa yhteen aikuiseen tai yrittdd omia aikuisia itselleen. (Alasuutari 2010,
162; Alasuutari ym. 2014, 85; Forst ym. 2013, 20; Markstréom 2010, 307.)

Institutionaaliset odotukset vaihtelevat tilannekohtaisesti; esimerkiksi ul-
koilun aikana odotukset lapsen toiminnalle ovat hyvin erilaiset kuin aamuko-
koontumisen aikana (Peitso & Narhi 2020, 170). Tutkimusten mukaan lapsilta
odotetaan omatoimisuutta tietyissa tilanteissa paivdkodin arjessa (Alasuutari
2010, 152; Markstréom 2010, 307). Toisaalta taas lapsen odotettu omatoimisuus ja
itseohjautuvuus ovat alisteisia suhteessa sukupolvijdrjestykseen. Paivdkodissa
on tietty oletus sukupolvijarjestyksestd, joka nayttaytyy erityisesti arkisissa rutii-
neissa. Aikuisella on maarays- ja paatosvalta suhteessa lapsen toimintaan esimer-
kiksi ruokailuun ja lepoon liittyvissa tilanteissa. Lapsen oletetaan mukautuvan
tahan jarjestykseen, vaikka toisaalta lapsen odotetaan tunnistavan omia keholli-
sia tarpeitaan. (Alasuutari 2010, 158.)

Nama arkiset tilanteet paivakodissa tuottavat varhaiskasvatuksen institu-
tionaalista jarjestysta (Alasuutari 2010, 154). Eri tutkimusten mukaan (mm. Bu-
lotsky-Shearer, Fantuzzo & McDermott 2008; Lutz, Fantuzzo & MxDermott 2002;
Thomas & Loxley 2007) juuri nama arkiset tilanteet ovat yhteydessa sosioemo-
tionaalisiin ja kayttaytymisen haasteisiin. Erityisesti sellaiset tilanteet, jotka vaa-
tivat lapselta itseohjautuvuutta ja sadantdjen noudattamista, kuten vapaat leikki-
tilanteet ja ohjatut opetustilanteet, ovat yhteydessa haasteiden ilmenemiseen.
Onkin tdrkedaa pohtia, millaisia odotuksia lapsille asetetaan naissa tilanteissa ja

ovatko odotukset realistisia suhteutettuna lapsen kehitykseen.
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Institutionaalisten odotusten voidaan siis nahdid kuvaavan siti, millaisia
odotuksia ja arvoja lapsen kehitykselle ja toiminnalle instituutio rakentaa. Insti-
tutionaalinen jarjestys ja institutionaaliset odotukset haastavat myos lasta sopeu-
tumaan niihin. Mikali lapsi ei sopeudu, koetaan kdytds haastavana tai hairitse-
vana. (Andreasson & Wolff 2015, 15; Markstrom 2010; Markstrom 2005, 151.) Toi-
saalta koulun ja varhaiskasvatuksen odotetaan mukautuvan ja vastaavan jokai-
sen lapsen yksil6llisiin tarpeisiin (Claessens 2012, 372). Tahan seikkaan liittyy
myo0s tuen tarve — milloin lapsella ndhdaian olevan tarvetta tuelle ja onko tarve
oikeastaan lapsella?

Tuen tarpeen kompleksisuus. Tuen tarpeen madrittelyd voidaan tarkastella
ympariston ja yksilon piirteiden yhteisvaikutuksena. Esimerkiksi tilanteessa,
jossa paivdkodin tilojen kynnykset vaikeuttavat pyoratuolia kdyttdvan lapsen it-
sendista liikkumista, tuen tarve syntyy kynnyksesta ja liikuntavammasta (Heis-
kanen 2019c). Ymparistod muokkaamalla, esimerkiksi poistamalla kynnykset,
voidaan padsta tilanteeseen, jossa lapsella ei nahda olevan tuen tarvetta. Tuen
tarve tulisikin nahda toimintaymparistoihin sidonnaisena prosessina, johon py-
ritadn vastaamaan ensisijaisesti pedagogisin menetelmin ja ratkaisuin. Talloin
lapsen "tavallisuuden” ja tuen tarpeen arviointi ei kohdistuisi yksin lapsen omi-
naisuuksiin ja kayttdytymiseen. Voidaan myo6s kysya, kenella tarve oikeastaan
on? Onko tarve lapsella vai instituutiolla? Thomasin ja Loxleyn (2007) mukaan
kyseessa voikin olla instituution jarjestyksen ja rauhan tarve.

"Tarve-kieli” on kuitenkin jo itsessaan ongelmallista, silld se heijastaa pe-
rinteista normaali-poikkeava jakoa eikd anna viela itsessaan valineitd ammatti-
laiselle (Thomas & Loxley 2007; Vehmas 2005, 94). Alasuutari ja kumppanit
(2020) tuovat esille ndkemyksen, jonka mukaan institutionaalinen tuen tarpeen
madrittely liittyy kasityksiin “normaalista” kehityksesta. Koska varhaislapsuus
on nopean kehityksen ja muutoksen aikaa, on lapsen kayttdytymisen jakaminen
varhaislapsuudessa "normaaliin” ja “epanormaaliin” saanut kritiikkia osakseen
(Poulou 2015, 233; Taggart 2010, 169). Varhaiskasvatusikaiset lapset ovat luon-

nostaan muun muassa motorisesti aktiivisempia ja kehitykselliset erot ovat suu-



24

rempia kuin kouluikaisten lasten, joten "normaalin” ja "normaalista poikkea-
van” kehityksen erottaminen toisistaan on vaikeampaa kuin kouluikdisten lasten
kohdalla (Peitso & Narhi 2020, 172).

Myos liiallinen keskittyminen yksilon taitoihin arvioitaessa lapsen sosio-
emotionaalista kompetenssia, siirtaa huomion yksiloon, jolloin sosioemotionaa-
lisen kompetenssin vuorovaikutuksellinen nakékulma unohtuu. Lapsen sosio-
emotionaalisen kompetenssin aito arviointi edellyttaisi lapsen havainnointia ha-
nen toimiessaan eri rooleissa eri ymparistoissa. (Poikkeus 2020, 86-87.) Onkin
usein hyodyllisempaa havainnoida ja tarkastella sitd, miten lapsen tunteiden saa-
tely ja sosiaaliset seka sosiokognitiiviset taidot ilmenevit arjessa. Taman lisaksi
kayttaytymisen ja siihen vaikuttavien tilanne- ja ymparistotekijoiden havain-
nointi on oleellista, jotta kayttaytymista yllapitdvia ja ehkaisevia tekijoitd voidaan
tunnistaa ja siten muokata ymparista, ohjausta ja palautetta. (Peitso & Narhi
2020, 173; Rose-Krasnor 1997, 114, 127.)

Sosioemotionaalisen kehityksen haasteiden ymparistd- ja kontekstisidon-
naisuus nakyy myods sosioemotionaalisten vaikeuksien nimedmisessa. Varhais-
kasvatuksessa puhutaan sosioemotionaalisista vaikeuksista, koulussa kayttayty-
mishairiosta ja psykologi voi diagnosoida lapsen masentuneeksi. (Cross 2011, 35;
Pihlaja 2018.) Tuen tarve voidaan ndhda myds sosiaalisena konstruktiona, jolloin
esimerkiksi kasvatusalan ammattilaisten kasitykset siitd, mita erityisen tuen
tarve on, voivat vaihdella hyvinkin paljon (O’Brien 2005, 166-167; Taggart 2010,
169).

Crossin (2011, 35) mukaan yksi suurimmista haasteista sosioemotionaalisen
kehityksen tuen tarpeiden tunnistamisessa onkin niiden subjektiivisuus - se
mika toiselle nayttdytyy kehityksellisend haasteena, saattaa toiselle nayttaytya
temperamentin ominaisuutena. Lapsen kaytoksestda tehtdvat tulkinnat tehdaan
sosiaalisessa todellisuudessa ja niihin liittyy sosiaalinen vuorovaikutus (O’Brien
2005, 167; Pihlaja 2018). Joskus tulkinnat saattavat olla virheellisia - tydntekija on
voinut lukea lapsen kaytosta vaarin tai kdyttdytyminen saattaa liittya lapsen tyy-

pilliseen kehitykseen kuuluvaan kriisiin (Pihlaja 2018; Taggart 2010, 169). Tyon-
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tekija saattaa myos tehda lapsesta yleistavia kasityksid, joiden lapi hdn tiedosta-
mattaan tulkitsee lapsen kaytosta. Han saattaa esimerkiksi pitaa lasta uhmak-
kaana ja suhtautua kielteisemmin lapsen toimintaan osallistumattomuuteen. Jos
han taas pitaa lasta ujona, saattaa han suhtautua osallistumattomuuteen ymmar-
tdvaisemmin ja kannustavammin. Aikuisen kayttaytyminen lasta kohtaan puo-
lestaan muokkaa lapsen kdytosta. (Odds & Arnold 2009, 96-97.)

Mikali lapsen kdytos herattad tyontekijdssa paljon Kielteisia tunteita ja vuo-
rovaikutukselle muodostuu negatiivinen kehd, saattaa tama vaikuttaa myds ha-
vaintoihin ja tulkintoihin, joita tyontekija tekee lapsen kayttaytymisesta. Vastaa-
vasti positiiviset ja myonteiset kokemukset lapsesta ja lapsen kanssa toimimi-
sesta voivat vaikuttaa tyontekijan tekemiin tulkintoihin. Taman vuoksi tyonteki-
joiden on tdrkeaa perehtya syihin lapsen kdyttaytymisen taustalla seka pohtia ja
reflektoida omia tunteita ja toimintaa. (Cross 2011, 117; Eklund & Heinonen 2020,
216; Linnove & Kivijarvi 2020, 158.)

Erityispedagogiikan ja erityisopetuksen saralla lapsen ominaisuuksien ar-
viointia ja niiden pohjalta opetuksellisten jdrjestelyjen toteuttamista on totuttu
perustelemaan lapsen edulla, jolloin esimerkiksi lapsen leimautumista toimin-
nan sivuvaikutuksena pidetadan moraalisesti hyvaksyttavana (Vehmas 2005, 86-
87). Usein tuen tarpeita havainnoitaessa huomio kiinnitetadn lapsen kayttayty-
miseen, oppimistapoihin ja diagnooseihin. Niiden avulla perustellaan lapsen
tuen tarvetta, vaikka pedagogiset tekijat, kuten oppimisymparistot, ryhmajaot,
annettu opetus seka vuorovaikutustavat ovat vaikuttamassa siihen, miten tuen

tarpeet ryhmassa ilmenevat. (Heiskanen 2019c; Landrum 2011, 209.)

3.3 Kirjaamisen sosiokonstruktivistinen nakokulma ja valta

Sosiokonstruktivistisen nikokulman mukaan kieli voidaan nidhda toimintana,
joka tuottaa sosiaalista todellisuutta. Kielen avulla voimme luoda vallitsevia pu-
hetapoja, jotka yllapitavat ja muodostavat rakenteita, joilla voi olla sekd mahdol-
listavia etté rajoittavia vaikutuksia. Dokumentaatio toimii vallan vilineena - sen

avulla kielen kautta voidaan rakentaa erilaisia merkityksia esimerkiksi yksilon
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ominaisuuksille. Erilaiset pedagogiset dokumentit seka muokkaavat kulttuurisia
kaytantoja ettd ovat niiden muokkaamia. Ne ilmentavat erilaisia valtasuhteita ja
ovat toisaalta myos ndiden valtasuhteiden tuottamia. (Alasuutari & Karila 2009,
74; Boyd ym. 2015; Heiskanen ym. 2018, 830; Vehkakoski 2007, 4.) Arjen tasolla
varhaiskasvatuksessa kaytetyt pedagogiset dokumentit muovaavat muun mu-
assa oppimisympdristod, joka puolestaan vaikuttaa lapsen paivittdiseen elamaan
ja tulevaisuuteen (Boyd ym. 2015; Schulz 2015, 216).

Lapsen kehityksen ja kasvun arvioiminen pitaa sisalladn kasityksen "nor-
maalista” lapsen kehityksesta ja kasvusta, vaikka tima tuodaan harvoin suoraan
esille lomakkeiden muotoilussa (Alasuutari & Karila 2010). Lasta luonnehtiva ja
arvioiva puhe kasittaa usein ilmauksia siitd, etta lapsi on joko myonteisesti tai
kielteisesti ylittanyt varhaiskasvatusinstituution jarjestykseen liittyvid tapoja tai
sdantoja. Talloin instituution sisdltimat kasitykset normaalista, tavoiteltavasta ti-
lasta tulevat nakyvaksi. Samalla tuodaan esille myos esimerkiksi tiettyyn ikdkau-
teen liittyviad odotuksia sekd nakemyksia siitd, mita pidetdan toivottavana ja mil-
laisena lapsen kehitys nahdaan. Osa naista oletuksista on yksiselitteisia perus-
tuen esimerkiksi kehityspsykologiseen tietoon, mutta osa taas hyvinkin subjek-
tiivisia. (Alasuutari 2010, 152; Heiskanen 2019c; Vehkakoski 2007, 5.) Vaikka kas-
vatusalan ammattilaisten on tutkimuksissa (mm. Boyd ym. 2015) nahty pyrkivan
neutraaliin kieleen pedagogisissa asiakirjoissa, tuottavat nama vaihtoehtoiset
kirjaamisen tavat, kuten passiivin kdytto, kuvaa lapsesta passiivisena objektina
aktiivisen subjektin sijaan. Avoimilla pyrkimyksilla valttaa lasta vahingoittavaa
kieltd, tuodaan samalla esille sitkeitd, piiloisia diskursseja.

Nama diskurssit luovat muun muassa kuvaa lapsesta, lapsuudesta seka
lapsen ja ympdriston vuorovaikutuksesta. Havainnoimalla tapaamme, jolla
tuomme asiat esille, voimme huomata toimintamme taustalla olevia tiedostamat-
tomiakin uskomuksia ja ajatuksia liittyen lapseen, lapsen kaytokseen, vanhem-
muuteen ja omaan rooliimme ammattilaisena. (Rautamies, Laakso & Poikonen
2020, 206-209; Rosenthal & Gatt 2010, 379-380; Vehkakoski 2007, 4.) Heiskasen
(2019a) mukaan dokumentaatio ei voikaan ikina olla taysin neutraalia ja silla voi

olla kauaskantoisia, ongelmallisiakin seurauksia.
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Tiedonantoa tapahtuu varhaiskasvatusymparistossa toistuvasti niin sanal-
lisesti kuin kirjallisestikin. Kirjaukset ja niiden sisdltaméa kuva lapsesta muokkaa-
vat ammattilaisten ja lapsen vanhempien kuvaa lapsesta seka lapsen itsensakin
kuvaa itsestddn. Tama kuva sailyy kirjoitetussa muodossa arkistoissa siirtyen
myos ammattilaiselta toiselle esimerkiksi lapsen vaihtaessa ryhmas, siirtyessa
kouluun tai tehtdessa paatoksia tuen suhteen. (Boyd ym. 2015; Heiskanen 2019c;
Heiskanen ym. 2018, 827-830; OPH 2014.) Joissain tilanteissa ammattilaiset saa-
vat lapsen asiakirjoja luettavaksi jo ennen kuin tapaavat lapsen henkilokohtai-
sesti. Talloin ammattilainen rakentaa kuvaa lapsesta jo etukateen ja se voi vaikut-
taa tiedostamattomallakin tasolla siihen, miten hdn lapseen suhtautuu.

Erityisesti ndissa tilanteissa haasteista kdytetyn kielen merkitys korostuu.
Sosioemotionaalisen kehityksen haasteista puhuttaessa esiin nousevat sellaiset
ilmaukset kuin "aggressiivinen”, “hairitsevasti kayttdaytyva” ja “haastavasti
kayttaytyva”. Taman tyyppisiin ilmauksiin liittyy voimakas negatiivinen lataus.
(Pihlaja 2008, 10; Scanlon & Barnes-Holmes 2013; Viitala 2014, 13). Kirjatessaan
kirjaaja tekee valintoja sen suhteen, mitd hdn asiakirjoihin sisallyttda ja miten.
Lapseen kohdistuvat ja lapsen suoriutumista negatiiviseen savyyn arvioivat il-
maisut, kuten "Kerttu ei pysty syomaan itsendisesti” ovat vidhemman informatii-
visia kuin ilmaisun muotoilu muotoon "kun istun Kertun vieressa ja muistutan
Kerttua rauhallisesta ruokailusta, ruokailu etenee sujuvasti”. Jalkimmaisessa
muotoilussa on tietoa tuen tarpeesta, tuesta seka siita, mika toimii. Ensimmaisen
muotoilun kautta vialittyy viesti Kertun epdonnistumisesta, kun taas jalkimmai-
sessd vastuu tuesta on henkildstolla. Taman lisaksi kirjauksissa tulisi pyrkia rat-
kaisukeskeisyyteen ja valttaa ongelmakeskeista tilanteen kuvailua esimerkiksi
keskittyen siihen, mika ei onnistu. (Boyd ym. 2015; Heiskanen 2019c; Vehkakoski
2007,5.)

Kaikella kirjaamisella tulisi olla pedagoginen tarkoitus ja tarpeetonta tietoa
lasta koskien ei tulisi sisdllyttdaa asiakirjoihin. Vaikka asiakirjoissa ratkaisujen tu-
lee kohdentua pedagogisiin toimiin, on kuitenkin joskus tarkoituksenmukaista

kirjata ylos my0s lapsen toimintaan kohdistuvia tavoitteita, kuten “Jaakko oppii
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pukemaan paidan”. Talloin ilmaisu auttaa konkretisoimaan tavoitetta ja helpot-
taa myohempda tuen vaikuttavuuden arviointia. Keskiossa ei tulisi kuitenkaan
olla lapsen muutostarpeiden kuvaaminen, vaan pedagogisen vastuunoton tulisi
nakya kirjauksissa. (Heiskanen 2019c; Rintakorpi ym. 2014, 188; Vehkakoski
2007, 6.)

Kirjaamisen toteuttaminen siten, ettd fokus on pedagogiikassa sekd ammat-
tilaisten toiminnassa, ei valttdmatta ole helppo tehtdva. Kasvatusalan ammatti-
laiset kuvaavatkin kirjaamisen olevan heista vaikeaa ja aikaa vievaa seka tulok-
setonta, mikali siihen ei ole riittdvia resursseja (Repo ym. 2018, 43; Rintakorpi
2016, 405-406). Ammattilaisten mukaan myd6s oikeanlaisen, dokumenttiin sopi-
van kielen kdyttdminen tuntuu haastavalta (Hirsh 2014, 414-415). Kuitenkin sa-
maan aikaan dokumentaatio on yha merkittavimpi osa varhaiskasvatuksen
opettajien arkea ja tydeldmassa hallittavia taitoja (Erixon & Erixon Arreman 2017,
351).

Ammattilaisen voi olla vaikeaa havaita kdayttamansa kielen merkityksia,
silla usein vallitsevat diskurssit tuntuvat meista normaaleilta, vaikka ne olisivat-
kin ongelmallisia. Konstruktioiden tutkiminen tahtda vallitsevien puhetapojen
tutkimisen kautta kyseenalaistamaan eriarvoistavia, yksildlle ja suuremmille yh-
teisdille haitallisia puhetapoja. (Vehkakoski 2006, 10.) Tunnistamalla haitallisia
puhetapoja, voidaan tulla tietoisiksi diskurssin ja vallan kehasta (Boyd ym. 2015).

On tarkeda ymmartaa, mitka nakokulmat sitoutuvat esimerkiksi institutio-
naaliseen jarjestykseen, mitka ikdan, kehitykseen tai vuorovaikutukseen, ja miten
nama nakokulmat vaikuttavat siihen, miten ndemme lapsen. Ndemmeko haas-
teet osana vuorovaikutusta ryhman ja ympariston kanssa, haasteina suhteessa
institutionaaliseen jarjestykseen vai lapseen liittyvind ongelmina. Tutkimalla
naitd teemoja voimme havaita esimerkiksi institutionaaliseen jarjestykseen liitty-

via seikkoja ja kaytantoja, jotka yllapitavat ja tuottavat tuen tarvetta.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa esittelen ensimmaisend tutkimustehtdvan ja -kysymykset seka tut-
kimuksellisen aukon, johon pyrin tutkimuksellani vastaamaan. Tdman jalkeen
siirryn tarkastelemaan diskurssianalyysia tutkielmani viitekehyksena. Samassa
yhteydessa esittelen tutkielmani kannalta keskeiset diskurssianalyysin periaat-
teet ja termit. Luvussa 4.3 kuvailen tutkimusaineistoani ja sitd, miten ja milla pe-
rustein tein rajauksia. Aineiston analyysin kulkua selostan ensin sisdllonanalyy-
sin osalta (tutkimuskysymys 1) ja sen jdlkeen diskurssianalyysin osalta (tutki-

muskysymys 2).

4.1 Tutkimustehtivi ja -kKysymyKkset

Dokumentaation merkitystd korostetaan tdman pdivan varhaiskasvatuksessa.
Dokumentit sdilyvat ja siirtyvat lapsen mukana esimerkiksi ryhmasta toiseen ja
hdnen siirtyessaan kouluun. Naita dokumentteja lukee siis useat eri ihmiset, lap-
sen vanhemmat ja jossain vaiheessa mahdollisesti jopa lapsi itse. Kirjauksilla on
todellisuuteen vaikuttavia merkityksid, silla ne luovat ja rakentavat kuvaa seka
yksittdisesta lapsesta, ettd tuen tarpeesta laajemminkin. Tdman vuoksi onkin
mielenkiintoista tutkia, millaisia merkityksid sosioemotionaalisen kehityksen
haasteet ja tuen tarpeet saavat varhaiskasvatuksen ammattilaisten kirjauksissa.
Kuten edelld on tuotu ilmi, ammattilaisten suhtautuminen lapsiin, joilla on
havaittu sosioemotionaalisen kehityksen haasteita, on ristiriitainen ja herkasti ne-
gatiivissavytteinen (ks. myos Danforth & Smith 2005; O’Brien 2005; Pihlaja 2018;
Scanlon & Barnes-Holmes 2013). Tama on havaittu tutkimalla muun muassa am-
mattilaisten puhetapoja liittyen lapsiin, joilla on sosioemotionaalisen kehityksen
haasteita (mm. Pihlaja 2008; Viitala 2014). Lisdksi on havaittu lapsen aggressiivi-
sen tai haastavan kayttdytymisen yhteys negatiiviseen opettaja-lapsi-suhteeseen

(ks. mm. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009, 109).
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Ammattilaisten puhetta ja kdytdnnon toimia suhteessa sosioemotionaalisen
kehityksen haasteisiin on siis jonkin verran tutkittu. Vadhemman on kuitenkin tut-
kittu sitd, milla tavoin lapsista, joilla on sosioemotionaalisen kehityksen tuen tar-
peita, kirjoitetaan. Koska Kkirjattu tieto on pysyvampaa kuin puhe, on tarkeaa tut-
kia sitd, millaisia kirjaamisen tapoja ammattilaisilla on liittyen sellaisiin haastei-
siin, joihin tutkimusten mukaan ammattilaiset suhtautuvat puheissaan negatii-
vissavyisemmin kuin muihin haasteisiin. Tahan tutkimukselliseen aukkoon py-
rin omalla tutkielmallani tuomaan lisatietoa.

Tutkimuskysymykseni rakentuvat siten, ettd ensimmaisen tutkimuskysy-
myksen kohdalla pyrin l6ytamaan tietoa siitd, milla osa-alueilla sosioemotionaa-
lisen kehityksen haasteet ammattilaisten kirjausten perusteella ilmenevat. Toisen
tutkimuskysymyksen kohdalla pyrin selvittimadn, millaisia diskursseja ja mer-
kityksia sosioemotionaalisen kehityksen haasteille ammattilaisten kirjauksissa
rakentuu.

Tutkimuskysymykset muodostuivat siis seuraavanlaisiksi:

1. Milla osa-alueilla lapsen sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeet il-
menevat varhaiskasvatuksen ammattilaisten kirjausten perusteella?

2. Millaisia diskursseja ja merkityksia sosioemotionaalisille tuen tarpeille ra-
kentuu ammattilaisten kirjauksissa ja miten nidma diskurssit ja merkityk-

senannot rakentuvat?

Tassa tutkielmassa ei siis tarkastella varhaiskasvatussuunnitelmien arjen kayttoa
tai sitd, miten kirjatut asiat kdytdnnossa nakyvat eika keskityta niinkdan tukeen
itsessdan. Tutkimuksellinen painopiste on kielen todellisuutta luovassa ja raken-
tavassa ndkokulmassa, jolle diskurssianalyysi muodostaa viitekehyksen. Seuraa-

vaksi siirrynkin tarkastelemaan diskurssianalyysia tutkielman viitekehyksena.
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4.2 Diskurssianalyysi tutkimuksen viitekehyksena

Diskurssianalyysia voidaan pitad valjdna teoreettisena viitekehyksena. Sita ei
yleensa nahda tarkkana analyysimenetelmanad, vaikka tutkimuskentalla ollaan-
kin siirtymassa yha enenevissa madrin kohti erilaisten aineiston analyysivalinei-
den kehittelya. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b; Vehkakoski 2006, 27.) Jokisen
ja kumppaneiden (2016b) mukaan diskurssinanalyysi voidaan maaritella “sel-
laiseksi kielen kiyton ja muun merkitysvilitteisen toiminnan tutkimukseksi, jossa analy-
soidaan yksityiskohtaisesti siti, miten sosiaalista todellisuutta tuotetaan erilaisissa sosi-
aalisissa kiytinndissd”. Kiinnostus kohdistuu siihen, miten toimija tekee kaytta-
mallaadn kielelld asioita ymmarrettavaksi. Tausta-ajatuksena on, ettd samaakin il-
miotd voidaan tehdd ymmarrettdvaksi monin eri tavoin ja nailla tavoilla olla eri-
laisia seurauksia tai vaikutuksia. (Mithun 2015, 39; Suoninen 2016b.)

Diskurssianalyysi mahdollistaa erilaisten analyysitapojen ja menetelmallis-
ten ratkaisujen soveltamisen ja sen sisadlla esiintyy monenlaisia erilaisia kdsitejar-
jestelmia seka niiden paallekkaistakin kayttod (Vehkakoski 2006, 27). Taman tut-
kielman kannalta olennaisia kasitteitd ovat merkityssysteemi eli tdaméan tutkiel-
man yhteydessa diskurssi ja subjektipositio. Diskurssi on kielenkdyttdjan kaytta-
mien Kkielellisten keinojen, retoriikan, ilmaisujen ja kasitteiden kautta maalautuva
kuva jostakin ilmidstd, ihmisestd tai asiasta. Kaytannon analyysissa diskurssi voi-
daan nahda myos tutkijan tulkinnan tuloksena. Erilaiset diskurssit voivat seka
kilpailla keskenaan, etta olla rinnakkaisia. (Jokinen, Juhila & Suoninen ym. 2016a;
Vehkakoski 2006, 28.)

Subjektipositio puolestaan voidaan kasittdd merkityssysteemin tai diskurs-
sin osaksi. Subjektipositio rakentuu tiettyjen diskurssien yhteydessa tietyn-
laiseksi ja ndma diskurssit puolestaan vaikuttavat siihen, millaiseksi positio ra-
kentuu. Kielenkayttaja voi erilaisin kielellisin keinoin asemoida seka itsensa etta
muut toimijat. Institutionaalisissa ymparistdissd ammattilainen rakentaa aktiivi-
sesti niin itselleen kuin esimerkiksi puheessa olevalle lapsellekin rooleja ja iden-
titeetteja. (Gordon 2015, 325; Jokinen ym. 2016a; Vehkakoski 2006, 29.) Tassa tut-

kielmassa tarkastellaan sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeille rakentuvia
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diskursseja seka kirjausten pohjalta ammattilaisen itselleen ja lapselle rakentamia
subjektipositioita.

Tassa tutkielmassa kielta tarkastellaan toimintana. Analyysissa painottuu
kielenkdyton funktionaalisuus eli seurauksia tuottava luonne. Talloin tarkaste-
lun keskidssa on se, mita kielenkdyttdja milldkin ilmaisulla tekee ja tuottaa. Funk-
tionaalisuuden tulkinnan kannalta ei ole olennaista, onko toimija tehnyt tietoi-
sesti vaikutelman vaan fokus on niissa seikoissa, joilla han naita vaikutelmia tu-
lee tuottaneeksi. (ks. Halliday & Matthiessen 2013; Juhila & Suoninen 2016; Joki-
nen ym. 2016a; Suoninen 2016b.) Diskurssianalyysin mukaisesti puhe, eli tdiman
tutkielman kontekstissa teksti, ndahdaan toimintana, joka omalta osaltaan seka yl-
lapitda ettd muuttaa sosiaalista todellisuutta rakentamalla merkityksia ja jaka-
malla vallitsevia kdsityksia (ks. Halliday & Matthiessen 2013; Pietikdinen & Man-
tynen 2009; Suoninen 2016b).

Diskurssianalyysi muodostaa tutkimukselle viitekehyksen, jonka avulla
voidaan tarkastella sitd, millaisena kieli ndhd&dan suhteessa tietoon ja todellisuu-
teen. Analyyttisesti mielenkiintoisinta on tarkastella nimenomaan luonnollisissa
tilanteissa ja ymparistoissa syntyvia funktioita, jotka rakentuvat ikdan kuin huo-
maamattomasti. Tallaiset luonnolliset aineistot ovat olemassa tutkijasta riippu-
matta ja niita suositaankin diskurssianalyysin aineistona, silla ne sisdltavat tilan-
teen retoriikan savykkyyden ja mutkikkuuden sellaisenaan. (Jokinen & Suoninen
2016; Jokinen ym. 2016a; Vehkakoski 2006, 30.) Toisaalta tulkinnan ollessa tekstin
varassa moninaiset vuorovaikutukselliset sdvyt ja vivahteet jadvat tutkimuksen
ulkopuolelle, jolloin tehdyt tulkinnat eivat valttdmatta vastaa todellista tilan-
netta, jossa teksti on laadittu. Tdma on syyta muistaa tutkimustehtavan asette-
lussa. Ndin ollen tutkimusaineiston luonnollisuus ei automaattisesti nosta tutki-
muksen luotettavuutta tai laatua, silla myo6s tutkimustehtdvan tulee vastata tut-
kimusasetelmaa (ks. Alasuutari 2012; Pietikdinen & Mantynen 2009).

Oman kulttuurimme jasenina meille voi olla vaikeaa havaita meille neut-
raaleilta vaikuttavien sanojen sisdltimid oletuksia normaalista tai luonnollisesta.
Tekemalla kielenkdyton piilevat puolet, kuten valta ja vakiintuneet kaytanteet,

nakyvaksi, voidaan havaita kirjaamisen kdytantoj4, joilla voi olla haitallisiakin
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merkityksia. (Jokinen ym. 2016b; Vehkakoski 2006, 31.) Diskurssianalyysiin liit-
tyy ei-heijastavuuden periaate, jonka mukaan kielen tai kielenkdyton ei oleteta
yksiselitteisesti heijastavan ulkoista todellisuutta tai kielenkayttdjan henkil6koh-
taisia arvoja tai asenteita (Jokinen ym. 2016a). Taman tutkielman tarkastelun koh-
teena eivat olekaan yksittdisten tyontekijoiden henkilokohtaiset ajatukset liittyen
sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeisiin vaan laajemmin ne merkitykset,
joita kirjausten kautta sosioemotionaalisen kehityksen haasteille ja tuen tarpeille
rakentuu.

Tutkimuksen kontekstin eli tapahtumatilanteen voidaan nahda diskurssi-
analyysin maailmassa rikastuttavan analyysia, johon tulkintaa pyritdan suhteut-
tamaan (Jokinen ym. 2016a; Vehkakoski 2006, 30). Tassa tutkielmassa kontekstina
ovat lapsikohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat ammattipositiosta kasin. Tutki-
musaineistona toimivat lapsikohtaiset varhaiskasvatussuunnitelmat ja tutkiel-
man fokuksena ovat ammattilaisten kirjauksissa sosioemotionaalisen kehityksen
tuen tarpeille rakentuvat diskurssit ja merkitykset. Kontekstiin liittyy seka kult-
tuurisia ettd esimerkiksi reunaehtoihin liittyvia seikkoja - toisaalta asiakirjat oh-
jaavat ulkoa kdsin ammattilaisia kdyttamaan tietynlaista kielta. (ks. Jokinen ym.
2016a.) Ulkoinen pakko ei kuitenkaan Jokisen ja kumppaneiden (2016a) mukaan
selitd itse toimintaa.

Lisdksi tarkastelen varhaiskasvatusinstituution institutionaalisia odotuk-
sia, joita ammattilaiset tuovat kirjaustensa kautta esille. Kielen nahdaan saatele-
van, muokkaavan ja rakentavan sita kehystavia instituutioita ja yhteiskunnallisia
rakenteita, mutta tulevan myo6s niiden saatelemaksi. Suhde kaytetyn kielen ja sita
kehystavien instituutioiden valilla on siis dialektinen. Kayttimamme kieli konst-
ruoi eli merkityksellistaa ne kohteet, joista puhumme ja kirjoitamme. (Halliday
& Matthiessen 2013; Jokinen ym. 2016b; Mayr 2015, 755-759; Vehkakoski 2006,
31.) Instituutiot muokkaavat ja vaikuttavat kasityksiimme ymparoivasta maail-
masta tekemalla esimerkiksi luokituksia ja rakentamalla toimijoille identiteetteja
instituution lahtokohdista kasin, ja toisaalta ndma instituution sisdlla kdytetyt
diskurssit muokkaavat instituutioiden sosiaalisia kdytantoja seka toimijoiden

mahdollisuuksia (Ferraris 2013; Gordon 2015, 340; Heiskanen 2020, 95; Mayr
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2015, 759; Vehkakoski 2006, 31). Diskurssi sisdltaa tietynlaista kielenkayttda ja

toisaalta juuri tama kielenkaytto toistaa diskurssia (Mithun 2015, 12).

4.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistoni on keratty osana Heiskasen (2019a) “Children’s Needs for Sup-
port and Support Measures in Pedagogical Documents of Early Childhood Education and
Care” -vaitoskirjatutkimusta. Pitkittdisena kerdtty aineisto koostuu esiope-
tusikdisten lasten varhaiskasvatushistorian kattavista asiakirjoista. Dokument-
teja on yhteensa 312, 108 lapselta. Dokumentit on keratty viidestd suomalaisesta
kunnasta lukuvuonna 2015-2016, 19 varhaiskasvatusyksikosta ja 23 varhaiskas-
vatusryhmasta. Paivakotien ja esiopetuksen lisdksi osa dokumenteista on Kirjoi-
tettu esimerkiksi perhepdivdahoidossa tai avoimessa varhaiskasvatuksessa. Ai-
neisto on keratty tarkoituksenmukaisella otannalla, kooltaan erilaisilta (asukas-
luvun vaihtelu yli 100 000 asukasta - alle 5000 asukasta) ja maantieteellisesti eri
alueilla sijaitsevilta kunnilta. Osassa kunnista on ollut kdaytéssa kolmiportaisen
tuen malli. (ks. Heiskanen 2019a.) Tarkoituksenmukaisen otannan avulla maksi-
moidaan aineiston sisdinen variaatio (Patton 2015, 267).

Aineiston kerdamiseen valittavien varhaiskasvatusryhmien valinnassa on
pyydetty apua kuntien hallinnollisilta tyontekijoilta tai heidan osoittamiltaan
tyontekijoilts, joilla on tietoa kunnan sisaisesta vaihtelusta esimerkiksi alueiden
sosioekonomisen taustan suhteen. Nain ollen on saatu mahdollisimman moni-
puolinen otos alueiden ja pedagogisten kdytantdjen kirjon myo6ta. (ks. Heiskanen
2019a; Patton 2015, 267.) Aineisto sisdltaa lapsikohtaisia varhaiskasvatus- ja esi-
opetussuunnitelmia, tehostetun ja erityisen tuen asiakirjoja, pedagogisen arvi-
oinnin ja selvityksen dokumentteja seka dokumentteja liittyen monialaiseen yh-
teistyohon (ks. Heiskanen 2019a, 42-44). Tutkimusaineiston kerdamiseen liittyvia
eettisid kysymyksia kasittelen tarkemmin luvussa 6.3 Eettiset kysymykset ja jatko-
tutkimushaasteet.

Aloitin tutkimusaineistoon tutustumisen kaymalla koko aineistomateriaa-
lin eli kaikki dokumentit lapi (N = 312). Ensimmadisenad rajasin aineiston koske-

maan vain lapsia, joilta 10ytyi tehostetun tai erityisen tuen paatos (N = 29), silla
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halusin tassa tutkimuksessa keskittya nimenomaan siihen, miten tuen tarpeista
kirjoitetaan. Taman jalkeen poimin aineistosta karkeasti niiden lasten dokumen-
tit, joista 10ytyi mainintoja sosioemotionaaliseen kehitykseen liittyvista taidoista.
Lopulta paadyin rajaamaan aineiston siten, ettda poimin jaljella olevista doku-
menttikokonaisuuksista (yhden lapsen asiakirjat) ne, joissa oli mainintoja sosio-
emotionaalisen kehityksen tuen tarpeista, silla olen tdssa tutkielmassa kiinnostu-
nut nimenomaan siitd, milla osa-alueilla ammattilaiset kirjaavat lapsen sosio-
emotionaalisen kehityksen tuen tarpeiden ilmenevan, miten lapsen sosioemotio-
naalisen kehitykseen liittyvistd tuen tarpeista Kirjoitetaan ja millaisia merkityksia
ja diskursseja niille rakentuu. Ndin oman tutkimukseni aineistoksi paatyivat 21
lapsen asiakirjat (N = 21).

En ole eritellyt missddn tutkielman vaiheessa lapsen sukupuolta tai ikaa,
silld ne eivat olleet tdiman tutkielman kontekstissa oleellisia tietoja. Dokumentti-
kokonaisuuksissa keskityin niihin kohtiin asiakirjoissa, joista 16ytyi varhaiskas-
vatuksen ammattilaisten tekemia kirjauksia. Ndin ollen aineistosta jaivat pois esi-
merkiksi yhteistyotahojen ja vanhempien kirjaukset.

Tassa tutkielmassa tutkimusaineistona toimivat 21 lapsen asiakirjat on ke-
ratty neljasta eri kunnasta. Aineistoni toimivien asiakirjojen pohjat ja rakenteet
vaihtelivat kuntakohtaisesti. Asiakirjan kirjottajan ammattinimiketta ei ole kai-
kissa asiakirjoissa eritelty, mutta se tieto ei ole oman tutkimukseni kannalta oleel-
lista, silla tutkimukseni kohteena on kaytetty kieli ja sen kautta rakentuvat mer-
kitykset. Aineisto on kuitenkin keratty siten, etta kirjoittaja voi olla varhaiskas-
vatuksen opettaja, erityisopettaja, varhaiskasvatuksen hoitaja tai perhepaivahoi-
taja (ks. Heiskanen 2019a, 44). On kuitenkin tdrkeda pohtia ammattiin liittyvan
koulutuksen antamia valmiuksia tehdad pedagogista dokumentaatiota. Pohdin-

kin naita kysymyksia tarkemmin luvussa 6.
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4.4 Aineiston analyysi

Tassa osiossa kuvailen sitd, miten aineiston analyysi eteni. Olen jakanut taméan
osion kahteen osaan, joista ensimmainen kisittelee tutkimuskysymykseen 1 vas-
taamista sisallonanalyysin keinoja hyddyntaen. Toisessa osiossa avaan analyysin
etenemistd diskurssianalyysin keinoin etsiessdni vastausta tutkimuskysymyk-

seen 2.

4.4.1 Sisallonanalyysin keinojen hyodyntiminen

Vaikka tdman tutkielman viitekehyksena toimii diskurssianalyysi, ei sisdllonana-
lyysin kdyttaminen ole tdssa yhteydessa ristiriidassa viitekehyksen kanssa. Mo-
lemmissa analyysimenetelmissa ollaan kiinnostuneita kielesta kommunikaation
valineena. Sisdllonanalyysi eroaa kuitenkin diskurssianalyysista siten, etta sen
avulla etsitdan merkityksia niiden tuottamisen sijaan. Siina tarkastellaan kielta
todellisuuden kuvana, kun taas diskurssianalyysissa kieltd lahestytdan sen todel-
lisuutta rakentavan luonteen kautta. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Tassa tutkiel-
massa sisidllonanalyysin keinot toimivat aineiston jarjestamisen ja tiivistimisen
valineinad sekd auttavat rakentamaan kuvaa tutkittavasta ilmiosta yleisella ta-
solla.

Laadullisen sisallonanalyysin keinoin tavoitellaan sanallista ja selkeaa ku-
vausta ilmiostd, jota tutkitaan. Laadullinen sisdllonanalyysi voi olla teorialdh-
toistd, teoriasidonnaista tai aineistoldhtdista. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Omassa
analyysissani pyrin aineistolahtdisyyteen analyysin ensimmadisessa vaiheessa,
vaikkakin analyysin myohemmassa vaiheessa muodostaessani sekd nimetessani
ala- ja ylaluokkia, sovellan aikaisempaa teoreettista tietoa, jolloin analyysi lahes-
tyy teoriasidonnaista analyysia.

Aloitin tutkimuksessa kaytetyn dokumenttiaineiston analysoinnin kayt-
taen laadullisen sisallénanalyysin menetelmia, joiden avulla pyrin saamaan vas-
tauksen tutkimuskysymykseen 1. Laadullisen sisdllénanalyysin voidaan ndhda
pohjautuvan kolmeen analyysin vaiheeseen: pelkistimiseen eli redusointiin, ryh-

mittelyyn eli klusterointiin ja teoreettisten kasitteiden luomiseen eli abstrahoin-
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tiin (Tuomi & Sarajarvi 2018). Aloitin aineiston analyysin kdymalla lapi koko ai-
neistokokonaisuuden saadakseni yleiskuvan siita (ks. Patton 2015, 544). Maaritin
analyysiyksikoksi ajatuskokonaisuuden, joka saattoi asiakirjojen luonteen vuoksi
olla yksittdinen sana tai useamman lauseen kokonaisuus (ks. Kyngas & Vanha-
nen 1999, 5). Alleviivasin kohdat, joissa esiintyi ammattilaisten kirjaamia mainin-
toja lapsen sosioemotionaalisesta kehityksestd. Tama auttoi keskittdamaan huo-
mion tutkimuksen kannalta oleellisiin kohtiin aineistossa ja yksinkertaistamaan
aineistoa (ks. Patton 2015, 553).

Taman jalkeen aloin redusoimaan aineistoa. Se tapahtui keraamalla aineis-
tosta kaikki sosioemotionaalisen kehityksen haasteisiin ja tukeen liittyvat il-
maukset (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018). Kirjasin nama ilmaukset ylos alkuperdisil-
mauksin (esim. "Saattaa satuttaa itseddn pettyessiin”) koodaten ne lapsikohtaisesti
(esim. K123TT) jatkoanalyysia varten. Asiakirjojen tiiviin luonteen vuoksi alku-
perdisilmaisuja ei ollut tarpeen lyhentda, mika osaltaan myo6s vahentdaa datan ka-
toamista analyysin tdassa vaiheessa. Alkuperdisilmaisuja kertyi yhteensa noin 18
sivua fontilla Times New Roman, kirjaisinkoolla 12 ja rivivalilla 1,5. Osa ilmai-
suista esiintyi asiakirjoissa kahdesti (esim. havainnointilomake, sama tieto lapsen
varhaiskasvatussuunnitelmassa), jolloin ilmaisu on kirjattu ylos vain kerran. Ja-
tin poimimatta epaselvat viittaukset annettuun tukeen (esim. "leikkikerho”),
joista ei selvinnyt varsinainen tuen tarve tai muu analyysin kannalta olennainen
seikka.

Alkuperaisilmaisujen keradmisen jalkeen ryhdyin klusteroimaan ilmaisuja
jaotellen ne sisallollisesti erilaisiin ryhmiin (N = 19), jotka sisalsivat keskenaan
samankaltaisia ilmaisuja eri lasten asiakirjoista (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018). Seu-

raavassa taulukossa 1 on esimerkki alkuperaisilmaisujen klusteroinnista.



38

TAULUKKO 1. Esimerkki alkuperaisilmaisujen klusteroinnista.

Alkuperdisilmaisu Alaluokka
”Tunteet kuumenevat leikeissd, tarvitsee aikuisen Konfliktit,
apua tilanteiden selvittelyssa” ristiriitatilanteet vertaisten kanssa
”Yhteinen leikki kaverin kanssa vield haastavaa.” Leikki,
”Aikuinen tukena vuorovaikutus- ja leikkitilan- leikkitaidot
teissa”

Alaluokkia muodostui yhteensa 19. Niitd olivat esimerkiksi konfliktit, ei-toivottu
kayttiytyminen, leikkitaidot ja arkuus. Klusteroinnin jalkeen yhdistelin samansisal-
toiset alaluokat (N = 19) toisistaan sisdlldllisesti eroaviin yldaluokkiin (ks. Kyngas
& Vanhanen 1999, 6; Tuomi & Sarajarvi 2018). Taulukossa 2 on esitetty esimerkki

alaluokkien abstrahoinnista ylaluokkiin.

TAULUKKO 2. Alaluokkien abstrahointi ylaluokiksi.

Alaluokka Ylaluokka

Konfliktit, ristiriitatilanteet vertaisen kanssa

Vertaissuhteet ja leikkitaidot
Leikki, leikkitaidot

Abstrahoimalla muodostui lopulta nelja ylaluokkaa. Nimesin yldluokat seuraa-

vanlaisesti: tunteiden sditely ja ilmaisu, arjessa toimiminen, vertaissuhteet ja leikkitai-
dot ja lapsen piirteet. Nama ylaluokat muodostivat paaluokan “sosioemotionaalisen
kehityksen tuen tarpeiden ilmenemisen osa-alueet”, joka toimii samalla yhdistdvana
luokkana. Analyysin aikana muodostui yksi ryhmad, sosioemotionaalisiin taitoihin
liittyvit kommunikaation haasteet, joka ei sopinut alaluokkiin tai padluokan alle
suoranaisesti, mutta oli mielestani tarkea ottaa esille tulosten raportoinnin yhtey-
dessa. Liitteenda 1 on taulukkomuodossa esimerkki yldluokkien ja paaluokan
muodostumisesta.

Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan aineiston analyysia diskurssianalyysin
nakokulmasta seka sitd, miten analyysi eteni etsiessani vastausta tutkimuskysy-

mykseen 2.
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4.4.2 Analyysi diskurssianalyysin ndkékulmasta

Sisallonanalyysin lisdksi kdytin diskurssianalyysin keinoja etsiessani vastausta
tutkimuskysymykseen 2. Diskurssianalyysin mukaisesti tdssa tutkielmassa ei
tutkita diskursseja sindnsa vaan tarkastellaan sitd, miten ne rakentuvat ja aktu-
alisoituvat taman tutkielman kontekstissa eli ammattilaisten kirjauksissa var-
haiskasvatuksen asiakirjoissa.

Hallidayn ja Matthiessenin (2013) funktionaalisen kieliopin periaatteita mu-
kaillen olen pyrkinyt havaitsemaan aineistosta esimerkiksi kausaalisia suhteita ja
kielellisia rakenteita, joiden kautta tekstin sisaltimat merkitykset rakentuvat.
Olenkin pyrkinyt huolelliseen ja yksityiskohtaiseen kielellisten piirteiden ana-
lyysiin, silla diskurssianalyysin mukaisesti nama pienet kielenkayton seikat, ku-
ten sanavalinnat, ovat juuri niitg, joiden kautta paalinjat rakentuvat ikdan kuin
vihjaillen (ks. Juhila & Suoninen 2016).

Tassa tutkielmassa liikutaan diskurssianalyyttisen merkityksen ja merki-
tyksen tuottamisen tapojen ulottuvuudella seka kriittisyyden ja analyyttisyyden
ulottuvuudella. Nama ulottuvuusparit voidaan nahda ikaan kuin janana, jolla
tutkija liikkuu. Liikun ensin merkitysten tasolta analysoimaan merkityksen tuot-
tamisen tapoja. Kysyn ensin "mitd” ja sen jalkeen "miten”. Eli mita sisaltéja ai-
neistosta loytyy — millaisia merkityksid ammattilaiset kdyttamallaan kielellaan
tuottavat. Seuraavaksi kysyn, miten ndma sisallot tuotetaan - millaisin kielellisin
keinoin ammattilaiset ndita merkityksia rakentavat. (Ks. Jokinen & Juhila 2016.)

Analyyttinen ulottuvuus korostuu tdssa tutkielmassa siten, ettd analyysissa
pyritdan vahvasti aineistoldhtdisyyteen (Ks. Jokinen & Juhila 2016). Teoreettisen
tiedon pohjalta oli olemassa lahtoajatus siitd, ettd sosioemotionaalisen kehityksen
haasteet saavat ammattilaisten puheessa negatiivissavytteisia ilmaisuja. Pyrin
kuitenkin analyyttisen ulottuvuuden mukaisesti pysymaan avoimena aineistolle
ja sielta loytyville jasennyksille sekda antamaan mahdollisuuden myds vaihtoeh-
toisille jasennyksille (Ks. Jokinen & Juhila 2016).

Pynnonen (2013, 32) jakaa diskurssianalyysin kolmeen vaiheeseen: tekstu-
aaliseen, tulkitsevaan ja kriittiseen. Sovelsin tita jaottelua analyysissani. Tekstu-

aalisessa vaiheessa kavin lapi luvussa 4.4.1 esiteltyja lapsikohtaisesti koodattuja
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alkuperdisilmaisuja (esim. "Lyo muita A324TT") ja merkitsin ylos korostusvarilla
kielellisiin piirteisiin liittyvid havaintoja, kuten erilaisia sanavalintoja ja kielellisia
rakenteita. Taman jalkeen ryhmittelin ndma koodatut alkuperdisilmaisut tauluk-
komuotoon, jakaen niita karkeasti keskendan yhteneviin kokonaisuuksiin. Pyrin
ndin kvantifioimaan aineistoa ja lisddmaan tassa vaiheessa analyysiin neutraa-
liutta, jotta tekemani tulkinnat eivat perustuisi omia ennakko-oletuksiani tuke-
viin ilmaisuihin ja pelkkdan tuntumaan siitd, ettd jokin seikka toistuu aineistossa
useasti (ks. Vehkakoski 2006, 34). Kdytdn tdssd luvussa termia "puhe” kuvaa-
maan ammattilaisen dantd, vaikkakin aineistonani on Kirjoitettua tekstia eika var-
sinaista puhetta.

Kerasin yhteen ilmaisuja, joissa yhdistyi samankaltaiset kielelliset piirteet,

sanasto tai kielenkaytto, kuten esimerkiksi negaatiot tai puhe kehityksesta tai
tuen tarpeesta. Tama toimi lahtokohtana myéhemmalle analyysille. (ks. Suoni-
nen 2016b.) Tassa vaiheessa fokuksessa oli teksti itsessddn ja paapaino analyy-
sissa oli sanoissa ja yksinkertaisissa ilmaisuissa. Pyrin sdilyttimaan alkuperaisil-
maisujen sisallollisen rikkauden ja moniulotteisuuden siten, etta liitin tarvitta-
essa yhden alkuperdisilmaisun useampaankin kategoriaan. Tassi vaiheessa py-
rin neutraaliin, objektiiviseen tekstin tarkasteluun, vaikka tdmankaltainen ryh-
mittely itsessddn sisdltda jonkin verran tulkinnallisuutta (ks. Pynnénen 2013, 32).
Alkuperaisilmaisujen ryhmittely samankaltaisiin kokonaisuuksiin auttoi
hahmottamaan suurta aineistokokonaisuutta mielekkaasti ja ohjaamaan huo-
mion kokonaisuuksiin, joita alkuperdisilmaisujen ryhmittelyn kautta syntyi. Tar-
koitus ei kuitenkaan ollut analyysin my6hemmassa vaiheessa eli diskurssien tun-
nistamisessa tukeutua naihin jakoihin ja rajauksiin, vaan tarkastella tarkemmin
kielellisia seikkoja ja funktioita.

Naita edelld mainittuja ryhmittelyn myo6ta syntyneita "puhekokonaisuuk-
sia” lahdin tarkastelemaan tarkemmin analyysin seuraavassa vaiheessa siirtyes-
sani tekstuaalisesta vaiheesta tulkitsevaan vaiheeseen, jossa hyddynsin lingvisti-
sid menetelmid. Siirryin tarkastelemaan ldhemmin ryhmiteltyjd, lapsikohtaisesti
koodattuja alkuperdisilmaisuja. Lapsikohtainen koodaaminen oli tarkead, jotta

pystyin tulkinnallisessa vaiheessa palaamaan tarkastelemaan alkuperdisilmaisua
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alkuperaisessa kontekstissaan, eika irrotettuna yksittdisena ilmaisuna. Talla ta-
voin pystyin lisadmaan analyysin yhteydessa tehtyjen tulkintojen luotettavuutta,
silla ndin oli mahdollista tehda tarkempia tulkintoja merkityksista, joihin saattoi-
vat vaikuttaa myo6s ennen alkuperaisilmaisua ja sen jalkeen Kkirjatut sisallot.

Tassa analyysin vaiheessa aloin tunnistaa ja nimeta diskursseja, joita tulkit-
sevassa analyysin vaiheessa alkoi muodostua havaitessani erilaisia kielenkayton
piirteitd, joiden kautta merkityksenannot eli diskurssit rakentuivat. Osa diskurs-
seista saattoi olla keskendan myds limittaisig, jolloin erilaisille kielenkaytonpiir-
teille rakentui samankaltaisia funktioita. Lingvistisen analyysin avulla keskityin
pieniin sanatason ja suurempiin lausetason tarkasteluyksikkoihin, kuten negaa-
tioihin, sanavalintoihin ja lauserakenteisiin, joiden avulla merkityksiad luodaan.
Pyrin siten keskittymaan niihin seikkoihin, joihin kielenkayttdjakin tukeutui,
jotta tulkinta ei perustuisi vain omassa pdassani oleviin konstruktioihin (ks. Suo-
ninen 2016a).

Kolmas ja viimeinen kriittinen vaihe toteutui analyysissani tutkimustulos-
ten tarkastelussa ja Pohdinta-luvussa tarkastellessani laajempia merkityksia,
joita loydetyilla diskursseilla saattaa olla. Tuomalla esille myds esimerkiksi insti-
tutionaalisiin odotuksiin ja jarjestykseen liittyvid seikkoja, laajennan samalla te-
kemidni tulkintoja tekstitasoa laajempaan kontekstiin, jolloin ndkékulmakin mo-
nipuolistuu (ks. Vehkakoski 2006, 34). Kriittisessa vaiheessa palasin myos pohti-
maan kieltd sosiokonstruktivistisesta ja yhteiskunnallisesta ndakokulmasta liit-
tdaen tulokseni ndin ollen aineistoani laajempaan kontekstiin. Pohdin tutkimustu-
loksia suhteessa aikaisempien tutkimusten tuloksiin seka kirjaamisen tapoihin

liittyvia merkityksia tarkemmin luvussa 6.



5 TULOKSET

Tassa luvussa esittelen sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeiden ilmene-
misen osa-alueet varhaiskasvatuksen asiakirjoissa perustuen ammattilaisten kir-
jauksiin. Lisdksi tarkastelen, millaisia merkityksenantoja eli diskursseja sosio-
emotionaalisen kehityksen tuen tarpeille rakentuu. Tuon luvussa 5.2 esille niita
kielellisia seikkoja, joilla nditd merkityksia rakennetaan, samalla perustellen niin
tekemidni tulkintoja ja paattelypolkuja. Samassa yhteydessa tarkastelen sitd, mil-
laiseksi lapsen subjektipositio ja ammattilaisen oma rooli rakentuvat merkityk-
senannon kielellisten piirteiden kautta. Kdytdn aineistoesimerkkeja havainnollis-
taakseni tekemidni padtelmia ja ratkaisuja. Kaikki aineisto-otteissa kdytetyt nimet

ovat pseudonimia.

51 Sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeiden kuvaukset

Asiakirjoista oli 16ydettavissa nelja ylaluokkaa, joiden sisdlle asiakirjoista loyty-
vat tuen tarpeiden ilmenemisen osa-alueet voidaan jaotella. Naitd olivat tuntei-
den saately ja ilmaisu, arjessa toimiminen, vertaissuhteet ja leikkitaidot seka lap-
sen piirteet. Ndaiden neljan yldluokan kautta voidaan hahmottaa ne osa-alueet,
joilla varhaiskasvatuksen ammattilaiset kuvaavat sosioemotionaalisen kehityk-
sen haasteiden ja tuen tarpeiden ilmenevan.

Aineistosta l16ytyi myos viides ylaluokka “sosioemotionaalisiin taitoihin liitty-
vit kommunikaation haasteet”. Tahan yldluokkaan liittyvissa kirjauksissa tuotiin
usein esille kommunikaation merkitys esimerkiksi vertaissuhteiden muodosta-
miselle ja ryhmassd toimimiselle. Lisdksi kuvattiin lapsen tunnerektioita, kuten
turhautumista, kun han ei tullut ymmarretyksi. En kuitenkaan laskenut tata yla-
luokkaa sosioemotionaalisten kehityksen tuen tarpeiden alle, silla naissd ku-
vauksissa ensisijainen tuen tarve liittyi kommunikaatioon ja kielelliseen kehityk-

seen ja toissijainen tuen tarve tata kautta sosioemotionaaliseen kehitykseen.
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Seuraavaksi esittelen tarkemmin edellda mainitut nelja ylaluokkaa. Kaytan
aineisto-otteita havainnollistaakseni tekemidni paatelmia. Aineisto-otteet olen si-
sallyttanyt tekstiin ja erottanut ne muusta tekstista lainausmerkein ja kursiivein.
Paadyin toimimaan ndin, silld aineisto-otteita on paljon ja nain sain esitettya tu-
lokset tiiviisti sekd yhdenmukaisesti karsimatta kuitenkaan havainnollistavia ai-

neistoesimerkkeja.

5.1.1 Tunteiden saately ja ilmaisu

Ensimmdainen ammattilaisten tapa kuvata lapsen sosioemotionaalisen kehityk-
sen tuen tarpeiden ilmenemistd oli kuvata lapsen tunteiden saitelyn ja ilmaisun
haasteita. Lapsen tunteiden saatelyn ja ilmaisun haasteet ilmeniviat muun muassa
tunnereaktioina rutiineista poikkeavaan toimintaan, esimerkiksi ”Epdtavallisissa
tilanteissa, muutosten aikana (loma-aika) muuttuu ahdistuneeksi, aikuisia uhmaavaksi,
saa raivareita”, tunteiden sanoittamisen, ilmaisun tai sdatelyn haasteina "Tuntei-
den sanoittaminen pdivikodissa haastavaa”, heikkona pettymyksensietoky-
kyna "Pettymyksen sietokyky vaatii vahvistumista”, ulospdin ja sisdanpdin suuntau-
tuvana aggressiona "Haasteita voimankiytdssd, rajut otteet kavereita kohtaan”, ”Saat-
taa satuttaa itseddn pettyessdin”. Sisddnpain suuntautuva aggressio sisalsi huomat-
tavasti vihemman ilmaisuja kuin ulospain suuntautuva aggressio. Ulospain
suuntautuvaan aggressioon liittyvat kuvaukset sisdlsivat arvioita lapsen kyn-
nyksestd kohdentaa aggressiota toisiin lapsiin tai aikuisiin. Tama ilmeni kuvauk-
sissa ilmaisuina, joiden mukaan lapsi ottaa "helposti” tai "herkisti” lilan voima-
kasta fyysista kontaktia muihin. Usein naihin kuvauksiin sisaltyi kuitenkin my6s
arvio tahattomuudesta tai siitd, etta “lapsi ei ymmdrra tehneensda vidrin”.
Ulospain suuntautuviin haasteisiin liittyvat kuvaukset olivat usein negatii-
vissavytteisid. Kuvauksissa toistuivat ilmaisut, jotka asettivat ongelman lapseen
ja kuvasivat tilanteen pysyvyyttd ajanilmaisuilla, kuten "aina” ja "ei koskaan”
(ks. VISK 2004, §649, §651). Sen sijaan lapsen sisddanpdin suuntautuviin haastei-
siin liittyvat kuvaukset sisdlsivat enemman aikuisten toimintaan ja tukeen liitty-

viad ilmauksia "Kaverisuhteissa Kaapo ei aina luota omiin taitoihin, tuetaan tilanteissa
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Kaapon itsetuntoa”, vaikkakin nama ilmaisut olivat usein passiivimuodossa hai-
vyttden tyonjakoa (ketkd tukevat?). Ndissa kuvauksissa kdytettiin myos enemman
tulevaisuussuuntautuneita ajanilmauksia, kuten "vield” tai verbeja, kuten "har-
joittelee” ja "opettelee”.

Ajanilmaisulla "vield” viitattiin useimmiten siihen, ettd jotain tavoitetta ei
ole viela saavutettu. Nain luotiin kuvaa siitd, etta tavoite voisi kuitenkin olla jos-
kus tulevaisuudessa saavutettavissa (vrt. ei pue itse - ei vield pue itse). Ndin ollen
haasteiden luonnetta kuvattiin muuttuvampana. Naissa ilmaisuissa ongelma
harvemmin sijoitettiin yksiselitteisesti suoraan lapseen, vaikkakin lasta vastuu-
tettiin muutokseen kdyttamalla edella mainittuja verbeja "harjoittelee” ja "opette-
lee” persoonan kolmannessa pronominissa, jolloin kirjoittaja viittaa kolmanteen
osapuoleen (VISK 2004, § 716).

Tunteiden sanoittamiseen, sadtelyyn ja ilmaisuun liittyvat kirjaukset keskit-
tyivat haasteiden ohella myds tavoitteisiin ja ilmaisut oli muotoiltu tavoiteorien-
toituneesti "Tunteiden sanoittamisen kehittyminen”. Nama ilmaisut olivat kuiten-
kin usein hyvin suuripiirteisia ja laajoja eika tarkempia osatavoitteita asetettu ku-
vauksissa. Myos pettymyksen sietokykyyn liittyvissa kuvauksissa lapsen petty-
myksen sietokyvyn kuvattiin usein "vaativan vield vahvistumista” tai sen olevan

harjoittelun alla.

5.1.2 Arjessa toimiminen

Yksi ammattilaisten tapa kuvata lapsen sosioemotionaalisen kehityksen tuen tar-
peita oli kuvata lapsen toimintaa arjessa jollain tavalla normien vastaiseksi, on-
gelmalliseksi tai hairitsevaksi. Lapsen kuvattiin kayttaytyvan esimerkiksi haital-
lisen omaehtoisesti tai uhmakkaasti. Omaehtoisuuden haitallisuus ilmeni siten,
ettd ammattilaiset kuvasivat esimerkiksi arjen rutiinien olevan haasteellisia oma-
ehtoisuuden vuoksi, esimerkiksi "Siirtymidtilanteet ovat haasteellisia. Niissid on pal-
jon omaehtoisuutta”. Lapsen uhmakkuuden kuvattiin puolestaan kohdistuvan eri-
tyisesti saantoihin, esimerkiksi "Arjen toimintoja rasittavat kuitenkin voimakas uhma
yhteisida sdantoji kohtaan” ja aikuisten auktoriteettiin ”Siirtymissi ei kuuntele aikui-

sen ohjetta, hin vastustaa joko sanallisesti tai teoilla”. Naissa kuvauksissa korostuivat
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lapseen kohdistuvat institutionaaliset odotukset, pdivikodin normit ja oletukset
koskien muun muassa sukupolvijarjestysta (ks. Alasuutari ym. 2014, 85; Alasuu-
tari 2010).

Taman alaluokan kirjaukset sisdlsivat myos ilmauksia, joissa lapsen kuvat-
tiin kayttaytyvan ei-toivotusti tai yllyttavdn muita ei-toivottuun kayttaytymi-
seen, esimerkiksi "Lahtee helposti homppdimiseen mukaan tai synnyttii siti itse”. Kir-
jaukset sisalsivat kuvauksia liittyen lapsen kykyyn toimia ryhmassa ja odottaa
vuoroa. Lapsen uhmakkuuteen, omaehtoisuuteen ja ei-toivottuun kayttaytymi-
seen liittyvat ilmaisut liittyivat usein pdivdkodin arkisiin toistuviin tilanteisiin,
kuten siirtymiin, ruokailuun ja lepohetkeen: "Haasteellisia tilanteita ovat edelleen
lepohetket, ruokailu- ja piiritilanteet. Niihin tilanteisiin keskittyminen ja rauhan anta-
minen myos muille on ollut hankalahkoa”. Kuvaukset sisalsivat ilmaisuja haasteiden
tilannesidonnaisuudesta ja siitd, etta lapsi toimii tietoisesti ja aktiivisesti vastoin
saantoja ja odotuksia. Usein tama tilannesidonnaisuus nimenomaan korosti lap-
sen vastuuta omasta toiminnastaan, kuten "Osaa, kun haluaa”.

Lapsen saatettiin myo6s kuvata hakevan huomiota liiallisesti, esimerkiksi
"Haluaa hallita muita tai kerdd huomiota”, ilmaisevan itseddn toiminnalle haitalli-
sesti "Huutelee saadakseen huomiota”, vetdytyvan ryhmdn toiminnasta tai osallis-
tuvan puutteellisesti ryhman toimintaan ”Pdivikodin toimintaan osallistuu todella
harkiten”. Seka liiallinen tarve huomiolle ettd vetdytyminen nayttaytyivat Kirjaus-
ten perusteella siis sosioemotionaalisen kehityksen haasteiden ilmenemisen
muotona. Itsensa ilmaisemisen nahtiin toisaalta olevan toivottava asia: "Joskus
pelleilee siind vaiheessa, kun pitdisi kuunnella. Toisaalta tidmd kertoo rohkaistumisesta
verrattuna viime vuoteen”, mutta toisaalta tapoja, joilla lapsi ilmaisee itsedan, ku-
vattiin ongelmallisena ”Ei nukkunut ja keskustelusta huolimatta pelleili ja haki huo-
miota, koska ei halua nukkual/jaksa olla nukkarissa.”.

Varhaiskasvatuksen arjessa toimiminen haastaa lasta toimimaan institutio-
naalisten odotusten ja normien mukaan. Erityisesti siirtymat ja arjessa toistuvat
rutiinit sisaltavat kayttaytymisodotuksia, jotka vaativat lapselta muun muassa
itseohjautuvuutta ja taitoa saddelld omia impulsseja. Tama nakyy erityisesti kir-

jauksissa timan osa-alueen alla.



46

5.1.3 Vertaissuhteet ja leikkitaidot

Vertaissuhteet ja leikkitaidot nousivat yhdeksi ammattilaisten kuvaamaksi sosio-
emotionaalisen kehityksen tuen tarpeen ilmenemisen muodoksi. Tama yla-
luokka sisdlsi maarallisesti eniten kuvauksia. Vertaisten kanssa toimiminen ja so-
siaaliset taidot ovat yksi keskeinen varhaiskasvatuksessa harjoiteltava taito. On-
kin sindnsa loogista, etta juuri tdlla osa-alueella kehityksen haasteet ja tuen tar-
peet ilmenevat kirjausten perusteella maarallisesti eniten.

Lapsen leikkitaitoihin liittyvat kirjaukset kasittivat useimmiten ilmaisuja
liittyen lapsen leikkiin liittymiseen, esimerkiksi “Pyytiminen kauniisti halutessaan
leikkiin”, kiinnittymiseen ja keskittymiseen “Leikki on vieli hyvin lyhytaikaista ja ha-
luaisi vaihdella leikkid koko ajan”. Lapsella saatettiin ndhda olevan haasteita ym-
martaa leikkiin liittyvia sdantoja, vuorotella lelujen kdayton suhteen tai jakaa leik-
kikaveria: "Viililli on hankaluuksia jakaa kahta muuta kaveria”. Haasteet vertaissuh-
teissa saattoivat kirjausten mukaan nayttaytyda myos esimerkiksi kiusaamisena
tai hdrndamisena: "Jos leikki ei ldhde sujumaan, Kaisa saattaa kiusata kavereita otta-
malla leluja leikistd, meluamalla jne., jolloin kaverit drsyyntyuvit eivitki ota leikkiin mu-
kaan”. Talloin kirjausten perusteella tunnistettiin syy lapsen kayttaytymisen taus-
talla.

Lisdksi lapsella saatettiin kuvata olevan jatkuvasti ristiriitoja tai konflikteja
muiden lasten kanssa ja hdanen saatettiin kuvata tarvitsevan aikuisen apua niista
selvidmiseen, esimerkiksi "Ristiriitatilanteissa Sami tarvitsee aikuisen apua tilanteen
selvittidmiseen. Hin saattaa satuttaa kaveria lyomidlld, puremalla, potkaisemalla tai syl-
kemilld”. Lapsen omaehtoisuus leikkitilanteissa ja vertaisten kanssa toimiessa,
esimerkiksi "On voimakas tarve ohjata leikin kulkua ja hin haluaa, etti toiset seuraavat
hinen leikkiddn ja kuuntelevat hianen puhettaan”, ndyttaytyi kirjausten perusteella
sosioemotionaalisen kehityksen haasteena. Toisaalta myo0s se, ettei lapsi pitdanyt
puoliaan, "Puolensa pitaminen esikoulussa vield vaikeaa”, saatettiin nahda sosioemo-
tionaalisen kehityksen haasteena.

Lapsen kaverisuhteiden laadun ja maaran arviointi nayttaytyi tassa ylaluo-

kassa yhtend lapsen sosioemotionaalisen kehityksen haasteiden ilmenemisen ta-
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pana. Lapsen vahdinen kontakti vertaisiin nahtiin ongelmallisena. Lapsen saatet-
tiin kuvata leikkivan useimmiten yksin, ”"Kalle leikkii pédasiassa yksin”, tai lapsen
kuvattiin ottavan vdahan kontaktia toisiin lapsiin, esimerkiksi ”Hilla ottaa katse-
kontaktia ja itsendisesti kontaktia aikuisiin, mutta toisiin lapsiin Hilla ei juurikaan ota
kontaktia ja leikkii toisten kanssa ei synny”. Toisaalta myos lapsen liiallinen riippu-
vaisuus yhdesta kaverista “/dd yksin ilman yhtd tiettyd, tuttua leikkikaveria” tai liian
rajoittunut kaveripiiri ”Parhaat kaverit tirkeitd, mutta pyrimme tukemaan leikkimi-
seen myos muiden kuin parhaiden kavereiden kanssa” nahtiin ongelmallisena. Lapsen
saatettiin kuvata tarvitsevan tukea uusien kaverisuhteiden muodostamisessa.
Lapsen vertaissuhteisiin ja leikkitaitoihin liittyvat kirjaukset sisdlsivat pal-
jon tilanteesta riippuvia ilmaisuja. Leikkien saatettiin kuvata onnistuvan tiettyjen
kavereiden kanssa, esimerkiksi "Tiettyjen kavereiden kanssa leikit onnistuvat”,
"Leikkien sujumiseen vaikuttaa paljon leikkikavereiden ikd, mddra seki luonne” tai leik-
kien saatettiin kuvata onnistuvan kahden kesken, mutta ei isommassa ryhmassa
"Kahden kesken leikit toisten lasten kanssa sujuvat, useamman lapsen ryhmissi tulee

helposti erimielisyytta”.

5.1.4 Lapsen piirteet

Neljanneksi ammattilaisten kirjauksista valittyva sosioemotionaalisen kehityk-
sen tuen tarpeen ilmenemisen muodoksi nousivat lapsen piirteet. Tallaiset kirjauk-
set sisdlsivat ilmaisuja, joiden perusteella lapsen temperamentille ominaiset piir-
teet kuvattiin lapselle tai ymparistolle jollain tapaa ongelmallisina. Aina ilmai-
suihin ei kuitenkaan liittynyt selkedd nakokulmaa piirteen ongelmallisuudesta,
mutta kirjauksen sijainti asiakirjassa kohdassa, johon pyydettiin kirjaamaan tuen
tarpeita, osoitti, etta kyseessa oli kirjauskohdan perusteella seikka, johon tukea
tulisi kohdentaa.

Tuen tarpeeksi ammattilaiset maarittelivat useimmiten lapsen liiallisen ar-
kuuden, impulsiivisuuden ja epavarmuuden. Arkuus ja epavarmuus ilmenivat
kirjauksista, joissa lapsen kuvattiin suoraan olevan arka, kuten "On hyvin hiljai-

nen ja arka poika”, jannittavan ”"Epdvarmuus, jannittaminen” ja tarkkailevan sivusta
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"Haluaa seurata toimintaa ensin sivusta ja uskaltaa usein osallistua toiminnan loppu-
vaiheessa, kun muut ovat niyttineet mallia ja tila/toiminta rauhoittuu”. Usein naissa
yhteyksissd lapsen kuvattiin "ujostelevan” ja "menevin kuoreensa”. Vuorovaiku-

tukselliset haasteet ilmenivat puhumattomuutena ”’Puhumattomuus’ vuorovaiku-

tustilanteissa, varsinkin oppimistilanteissa” tai varauksellisuutena "Varautunut ja

m

tarkkailee, joskus menee jopa 'kuoreensa™. Aikuisen aloitteisiin vastaaminen nahtiin
sindnsa hyvana asiana, mutta myos lapselta itseltdan odotettiin aloitteellisuutta:
"Sofia ei itsendisesti kerro asioista, mutta jos aikuinen kyselee/keskustelee Sofian kanssa,
hin kertoo lyhyesti asioita”.

Impulsiivisuus ndyttaytyi kuvauksissa arvaamattomuutena, akkipikaisuu-
tena, kuten "Hinen luonteeseensa myos kuuluu dkkipikaisuus ja omaehtoisuus” seka
konflikteina ympdriston kanssa "Saattaa purkaa hermostumistaan fyysisin keinoin:
heittimdlld tavaroita ja ohi mennessidn huitaisemalla toista”. Siind missd impulsiivi-
suus nayttdytyi useimmiten ongelmallisena suhteessa ymparistéon, esimerkiksi
" Arvaamaton kiytos aiheuttaa sopeutumisvaikeuksia”, arkuus ja epavarmuus kuvat-

tiin ongelmalliseksi nimenomaan lapsen itsensa kannalta ”Epdvarma omasta osaa-

misestaan, vaikuttaa itsendiseen tehtdvin tekemiseen”.

5.2 Sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeen diskurssit

Tassa osiossa vastaan toiseen tutkimuskysymykseen. Aineistosta oli 16ydetta-
vissa sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeille kuusi diskurssia: vallankay-
ton, kehittyvien taitojen, puuttuvien taitojen, tuen tarpeen, vaikeuksien ja tilan-
nesidonnaisuuden diskurssi. Ndissa lapsen toimijuus nayttaytyi seka aktiivisena,
ettd passiivisena, jopa saman diskurssin sisdlla. Lapsi sai diskursseissa kapinoi-
van lapsen, kehityksen subjektin/objektin, epdonnistuvan lapsen, avun tarvitsi-
jan, olosuhteiden uhrin seka vaikeuksien kanssa kamppailevan lapsen subjekti-
position. Ammattilaisen rooli puolestaan vaihteli aina valttimattomasta tuen tar-
joajasta vastuuttomaan, jopa olemattomaan. Tulokset on esitetty tiivistetysti alla

olevassa taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeen diskurssien Kkielelliset piirteet, lap-
sen subjektipositio sekd ammattilaisen rooli.

Diskurssi Lapsen
Sosioemotionaalisen Kielelliset piirteet subjektipositio ja Ammattilaisen rooli
kehityksen tuen tar- toimijuus
peet
Finaalirakenne Kapinoiva lapsi, Haastettu auktoriteetti,
Vallankayttona Kausaalisuus aktiivinen vastuuton
Konsessiivisuus
Kehityksen subjekti tai
Aikavertailut objekti, lapsi asemoituu
Kehittyvina taitoina "Ennen - nykyaan” aktiiviseksi muutoksen Raportoija
Passiivi mahdollistajaksi tai
Sahkoésanomakieli passiiviseksi tuen koh-
teeksi
Negaatio
Poikkeussuhde Osaamaton ja epdon-
Puuttuvina taitoina Odotuksen vastaisuus nistuva lapsi, passiivi- Olematon

Toistuvuuden adverbit
Aktiivimuotoiset verbit
Lieventavat ilmaisut

nen toimijuus

Tuen tarpeena

Nesessiivisyys
Modaaliverbit
Konditionaalisuus

Avun tarvitsija, tuen
kohde, passiivinen

Ammattilaisen rooli
valttdmaton, mutta
epaselva

Tilannesidonnaisina

Riippuvuussuhdetta il-
maisevat tekijat
Syys-seuraussuhde

Olosuhteiden uhri, toi-

saalta myos kapinoiva

lapsi, passiivinen ja ak-
tilvinen

Olematon, vastuuton

Vaikeuksina

Haaste-, rajoite- ja vai-
keuspuhe
Taustasyiden havaitse-
minen
Adversatiivisuus

Vaikeuksien kanssa
kamppaileva lapsi
- aktiivinen vaikeuk-
sien esiintuoja, passiivi-
nen vaikeuksien uhri

Ymmartaja

Tarkastelen seuraavaksi jokaista diskurssia ja merkityksenantoa yksityiskohtai-

sesti. Perustelen tekemidni tulkintoja lingvistisilla havainnoilla. Samalla tuon

esille kunkin diskurssin sisdlla tuotetun tekstin kielellisid ominaispiirteitd. Tama

auttaa hahmottamaan kirjaamisentapoja, joita kuhunkin diskurssiin sisaltyy. Li-

saksi tuon esille niita kielellisia seikkoja, joilla ammattilaisen roolia, lapsen iden-

titeettiad ja toimijuutta rakennetaan ammattilaisen toimesta.
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5.2.1 Vallankiyton diskurssi

Vallankayton diskurssin sisdlla lapsen sosioemotionaalisen kehityksen haasteet
nayttaytyivat lapsen keinona pyrkid saavuttamaan omia tavoitteitaan. Tama il-
meni kuvauksista, joissa lapsen ilmaistiin pyrkivan hallitsemaan ja ohjailemaan
tilanteita sekd muiden ihmisten toimintaa saavuttaakseen haluamansa. Uhmakas
ja normien vastainen toiminta kuvattiin tuen tarpeena, mutta samalla sen kuvat-
tiin olevan lapsen keino hallita ja saavuttaa omia tavoitteitaan: "Huutelee saadak-
seen huomiota.” Edellisessa aineisto-otteessa lapsen kuvataan toimivan saantoja
rikkoen, jotta saisi huomiota. Finaalirakenteinen saadakseen toimii adverbiaali-
madritteend ja ilmaisee tarkoitusta. Lauseessa kuvattu toiminta edistaa finaalira-
kenteen padmaaran saavuttamista eli toiminnalla (huutelu) ja tavoitteella (saada
huomiota) on siis kausaalinen suhde. (ks. VISK 2004, §513.) Tadllainen toiminnan
avulla tavoitteen saavuttamisen kuvaus oli ominaista vallankayton diskurssille.

Taman diskurssin sisdisissa kuvauksissa lapsi-aikuinen-suhde nayttaytyi
valtasuhteena, jossa lapsi pyrki haastamaan aikuisen auktoriteettia ja valta-ase-
maa. Lapsen uhmakas kdytds nahtiin aikuisten valta-asemaa horjuttavana ja
usein taman kaytoksen tulkittiin olevan tarkoituksellista lapsen taholta. Tama
tuotiin esille suoraan kuvaamalla lapsen toimintaa aikuisia uhmaavaksi tai vas-

tustavan aikuisen antamia ohjeita, kuten seuraavissa aineistoesimerkeissa 1 ja 2:

Aineistoesimerkki 1
" Aaro testaa asetettuja sdintoji ja rajoja, seki aikuisen auktoriteettia”
Aineistoesimerkki 2

"Ei pidd kiskevisti ohjeista, tulee uhmakkaaksi”
Edeltavassa aineistoesimerkissd 1 Aaron kuvataan suoraan testaavan saantoja,
rajoja ja aikuisen auktoriteettia, jolloin rakentuu valtasuhde testaajan ja testatta-
van valille. Aineistoesimerkissda 2 puolestaan lapsen kuvataan tulevan uhmak-
kaaksi kaskevistd ohjeista. Autoritaarisesta verbistd kisked johdettu kdiskevisti ko-
rostaa aikuisen autoritaarista asemaa suhteessa lapseen (ks. VISK 2004, §479).

Valta-asetelma ilmeni myo6s ilmauksista, joissa lapsen kuvattiin kokeilevan
rajoja tai aikuista tai toimivan odotusten vastaisesti. Seuraavissa aineistoesimer-

keissa 3 ja 4 kuvataan kahden eri lapsen toimintaa lepohetkella:

Aineistoesimerkki 3
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"Kokeilee aikuista lepohetkelld, ennen kuin rauhoittuu kuuntelemaan satua.”
Aineistoesimerkki 4
"Ei nukkunut ja keskustelusta huolimatta pelleili ja haki huomiota, koska ei halua nukkual/jaksa olla

nukkarissa.”

Aineistoesimerkissa 3 lapsen kuvataan kokeilevan aikuista, mutta lopulta rau-
hoittuvan eli toimivan odotusten mukaisesti. Aineistoesimerkissa 4 puolestaan
kuvataan lapsen pelleilevan ja hakevan huomiota keskustelusta huolimatta. Huo-
limatta ilmaisee konsessiivisuutta eli lausekkeiden yhteensopimattomuutta -
koska lapsen kanssa keskusteltiin aiheesta, olisi odotuksenmukainen seuraus se,
ettd lapsi rauhoittuisi (ks. VISK 2004, §696, §1142). Talloin lapsen kuvataan rik-
kovan odotuksia ja horjuttavan valtasuhdetta toimimalla aikuisen valiintuloa
vastaan.

Aineistoesimerkissa 4 tuodaan esille myos lapsen toiminnan tahallisuus:
hinen kuvataan toimivan odotusten vastaisesti, koska ei halua noudattaa odo-
tuksia rauhoittumalla lepohetkelle. Kausaalisen konjunktion "koska” kdyttd antaa
tassa yhteydessa selityksen sille, miksi lapsi toimii niin kuin toimii (ks. VISK
2004, §1128). Talloin adverbiaalilause on hallitsevan lauseen alisteinen osa, joka
ilmaisee perustelun hallitsevassa lauseessa ilmaistulle asiantilalle (VISK 2004,
§1114). Tallainen valta-aseman korostaminen ja esiintuominen voi olla omiaan
vahingoittamaan lapsi-aikuinen-vuorovaikutussuhdetta. Mikali lapsen koetaan
jatkuvasti tahallaan uhmaavan yhteisia sadntéja ja toimivan odotusten vastai-
sesti, luo se vaistamatta negatiivisen kuvan lapsesta. Tama kay ilmi myo6s ku-
vauksista, joissa lapsen kaytoksen ilmaistaan "rasittavan” ja "vaikeuttavan” ar-
jessa toimimista.

Se, ettd lapsi lopulta kuuntelee tai osallistuu edes vastahakoisesti toimin-
taan, kuvattiin positiivisena, tavoiteltavana asiana, kuten seuraavissa aineistoesi-

merkeissa 5 ja 6:
Aineistoesimerkki 5
"Viljo hyviksyy kaikki aikuiset, mutta uhmaa on tullut lisid.”
Aineistoesimerkki 6
"Ilmaisee suoraan, jos joku toiminta ei miellytd. Kieltdytyy esim. osallistumasta yhteisiin puuhiin,

mutta lopulta suostuu vastahakoisesti.”
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Aineistoesimerkkien 4, 5 ja 6 kaltaisissa kuvauksissa institutionaaliset odotukset
lapsen toiminnalle tulevat nakyvaksi: lapsen tulisi osallistua toimintaan (halua-
mattaankin) ja kuunnella sekd hyvaksya aikuiset. Aineistoesimerkeissa 5 ja 6 tuo-

daan esille entiteettien adversatiivista suhdetta sekd konsessiivisuutta mutta-

konjunktion avulla (ks. VISK 2004, §1103). Aineistoesimerkissd 5 tehdaan naky-
vaksi aikuisten hyvaksyminen institutionaalisena odotuksena, mutta toisaalta
uhman tdtd odotusta rikkovana toimintana. Aineistoesimerkissa 6 lapsen puoles-
taan nahdaan haastavan institutionaaliset odotukset kieltdytymalla toiminnasta,
joka ei miellyta. Aineistoesimerkissa 6 korostetaan odotusta toimintaan osallis-
tumisesta kuvaamalla toimintaa "yhteisina puuhina”, jolloin yhdessa tekeminen
tehdaan nakyvaksi odotukseksi.

Vallankayton diskurssissa lapsi asemoituu paasaantoisesti aktiiviseksi toi-
mijaksi. Aineistoesimerkissa 7 kuvataan tilannetta, jossa lapsi nayttaytyy aktiivi-

sena toimijana:

Aineistoesimerkki 7

"Ottaa usein pellen roolin ja saa muut nauramaan kiytokselleen.”
Edeltavassa aineistoesimerkissa lapsen kuvataan ottavan pellen roolin ja saavan
muut nauramaan kaytokselleen. Nadin rakennetaan kuvaa lapsesta aktiivisena
toimijana, joka tietoisesti valitsee roolin (pellen rooli), jonka avulla saavuttaa ta-
voitteensa (hauskuuttaa muita). Toisaalta tdma aktiivisuus saa kielteisen merki-
tyksen yhdistettynd kuvaukseen ei-toivotusta kayttaytymisesta. Téallainen lapsen
kuvaaminen aktiivisena toimijana kielteisessa mielessa oli vallankayton diskurs-
sin sisdlla yleista.

Lapsen asemoituminen aktiiviseksi toimijaksi diskurssin sisalla nakyy
myos siing, etta lapsella kuvataan olevan taitoja, mutta hdnen kuvataan kaytta-

van naita taitoja oman tahtonsa mukaisesti:

Aineistoesimerkki 8
"Varpulla on vahva omatahto. Varpu tietdd mitd hdneltd odotetaan, mutta kieltdytyy usein toimi-

masta annetun ohjeen mukaisesti.”
Faktiiviverbin tietdd lauseentdydennys esitetddan totena (VISK 2004, §1561) Sa-
malla tietdd-verbi saa my0s propositionaalista asennetta ilmaisevan merkityksen,

jolla kuvataan kognitiivista suhdetta lauseen sisaltéon (VISK 2004, §461). Tassa
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tapauksessa esitetdan siis faktana, ettd Varpu on tietoinen siitd, mitd hédneltd odo-
tetaan. Hanen kuitenkin todetaan kieltdytyvan usein toimimasta annetun ohjeen
mukaisesti, mikd puolestaan rikkoo sita oletusta, ettd lapsi toimisi odotusten mu-
kaisesti. Tilanteiden, joissa lapsi tietdisi, miten toimia tai osaisi toimia odotusten
ja normien mukaisesti, mutta ei kuitenkaan halua toimia nain, kuvaaminen oli
yleista vallankayton diskurssin sisalla. Silla, etta lapsi toimii odotusten ja nor-
mien vastaisesti, lapsen kuvataan usein tavoittelevan jotain, kuten huomiota tai
itselleen miellyttavampaa roolia tai tekemistd. Hanen kuvataan siis kayttavan
valtaa - toimivan omien tavoitteidensa saavuttamiseksi, vaikka hinella olisi
tieto, kyky tai taito toimia toisin.

Toisaalta ndissa tilanteissa tuodaan esille myo6s lapsen ja lapsen kdaytoksen
ongelmallisuus - lapsi ei toimi oikein, vaikka tietdisi miten tulisi toimia. Tallai-
nen puhe ikdan kuin poistaa vastuun ammattilaisilta. Mikali lapsen kuvataan tie-
tavan, osaavan tai olevan kykenevdinen toimimaan odotusten ja normien mu-
kaan halutessaan, kohdentuu ongelma vahvasti lapseen ja lapsen omiin valintoi-
hin sen sijaan, ettd tarkasteltaisiin esimerkiksi syitd kayttdytymisen taustalla. Sa-
malla lapsesta rakentuu kuitenkin kuva aktiivisena, omien tahtotilojensa mu-
kaan toimivana yksiléng, institutionaalisia odotuksia ja jarjestysta vastaan kapi-

noivana lapsena.

5.2.2 Kehittyvien taitojen diskurssi

Kehittyvien taitojen diskurssin sisdlla sosioemotionaaliseen kehitykseen liittyvat
tuen tarpeet ndyttaytyivat taitoina, jotka ovat olemassa, mutta niita ei viela taysin
hallita. Usein tdma tuotiin ilmi suoraan kayttamalla verbejd, kuten "harjoitella”,
"kehittyd”, "opetella” ja "vahvistua”, joilla tuodaan esille taidon kehittymisen tai
olemassaolon mahdollisuus sekd myonteinen, tulevaisuusorientoitunut suhtau-
tuminen tilanteeseen ja muutokseen. Taitojen nahtiin olevan olemassa, mutta nii-
den ei ndhty olevan viela silla tasolla, etta lapsen olisi voitu kuvata hallitsevan
tai osaavan niita.

Taman diskurssin sisdlla kirjaamisen tavoille oli ominaista verrata nykyhet-

ked menneeseen aikaan. Téalld tavoin tuotiin ilmi lapsen kehittymista kyseisella
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osa-alueella. Tdma tuotiin esille vertaamalla nykyista toimintaa edeltavaan toi-
mintaan tai kdyttamalla ilmaisuja, joiden perusteella lapsi on "mennyt eteen-

pdin” kyseisella kehityksen osa-alueella, mutta ei viela hallitse sita kokonaan.

Aineistoesimerkki 9

”Leikki on nykyddn vaeltamisen sijaan jo pidempikestoista yhteisleikkid kaverin kanssa.”

Aineistoesimerkissa 9 kaytetaan nykyhetkeen suhteuttavaa deiktistd adverbia
nykydin (ks. VISK 2004, §649). Sen avulla kuvataan tita hetked, nykyista tilan-
netta, jossa lapsi leikkii pidempikestoista yhteisleikkida kaverin kanssa. Kehitysta
korostetaan vertaamalla leikkid aiempaan vaeltamiseen kdyttamallda korvaa-
vuutta merkitsevaa sijaan -postpositiota ja myonteisen merkityksen sisaltavaa jo-
temporaalipartikkelia (ks. VISK 2004, §1628, §851). Pidempikestoinen yhteis-
leikki kaverin kanssa korvaa siis aiempaa vaeltelua. Nain ollen lapsen leikkitai-
tojen voidaan ndahda kehittyvan.

Yleistd kehittyvien taitojen diskurssin sisdlld oli passiivimuodon kaytto.
Passiivin avulla tilanne esitetadan ilmaisematta tekijaa tai osallistujan identiteet-
tid, jolloin tekija jaa epaolennaiseksi (VISK 2004, §1313, §1325). Nain ollen tuen
antajaa ei pystyta identifioimaan. Myo6s hyvin laajat ilmaukset koskien tavoit-
teita, kuten "harjoitellaan sosiaalisuutta”, olivat ominaisia kuvauksille taman dis-
kurssin sisdlla. Tuen jarjestimisen kannalta tdllaiset kielelliset piirteet ja raken-
teet ovat ongelmallisia, silld tyon- ja vastuunjaot seka tarkat tavoitteet jaavat kir-
jaamatta ja ndin ollen tukeen sitoutuminen ja tuen seuranta on vaikeaa. Ammat-
tilaisen rooli jaa talloin raportoijaksi.

Lapsi asemoitui taman diskurssin sisilla seka aktiiviseksi etta passiiviseksi
toimijaksi. Kirjauksissa, joissa lapsen kuvattiin harjoittelevan jotain taitoa, lapsi
asemoitui muutoksen kannalta aktiiviseksi, sillda muutos taidoissa oli lapsen har-
joitteluun sidoksissa, kuten ”Harjoittelee vuoronodotusta”. Aktiivimuotoiset verbit,
kuten "harjoittelee” ja "opettelee” luovat kuvaa lapsesta muutoksen kannalta ak-
tiivisena toimijana. Edeltdvasta aineisto-otteesta puuttuu sihkésanomakielelle
tyypillisesti tekijd, on harjoitella-verbi kuitenkin taivutettu yksikon kolmannen
persoonan aktiivimuodossa (harjoittelee), jolloin kuvauksen kontekstin perus-

teella subjektina voidaan nahda lapsi, jota asiakirja koskee.
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Toisaalta kirjaukset sisdlsivat myos paljon passiivin kayttoa ja sahkdsano-
makieltd, josta puuttui subjekti kokonaan, kuten seuraavissa aineistoesimer-
keissa:

Aineistoesimerkki 10

"Hyvid itsetuntoa kehitetdin.”

Aineistoesimerkki 11

"Tunteiden sanoittamisen kehittyminen.”
Aineistoesimerkissd 10 kaytetddn verbid "kehitetiin” passiivimuodossa. Passiivi-
muotoiset ilmaisut haivyttavat tekijaa (VISK 2004, §1313). Aineistoesimerkissa
lapsi toimii subjektin sijaan objektina, jonka itsetuntoa kehitetdadn. Aineistoesi-
merkissa 11 puolestaan on kdytetty niin sanottua sahkdésanomakieltd, josta puut-
tuu tekija kokonaan, jolloin lapsen osa jaa my0s passiiviseksi, jopa olematto-

maksi.

5.2.3 Puuttuvien taitojen diskurssi

Puuttuvien taitojen diskurssin sisalld sosioemotionaalisen kehityksen haasteet
nayttaytyivat taitojen puutteena. Ominaista tdllaisille kuvauksille oli negaation
kayttd. Negaatioilla ilmaistaan, ettei jotain taitoa ole ja tavallisimmin tdma tuo-
daan esille kieltoverbilla ei (ks. VISK 2004, §1615). Kuvauksissa tdma nakyi vah-

vasti juuri suorina ilmauksina, kuten seuraavassa aineistoesimerkissa:

Aineistoesimerkki 12:

"Lupaa ottaa muiden mielipiteet huomioon, mutta kiytinnossd se ei onnistu.”
Aineistoesimerkissa tuodaan esille negaation avulla se, ettei lapsi ota muiden
mielipiteitd huomioon. Tallainen kuvaustapa oli ominaista puuttuvien taitojen
diskurssin sisdlla. Taitojen puuttuminen nakyi kuvauksissa negaation ja verbin

» » »n »n

avulla, kuten "ei osaa”, "ei hallitse”, "ei kykene” ja "ei tee”. Tallainen ilmaisutapa
muodostaa hyvin negatiivisen kuvan lapsen kyvykkyydestj, erityisesti rinnasta-
van "mutta”-konjunktion avulla. "Mutta”-rinnastuskonjunktion avulla voidaan
ilmaista kontrastia tai odotuksen vastaisuutta (VISK 2004, §1101, §1103). Aineis-
toesimerkissa esitetdan kontrasti seka toisaalta myos odotuksen vastaisuus lap-
sen lupauksen ja kdytannon toiminnan valilla. Lapsi lupaa ottaa muiden mielipi-

teet huomioon, mutta se ei kiytannossa onnistu. Aineistoesimerkissa lapsi siis
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epaonnistuu sekd muiden mielipiteiden huomioon ottamisessa, etta lupauksen
pitamisessa. Tallainen lapsen epdaonnistumisen kuvaaminen oli tyypillistd timan
diskurssin sisalla.

Tyypillistda taman diskurssin sisalla oli myoés kuvata lapsen taitoja ja vah-
vuuksia poikkeussuhteen kautta, jolloin lapsen kehittyminen tai vahvuudet tuo-
tiin esiin totena, mutta niiden olemassaololle asetettiin ehtoja tai rajoja (ks. VISK

2004, §1109), kuten seuraavassa aineistoesimerkissa 13:

Aineistoesimerkki 13
"Vapaissa tilanteissa Ville pysyy toisinaan pitkiikin aikoja paikallaan tehden esimerkiksi palapelii
tai leikkiessdin, mutta tilloin ohjelma on omaehtoista ja silloinkin aikuinen on aina lihelld, koska

aina Ville ei jaksa keskittyd tillaisissakaan tilanteissa.”

Edeltavassa aineistoesimerkissa ensin esitetdan asian patevan, jonka jalkeen sille
esitetddan ehto. Poikkeussuhde tuodaan esille mutta-konjunktiolla. (ks. VISK 2004,
§1109.) Villen kuvataan pystyvan toisinaan keskittymaan pitkidkin aikoja yhteen
toimintaan (pateva yleistys), mutta tuodaan kuitenkin esille, etta talle taidolle on
olemassa rajoja ja ehtoja, kuten se, ettd toiminta on omaehtoista ja aikuinen on

lahella. Tata korostetaan silloin-kin ja tdllaisissa-kaan liitepartikkeleilla, jotka ko-

rostavat tilanteen odotuksenvastaisuutta - olisi odotuksenmukaista, etta Ville
jaksaisi keskittyd omaehtoiseen toimintaan. (ks. VISK 2004, §843, §842.) Aineis-
toesimerkin tapa kuvata lapsen kyvykkyys toimia erilaisten ehtojen ja rajojen
kautta oli tyypillista taman diskurssin sisalla.

Joskus naihin kuvauksiin liitettiin toistuvuutta ilmaiseva adverbi "usein”
tai "aina” (VISK 2004, §651). Talla saatettiin viitata siihen, ettei lapsi "usein” osaa

jotain asiaa negatiivisessa merkityksessa, kuten seuraavassa aineistoesimerkissa:

Aineistoesimerkki 14

"Salla ei usein malta odottaa omaa vuoroaan - - ”

Edeltdavan aineistoesimerkin kaltaisissa tapauksissa taidon puuttuminen esite-
tadn adverbin "usein” kautta toistuvana, vallitsevana tilana (VISK 2004, §651).
Sosioemotionaalisen kehityksen haasteiden kuvaaminen puuttuvina taitoina ja
toistuvana, vallitsevana tilana on omiaan muodostamaan negatiivissavytteista

kuvaa lapsesta ja lapsen kehityksesta. Mikali lapsen nahdaan "aina”, "toistuvasti”

ja "usein” toimivan odotusten vastaisesti sekd rikkovan saiant6ja, muodostaa se
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kuvaa lapsesta "ongelmallisena”. Taman tyyppiset kuvaukset keskittyivatkin
usein lapsen ja lapsen toiminnan kuvauksiin. Toisin kuin kehittyvien taitojen dis-
kurssin sisdlla, tdiman diskurssin sisdlla kaytettiin passiivin sijaan yksikon kol-
matta persoonaa, jolloin kuvaus kohdistettiin lapseen. Tama tuotiin esille viittaa-
malla suoraan lapseen nimeltd, kayttdmalla han-pronominia tai verbin taivutusta
yksikon kolmannessa persoonassa.

Taman diskurssin sisdlla kuvauksissa kaytettiin kuitenkin myos paljon tai-
tojen puuttumista lieventavia ilmauksia, kuten "vield”. Silla, ettei lapsen "vield”
ndhda hallitsevan taitoa, jatetadn kuitenkin mahdollisuus sille, ettd tima taito on
kehittymassa (vrt. "ei leiki muiden kanssa” - "ei viela leiki muiden kanssa”). Ad-
verbilla "vield” ilmaistaan kuitenkin kieltolauseissa my0s sitd, ettei tavoite ole ky-
seisend ajankohtana tapahtunut (VISK 2004, §1518), jolloin taidon voidaan ndahda
puuttuvan.

Lieventdvista ilmauksista huolimatta, timan diskurssin sisalla lapsen tila
kuvattiin useimmiten pysyvana ja jatkuvana. Lapsi asemoitui passiiviseksi, vaik-
kakin useimmat kuvaukset liittyivat juuri lapsen toimintaan. Tall6in lapsen toi-
mintaa kuitenkin kuvattiin sen kautta, mita lapsi ei tee tai osaa, jolloin kirjauk-
sissa korostui taitojen puutteen kautta lapsen passiivinen toimijuus. Myds am-
mattilaisten rooli jai diskurssin sisalla passiiviseksi, jopa olemattomaksi, kuvaus-

ten keskittyessa lapsen taitojen puutteeseen.

5.2.4 Tuen tarpeen diskurssi

Tuen tarpeen diskurssin sisdlla lapsen kuvattiin tarvitsevan tukea erilaisista ti-
lanteista selviamiseen tai niissa onnistumiseen. Kuvausten perusteella tuki oli

valttamatontg, jotta lapsen nahtiin selviytyvan odotetusti tilanteesta:
Aineistoesimerkki 15
"Ristiriitatilanteissa Juho tarvitsee aikuisen apua tilanteen selvittimiseen. Hin saattaa satuttaa ka-

veria lyomilld, puremalla, potkaisemalla tai sylkemdlld.”

Esimerkissa Juhon kuvataan tarvitsevan aikuisen apua ristiriitatilanteen selvitta-
miseen. Tdma tuodaan esille nesessiivisen modaaliverbin "tarvita” avulla, joka

kuvaa valttamattomyytta (VISK 2004, §1562). Tuen tarvetta tilanteessa koroste-

taan kuvaamalla, mita tapahtuu, jos Juho ei saa tukea tilanteen selvittimiseen.
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Juho asemoidaan avun tarvitsijaksi. Tarpeen esitetadn olevan Juhosta lahtoisin
aktiivimuodolla "tarvitsee”. Esimerkissi ei kuitenkaan eritella sita, millaista ai-

kuisen avun tai tuen tulisi olla. Tama oli yleinen tapa kuvata tuen tarvetta maa-
rittelemattd tarkemmin, millaista tuki on. Usein tuen antaminen ilmaistiin pas-
siivilla ("tuetaan”), mutta diskurssin sisalla viitattiin myos "aikuiseen” tuen an-

tajana, kuten seuraavissa aineistoesimerkeissa on havaittavissa:
Aineistoesimerkki 16
" Aikuinen ohjaa ja tukee Alisaa opetustilanteissa seki sosiaalisissa suhteissa.”
Aineistoesimerkki 17
" Aikuinen ohjaa Adilia siirtymitilanteissa, sosiaalisissa ja leikkitilanteissa seki oppimistilanteissa.
Aikuinen ennakoi tilanteita/tapahtumia. Aikuinen selittid tapahtumial/sidntojd ja ohjaa neuvotte-

luja leikkitilanteissa.”
Vaikkakin termi "aikuinen” on jo konkreettisempi kuin passiivimuotoinen il-
maus, jattad se edelleen vastuunjaon epaselvdksi. Naissa kuvauksissa ote on jo
huomattavasti pedagogisempi verrattuna esimerkiksi taitojen puutteiden dis-
kurssiin, silld useat kuvaukset sisdlsivat kuvauksia tilanteista, joissa lapsi tarvit-
see tukea ja millaista tuki on, vaikkakin vastuunjako jdi useimmiten epaselvaksi
ja tuen suunnittelu oli hyvin suuripiirteistd. Taman diskurssin sisdlla lapsi ase-
moituu tuen kohteeksi. Lasta tuetaan, ohjataan ja neuvotaan. Lapsen onnistumi-
sen nahdaan olevan riippuvaista tuesta, jota hdn saa ja hdnelle tarjotaan, kuten

seuraavasta aineistoesimerkistad on havaittavissa:

Aineistoesimerkki 18

"Leikki on usein rinnakkaisleikkid, yhteisleikki onnistuu, kun aikuinen on mukana tukemassa leik-

kig.”
Aineistoesimerkissa 18 lauseiden valilla on konditionaalinen suhde. Konditio-
naalinen suhde ilmaisee lauseiden valillda ehdon, jonka vallitessa asiantila on
mahdollinen tai toteutuu - asioiden valilla on siis syy-seuraussuhde (VISK 2004,
§1134). Konditionaalinen tulkinta muodostuu adverbiaalikonjunktion kun kautta
(ks. VISK 2004, 1137). Aikuisen mukana olo leikkia tukien on ehto sille, ettd yh-
teisleikki onnistuu. Tallaisessa positiossa vastuu siirtyy vahvasti lapselta pois.
Tama korostaa kirjaamisen merkitystd, silld lapsen onnistumisten ollessa riippu-

vaisia annetusta tuesta, on tuella valtava merkitys.
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5.2.5 Tilannesidonnaisuuden diskurssi

Tilannesidonnaisuuden diskurssin sisdlla sosioemotionaalisen kehityksen haas-
teet nayttaytyivat tilanteista ja olosuhteista riippuvaisina. Lapsen kdytoksen nah-
tiin muuttuvan tai olevan toisessa tilanteessa toisenlaista kuin toisessa, ku-
ten "Vililld iloinen, vililld omapdinen tilanteesta riippuen.” Aineisto-otteessa kuva-
taan lapsen tunnetilan ja kdyttdytymisen muuttuvan tilanteesta riippuen. Tatd ko-
rostetaan kuvaamalla lapsen olotilaa ja toimintaa "wvdililli iloiseksi” ja "vilillid oma-
pdiseksi”. Suhteelliset adjektiivit iloinen ja omapdinen luonnehtivat lasta ja lapsen
luonteenpiirteitd seka mielentilaa (ks. VISK 2004, §603). Riippua-verbilla puoles-
taan ilmaistaan asiaintilojen riippuvuussuhdetta (ks. VISK 2004, §458). Lapsen
olotila siis muuttuu tilanteen mukaan ja on riippuvainen tilannesidonnaisista te-
kijoistd, joita ei tarkemmin eritella.

Toinen tilannesidonnaisuuden diskurssille ominainen tapa kuvata sosio-
emotionaalisen kehityksen haasteita oli tuoda esille lapsen kayttadytymisen muu-

tos suhteessa epatavallisiin tilanteisiin, kuten seuraavassa aineistoesimerkissa:

Aineistoesimerkki 19
"Epitavallisissa tilanteissa, muutosten aikana (loma-aika) muuttuu ahdistuneeksi, aikuisia uhmaa-

vaksi, saa raivareita.”
Esimerkissa tilannesidonnaisuus tuodaan esille kuvaamalla lapsen toiminnan-
muutosta suhteessa epatavallisiin tilanteisiin, kuten loma-aikaan. Lapsen kuva-
taan muuttuvan ahdistuneeksi ja aikuisia uhmaavaksi. Esimerkissa kayttaytymisen
muutosta kuvataan translatiivin avulla (ks. VISK 2004, §1235). Kuvaus ei sisilla
muutosta edeltavaa tilaa - vain muutoksen jilkeisen tilan (ks. VISK 2004, §481).
Ahdistuneisuus ja aikuisten uhmaaminen eivat nayttaydy lapsen pysyvana olo-
tilana, vaan sen kuvataan olevan riippuvaista tilannetekijoista, kuten tilanteen
epatavallisuudesta ja muutoksista. [lmaus voidaan kdantaa myos niin pain, ettei
ahdistuneisuutta tai aikuisten uhmaamista ilmene lapselle tavallisissa, ennakoi-
tavissa ja tutuissa tilanteissa.

Tilannesidonnaisuuden diskurssin sisdlla oli havaittavissa myo6s kuvauk-
sia, joiden mukaan lapsen onnistuminen tilanteissa riippuu hanesta riippumat-

tomista, ulkoisista tekijoista, kuten leikkikavereiden ominaisuuksista.
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Aineistoesimerkki 20
"Leikkitilanteissa kulloisetkin kaverit vaikuttavat siihen, kuinka leikit sujuvat.”
Aineistoesimerkki 21

"Leikkien sujumiseen vaikuttaa paljon leikkikavereiden ikd, mdidrd sekd luonne.”

Esimerkeissa kuvataan leikkikavereiden vaikuttavan siihen, onnistuuko lapsen
leikkiminen heiddn kanssaan. Molemmissa aineistoesimerkeissa kdytetaan vai-
kuttaa-verbia kuvaamaan syys-seuraussuhdetta leikkien onnistumisen ja leikki-
kavereiden valilla. Aineistoesimerkissa 21 verbin "vaikuttaa” intensiteettia ko-
rostetaan adverbiaalilla paljon (ks. VISK 2004, §657). Lisdksi aineistoesimerkissa
on madritelty tarkemmin tilanteen (montako lasta, maara) ja leikkikavereiden
ominaisuuksia (ikd, luonne), jotka vaikuttavat leikkien sujumiseen, kun taas ai-
neistoesimerkissa 20 todetaan vain kulloistenkin kavereiden vaikuttavan leikkien
sujumiseen. Tasta kdy ilmi institutionaalinen odotus lapsen taidolle leikkid mo-
nenlaisten ja eri lasten kanssa - leikkien sujumisesta kavereiden ominaisuuksista
riippumatta.

Edelld kuvattujen aineistoesimerkkien kaltaisissa kirjauksissa lapsi asemoi-
tuu passiiviseksi, olosuhteista riippuvaiseksi toimijaksi, jolloin lapsen toimijuus
on alisteinen tilanteissa vaikuttaville tekijoille. Toisaalta aineistoesimerkeissa 20
ja 21 voidaan havaita haasteiden vuorovaikutukselliseen perustaan liittyvia teki-
joita. Kuitenkin sen korostaminen, ettei lapsi kykene toimimaan kuin tietyissa
olosuhteissa odotetusti, luo kuvaa lapsen kyvyttdmyydesta sopeutua odotuksiin
ja olosuhteisiin. Tallainen lapsen onnistumisten riippuvaisuus tilannetekijoista ja
olosuhteista on ongelmallista silloin, jos ei tunnisteta keinoja tukea lapsen onnis-
tumisia. Lapsen kuvaaminen passiivisena, tilannetekijoista ja olosuhteista riip-
puvaisena, vierittaa vastuuta pois ammattilaisilta. Vaikka tilannetekijoiden mer-
kitys on hyva ottaa huomioon tarkasteltaessa lapsen kayttdaytymista ja kayttay-
tymiseen vaikuttavia tekijoita, tulisi pyrkia keskittymaan siihen, millaiset tekijat
auttavat lasta onnistumaan sen sijaan, etta keskitytdan niihin tilanteisiin, joissa

lapsi ei onnistu, ja tekijoihin, jotka saavat lapsen epaonnistumaan.
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Tilannesidonnaisuuden diskurssin sisdlla nayttdytyi myos vallankdyton
diskurssille ominaisia piirteitd, jolloin lapsen ndhdaan tilanteesta riippuen teke-
van valinnan omien intressiensa ja tavoitteidensa mukaan, kuten seuraavassa ai-

neistoesimerkissa:

Aineistoesimerkki 22

"On valikoiva kuulo. Kun asia kiinnostaa, toimii ohjeen mukaan.”
Esimerkissa lapsi asemoituu aktiiviseksi toimijaksi eikd niinkdan passiiviseksi
olosuhteiden uhriksi, kuten aiemmissa tdméan diskurssin aineistoesimerkeissa.
Lapsen kuvataan toimivan ohjeen mukaan silloin, kun asia hanta kiinnostaa. Il-
maisuun liittyy konditionaalinen tulkinta, jolloin ehtona ohjeen mukaan toimi-
miselle ndyttaytyy lapsen kiinnostus asiaa kohtaan (ks. VISK 2004, §1134). Tata

korostetaan edeltdvalla viittauksella "valikoivaan kuuloon”. Toisin sanoen lapsi ei

toimi ohjeen mukaan silloin, kun asia ei hanta kiinnosta ("ei kuule”), vaikka ha-
nelld on kyky toimia ohjeen mukaan silloin, kun asia hanta kiinnostaa ("kuulee”).
Vaikka taman tyyppisissa kuvauksissa lapsen asemoituminen aktiiviseksi toimi-
jaksi onkin sinansa hyva asia, siirtad se kuitenkin samalla vastuun lapselle, kuten
vallankdyton diskurssin sisallakin. Lapsen sadntdjen vastaisen toiminnan tai oh-
jeiden noudattamatta jattdmisen kuittaaminen silla, etta lasta vain "ei kiinnosta”
toimia odotetusti, siirtda vastuun pois ammattilaisilta ja nain ollen tuottaa haas-
teita tuen suunnitteluun.

Taman diskurssin sisdlla oli havaittavissa my6s puuttuvien taitojen ja val-
lankayton diskurssille ominaisia tapoja kuvata sosioemotionaalisen kehityksen

haasteita:

Aineistoesimerkki 23
"Oman kiytoksen kontrollointi, tiedostaa, muttei hallitse pitkijinteisyyttd, keskittymistd, erityi-

sesti silloin, jos asia ei niin kiinnostavaa.”

Edelld kuvataan tilannetta, jossa lapsi tiedostaa odotukset pitkdjanteisyydelle ja
keskittymiselle, mutta ei hallitse niitd. Propositionaalista asennetta ilmaisevalla
tiedostaa-mentaaliverbilld kuvataan kognitiivista suhdetta lauseen sisdltoon
(VISK 2004, §461). Lapsen kuvataan siis olevan tietoinen odotuksesta pitkajantei-

syyteen ja keskittymiseen. Kykenemattomyys oman kaytoksen kontrollointiin ja
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hallitsemiseen tehddan ndkyvaksi tavoitteenasettelussa ("oman kiytoksen kontrol-
lointi”). Se, ettd lapsen kuvataan olevan tietoinen, mutta kykenemdaton pitkdjan-
teisyyteen ja keskittymiseen erityisesti silloin, jos asia ei ole kiinnostavaa, palaut-
taa vastuun kayttdytymisestd lapselle. Toisaalta se rakentaa myods kuvaa siit3,
ettd lapsi pystyy tyoskentelemdidn pitkdjanteisesti ja keskittyneesti silloin, kun
asia kiinnostaa. Samalla aineistoesimerkissa tehdaian nakyvaksi institutionaalisia
odotuksia - lapsen tulisi osata kontrolloida kayttaytymistadan seka keskittya pit-

kdjanteisesti myos ei-kiinnostaviin asioihin.

5.2.6 Vaikeuksien diskurssi

Vaikeuksien diskurssin sisdlld sosioemotionaalisen kehityksen haasteet ndyttay-
tyivat lapsen, tyontekijan tai ympariston vaikeuksina tai haasteina. Tyypillisinta

kirjauksissa oli kuvata, ettd jokin asia on lapselle vaikeaa tai haastavaa:

Aineistoesimerkki 24

"Haasteita omien tunteiden kisittelyssi ja hallinnassa.”
Edelld lapsella kuvataan olevan haasteita omien tunteiden kisittelyssd ja hallinnassa.
Téllainen edeltdvan aineistoesimerkin kaltainen vaikeuksien ja haasteiden ku-
vaaminen oli vaikeuksien diskurssin sisdlld ominaista. Kuvauksissa nimettiin jo-
kin sosioemotionaalisen kehityksen osa-alue, jolla lapsella koettiin olevan vai-
keuksia tai haasteita. Kun haasteen tai vaikeuden kuvataan olevan lapsella, sijoi-
tetaan se voimakkaasti lapseen. Lapsi asemoituu jilleen vaikeuksiensa ja haas-
teidensa uhriksi, mikali tuen suunnittelu jaa haaste- ja vaikeuspuheen tasolle.

Toisaalta kirjaukset sisalsivat myds kuvauksia, joiden mukaan vaikeus koh-

dentui ainakin ndennaisesti aikuiseen, kuten seuraavassa kuvataan:
Aineistoesimerkki 25
" Aikuisen on vaikea saada kontakti Kaapoon, sanallinen ohje ei tavoita hintd, vaan hin tarvitsee

fyysisen kontaktin toimiakseen.”

Edeltdavan aineistoesimerkin kaltaiset kuvaukset, joissa vaikeus kohdentuu ai-
kuiseen tai tyontekijdan, olivat kuitenkin maarallisesti vahaisid. Esimerkissa tuo-
daan kuitenkin esille myos Kaapon kyvyttomyys toimia sanallisen ohjeen mu-
kaan ja tarve fyysiselle kontaktille. Tarvita-modaaliverbilla tuodaan jalleen esille

valttamattomyys (ks. VISK 2004, §1562). Aikuisen on otettava fyysista kontaktia
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Kaapoon saadakseen kontaktin hdaneen. Aikuisen vaikeus saada kontakti Kaa-
poon muodostuu siitd, ettei sanallinen ohje tavoita hanta. Vaikka aineistoesimer-
kissa suora ilmaus "aikuisen on vaikea” sijoittaa vaikeuden aikuiseen, vaikeutta
selittdva lause "sanallinen ohje ei tavoita hinti (Kaapoa)” sijoittaakin vaikeuden
syyn Kaapoon, silla Kaapon kyvyttomyys ottaa vastaan sanallisia ohjeita on seli-
tys aikuisen vaikeudelle saada kontaktia (ks. VISK 2004, §873). Toisaalta esimer-
kissa myo0s tuodaan esille keino kontaktin saamiseksi. Edeltavdn aineistoesimer-
kin kaltainen tapa kuvata my0s keinoja, lisdid dokumentin pedagogisuutta. Sa-
moin seuraavien aineistoesimerkkien 24 ja 25 tapa kuvata tunnistettuja syita
kdyttadytymisen taustalla lisdd pedagogisuutta ja tuo esille moniulotteisempaa

kuvaa tilanteesta:

AineistoesimerkkKi 26

"Leikki on tirkein toiminto pdivikodissa, mutta leikki kavereiden kanssa ja lelujen jakaminen on
usein haasteellista yhteisen kielen puuttumisen takia.”

Aineistoesimerkki 27

"Isossa ryhmissi Elsan huomion jakamisen vaikeus ilmenee usein pelleilynd, toisten hauskuutta-

misena ja ohjeiden uhmaamisena.”

Aineistoesimerkissa 26 kuvataan leikin olevan tarkedd, mutta haasteellista yhtei-
sen kielen puuttumisen takia. Esimerkissa mutta-rinnastuskonjunktiolla tuodaan
esille lauseiden adversatiivinen suhde. Adversatiivisen suhteen avulla ilmais-
taan muun muassa rajoitusta. Mutta-rinnastuskonjunktio voi kertoa myo6s odo-
tuksenvastaisuudesta tai vastakkaisuudesta suhteessa edeltivdain lauseeseen.
(VISK 2004, §1102, §1103.) Esimerkissa leikin tarkeys ja sen haasteellisuus asete-
taan vastakkain. Leikki on tdrkea toiminto, mutta sitad rajoittavat haasteet yhtei-
sen leikin ja lelujen jakamisen suhteen. Tdllainen "rajoite-puhe” oli tyypillista
vaikeuksien diskurssin sisdlla. Naille haasteille annetaan syyksi yhteisen kielen
puuttuminen. Tdma kausaalisuus tuodaan ilmi takia-adpositiolla (ks. VISK 2004,
§689, §1121, §1128). Superlatiivi ilmaisee tarkasteltavan ominaisuuden olevan
suurempi luonnehdittavalla kuin muilla tarkastelujoukon jasenilla (VISK 2004,
§642). Leikin kuvaaminen tirkeimpind toimintona korostaa nain ollen leikkiin liit-

tyvien haasteiden merkitysta.
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Aineistoesimerkissd 27 puolestaan kuvataan Elsan huomion jakamisen vai-
keuden ilmenemisen tapoja. Toisin sanoen sille, ettd Elsa pelleilee, hauskuuttaa
muita ja uhmaa ohjeita annetaan syyKksi se, ettd Elsan on vaikeaa jakaa huomiota.
Inessiivin mukaisesti sijakongruoiva "isossa ryhmassa” viittaa Elsan vaikeuden
ilmenemisen paikaksi ison ryhman (ks. VISK 2004, §1302). Sijapaatteena inessiivi
ilmaisee joidenkin rajojen sisilld olemista (ryhmassa) ja adjektiivi (isossa) puo-
lestaan luonnehtii nditd rajoja (VISK 2004, §1221, §603). Tama sijoittaa toisaalta
vaikeuden ympdristéon - ryhman kokoon. Suuren ryhmakoon voidaan tulkita
tuottavan vaikeuden liittyen huomion jakamiseen. Esimerkeissa 26 ja 27 lapsella
kuvataan olevan usein tdman tyyppisia haasteita. Tallaiset ajan, keston ja jatku-
vuuden ilmaisut, kuten usein, edelleen ja vield olivat ominaisia vaikeuksien dis-
kurssin sisdlld. Ne viittaavat vaikeuksien ja haasteiden toistuvuuteen ja jatku-

vuuteen ennallaan. (ks. VISK 2004, §651, §652, §1518.)



6 POHDINTA

Tassa tutkielmassa oli tarkoituksena selvittdd, miten sosioemotionaalisen kehi-
tyksen tuen tarpeista Kkirjoitetaan varhaiskasvatuksen pedagogisissa asiakir-
joissa. Tarkoituksena oli selvittdd, milla osa-alueilla sosioemotionaalisen kehityk-
sen tuen tarpeet kirjausten perusteella ilmenevat sekd miten ndista tuen tarpeista
kirjoitetaan ja millaisia merkityksenantoja ne saavat. Taméan tutkielman viimei-
sessd luvussa tarkastelen tuloksia suhteuttaen niitd myo6s aikaisempien tutkimus-
ten tuloksiin. Tuon esille tdman tutkielman merkityksia sekad tutkimustulosten
valisid yhteyksid. Lopuksi pohdin tdman tutkielman luotettavuutta ja eettisia ky-

symyksia seka jatkotutkimushaasteita.

6.1 Kirjaamisen tavat asiakirjoissa

Tutkielmassa selvisi, etta varhaiskasvatusikaisten lasten sosioemotionaalisen ke-
hityksen tuen tarpeiden ilmenemista kuvataan neljan eri osa-alueen kautta. Naita
ovat tunteiden sadtely ja ilmaisu, arjessa toimiminen, vertaissuhteet ja leikkitai-
dot seka lapsen piirteet. Alasuutari, Markstrém ja Vallberg-Roth (2014, 85) ha-
vaitsivat tutkimuksissaan institutionaalisen jarjestyksen ja odotusten mukaan
toimivalle (institutionaalisesti kompetentille) lapselle ominaisia taitoja ja piir-
teitd, kuten sopeutuminen yleiseen jarjestykseen, kyky ratkaista konflikteja ja
taito ilmaista tunteitaan. Juuri naille osa-alueille voidaan havaita myds taman
tutkielman sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeiden ilmenemisen osa-alu-

eiden rakentuvan, kuten seuraavasta taulukosta 4 voidaan havaita:
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Taulukko 4. Institutionaalisen jirjestyksen ja odotusten mukaan toimiva lapsi ja sosioemotio-
naalisen kehityksen tuen tarpeiden ilmenemisen osa-alueet.

Mukaillen Alasuutari, Markstrom .
& Arminen (2021)

Vallberg-Roth (2014)

Sopeutuu yleiseen jérjestykseen, noudattaa ) L
annettuja ohjeita, tunnistaa kykynsi seka ke- Arjessa toimiminen
hollisia tarpeitaan ja kertoo niista aikuiselle.

Ei takerru aikuisiin tai hae liiallisesti huo-

miota.

Kertoo tunteistaan ja kokemuksistaan. Tunteiden saitely ja ilmaisu

Haluaa leikkid vertaisten kanssa ja nauttii
heidan seurastaan. On sovitteleva ja kykenee
ratkaisemaan konflikteja. Ei kiusaa tai vahin-
goita muita, mutta puolustaa itsedan. Keskit-
tyy leikkiin.

Vertaissuhteet ja leikkitaidot

On luottavainen, iloinen, kiinnostunut aktivi-
teeteista ja suhtautuu positiivisesti varhais-
kasvatusinstituutioon.

Lapsen piirteet

Kuten taulukosta 4 voidaan havaita, institutionaalisesti kompetentille lapselle ja
tdssa tutkielmassa ilmeneville sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeen osa-
alueille nayttaisi l6ytyvan yhtenevaisyyksia. Voidaankin siis todeta, ettd ammat-
tilaiset nayttdisivat kuvaavan sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeiden il-
menemistd nimenomaan institutionaalisen jarjestyksen ja normien lahtékohdista
kasin.

Ammattilaisilla nayttaisikin olevan Alasuutarin ja kumppaneiden (2014,
87) mukaan kasitys siitd, miten institutionaalisesti kompetentin lapsen tulisi
kayttaytya. Myos Paananen ja Lipponen (2018) havaitsivat, etta lapsikohtaisiin
varhaiskasvatussuunnitelmiin tehtiin sopimuksia useimmiten silloin, kun lapsi
oli rikkonut institutionaalisia normeja. Schulz (2015, 216) puolestaan jatkaa aja-
tusta todeten, ettd mikdli dokumenttien sisallot keskittyvat institutionaaliseen lo-
giikkaan, emme saa dokumentaation avulla vastausta liittyen lapsen yksilolli-

seen oppimiseen ja kehitykseen.
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Kuten aiemmista tutkimuksista on kdaynyt ilmi (ks. mm. O’Brien 2005; Pih-
laja 2008; Scanlon & Barnes-Holmes 2013; Viitala 2014), erityisesti lapsen haasta-
vaan kayttaytymiseen ja ulospdin suuntautuviin haasteisiin liittyvat kuvaukset
sisalsivat negatiivissavytteisia ilmaisuja. Kuvauksissa toistuivat ilmaisut, jotka
asettivat ongelman lapseen ja kuvasivat tilanteen pysyvyytta ajanilmaisuilla, ku-
ten "aina” ja "ei koskaan” (ks. VISK 2004, §649, §651). Eraat kielelliset piirteet, ku-
ten passiivin ja negaation kayttd olivat tdman tutkielman tulosten perusteella
ominaisia Kirjaamisen tavoille. Samansuuntaisia tuloksia on saatu aiemmin myos
muissa tutkimuksissa (ks. Boyd ym. 2015; Heiskanen 2020; Vehkakoski 2009).
Toisaalta, kuten aikaisempien tutkimusten (esim. Heiskanen 2020) tuloksista on
havaittavissa, myos timan tutkielman tulosten perusteella ammattilaisten Kir-
jaukset sisdlsivat myos informatiivisesti rikkaampia kuvauksia. Téllaiset ku-
vaukset kuvasivat tilannetta ja tilanteen kannalta hyodyllisia pedagogisia keinoja
ammattilaista vastuuttaen.

Sen sijaan lapsen sosioemotionaalisen kehityksen kuvaaminen taitojen
puutteiden kautta ei anna ammattilaisille valineitd toimia. Puuttuvien taitojen
diskurssin sisdlla esiintyva tapa kuvata sosioemotionaalisen kehityksen tuen tar-
peita puuttuvina taitoina muodostaa lohdutonta kuvaa lapsen tilanteesta. Heis-
kasen (2020, 96) mukaan lapsen kyvyttomyyden kuvaaminen myds vaaristaa ku-
vaa lapsesta ja lapsen tulevaisuudesta. Talloin puhe kadntyy herkasti lapsen ti-
lanteen kurjuuden kuvailuksi, eikd ndin ollen keskity enda pedagogisiin seikkoi-
hin.

Myo6s vaikeuksien diskurssin sisdlla esiintyi paljon tata niin sanottua "kur-
juuspuhetta”. Erityisesti vaikeus- ja haastepuhe saattaa muodostua tal-
laiseksi “kurjuuspuheeksi”, jolloin lapsella kuvataan olevan vain vaikeuksia ja
haasteita, mutta ei paneuduta tukeen ja siihen, miten ymparisto vaikuttaa haas-
teiden ilmenemiseen. Vaikeuksien diskurssin sisalla oli tavallista kayttaa kirjauk-
sissa erilaisia aikamaareitd, kuten "usein”, "edelleen” ja "vielikin”, jotka ovat omi-
aan rakentamaan kuvaa lapsen kurjasta tilanteesta (ks. Vehkakoski 2007, 5-6).
Toisaalta timan diskurssin sisalla tuotiin my0s esille keinoja, joilla vaikeuksiin

tai haasteisiin voidaan vastata. Tédllainen kirjaamisen tapa on jo huomattavasti
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pedagogisempi. Tulisikin pohtia, missd maarin kurjuuspuhetta on edes tarpeel-
lista sisallyttda tuen asiakirjoihin? Antaako se lisdinformaatiota vai rakentaako se
vain kuvaa ongelmallisesta lapsesta ja kurjasta tilanteesta?

Kurjuuspuhe liittyy myos tilannesidonnaisuuden diskurssiin. Tilanneteki-
joiden ja olosuhteiden vaikutuksen kuvaaminen ikdaan kuin absoluuttisena, ai-
noana totuutena, ei jata tilaa sille, ettd ammattilaiset voisivat omalla toiminnal-
laan poistaa tallaisia "esteitd”. Tdman tyyppinen Kirjaaminen ei jata tilaa kysy-
myKksille kuten, mitd meiddn tulee tehd4, jotta Anni ei kokisi muutoksia ahdista-
vina? Mitd meidan tulee tehda, jotta Lauri onnistuu leikeissa kaikkien kavereiden
kanssa? Voidaankin kysy4, millaisia tavoitteita kirjaamisentapa palvelee? Mikali
kirjaaminen on vain valtapelin tai lapsen kurjan tilanteen kuvailua, auttaako se
tuen suunnittelussa, toteuttamisessa ja arvioinnissa? Toisaalta tilannesidonnai-
suutta kuvaamalla voidaan rakentaa my6s kuvaa haasteiden kontekstisidonnai-
suudesta (ks. Heiskanen 2019a; Vehkakoski 2009, 174), jolloin voidaan mahdolli-
sesti tunnistaa my0os tilanteeseen liittyvia syy-seuraussuhteita.

Lapsen kuvaaminen aktiivisena toimijana esimerkiksi kehittyvien taitojen
diskurssin sisalld, antaa optimistisen ja tulevaisuusorientoituneemman kuvan
lapsen tilanteesta. Tukeen ja oppimiseen keskittyva kirjaamisen tapa auttaa valt-
tamaan luokittelevia ilmauksia ja maaritelmia. "Tarve-kieli” on kuitenkin jo it-
sessaan ongelmallista, silla se heijastaa perinteista normaali-poikkeava-jakoa, ku-
ten edelld on tuotu esille (ks. luku 3.2, ks. Vehmas 2005, 94). Ongelmallisuutta
lisda se, jos lapsen esitetdan olevan kykenevainen vain ulkoisten puitteiden niin
salliessa. Talloin lapsi asemoituu jalleen passiiviseksi tuen kohteeksi, jonka on-
nistumiset ovat tuen antajasta riippuvaisia, kuten tuen tarpeen diskurssin sisalla.
Myo6s Vehkakoski (2009) havaitsi tutkimuksessaan nesessiivi-rakenteen rakenta-
van kuvaa lapsesta passiivisena toimijana, jonka kehitykselle ulkoiset interven-
tiot ovat valttamattomia.

Vallankdyton diskurssin sisdlla lapsi asemoitui aktiiviseksi, rajoituksia ja
normeja vastustavaksi yksiloksi, joka tavoittelee toiminnallaan jotain. Vaikka tal-
lainen merkityksenanto on ongelmallinen siind suhteessa, ettd se jalleen sijoittaa

ongelman lapseen vastuuttaen tatd toiminnastaan, voidaan sen nahda luovan
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my0s kuvaa lapsesta institutionaalista jarjestysta ja normeja aktiivisesti vastusta-
vana, valtaisena yksilona. Markstrom (2010) havaitsi tutkimuksessaan, etta lap-
set vastustavat ja haastavat instituutiota muun muassa sosiaalisesti ja fyysisesti.
Sosiaalista haastamista voidaan havaita myds tdman tutkielman aineistoesimer-
kissd 6 ("Ilmaisee suoraan, jos joku toiminta ei miellyti. Kieltdytyy esim. osallistu-
masta yhteisiin puuhiin, mutta lopulta suostuu vastahakoisesti.”) ja fyysista haasta-
mista puolestaan aineistoesimerkissa 8 (“Varpulla on vahva omatahto. Varpu tietdd
mitid hinelti odotetaan, mutta kieltdytyy usein toimimasta annetun ohjeen mukai-
sesti.”). Havaitsemalla taman Kkaltaisia ristiriitaisuuksia diskurssien sisallgissa,
voidaan ymmartda myos sosioemotionaalisen kehityksen kompleksisuutta -
lapsi saattaa aikuisia vastustaessaan osoittaa aktiivista toimijuutta, valtaa ja voi-
maa.

Tamaéan tutkielman tulosten perusteella kirjauksiin sisaltyi seka tulkinnalli-
suutta ettd kdyttaytymistd objektiivisesti kuvaavaa kirjaamistapaa. Useimmiten
kuitenkin odotukset asetettiin lapsen toiminnalle - ei niinkdan aikuisen. Suuria
kehityksen osa-alueita, kuten “tunteiden sadtely”, "pettymyksen sietokyky”
ja "sosiaaliset taidot”, kdytettiin kuvauksissa yhtena isona harjoiteltavana "ryp-
padnd”. Taman tyyppinen tavoitteenasettelu ei ole tuen kannalta kovin miele-
kasta, silla tuen vaikuttavuuden ja tavoitteiden saavuttamisen arviointi on tallin
hyvin haastavaa. Esimerkiksi "sosiaaliset taidot” kasittad hyvin laajan kokonai-
suuden erilaisia taitoja. Tamankaltainen yleisen tason kuvaaminen on havaitta-
vissa my0s muiden tutkimusten tulosten pohjalta (esim. Heiskanen 2019a).

On kuitenkin otettava huomioon kirjaajasta riippumattomat tekijat, kuten
asiakirjojen lomakkeiden rakenne ja kysymysten muotoilu seka tilanne, jossa
asiakirjat on laadittu. Liian pienen kirjoitustilan tai kiireen vuoksi subjekti saattaa
kadota lauseista kokonaan sihkdsanomakielen kaltaisissa luetteloissa, joissa lap-
sen ominaisuuksia, vahvuuksia ja heikkouksia kuvataan irrallaan ominaisuudet
omistavasta subjektista eli lapsesta (Vehkakoski 2007, 5). Asiakirjan rakenne voi
ohjata hdivyttdmaan tai unohtamaan tekijan. Esimerkiksi otsikon "tavoitteet”
alle voi tuntua loogiselta kirjoittaa lomakkeeseen tavoitteet ikdan kuin luettelo-

maisesti.
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Lomakkeen rakenne voi myds ohjata tiettyyn diskurssiin. Tuen tarpeista
kysyminen ohjaa herkasti puhumaan tuen tarpeista ja lapsen kehityksesta kysy-
minen puolestaan puhumaan lapsen taidoista tai niiden puutteista. Alasuutari ja
Karila (2009, 77) tuovatkin esille, ettd varhaiskasvatussuunnitelman laadintaan
liittyva keskustelu tapahtuukin usein yksilokehityksen kehyksen sisdlla, joka si-
sdltdd puolestaan arvioinnin elementin. Arvioinnin elementti sisaltdaa kasityksen
kriteereistd ja normeista, joita vasten lapsen kehitystd seka toimintaa peilataan.
Nama Kkriteerit ja normit ovat siis oletuksia, joihin lapsen toimintaa suhteutetaan.
Nama oletukset tulevat harvoin suoraan esille. (Alasuutari & Karila 2009, 77.)
Niitd voidaan kuitenkin tarkastella esimerkiksi diskurssien sisaltdmien institu-
tionaalisten odotusten kautta, joita tdimankin tutkielman tulosluvussa esiteltyjen
diskurssien kautta oli havaittavissa. Tutkimalla lomakkeiden rakenteita ja dis-
kursseja voidaan ymmartaa sitd, mitd varhaiskasvatusinstituutiossa pidetdan tar-
kedna (Alasuutari ym. 2014, 79).

Erityisesti lapsen kdyttdytymiseen ja sosioemotionaalisen kehityksen haas-
teisiin liittyvassa kommunikoinnissa tulisi olla hyvin tietoinen ja tarkka siitd, mi-
ten ja miksi asiat tuodaan esille. Lasta leimaava puhe ja teksti voivat vaikuttaa
lopulta negatiivisella tavalla vuorovaikutukseen lapsen kanssa tai yhteistyohon
vanhempien kanssa. Ne saattavat vaikuttaa myods muiden ammattilaisten kasi-
tyksiin kyseisesta lapsesta tiedonsiirtoprosessin kautta. Vaikka tiedonsiirrolla on
keskeinen, tarkea tehtdva tuen jatkumon kannalta, voi se pahimmillaan my®ds lei-
mata pitkdan lasta, mikali asiakirjojen kautta valittyva puhe on hyvin negatiivis-
sdvytteista ja lasta leimaavaa (Ferraris 2013; Heiskanen 2020, 79).

Sen sijaan, ettd kddnnetddn huomio lapsen tuen tarpeisiin ja lapsen haastei-
siin, olisi erityisesti sosioemotionaalisen tuen tarpeen suhteen hedelmallisempaa
keskittya siihen, miten me aikuiset toimimme, jotta mahdollistamme mahdolli-
simman suotuisat olosuhteet toimivalle vuorovaikutukselle ja miten toimimme,
mikali vuorovaikutustilanne ei saavuta sille asetettuja tavoitteita. Tulisikin siir-

tya lapsikeskeisesta tuen tarpeen havainnoinnista huomaamaan aikuisen rooli
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noissa vuorovaikutustilanteissa. Kayttdmalla energian ammattikaytantojen ref-
lektioon seka keskittymalla ndiden kdytantdojen muuttamiseen voimme odottaa
parempia tuloksia kuin keskittymalla muuttamaan lasta (esim. piirteet).

Varhaiskasvatussuunnitelmat ovat lisdaksi hyvin aikuisldhtdisia: aikuinen
paattad mita ja miten kirjoitetaan, jolloin lapsen aani ei tule valttamatta ollenkaan
kuuluviin. Kuitenkin myos lapset rakentavat lapsuuttaan ja merkityksia. Lapset
vaikuttavat ymparoéivaan todellisuuteen siinda missa aikuisetkin. Jos vain aikui-
sen nakokulma tulee kirjauksissa esille se yksipuolistaa tilannetta. Esimerkiksi
tilanteissa, joissa ammattilainen kokee lapsen uhmaavan ja haastavan, saattaa
lapsikin kokea ammattilaisen olemuksen jollain tapaa uhmaa herattiavana. Onko
talloin hedelmallista tarkastella vain sitd, ettd lapsi uhmaa vai olisiko syyta nahda
tilanteen vuorovaikutuksellisuus?

Vaikka varhaiskasvatus on vain yksi kulttuurisesti ja ajallisesti muuttuva
konteksti, joka tuottaa tulkintaa ja arviota lapsesta omassa kontekstissaan, on se
omalta osaltaan rakentamassa ja tuottamassa merkityksid sekd valtasuhteita
(Alasuutari 2010, 174; Boyd ym. 2015; Pihlaja 2008, 5). Vaikka asiakirjoissa esitetyt
arviot lapsesta ja lapsen toiminnasta ovat usein vain yhden tai muutaman alan
ammattilaisen nakemyksia ja tulkintoja lapsesta, ovat ne yhteydessa myos laa-
jempaan kasitykseen siita, mitd pidetdan "normaalina” ja "toivottavana”. Esi-
merkiksi ammattilaisten koulutus, varhaiskasvatusinstituution odotukset ja kay-
tetyt lomakkeet sekd muokkaavat etta luovat kasityksiamme ja odotuksiamme
siitd, millaisena esimerkiksi lapsi, lapsuus ja ihmisten moninaisuus nahdaan.

Ei voida siis ajatella, ettd nailla tulkinnoilla ja nakemyksilla ei olisi painoar-
voa niiden ollessa vain yhden tyontekijan kokemus ja nakemys lapsesta yhdessa
kontekstissa. Ammattilaisten kirjausten ja tulkintojen liittyen lapsen sosioemo-
tionaalisen kehityksen ja kdyttaytymisen haasteisiin voidaan nahda olevan yh-
teydessa siihen, miten han kayttaytyy lasta kohtaan ja arvioi tdiman akateemista
suoriutumista (Poulou 2015, 233; Rudasill & Rimm-Kaufman 2009, 108-109).

Lasta koskevat kuvaukset eivat kuitenkaan ole aina kokonaistotuus. Vuorovai-
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kutus ja toiminta lapsen ja aikuisen vililla on paljon moninaisempaa, vaihtele-
vampaa ja monitulkintaisempaa kuin mitd lasta koskevien kuvausten tulkin-
noista voidaan ymmartaa (Alasuutari 2010, 173; Schulz 2015, 213).

Kuten aiemmin luvussa 3.3 toin esille, eri tutkimusten (ks. esim. Hirsh 2014;
Erixon & Erixon Arreman 2017; Rintakorpi 2016) valossa kasvatusalan ammatti-
laiset kokevat kirjaamisen haastavana muun muassa sopivan kielenkdaytén suh-
teen. Dokumentaatiolla ja siihen liittyvalla kirjaamisella on kuitenkin merkittavia
seurauksia, joten olisi tarkead huolehtia siitd, etta alalla jo tyoskentelevatkin saa-
vat koulutusta kirjaamiseen liittyen. Tulisi saavuttaa piste, jossa kaikki ammatti-
laiset kokisivat kirjaamisen luontevaksi pedagoginen fokus ja ammattilaisen
rooli edelld. My6s Rintakorpi (2016) painottaa keskustelua pedagogisen doku-
mentaation haasteisiin liittyen, jotta sen tdysi potentiaali saataisiin kdyttoon.

Kieli on kuitenkin muuttuvaista, eika nain ollen voida esittaa suoraan, mil-
lainen olisi oikea tapa kirjata (Boyd ym. 2015). Tassa hetkessa hyvana pidetyt ta-
vat voivat muutamien vuosien paasta tuntua taysin jarjettomilta. Toisaalta asia-
kirjan tehtavan ollessa pedagogisuus, voidaan tarkastella sitd, miten hyvin kay-
tetty kieli palvelee tata tarkoitusta. Yksittdiset sanavalinnat ovat merkityksellisia
ja muodostavat kokonaiskuvaa lapsesta ja siitd, millaisia diskursseja asiakirjoissa
kaytetyn kielen kautta rakentuu. Naiden diskurssien kautta voidaan puolestaan
havaita vallitsevia tapoja, jotka ovat ongelmallisia nimenomaan pedagogisuuden
kannalta. Voidaan esimerkiksi havaita, ettd puuttuvien taitojen ja vaikeuksien
diskurssin sisdlla pedagogisuudelle ei jaa tilaa, jos kirjaaminen jaa puuttuvien
taitojen ja vaikeuksien kuvaamisen tasolle.

Lapset ovatkin institutionaalisten odotusten paineessa. Tama olisi hyva
ymmartaa, silld institutionaaliset odotukset haastavat lasta sopeutumaan var-
haiskasvatusymparistoon (ks. Pihlaja ym. 2015, 425-426). Myo6s taman tutkiel-
man tulosten perusteella on havaittavissa, ettd odotukset esimerkiksi lapsen ak-
tiivisuudelle ja kontaktinottamiselle ovat hyvin tiukat - lapsen tulee olla aktiivi-
nen, mutta ei liian aktiivinen ja lapsen tulee ottaa kontaktia muihin, mutta ei lii-

kaa. Taman lisdksi lapsen tulisi muun muassa osata pitda puolensa, mutta olla
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myos joustava esimerkiksi leikkiroolien ja -kavereiden suhteen. Haluamme aja-
tella, etta lapsi otetaan varhaiskasvatuksessa vastaan arvokkaana yksilona omine
yksilollisine piirteineen, mutta todellisuudessa institutionaaliset odotukset maa-
rittavat sen, millainen lapsen tulisi olla, jotta hdn vastaisi instituution maaritta-
maa kasitystd "normaalista”. Samalla instituutio tulee maarittineeksi sen, mika
on "tavoiteltavaa”.

Naita asioita tarkastelemalla voidaan ymmartaa tuen tarpeen kompleksi-
suutta ja reflektoida sita, millaisiin seikkoihin todella puutumme suunnitelles-
samme tukea. Pihlajan (2008, 12) mukaan ammattilaiset sijoittavat ongelman lap-
seen tai tilanteen mahdottomuuteen erityisesti silloin, kun he kokevat itsensa kei-
nottomiksi. Talloin negatiivisuuden kierre on valmis, silla tukea ei voida kohden-
taa oikein ja ndin ollen haasteet kasautuvat sekd moninaistuvat. Olisikin tarkeaa
panostaa ammattilaisten kouluttamiseen, jotta he eivat tuntisi itseadn keinotto-
maksi ja pystyisivat ndin ollen reflektoimaan my6s omaa toimintaansa seka ins-
titutionaalisia rakenteita.

Usein varhaiskasvatusinstituution jarjestys otetaan annettuna, sellaisenaan
olemassa olevana ja sen tarjoamia mahdollisuuksia ja rajoitteita ei jaada pohti-
maan tarkemmin, jolloin instituution jaykat ja joustamattomat tavat voivat jaada
huomaamatta (Alasuutari 2010, 175; Alasuutari ym. 2014, 77). Dokumentaatio ja
kirjaaminen sisaltavat keskendan ristiriitaisiakin jannitteita esimerkiksi tuen tar-
peen tunnistamisen ja toisaalta tuen tarpeen maarittelyn suhteen. Naiden jannit-
teiden ristipaineeseen joutuminen on vaistamatontd, mikali ammattilainen ref-
lektoi omaa toimintaansa seka kirjaamisen sisalt6ja ja merkityksia. Kuitenkin
juuri tdma ristipaineen tuottama reflektio mahdollistaa ammatillisen kasvun ja
eri diskurssien ja merkityksenantojen lasndolon havaitsemisen, jolloin ammatti-
laiselle avautuu kanava tarkastella kriittisesti instituution jarjestysta ja raken-
teita.

Yksittdinen ihminen ei pysty muokkaamaan yhteiskunnallisia rakenteita ja
diskursiivisia kaytantoja liittyen esimerkiksi siihen, miten tuen tarpeista kirjoite-

taan (ks. Jokinen ym. 2016). Kuitenkin tekemalla naita seikkoja nakyvaksija nos-



74

tamalla niitd yhteiskunnalliseen ja ammatilliseen keskusteluun sekd koulutta-
malla ammattilaisia, voidaan pitkdjanteisella tyolla pyrkia vaikuttamaan siihen,
ettd muun muassa ammattilaiset tulisivat tietoisemmiksi kirjaamisen merkityk-
sista seka kielellisista seikoista, joilla he ehka tiedostamattaankin leimaavat ja

marginalisoivat lapsia.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan lahestyd Guban ja Lincolnin
(1985) esittaman seka Tynjaldn (1991) suomentaman neljan luotettavuuskriteerin
kautta: vastaavuuden, siirrettdvyyden, tutkimustilanteen arvioinnin ja vahvistet-
tavuuden kautta. Tutkimuksen arvioinnissa keskitytadn kokonaisuuteen, jolloin
edella esiteltyjen asioiden taytyy olla suhteessa toisiinsa, jolloin tutkimuksen si-
sdinen johdonmukaisuus (koherenssi) on selkeampi. Luotettavuuden arvioinnin
kohteena on siis koko tutkimusprosessi. (Eskola & Suoranta 1998; Tuomi & Sara-
jarvi 2018.) Eksplikoimalla eli selittamalla tarkasti tekemansa ratkaisut ja reflek-
toimalla voi tutkija rakentaa raporttinsa luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1998).
Olen eksplikoinut tekemidni ratkaisuja liittyen aineiston rajaamiseen ja analyy-
siin seka tulosluvussa perustelemalla tekemani tulkinnat tiiviisti lingvistisilla sei-
koilla aineisto-otteisiin nojaten.

Diskurssianalyysissa yksi tapa osoittaa vastaavuutta onkin altistaa tutkijan
tekemat tulkinnat kritiikille esittelemalld tarkasti aineisto-otteet ja paattelypolut.
Ristiriitaisetkaan tulkinnat eivat kuitenkaan vahenna tehtyjen tulkintojen va-
kuuttavuutta, silla diskurssianalyysissa ei pyritakaan kaiken kattaviin, ylivertai-
siin ja muut diskurssit syrjayttaviin faktoihin. (Guba & Lincoln 1985, 294-296;
Juhila & Suoninen 2016.) Sitomalla tekemani tulkinnat tiiviisti tekstuaaliseen kie-
lellisten rakenteiden analyysiin rakennan uskottavuutta tulkinnoilleni. Ndin teen
nakyvaksi sen, miten olen paatynyt tulkintoihin. Taman avulla ja hyodyntamalla
myos aineistolahtdisen sisdllonanalyysin keinoja, pyrin valttamaan sen, etta te-
kemani tulkinnat olisivat vain oman paani sisdisid konstruktioita tai ennakko-

oletusten todistelua (ks. Alasuutari 2012).
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Toisaalta timankaltainen tutkimuksen koherenssi ei ole valttimatonta dis-
kurssianalyyttisessa tutkimuksessa, jossa aineistoa nimenomaan pyritdan ldhes-
tymaan ennakko-oletusten kautta niitd varmentaen (ks. Eskola & Suoranta 1998).
Koin kuitenkin tarkedksi ldhestya aineistoa myos diskurssianalyysin kautta il-
man ennakko-oletuksia ja antaen aineiston ikddan kuin “puhua puolestaan”, jol-
loin ilmiosta oli saatavissa syvempi ndkemys kuin omien ennakko-oletusteni to-
distelulla olisi ehka ollut saatavissa.

Diskurssin tutkimuksessa tutkittavaan aiheeseen suhtaudutaan usein Kkriit-
tisesti. Tallaista suhtautumistapaa on kuitenkin kritisoitu siita, ettei tutkija voi
valttdmatta tulla aineistonsa yllattdmaksi (Vehkakoski 2006, 34). On myds luotet-
tavuuden arvioinnin kannalta olennaista tunnustaa ja tunnistaa se kvalitatiivisen
tutkimuksen seikka, ettd tutkija on keskeinen tydvaline ja ndin ollen vaikutta-
massa mitd suurimmassa maarin tutkimuksen luotettavuuteen. Esimerkiksi tut-
kijan ennakko-oletukset voivat vaikuttaa hanen tekemiinsa tulkintoihin. Tunnis-
tamalla ndma tekijat ja ottamalla vastuun omista ennakko-oletuksistaan, tutkija
voi pyrkia tayttdmaan tutkimustilanteen arvioinnin kriteerin. (Lincoln & Guba
1985, 298-299; Eskola & Suoranta 1998.)

Tutkimustilanteen arvioinnin kriteeriin liittyy myds muun muassa sen tar-
kastelu, miten tutkija on vaikuttanut kerddmadansa aineistoon. Aineistonani toi-
mivat asiakirjat ovat luonnollisia aineistoja, jotka on laadittu tutkijasta riippu-
matta. Talloin niiden voidaan ndhda tuottavan luotettavaa tietoa siind mielessa,
ettd tietoon ei ole vaikuttanut tutkija tai aineistonkerdystilanne. Ei kuitenkaan
voida olettaa, etta kielenkayttdja toimisi aina tietoisesti, tarkoituksellisesti ja ta-
hallisesti kayttden aina tilanteelle tarkoituksenmukaisinta ilmaisumuotoa (Veh-
kakoski 2006, 30). Nadin ollen aineistona toimivien asiakirjojen kieltd ei voida 1a-
hestya ajatellen, ettd se sisdltdisi absoluuttisen totuuden ja tiedon siitd, millaista
kirjaamistapaa varhaiskasvatuksen ammattilaiset kdyttavat sosioemotionaalisen
kehityksen haasteisiin liittyen. Diskurssianalyysin periaatteiden mukaisesti do-
kumenttien kirjausten voidaan kuitenkin siind mielessa nihda olevan totta, etta

ne ovat osia sosiaalisesta todellisuudesta. Esimerkiksi keskenain ristiriitaisetkin
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diskurssit rakentavat vain erilaisia versioita tutkittavasta ilmiosta (Eskola & Suo-
ranta 1998).

Kvalitatiivisen tutkimuksen voidaan ndhda pyrkivin ymmartdmaan ja se-
littdmaan tutkittavaa ilmiota (Eskola & Suoranta 1998; Tuomi & Sarajarvi 2018).
Vaikka kvalitatiivinen tutkimus sisdltaa tutkijan tulkintaa, ei tulkinnallisuus tee
automaattisesti saroa tutkimuksen luotettavuuteen. Tutkijan tulee kytkea ja pe-
rustella tekemansa tulkinnat esimerkiksi erilaisista luokitteluista ja kategorisoin-
neista siten, etta myos lukija voi tehda vastaavan tulkinnan ja tarkastella sitd, ku-
vaako tutkijan tekemat nimitykset ja erottelut kyseista tekstid. (Alasuutari 2012;
Patton 2015, 543.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyritdkaan tilastolliseen yleistettavyy-
teen (Tuomi & Sarajarvi 2018) eika siirrettavyyden katsota nain ollen olevan valt-
tamatonta tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin kannalta (Eskola & Suoranta
1998). Laadullisen tutkimuksen aineisto voidaan nahda ”palana” siita maail-
masta, jota tutkitaan - aineisto on kielellinen ja kulttuurinen nayte tutkittavasta
ilmiosta. Nain ollen aineistoa tutkimalla ei voida tehda kaiken kattavia, toiseen
kontekstiin siirrettavia selityksig, silla ilmion kaikkia sardja on mahdotonta sisal-
lyttdad yhteen tutkimukseen. Yleistettavyyden ihanne ei pddekaan kaikissa tie-
teenaloissa, silla esimerkiksi kulttuurin tutkimuksessa vanhojen ajattelutapojen
kyseenalaistaminen ja keskustelun herattaminen voi olla olennaisempaan kuin
yleistettavyyteen pyrkiminen. (Alasuutari 2012.) Olen kuitenkin tuonut tutkiel-
mani ajalliseen siirrettavyyteen liittyvia seikkoja esille luvussa 6.3 Eettiset kysy-
mykset ja jatkotutkimushaasteet (ks. myos Viitala 2014, 65). Viimeisen vahvistetta-
vuuden kriteerin pyrin tdyttdmaan raportoimalla tarkasti, rehellisesti ja avoi-
mesti tutkimusprosessin kulun ja tulokset sekd Pohdinta -luvussa peilaamalla ta-
man tutkielman tuloksia aiempiin ilmiota tarkastelleisiin tutkimuksiin ja niiden
tuloksiin (ks. Lincoln & Guba 1985, 299-300).

Kvalitatiivisessa analyysissa esimerkiksi aineistoa kvantifioimalla voidaan
vahvistaa sitd, ettd havainnot eivit perustu yksittdisiin havaintolauseisiin tai

tekstiotteisiin, jotka tukevat omaa intuitiivista tulkintaa. Se osoittaa, ettd aineis-
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toa on kiyty ldpi systemaattisesti ja ettd ollaan tekemisissa yksittdista havainto-
lausetta suurempien kokonaisuuksien kanssa. (Alasuutari 2012; Vehkakoski
2006, 34.) Kvantifioimalla laajaa aineistoa taulukkomuotoon pyrin varmistamaan
sen, ettd tekemani tulkinnat eivit ole yksittdisten havaintojen varassa. Kvantifi-
ointi toimi kuitenkin vain ensimmaisena vaiheena lahestyessani laajaa aineistoa,
silla systemaattisuus auttoi hahmottamaan aineiston kantavia rakenteita. Tulos-
luvussa annan esimerkkejd aineisto-otteiden ja -esimerkkien muodossa erityyp-
pisista tavoista, joilla havainto aineistossa esiintyy (ks. Alasuutari 2012).

Kayttamalla tassa tutkielmassa tutkimusmetodeina seka laadullisen sisal-
lénanalyysin keinoja etta diskurssianalyysia, pyrin rakentamaan toinen toistaan
taydentdvan kokonaisuuden. Tdma useamman analyysimenetelman yhdistami-
nen eli analyysitriangulaatio "pakottaa” tutkijan ldhestymaan aineistoaan use-
ammasta nakokulmasta (Tuomi & Sarajarvi 2018). Analyysitriangulaation kaytto
on kuitenkin saanut osakseen kritiikkidkin esimerkiksi sen suhteen, sopivatko
erilaiset tutkimusmetodit tieteenfilosofisilta ndkemyksiltdan yhteen tai onko nii-
den kaytto perusteltua (Eskola & Suoranta 1998).

Tassa tutkielmassa sisdllonanalyysin menetelmien hyodyntidminen auttaa
lahestymadan aineistoa systemaattisemmin ja objektiivisemmin (ks. Tuomi & Sa-
rajarvi 2018), kun taas diskurssianalyysi mahdollistaa ilmion syvadluotaavamman
tarkastelun. Keskittymalla aineiston analyysin ensimmaisessa vaiheessa sisal-
lénanalyysin keinoin aineiston jarjestimiseen, tiivistimiseen seka selkedan ku-
vaamiseen, ja analyysin toisessa vaiheessa puolestaan syvempaan merkitysten
tuottamisen tapojen ja rakenteiden analyysiin seka tulkintaan, ldhestyn aineistoa
kahdesta suunnasta saaden siita kokonaisvaltaisemman kuvan. Lahestymalla ai-
neistoa useammasta kulmasta, pystyn myos perustelemaan tekemidni havaintoja

ja antamaan lukijalle tarkemman kuvan aineistosta ja tutkittavasta ilmiosta.
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6.3 Eettiset KysymyKkset ja jatkotutkimushaasteet

Eettinen sitoutuneisuus ohjaa hyvaa tutkimusta koko tutkimusprosessin ajan
(Tuomi & Sarajarvi 2018). Hyvaa tieteellista kdytantéa ovat muun muassa lahde-
viitteiden selked merkintd, tutkimustulosten huolellinen ja totuudenmukainen
raportointi sekd tutkimuksen ja sen tulosten arviointi (Tuomi & Sarajarvi 2018;
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6-7). Olen viitannut huolellisesti alku-
perdisiin ldhteisiin, raportoinut analyysin etenemisen ja tekemani ratkaisut sel-
kedsti ja tarkasti sekad arvioinut kriittisesti reflektoiden tekemidni valintoja ja tut-
kimuksen luotettavuutta.

Ihmistutkimuksessa osallistujien ihmisoikeudet muodostavat eettisen pe-
rustan. Tutkimuseettisesti tarkasteltaessa tutkittavien riittdva yksityisyyden
suoja ja oikeus tutkimukseen liittyvaan tietoon ovat usein korostuneessa roolissa.
Taytta tunnistamattomuutta tutkittaville ei tule luvata, ellei sita voida taata, silla
esimerkiksi henkilonimen puuttuminen ei viela tarkoita sita, etta tutkittava olisi
taysin tunnistamaton. (Tuomi & Sarajarvi 2018; Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta 2019, 12-13.) Aineistonani toimineista asiakirjoista oli jo ne saadessani py-
ritty poistamaan henkilotietoihin liittyvat seikat, kuten henkilénimet, kuntien ni-
met ja varhaiskasvatusyksikdiden nimet. Ndin pyrittiin takaamaan tietojen kasit-
telyn luottamuksellisuus ja anonyymiteetti (Eskola & Suoranta 1998).

Olen myos kayttanyt aineisto-otteissani pseudonimia, mutta on olemassa
riski, etta esimerkiksi kirjauksen tehneen ammattilaisen kanssa samassa tyoyh-
teisossa tyoskennelleet tunnistavat kirjaajan. Nain ollen taysi tunnistamattomuus
ei valttamattd toteudu tdssakdan tutkielmassa. Vaikka tutkielmassa tarkastelun
kohteena on kieli sindnsa, eikd niinkddn kirjaajan henkilokohtaiset ajatukset ja
arvot, on silti otettava huomioon, etta tekstin takana on aina oikea ihminen, yk-
silo, ja teksti itsessdan koskettaa erityisesti kirjausten kohteena ollutta lasta ja ha-
nen laheisidan.

En ole kuitenkaan tuonut esille tarpeettomasti tietoa tutkimusaineistonani
toimineiden asiakirjojen sisallostd, esimerkiksi ammattilaisen tai lapsen suku-

puolta tai ikaa. Olen allekirjoittanut Jyvaskylan yliopiston sopimuksen liittyen
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salassapitovelvollisuuteen sitoutuen myos kasittelemadn ja sailyttdmaan aineis-
toa suojatussa Internet-yhteydessa seka havittamaan aineiston tutkielman val-
mistuttua. Aineisto on sijainnut koko tutkimusprosessin ajan useamman salasa-
nan takana.

Aineiston kerdamiseen ja tutkimuskayttoon on haettu luvat kuntien tutki-
musluvista vastaavilta paattdjiltd, ryhmien opettajilta seka lasten huoltajilta (ks.
Heiskanen 2019a). Lapsilta luvan kysymista ei ehka nahda olennaisena, kun ky-
seessd ovat asiakirjat. Viitala (2014, 63) tuo kuitenkin esille lasten olevan nykyadan
tietoisempia heitd koskevista asiakirjoista, jolloin luvan kysyminen myds lapsilta
itseltddn voisi olla hyvien tutkimuskaytantdjen mukaista. Tutkittavia tulisi infor-
moida tutkimuksen sisalloistd ja eettisesti olisikin suotavaa kuulla heitd tutki-
muksen aineiston tulkintoihin liittyen (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019,
15; Viitala 2014, 64). Nain en ole voinut menetelld oman tutkielmani kohdalla,
silla olen saanut valmiin aineiston.

Aiheen valinta ja tutkimukseen ryhtyminen voidaan myo6s ndahda eettisina
ratkaisuina (Pietikdinen & Mantynen 2009). Perustelenkin tutkimusaiheen valin-
taa kattavasti muun muassa teoreettisia lahtékohtia ja aikaisempaa tutkimustie-
toa apuna kdyttaen. Lisdksi toin esille niin teoriaosiossa kuin metodiosiossa tut-
kimuksen viitekehyksen liittyen diskurssianalyysiin ja sosiokonstruktivismiin.
Sitoutumalla tiettyihin lahtooletuksiin pyrin rakentamaan kantavan periaatteen
lapi koko tutkielman.

Sosiokonstruktivistisen ndkdokulman ja diskurssianalyysin periaatteiden
mukaisesti my0s tassa tutkielmassa kaytetty kieli rakentaa todellisuutta (ks. Pie-
tikdinen & Mantynen 2009). Koska diskurssianalyysi muodostaa tutkimukselle
viitekehyksen, on oleellista tarkastella sitd, ettd myos itse tutkijana luon merki-
tyksid tekemalla esimerkiksi jakoa sen mukaan, millaisia asioita mielldn sosio-
emotionaalisen kehityksen haasteiksi tai tuen tarpeiksi tutkimusaineistoa rajates-
sani. Kaytdn itse lapi tutkielman muun muassa termeja ja kasitteitd, kuten tuen

tarve ja haasteet. Naitd voidaan toki perustella silld, ettd se on tutkielman lukijan
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kannalta mielekkainta ja tarkoitus on hyva. Se ei kuitenkaan poista eettista risti-
riitaa tamankaltaisen tutkimuksen teon ja diskurssianalyysin periaatteiden va-
lilla.

Vaikka myoskdan tutkijan raportissaan kdyttaman kielen ei nahda diskurs-
sianalyysin periaatteiden mukaisesti heijastavan todellisuutta (ks. Jokinen ym.
2016), on silti olennaista tuoda esille tama eettinen ongelma tutkielman periaat-
teiden ja kaytannon toteutuksen valilla. Jokinen ja kumppanit (2016) tuovatkin
esille, etta eras kielenkdyton tutkijan peruskysymys on, missd madrin han itse
tulee huomaamattaan uusintaneeksi kasitteita sekd kategorioita. Heidan mu-
kaansa jokaisen kasitteen uudelleen maaritteleminen tai kyseenalaistaminen ei
ole tutkimuksen kulttuurisen ymmarrettavyyden kannalta kuitenkaan jarkevaa.
Pyrin kuitenkin tuomaan tdssa tutkielmassa esille kielenkdyton kompleksisuutta
lapi tutkielman esimerkiksi luvussa 3.2 tarkastelemalla tuen tarpeen maaritte-
lyyn liittyvaa problematiikkaa.

Aineistonani toimivien asiakirjojen (laadittu ennen vuotta 2016) laadinnan
jdlkeen on tullut voimaan uudet varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH
2018) ja muun muassa lapsikohtaisten varhaiskasvatussuunnitelmien laatiminen
on siirtynyt kokonaisuudessaan kelpoisten varhaiskasvatuksen opettajien vas-
tuulle. Nain ollen tulosten ajallista siirrettavyytta (ks. luku 6.2 Tutkimuksen luo-
tettavuus) ei voida taata, silla kirjaajan koulutuksella voi olla vaikutuksia kirjaa-
misen tapoihin. Varhaiskasvatussuunnitelmien kirjaamiseen on ollut myos tar-
jolla taydennyskoulutusta ja ohjausta (mm. Repo ym. 2018), vaikkakin tdma oh-
jaus on todettu paikoin riittamattémaksi. Jatkotutkimushaasteena voisikin olla
tutkia, ndkyvatko nama muutokset kirjaamisen tavoissa. Dokumentaation nako-
kulmasta myd6s sosioemotionaalisen kehityksen tuen pidemman aikavalin jatku-
moa, kirjausten toistuvuutta asiakirjasta toiseen sekd akateemisten taitojen ja so-
sioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeiden valista yhteytta olisi oleellista kar-
toittaa.

Olisi myds tarkeaa tutkia sitd, onko ammattilaisten kirjauksilla ja kdytdnnon

toimilla yhteys. Nakyyko esimerkiksi vallankdyton diskurssin valtasuhteiden
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kuvaus arjessa ja millaisiksi vuorovaikutussuhteet muodostuvat tallaisesta dis-
kurssista kasin? Taman lisdksi olisi tirkeaa ottaa selvaa myos siitd, miten lapset
kokevat haasteiden ilmenemisen varhaiskasvatuksen arjessa. Millaisissa diskurs-
seissa lapset puhuvat sosioemotionaalisen kehityksen haasteista ja tuen tar-
peista? Olisi tarkeda saavuttaa lasten ndakokulma, silla varhaiskasvatussuunnitel-
mat ovat hyvin aikuisldhtdisia ja aikuisten nakokulmista kdsin muodostettuja ta-
rinoita lapsen tilanteesta. Lapsi on kuitenkin aktiivinen toimija ymparistossaan
ja omalta osaltaan rakentamassa ja kokemassa niita tilanteita, joista ammattilaiset
asiakirjoissa kirjoittavat.

Tassa tutkielmassa kiinnostuksen kohteena ovat sosioemotionaalisen kehi-
tyksen haasteet ja tuen tarpeet. Taman vuoksi ammattilaisten kirjauksista valit-
tyy rajallinen kuvaus sosioemotionaalisesta kehityksesta suhteessa esimerkiksi
institutionaalisiin normeihin ja odotuksiin. Vaikka rajaus oli timéan tutkielman
puitteissa valttamaton, olisi tdrkeda tutkia myods laajemmin sitd, millaisena nayt-
taytyvat esimerkiksi lapsen vahvuudet silloin, kun tuen tarpeista kirjoitetaan
puuttuvina taitoina tai vaikeuksina.

Vehkakosken (2006, 35) mukaan ammattikdytantdjen tutkimuksessa on
vaarana, ettd Kkriittisyydesta tulee itsetarkoitus ja se saattaa johtaa ammattikay-
tdnt6ja arvioivaan tai jopa arvostelevaan otteeseen, joka pahimmillaan karkottaa
pois alan ammatti-ihmiset tutkimuksen lukijakunnasta. Mikali nain kay, ei tutki-
mustieto valttamatta saavuta sitd joukkoa, jolle se voisi olla kaikkein oleellisinta
tieota. On kuitenkin tarkeaa, ettd ammattikdytannot kestavat arviointia ja jopa
arvostelua. Huono kaytanto, joka esimerkiksi eriarvoistaa tai loukkaa yksiloa tai
yhteis0a, on huono kdytdnto ja se tulee voida paljastaa muutoksen mahdollista-
miseksi. Tutkijan tulee kuitenkin pystya perustelemaan asiallisesti ja huolellisesti
tulkintansa menematta esimerkiksi loukkaaviin tai henkilokohtaisiin tulkintoi-
hin jotain tiettyd ammattiryvhmaa kohtaan. Erilaiset diskursiivisiin merkitysulot-
tuvuuksiin perustuvat selonteot pitavat ylla sosiaalisia toimintatapoja ja raken-
teita (Suoninen 2016b). Jos nditd selontekoja ei uskalleta koskaan kyseenalaistaa,
toistuvat ne seka tiedostamattomissa, ettd tiedostetuissa kiaytdnnoissa yha uusiu-

tuen ja itse itseddn ylldpitden.
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LIITTEET

Liite 1. Yldluokkien ja padluokan muodostuminen.
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Alaluokka Ylaluokka Paaluokka
Esim.
Pettymyksensietokyky Tunteiden saately
Ulospain/sisddnpdin suun- ja
tautuva aggressio ilmaisu
Tunteiden sanoittaminen
Esim.
Vuoronodottaminen Arjessa toimiminen
Saantdjen rikkominen
Ei-toivottu kayttdytyminen Sosioemotionaalisen

Esim.
Kaverimaara
Muiden kiusaaminen
Konfliktit, ristiriitatilanteet

Vertaissuhteet
ja
leikkitaidot

Esim.
Arkuus
Impulsiivisuus
Epavarmuus

Lapsen piirteet

kehityksen tuen
tarpeen ilmenemisen
osa-alueet

Sosioemotionaalisiin
taitoihin liittyvat
kommunikaation haasteet




