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Tutkielmamme tavoitteena on kartoittaa, miten sosioemotionaaliset haasteet ilmenevét varhais-
kasvatusikaisilld lapsilla, koota yhteen tutkimuskirjallisuudessa esiin nousevia tukitoimia so-
sioemotionaalisiin haasteisiin seké selvittdd, mikd on varhaiserityiskasvatuksen rooli tukitoi-
mien toteuttamisessa. Muun muassa inkluusion mydtd varhaiskasvatuksen henkildston tarve

tiedolle erilaisista haasteista ja tukitoimista on kasvanut.

Tutkimusmenetelméni kidytdmme narratiivista kirjallisuuskatsausta. Sen avulla pystymme ra-
kentamaan laajan ja ajantasaisen kuvan kisiteltdvastd aiheesta sekd muodostamaan selkeén ja
helposti luettavan koonnin tutkielman tuloksista. Aineistoa olemme kerdnneet kotimaisista ja
kansainvélisistd tietokannoista sekd kdsin poimimalla. Aineisto on rajattu koskemaan keskeisid
kisitteitimme, ajallisesti 2000-luvulle. Kayttimadmme artikkelit ovat vertaisarvioituja ja muun-

kin kirjallisuuden olemme arvioineet luotettaviksi ldhteiksi tieteellisten kdytdntdjen mukaisesti.

Sosioemotionaaliset haasteet ndyttdytyvdt useimmiten lapsen kayttdytymisessd. Haastavaa
kayttdytymistd on joko ulospdin suuntautuvaa tai sisddnpdin kddntynyttd ja itsesdatelytaidot
vaikuttavat kdyttdytymisen haasteisiin yleisesti. Tukitoimissa tirkeiksi seikoiksi esiin nousi
lapsen yksil6llisten tarpeiden huomioiminen tukitoimia suunniteltaessa, arjen struktuurin ra-
kentaminen, varhaiskasvattajan ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen laatu, varhaiskasvattajan
sensitiivisyys ja vertaissuhteiden seké sosiaalisten taitojen ja tunteiden sédédtelyn kehittymisen
tukeminen. Varhaiserityiskasvatus sulautuu vahvasti tavallisen péiviakotiryhmén arkeen, jonka

vuoksi sen erittely on hyvin vaikeaa — ellei jopa mahdotonta.

Olemme koonneet tietoa tukitoimista kattavasti ja monipuolisesti. Tukitoimet tulee kuitenkin
aina suunnitella yksildllisesti lapsen tarpeet huomioiden, jonka vuoksi kaikkia esittimidmme
tukitoimia ei ole tarpeen hyddyntdd jokaisen lapsen kohdalla. Kirjallisuuskatsauksena tutkiel-
mamme ei vield anna kokonaiskuvaa teorian ja kdytdnnon suhteesta kentdlld. Tdmén vuoksi
tulosten luotettavuuden ja yleistettdvyyden arviointi on haastavaa. Aiheesta olisikin hyva tehda

vield jatkotutkimusta.
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toimet, varhaiskasvatus, varhaiserityiskasvatus
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The aim for our thesis was to chart how Social, Emotional and Behavioural difficulties manifest
in early childhood; compile support methods for said difficulties from scientific literature; and
determine the role of early childhood special education in executing said support methods. The
early childhood educators’ need for knowledge of these difficulties and support methods for

them has increased especially due to inclusive early childhood education.

Our thesis is a narrative literature review. With this method we can construct an extensive and
up-to-date image of the topic at hand and form a clear and easy-to-read compilation of the
results. We have collected literature from both Finnish and International databases and by pick-
ing some items by hand. We have limited the literature to our key concepts and only used liter-
ature written in the 21st century. We have used peer-reviewed articles and other literature that

we have evaluated to be reliable sources according to scientific practices.

Challenging behaviour can be divided into externalising and internalising behaviour, and the
level of self-regulation skills affect these difficulties in general. The support methods include
structured environment and practices, high quality interaction between the child and the early
childhood educator, sensitivity of the early childhood educator, and support of development of
peer relations, social skills, and regulation of emotions. Early childhood special education inte-
grates into the daily life of a day-care group and therefore separating it is very difficult — if not

impossible.

We have compiled a versatile list of support methods. When choosing appropriate support
methods, it is vital to take into consideration the child’s individual needs. Not all the presented
methods are needed to be implemented with every child. Since our thesis is a literature review
it does not map out the relation of the theory and practices on the work field. Therefore, evalu-
ating the reliability and generalisation of the results is challenging. Further study of this topic
on the field is needed.

Keywords: Social, Emotional and Behavioural Difficulties (SEBD), social and emotional de-
velopment, self-regulation skills, support methods, early childhood education, early childhood

special education
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1 Johdanto

Téssd tutkielmassamme perehdymme lapsen sosioemotionaalisiin haasteisiin ja niiden tukitoi-
miin varhaiskasvatuksen lapsiryhmissd. Olemme molemmat omien lastemme kasvaessa saa-
neet seurata heiddn kehitystéén ja erindiset esiin nousseet haasteet ovat herittineet mielenkiin-
tomme varhaiskasvatusikdisten lasten tuen tarpeisiin ja erityisesti niithin olemassa oleviin tuki-
toimiin. Kokemuksemme harjoitteluissa ja yhdessd kdymdmme keskustelut ovat vahvistaneet
kiinnostustamme seké késitystimme aiheen ajankohtaisuudesta ja merkityksellisyydesté. Eri-
tyisesti inkluusiosta ja sen toteutuksesta johtuvasta haastavasta kdyttdytymisestd on viime ai-
koina kdyty paljon julkista keskustelua, mikéd osin on vaikuttanut kiinnostukseemme aihet-
tamme kohtaan, ja se tekee siitd myos varsin ajankohtaisen (ks. esim. Ali-Hokka, 22.1.2020;
Manner, 24.5.2019). Opintoihimmekin sisdltyy yksi varhaiserityiskasvatuksen viiden opinto-
pisteen laajuinen kurssi, ja lisdksi varhaiserityiskasvatusta on pintapuolisesti sivuttu muutamilla
muillakin kursseilla (Oulun yliopisto, n.d.). Opinnoissamme on myds mahdollista suorittaa eri-
tyispedagogiikan opintoja sivuaineena, mutta mikéli ndin ei tee, jad mielestimme varhaiseri-

tyiskasvatuksen késittely opinnoissamme varsin niukaksi.

Lapsen kehitykseen ja tuen tarpeisiin liittyvén tutkimustiedon ja erilaisten tukitoimien hallitse-
minen on varhaiskasvattajille ensiarvoisen tirkedd, jotta pystytddn takaamaan heidén vastuul-
laan varhaiskasvatuksessa olevien lasten oikeus laadukkaaseen, monipuoliseen ja tasa-arvoi-
seen varhaiskasvatukseen (ks. Varhaiskasvatuslaki, 1:3 §). Suomessa varhaiskasvatus perustuu
nykyisin inkluusion periaatteelle ja tavoitteena on tarjota lapselle hinen tarvitsemansa tuki sen
ilmetessé ja siind ymparistossé, jossa lapsi toimii (Opetushallitus [OPH], 2018; OPH, 2017).
Varhaiskasvattajilta vaaditaankin kasvavissa madrin tietoa ja osaamista liittyen sekd tuen tar-
peisiin ettd pedagogisiin tukitoimiin (OPH, 2017). Koska lapset ovat kaikki ainutlaatuisia yk-
sil6ité ja heilld jokaisella on omat vahvuutensa ja haasteensa, on luonnollista, ettd pédivékoti-
ryhmissé on siis myos lapsia, joilla on sosioemotionaalisia haasteita. Pihlajan (2009) mukaan
tavallisessa lapsiryhméssa, jossa oli sosioemotionaalista tukea tarvitsevia lapsia, olivat pedago-
giset vilineet heikot. Tdma tukee ajatusta siitd, ettd lasten sosioemotionaalisten haasteiden tu-
kemisessa myds uudelle tutkimustiedolle on tarvetta, silld niitd tarvittavia ja tarjolla olevia tu-
kitoimia tulisikin jatkuvasti kehittdd. Néin voidaan taata, ettd lapset saavat tarvitsemansa tuen
omassa paivakotiryhmissdian sekd pystyvit tasavertaisesti kokemaan osallisuuden tunnetta ver-

taisryhméssidin (OPH, 2018). Jo siis oman osaamisemme ja ammatillisuutemme kehittdmisen



vuoksi, piddmme tirkeénd koota yhteen tietoa tukitoimista sosioemotionaalisten haasteiden tu-

kemiseksi.

Lasten sosioemotionaalisista haasteista sekd niiden tukitoimista onkin viime vuosina tehty tut-
kimusta jo melko kattavasti eri ndkokulmista, mutta koimme tiedon olevan jokseenkin haja-
naista. Tdmén vuoksi halusimme koota kirjallisuudessa nousevat tuen eri mahdollisuudet ja
muodot yhteen — tarkastellen erityisesti varhaiserityiskasvatuksen roolia tukitoimissa tavallisen
paivikotiryhmén arjessa. Ahonen (2015) on tutkinut varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellista
ja pedagogista toimintaa sosioemotionaalisesti tukea tarvitsevien lasten kanssa haastavissa kas-
vatustilanteissa. Varhaiskasvattajan ndkokulmasta haastavia kasvatustilanteita aiheuttivat
muun muassa vaatimus toiminnan loppuun saattamisesta, liian pitka sitoutuminen, suunnitellun
toiminnan kiinnostavuus ja kasvattajan kyky mukautua tilanteisiin (Ahonen, 2015). Haastavissa
kasvatustilanteissa keskeisti oli varhaiskasvattajan vuorovaikutustapa ja tirkeimmaét pedagogi-
set toimintatavat olivat pienryhmétoiminta, ennakointi, positiivinen palaute ja varhaiskasvatta-

jan reflektio (Ahonen, 2015).

Viitala (2014) korostaa, ettd paras tapa vastata sosioemotionaalista erityistd tukea tarvitsevien
lasten tuen tarpeisiin olisi yhdistéa inklusiivisen kasvatuksen periaatteet, varhaiskasvatuksen ja
varhaiserityiskasvatuksen periaatteet sekd sosioemotionaalisen tuen tarpeen huomioiminen.
Tukea tarvitsevien lasten yhdenvertainen osallisuus on tirked tekija varhaiskasvatuksen ryh-
mien sosiaaliseen vuorovaikutukseen (Viitala, 2014). Néiden lasten sosiaalinen osallisuus ei
kuitenkaan ollut yhdenvertaista lapsiryhmissd. He eivdt myoskéén usein saaneet tarpeeksi var-
haiskasvattajien tukea yhteenkuuluvuudentunteen rakentumiseen eivitkd ystdvyyssuhteiden

muodostamiseen (Viitala, 2014).

Raver ja Knitzer (2002) painottavat lapsen tulevan koulumenestyksen olevan sidoksissa lapsen
sosioemotionaalisten taitojen kehitykseen jo varhaiskasvatusvaiheessa. Epédsosiaalisesti kayt-
taytyva varhaiskasvatusikdinen lapsi osallistuu vihemmaéan ryhméin keskindiseen vuorovaiku-
tukseen, ei ole yhtd hyvéksytty vertaisryhméssién ja saa kasvattajilta muita vihemmén apua ja
ohjeistusta seki positiivista palautetta (Raver & Knitzer, 2002). Liséksi Raver ja Knitzer (2002)
esittdvit antisosiaalisesti tai aggressiivisesti kdyttaytyvin lapsen todenndkdisesti menestyvin
akateemisesti muita heikommin, mika lisdd myShemmaéssékin vaiheessa riskid opiskelujen kes-
keytymiseen tai jopa nuorisorikollisuuteen. On mahdollista, ettd sosioemotionaalinen kompe-

tenssi vaikuttaa lapsen koulumenestykseen jopa kognitiivisia taitoja ja perhetaustaa enemmén



(Raver ja Knitzer, 2002). Denham (2006) korostaa sen térkeyttd, ettd kasvattajilla olisi kdytos-
sddn arviointimenetelmié ja tukitoimia, joilla lapsen sosioemotionaalista kompetenssia voidaan
vahvistaa jo varhaisessa vaiheessa. Néin voidaan varmistaa kauaskantoisesti lapsen hyvinvointi
ja koulumenestys myds tulevaisuudessa (Denham, 2006). Useimmille nuorille lapsille kéyttdy-
tymisen haasteet ovat ohimenevé vaihe, mutta lapsi, joka aloittaa koulun ilman vaadittavaa so-
sioemotionaalista kompetenssia ja kielellisii taitoja, voi tarvita koulun taholta jopa kolminker-

taisesti tukea kielen, kiyttdytymisen ja oppimisen saralla (Hartas, 2011).

Fields (2012) huomauttaa perinteisten toimintamallien keskittyvin asiattomaan kayttdytymi-
seen ja sen karsimiseen. Niiden vastapainoksi hén esitteleekin positiivisen kédyttdytymisen tu-
kemisen toimintamallin (School Wide Positive Behaviour Support), joka puolestaan painottuu
soveliaaseen ja toivottuun kdyttdytymiseen ja sithen, kuinka sitd voidaan rohkaista enemman.
Noin 80-90 prosenttia oppilaista kdyttdytyy hyvin, mutta heidén kdyttdytymisensd jaid huo-
miotta, silli opettajan aika ja huomio kiinnittyy huonosti kdyttdytyviin oppilaisiin (Fields,
2012). Tassa toimintamallissa pyritdénkin siirtdimédédn opettajan huomion painopiste asiattoman
kéyttaytymisen korjaamisen sijaan toivotun kdytoksen kehumiseen ja palkitsemiseen (Fields,
2012). Fields (2012) tuo my®&s esiin varhaisen puuttumisen tarkeyden. Tutkimuksessa tuli esiin,
ettd alkuopetuksen opettajat saavuttivat parempia tuloksia uhmakkaan kéyttdytymisen muutta-

misessa, kuin vanhempien peruskoululaisten kanssa tydskentelevit opettajat (Fields, 2012).

Vaikka varhaiskasvatuksen henkilostolld on tietoa sosioemotionaalisten haasteiden tukemi-
sesta, tukitoimien kdytdntoon tuominen koetaan haastavana esimerkiksi varhaiskasvattajien ko-
keman epavarmuuden vuoksi (Ahonen, 2015; Viitala, 2014). Viitala (2014) kertoi syyksi tuki-
toimien kiytdntoon tuomisen puuttumiseen muun muassa sen, etti jokainen sosioemotionaali-
sesti haastavasti kdyttdytyvé lapsi on erilainen, joten yhté oikeaa tapaa tukea heiti ei ole. Lisdksi
varhaiskasvattajat voivat kokea, etteivit heidén resurssinsa valttdmétta aina riitd sosioemotio-
naalista tukea tarvitsevien lasten riittivddn huomioimiseen tavallisessa lapsiryhmaéssid, koska
ndma tarvitsisivat paljon varhaiskasvattajan konkreettista apua kéyttdytymisensd tukemiseen

(Alijoki, 2006).

Sosioemotionaalisen kehityksen asianmukainen tukeminen on ensiarvoisen tdrkeidd, silld lap-
sen, jonka itsesditelytaidot ja sosiaalinen kompetenssi ovat vajavaisia, on vaikea oppia ja sosi-
aalisesti samastua toisiin varhaisvuosinaan ja vield kouluun siirtymisensd jilkeenkin (Hartas,

2011). Itsesddtelytaidot mahdollistavatkin sosiaalisen vuorovaikutuksen, joka on merkittdvaa



lapsen kehitykselle (Ahonen, 2017). Sajaniemi ja Mékeld (2014) nostavat esiin myds yhteistoi-
minnallisuuden merkityksen varhaiskasvatuksen lapsiryhmissd syrjdytymisen ehkiisylle ja
yleisesti lapsen hyvinvoinnin ndkdkulmasta. Yhteyden kokemisen kautta lapsi kokee tulevansa
kuulluksi ja olevansa osa ryhmai (Sajaniemi & Mikeld, 2014). Haasteet toverisuhteissa voivat
aiheuttaa lapselle fyysistd, sosiaalista ja emotionaalista vertaisryhméan ulkopuolelle ajautumista
(Laine, 2002). Tallaisilla haasteilla on mahdollisia pitkdaikaisia vaikutuksia lapsen ja nuoren
hyvinvointiin ja sosiaalisiin suhteisiin — pahimmillaan ne voivat johtaa syrjdytymiskierteeseen
(Laine, 2002). Pitkdén jatkuessaan vertaisryhmin ulkopuolelle jddminen vaikuttaa negatiivi-
sesti lapsen mindkasitykseen ja itsearvostukseen, silld vertaisryhmén keskindisen myonteisen
vuorovaikutuksen jdddessd vahiiseksi, ei lapsi mydskddn harjaannu sosiaalisissa taidoissaan
(Laine, 2002). Kuten Ahonenkin (2017) toteaa: koska ihminen on ennen muuta sosiaalinen

olento, on sosiaalisesta kanssakdymisesti ulos jiiminen aina traumaattinen kokemus” (s. 16).



2 Teoreettinen viitekehys

Tassd luvussa esittelemme tutkielmamme teoreettisen viitekehyksen sekd mairittelemme kes-
keisimmat késitteet. Voidaksemme tunnistaa ja ymmaértéd sosioemotionaalisia haasteita, mei-
dén on tarpeen tuntea sosioemotionaalisen kehityksen perusteet. Niinpé teoreettinen viiteke-
hyksemme rakentuu varhaislapsuuden sosioemotionaalisen kehityksen ympdérille. Kaisitte-
lemme sitd hieman laajemmin sosiaalisen kompetenssin ja itsesddtelyn kisitteiden kautta, silld
niiden ymmartdminen on olennaista erityisesti tutkielmamme tulosten kannalta. Voidaksemme
liséksi kartoittaa olemassa olevia tukitoimia, tdytyy meidén ensin mééritelld mihin tukitoimia
tarvitaan, eli sosioemotionaalisten haasteiden tukemiseen, sekd missa nditd tukitoimia tarvitaan,
eli paivakotiryhmadssé varhaiskasvatuksessa. Koska tukitoimet ovat aina seurausta yleisesta toi-
minnasta poikkeavasta tuen tarpeesta, myos varhaiserityiskasvatus on oleellinen osa téti koko-
naisuutta. Ndin ollen tutkielmamme keskeisimmait kéasitteet ovat sosioemotionaaliset haasteet,

varhaiskasvatus sekd sen alakisitteend varhaiserityiskasvatus.

2.1 Sosioemotionaalinen kehitys varhaislapsuudessa

Sosioemotionaalinen kehitys rakentuu joukosta taitoja, joita ihminen tarvitsee kyetidkseen kont-
rolloimaan omia tunteitaan sekd kdyttdytymistdin (Ahonen, 2017). Néiden taitojen kokonai-
suutta kutsutaan sosiaaliseksi kompetenssiksi, ja timéa kokonaisuus késittdd seki sosiaaliset etti
sosiokognitiiviset taidot (Ahonen, 2017). Ahonen (2017) erittelee sosiaalisia taitoja olevan esi-
merkiksi kyky liittyd ryhméaan seké tehdé yhteistyoti. Sosiokognitiivisia taitoja ovat muun mu-
assa itsearvostus ja kisitykset itsestd, sosiaalinen ymmartdminen seki tavoitteet ja aikeet toisia
kohtaan (Ahonen, 2017). Sosiaalinen kompetenssi on siis positiivista kayttaytymistd, kykya
muodostaa ja ylldpitdd sosiaalisia suhteita sekd sdddelld omaa negatiivista kdyttdytymistdin
(Ahonen, 2017). Toisaalta lapsen sosiaalinen kehitys on myds vahvasti yhteydessd ympéris-
toon, jossa lapsi kasvaa, joten sosiaalisen kompetenssin voidaan sanoa olevan sekoitus yksilon
persoonallisuuden piirteitd sekd sosiaalisen ympdriston, kuten perheen ja varhaiskasvatusym-

pariston, vaikutuksia (Smart ja Sanson, 2001).



2.1.1 Sosiaalisen kompetenssin rakentuminen

IThmisen sosiaalisen kdyttdytymistavan perustan rakentuminen alkaa jo hyvin varhain, vauvan
ja vanhempien (tai muiden vauvasta huolehtivien aikuisten) vélisessd vuorovaikutuksessa (Kel-
tikangas-Jérvinen, 2015; Laine, 2002). Perheenkeskeisessd vuorovaikutusympéristossi lapsella
on mahdollisuus itse osallistua oman sosiaalisen maailmansa kehittimiseen ja rakentaa ymmar-
rystddn sosiaalisista suhteista ja vuorovaikutustavoista (Laine, 2002). Schultz, Izard, Ackerman
ja Youngstrom (2001) korostavat, ettd tunnetaitojen kehittymistd voi tapahtua jo varhaislapsuu-
dessa. Jo ymmairrys kasvojen ilmeistd voi tarjota vauvalle tai taaperoikiiselle riittdvisti tietoa
positiiviseen vuorovaikutukselliseen kanssakdymiseen (Schultz ym., 2001). Témén perheen
vuorovaikutusympadristdssa oppimansa kayttdytymistavan pohjalta lapsi myéhemmin muodos-

taa toverisuhteita ja vakiinnuttaa asemansa vertaisryhméssa (Laine, 2002).

Positiiviset kokemukset sekd lapsen ja vanhempien viéliset turvalliset kiintymyssuhteet vahvis-
tavat lapsen sosiaalisen kompetenssin kehittymistd, negatiiviset kokemukset ja turvattomat
kiintymyssuhteet puolestaan voivat johtaa epdsosiaaliseen kdyttdytymiseen (Laine, 2002). Kel-
tikangas-Jarvisen (2015) mukaan kiintymyssuhteen laatu vaikuttaa myos siithen, miten lapsi
tulkitsee toisten ihmisten kdytostd, millaisia pdattelyketjuja hdn muodostaa sekd millaisia syy-
seuraussuhteita hdn on taipuvainen havaitsemaan asioiden viélill4. Turvallisesti kiintynyt lapsi
ndkee positiivisia viestejd ympdrillddn, kun taas turvattomasti kiintynyt lapsi nikee maailman

pahana ja pelottavana paikkana (Keltikangas-Jarvinen, 2015).

Myds temperamenttipiirteilld on vaikutuksensa lapsen sosiaaliseen kdyttdytymiseen, ja tempe-
ramentti sekd kdyttdytyminen yhdistetddnkin myShempéén sosiaaliseen kompetenssiin ja hy-
vinvointiin (Keltikangas-Jarvinen 2015; Smart & Sanson, 2001). Keltikangas-Jarvisen (2015)
mukaan temperamenttipiirteet vaikuttavat muun muassa lapsen sosiaalisuuteen; sithen, miten
hén tulkitsee ympéristonsé viestejd, ujouteen ja estyneisyyteen, aktiivisuuteen, tarkkaavaisuu-
teen sekd lapsen tapaan ilmaista tunteita. Temperamenttipiirteet ovat synnynndisia ja suhteelli-
sen pysyvid, mutta ne muokkautuvat jonkin verran ympariston vaikutuksesta. (Keltikangas-Jar-
vinen, 2015). Tdmén vuoksi kasvatuksellisilla keinoilla onkin mahdollista tukea sosioemotio-
naalista kehitystd tavoin, jotka mahdollistavat sosiaalisten taitojen kehittymisen geneettisista

lahtokohdista huolimatta (Ahonen, 2017).
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2.1.2 Itsesditelytaidot

Itsesditelytaidot ovat yksilon kykya sdéddelld tunteita, kiyttdytymistéd ja kognitiivista toimintaa
tilanteen mukaisesti (Ahonen, 2017). Itsesdatelytaidot ovatkin mahdollisesti sosiaalisen kom-
petenssin osa-alueista tirkein (Ahonen, 2017). Itsesddtelytaitojen kehitykseen vaikuttavat aina-
kin ”yksilon myotisyntyiset ominaisuudet ja reagointitaipumukset, my6tésyntyinen tarve ym-
martdd, jasentdd ja hallita ympéristodén ja itseddn, kasitykset itsestd yksilona ja yhteison jase-
nend ja kdsitykset muista thmisistd, ympériston palaute ja aktiivinen sosiaalinen toiminta” (Aro,
2020a, s. 16—-17). Aro (2020a) huomauttaa, ettei itsesddtelyn miirittely kuitenkaan ole suora-
viivaista, silld eri teoriasuuntaukset madrittivat itsesddtelyn eri ndkdkulmista. Muun muassa
temperamentti, vuorovaikutus, motivaatio, tarkkaavaisuus ja aivojen tutkimus tuovat kisitteen

madrittelyyn omat ndkokulmansa (Aro, 2020a).

Aro (2020a) korostaa, ettei kolmea itsesdételyn ulottuvuutta — tunne, kdyttdytyminen ja kogni-
tiivinen toiminta — voida tarkastella tiysin toisistaan erillisind, silld ne nivoutuvat lapsen it-
sesddtelykyvyssd varsin titviisti toisiinsa. Aron (2020a) mukaan tunteiden sddtely tarkoittaa
sitd, ettd ithminen ymmartdé ja hyviksyy tunteensa sekd pystyy sddteleméédn niiden ilmaisua
tilanteeseen ja tavoitteisiinsa sopivalla tavalla. Tunteiden sadtely mahdollistaa monimutkaisem-
mat vuorovaikutussuhteet sekd joustavan vuorovaikutuksen ympdariston kanssa (Aro, 2020a).
Tunteiden sddtely on suorassa yhteydessd kéyttdytymisen sddtelyyn, joka ndkyy ithmisen ky-
kyné toimia tilanteiden ja tavoitteiden mukaisella tavalla (Ahonen, 2017; Aro 2020a). Aron
(2020a) mukaan ensimmaiset viitteet kdyttdytymisen sdételyn kehityksestd ndkyvét, kun lapsi
pystyy noudattamaan vanhempiensa antamia kieltoja. Myohemmin lapsen tiytyy osata sdédelld
kayttaytymistddn myos sosiaalisten normien sekd omien tavoitteidensa mukaisesti; esimerkiksi
varhaiskasvatusikdisen lapsen tiytyy pystyé jo vastustamaan toimintayllykkeitd, ja olemaan jut-

telematta kaverille satuhetken aikana (Aro, 2020a).

Ahosen (2017) mukaan kognitiivisen toiminnan siitelylld on puolestaan yhteys kdyttdytymisen
sadtelyyn. Kognitiivisen toiminnan sditely liittyy tarkkaavaisuuden ja muistin sddtelyyn sekd
esimerkiksi taitoon suunnitella ja arvioida toimintaa (Ahonen, 2017; Aro, 2020a). Kognitiivisen
toiminnan sditely saattaa ndkyéd esimerkiksi keskittymisen haasteena ohjatuilla tuokioilla,
koska lapsen on vaikea sdddelld tarkkaavaisuuttaan (Ahonen, 2017). Kognitiivisen toiminnan
sadtely kehittyy nopeaa tahtia varhaislapsuudessa aivojen kasvaessa ja kehittyessd (Aro,
2020a). Leikki-ikdiset lapset alkavat hiljalleen kayttia itsesddtelyssddn tasmallisia itsendisid, ja

joskus kognitiivisia, selviytymisstrategioita; ongelmanratkaisua, tuen hakemista, etdintymista,
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sisddnpdin kddntyvad, ulospdin suuntautuvaa, harhauttavaa, ongelman uudelleen miérittele-

mistd, tylsyttimistd” ja torjumista (Denham, 2006).

Tunteiden ja kdyttdytymisen sddtelytaidot ovat keskeisid sosioemotionaaliselle kompetenssille,
silld ndma taidot edistdvét lapsen hyvinvointia ja auttavat titd ylldpitiméén tyydyttdvid ihmis-
suhteita (Denham, 2006). Ahonen (2017) painottaakin itsesditelytaitojen olevan merkittavassi
asemassa lapsen sosiaalisissa suhteissa vertaisryhmédn jasenten kanssa ja mahdollistavankin
vuorovaikutuksen ja sosiaaliset kokemukset. Ne edesauttavat sosiaalisten suhteiden solmimista
ja ylldpitdmistd niin muiden lasten kuin aikuistenkin kanssa (Ahonen, 2017). Lisédksi hyvit it-
sesddtelytaidot mahdollistavat vuorovaikutuksen my®ds silloin, kun ihmiselld on voimakkaita

tunnekokemuksia (Aro, 2020a).

2.2 Tutkielman keskeiset Kisitteet

Tutkielmamme keskeisimmét kasitteet ovat sosioemotionaaliset haasteet, varhaiskasvatus seka
sen alakisitteend varhaiserityiskasvatus. Siind missd vanhempien esimerkki ja tuki on lapsen
sosioemotionaaliselle kehitykselle kenties merkityksellisintd, niin myos varhaiskasvatuksella
on siind suuri rooli (Fields, 2012). Siksi keskitymmekin tdssa tutkielmassamme sosioemotio-

naalisten haasteiden tukitoimiin nimenomaisesti varhaiskasvatuksen kontekstissa.

Sosioemotionaaliset haasteet 1lmenevit sosiaalisessa toiminnassa, vuorovaikutuksessa ja/tai
tunnetaidoissa ja ndyttdytyvit useimmiten haastavana kayttdytymisend (Pihlaja, 2018). Mééri-
telméé voidaan tarkentaa sosioemotionaalisten haasteiden ilmenemisena ei-toivottuna kéyttiy-
tymisend, joka voi olla aggressiivista tai vetiytyvii, akateemisina ongelmina seka sosiaalisten
tai kielellisten taitojen puutteesta aiheutuvina epétyydyttdvind ihmissuhteina (Viitala, 2014).
Sosioemotionaalisesti haastava kédyttdytyminen ei kuitenkaan ole vakio, vaan haasteiden ilme-
nemiseen vaikuttaa ympaéristo ja konteksti (Pihlaja, 2018; Ahonen, 2015). Sosioemotionaaliset
haasteet voidaan jakaa ulospdin suuntautuvaan ja sisdénpéin kddntyneeseen kayttdytymiseen
(Ahonen, 2015). Merkittdva tekijd sosioemotionaalisten haasteiden ilmenemisessd on lapsen

itsesddtelytaidot (Ahonen. 2015; Aro, 2020b).

Varhaiskasvatus on Varhaiskasvatuslain mukaan kasvatuksesta, opetuksesta ja hoidosta koko-
naisuuden muodostavaa suunnitelmallista ja tavoitteellista toimintaa, jonka padipaino on peda-

gogiikassa (Varhaiskasvatuslaki, 1:2 §). Varhaiskasvatusta toteutetaan péivikotitoimintana,
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perhepdivihoitona sekd avoimena varhaiskasvatustoimintana (Varhaiskasvatuslaki, 1:1 §).
Varhaiskasvatuksen toimintaa ohjaavat Suomen perustuslaki, varhaiskasvatuslaki, varhaiskas-
vatuksesta annettu valtioneuvoston asetus sekd varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH,
2018). Varhaiskasvatuksen tavoitteena on tukea lasten oppimista, hyvinvointia sekd laaja-
alaista osaamista (mm. ajattelu ja oppiminen, osallistuminen ja vaikuttaminen, vuorovaikutus
ja ilmaisu, arjen taidot, monilukutaito) lasten ja henkiloston keskisessd vuorovaikutuksessa
sekd toiminnassa (OPH, 2018). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaisesti varhais-
kasvatuksessa pyritdédn tarjoamaan siihen osallistuville lapsille tasavertaiset edellytykset kas-

vulle, kehitykselle ja oppimiselle (OPH, 2018).

Varhaiserityiskasvatus on osa varhaiskasvatustoimintaa ja sen tavoite on integroida lapsen ke-
hityksen, oppimisen ja kasvatuksen menetelmat lapsen yksil6llisiin tarpeisiin varhaiskasvatuk-
sen erilaisissa ympéristdissd (Pihlaja & Viitala, 2018). Moberg, Hautaméki, Kivirauma ja Lah-
tinen (2015) korostavat, kuinka vaikeaa on vetéé rajaa sille, missé kohtaa varhaiskasvatus muut-
tuu varhaiserityiskasvatukseksi, silld perusmenetelmit ovat molemmissa hyvin samankaltaisia.
Edelld mainittuihin lapsen yksildllisiin tarpeisiin vastaaminen vaatii kuitenkin ndiden menetel-
mien soveltamista, joissakin tapauksissa hyvin merkittdvistikin, muun muassa ajankdyton, in-
tensiteetin, rakenteen ja vahvistamisen osa-alueilla (Moberg ym., 2015). Varhaiserityiskasvatus
siis mahdollistaa paivikotiryhmédén laajempia tukitoimia kuin varhaiskasvattaja pystyisi yksin

tarjoamaan (Pihlaja, 2018).
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3 Tutkimuksen lahtokohdat

Tutkielmamme tavoitteena on koota yhteen kattavasti tietoa sosioemotionaalisista haasteista,
sekd tuoda esiin konkreettisia tukitoimia, joita varhaiskasvattajat pystyvét hyodyntdmaan tyos-
sddn. Lisdksi pyrimme selvittiméin, mikd on varhaiserityiskasvatuksen rooli tukitoimien to-
teuttamisessa. Pyrimme kokoamaan selkedn ja johdonmukaisen katsauksen. Kuten ylla toimme
esiin, Suomessa varhaiskasvatus perustuu nykyisin inkluusion periaatteelle, ja jotta lapsi saisi
tarvitsemansa tuen, vaaditaan varhaiskasvattajilta koko ajan enemman tietoa ja osaamista tuen
tarpeisiin ja pedagogisiin tukitoimiin liittyen (OPH, 2018; OPH, 2017). Muun muassa ndiden

seikkojen vuoksi aiheesta on tirkedd saada lisétietoa.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Kuinka tutkimuskirjallisuus médrittelee sosioemotionaalisten haasteiden ilmenemisen

varhaiskasvatusikiisen lapsen kdyttdytymisessd?

2. Mitéd tukitoimia tutkimuskirjallisuus tuo esiin lapsen sosioemotionaalisten haasteiden

tukemiseksi paivakotiryhméin arjessa?

3. Miti tutkimuskirjallisuus kertoo varhaiserityiskasvatuksen roolista niiden tukitoimien

toteuttamisessa?

Teemme tutkielmamme kandidaatintutkielmana ja tutkimusmenetelméind kaytimme kirjalli-
suuskatsausta, tarkemmin narratiivista yleiskatsausta (Salminen, 2011). Narratiivisen kirjalli-
suuskatsauksen avulla pystytddn antamaan laaja kuva késiteltdvésti aiheesta tai kuvaamaan ai-
heen historiaa ja kehityskulkua (Salminen, 2011). Narratiivinen kirjallisuuskatsaus antaa ajan-
tasaista tutkimustietoa kisiteltdvista aiheesta ja pyrkii helposti luettavaan lopputulokseen, vaik-
kakaan lopputulos ei ole analyyttinen (Salminen, 2011). Narratiivinen kirjallisuuskatsaus ei
kuitenkaan aseta tiukkoja rajoituksia tutkimukselle, mikd mahdollistaa myds laajan nékokul-
man valinnan tutkimukseen (Kangasniemi, Pietild, Utriainen, Jadskeldinen, Ahonen & Liika-
nen, 2013). Mielestimme narratiivinen kirjallisuuskatsaus sopii hyvin tutkimusmenetelméksi
tutkielmaamme, koska aiomme koota tutkimustietoa yhteen saadaksemme lisétietoa ja kattavan
késityksen sosioemotionaalisten haasteiden tukitoimista. Pyrimme kokoamaan tietoa objektii-
visesti emmeka niinkddn aio ottaa kantaa tai kyseenalaistaa tutkimustuloksia, jotka olemme
kerdnneet sellaisista ldhteistd, jotka olemme tutkimusvaiheessa kriittisesti arvioineet luotetta-

viksi.
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Kirjallisuuskatsauksen aineisto koostuu sekd kotimaisista ettd kansainvilisistd artikkeleista ja
kirjallisuudesta. Olemme hakeneet aineistoa muun muassa Oula Finnasta, Artosta, Proquest
Ericistd, Ebsco Ericistd sekd Google Scholarista. Hakusanoina olemme kiyttdneet muun mu-
assa termeja social, emotional and behavioral difficulties (SEBD), childhood, early childhood
education, haastava kayttdytyminen, sosioemotionaaliset vaikeudet/haasteet, varhaiskasvatus,
varhaiserityiskasvatus seké tukitoimet. Olemme osin tiydentineet aineistoamme poimimalla
lahteitd myos kdsin. Aineistomme olemme rajanneet tutkielmamme keskeisié kasitteitd koske-
viin julkaisuihin. Ajallisesti aineisto on rajattu 2000-luvulle, koska halusimme mahdollisimman
ajantasaista tietoa, mutta kuitenkin niin pitkdltd aikavalilté, ettd tieto on vakiintunutta ja luotet-
tavaa. Aineisto on lisdksi rajattu vertaisarvioituihin artikkeleihin, vaitoskirjoihin seka kirjalli-
suuteen, jotka olemme arvioineet tieteellisten kdytantojen mukaisesti luotettaviksi. Kirjallisuus-

katsauksemme lopullinen aineisto koostuu 38 julkaisusta.

Tutkimustuloksia lapi kidydessimme luokittelimme I6ytdmdmme tukitoimet erilaisiin osa-alu-
eisiin. Luokittelumme tarkoituksena on helpottaa ndiden tukitoimien hahmottamista kokonai-
suutena, mutta emme esitd sitd millddn muotoa absoluuttisena totuutena tai ainoana oikeana
vaihtoehtona — jo senkin vuoksi, ettd monet esittelemistimme tukitoimista nivoutuvat erotta-

mattomasti yhteen ja toimivat vahvasti suhteessa toisiinsa.

Olemme huomanneet aiemmissa opinnoissamme yhteistyon olevan erityisen hedelmallistd,
silld dialogin kautta herda uudenlaisia ndkdkulmia ja ajatuksille rakentuu syvallisempid merki-
tyksid. Tutkimuksen tekeminen yhdessd mahdollistaakin tutkijatriangulaation (Eskola & Suo-
ranta, 1998). Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tutkijatriangulaatiossa useampi tutkija tutkii
samaa kohdetta, jolloin he keskustelevat havainnoistaan ja ndkemyksistdén ja ndin useampi tut-
kija antaa tutkimukseen useita ndkokulmia ja tekee tutkimuksesta monipuolisemman. Téma on

myos yksi tutkimuksen luotettavuuteen liittyvé tekijd (Eskola & Suoranta, 1998).

Olemme pohtineet tutkimuksemme eettisyytta ja mielestimme tutkimuksemme suurimmat eet-
tiset kysymykset liittyvit ldhteiden arviointiin, valintaan sekd kayttoon. Noudatamme tutkiel-
massamme Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2013) ohjeistusta hyvésti tieteellisestd kdytin-
nostd. Pyrimme rehellisyyteen, huolellisuuteen ja tarkkuuteen tulosten arvioinnissa, kayttéi-
madn eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid, huomioimaan ja
kunnioittamaan muiden tekeméin tutkimustyotd asianmukaisilla viittauksilla sekd toimimaan
kaikin puolin avoimesti ja vastuullisesti tutkimustuloksia julkaistaessa (Tutkimuseettinen neu-

vottelukunta, 2013).
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4 Sosioemotionaaliset haasteet

Tdssd luvussa vastaamme ensimmadiseen tutkimuskysymykseemme: kuinka tutkimuskirjalli-
suus madrittelee sosioemotionaalisten haasteiden ilmenemisen varhaiskasvatusikdisen lapsen
kayttdytymisessd? Sosioemotionaaliset haasteet ja erityisesti niiden ndyttdytyminen kayttayty-
misen haasteina ovat selkeésti varsin vaikeasti méériteltivissa, silld se nousi kirjoituksissa esille
lahes poikkeuksetta taustatietoa etsiessimme (Aro, 2020b; Ahonen, 2015; Pihlaja 2018). Aro
(2020b) korostaa lapsen kehitykseen ja erityisesti kdyttdytymiseen vaikuttavan monia eri teki-
jOitd; jo aiemminkin mainittujen temperamenttipiirteiden lisdksi tulisi aina my0s huomioida
muun muassa lapsen yksilollinen kehitys, ympéristd ja eldméantilanne. Nama kayttdytymisen
haasteet eivit useinkaan varsinaisesti poikkea lapsen kehityksen mukaisista vaiheista muutoin

kuin voimakkuudeltaan tai toistuvuudeltaan (Aro, 2020b).

Lisdksi tavat tarkastella nditd kayttdytymisen haasteita ja osa-alueita vaihtelevat paljolti. Esi-
merkiksi Pihlaja (2018) sekd Briggs-Gowan ja Carter (2007) jaottelevat sosioemotionaaliset
haasteet sisddnpdin kddntyneeseen kdyttdytymiseen, ulospdin suuntautuneeseen kayttdytymi-
seen, kayttidytymisen sddtelyn hairioihin sekd epityypilliseen kdyttdytymiseen. Pihlaja (2018)
huomauttaa epityypillisen kidyttdytymisen liittyvén lapsen traumaattisiin eldmédtapahtumiin,
kuten kaltoinkohteluun, tai epétyypillisiin kdyttdytymisen piirteisiin, kuten autismin kirjon piir-
teisiin. Epatyypillisesti kdyttaytyva lapsikin hydtyy monista esille tuomistamme tukitoimista,
mutta ongelmien vakavuus vaatii kuitenkin usein monialaista yhteistyotd ja siten laajempia tu-
kitoimia (Pihlaja, 2018). Tdmin vuoksi emme keskity tutkielmassamme epétyypilliseen kéyt-
tdytymiseen sen tarkemmin. Sen sijaan jdsenndmme sosioemotionaalisia haasteita ja niiden il-
menemistd varhaiskasvatusikiisilld Ahosen (2017) esittdmin jaottelun mukaisesti (ks. kuva 1).
Ahonen (2017) jakaa kdyttdytymisen haasteet ulospdin suuntautuvaan ja sisddnpédin kidntynee-
seen kiyttdytymiseen ja sisillyttdd itsesdételytaidot ja niiden kehityksen vaikutukset kédyttayty-

misen haasteisiin yleisesti.
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(Ahonen, 2017)

Kuva 1. Sosioemotionaaliset haasteet (Ahonen, 2017).

Lapsen kéytos voidaan médritelld haastavaksi silloin, kun normaaliin kehitykseen liittyva kéyt-
tdytyminen, kuten aggressiivisuus, uhmakkuus, pelot tai murheellisuus, on voimakasta ja jatkuu
pitkéddn tai, kun kéyttdytymisen taajuus ja intensiteetti on paljon pienempédd kuin lapselta voi-
taisiin odottaa (Briggs-Gowan & Carter, 2007). Toisaalta haastavaa kdyttdytymistd on myos
sellainen kdyttdytyminen, joka ei ole koskaan kehityksen kannalta tarkoituksen mukaista, kuten
edelld mainitut autismin kirjoon liittyvét kdyttdytymisen piirteet (Briggs-Gowan & Carter,
2007). Esimerkiksi omien rajojensa hakeminen ja tunnereaktioiden kontrollin menettiminen
ovat luonnollinen osa lapsen kehitystd, mutta niiden toistuessa tai haitatessa lapsen kehitysta ja

toimimista arjessa tavallista enemmain, voidaan puhua itsesédételytaitojen ja kdyttdytymisen

haasteista (Ahonen, 2017).

Kiyttdytymisen itsesddtely on oleellista ihmisen toiminnalle (Denham, 2006; Smart & Sanson,
2001). Toivotun ja ei-toivotun kéyttdytymisen médrittelyyn ja tulkintaan vaikuttaa kuitenkin
erilaiset kulttuurilliset ja kontekstisidonnaiset tekijat (Denham, 2006; Smart & Sanson, 2001).
Rauhallisuutta ja tarkkaavaisuutta suosivan suomalaisen yhteiskunnan mittapuulla levottomim-
mat tai vilkkaimmat lapset saattaisivat jossain toisessa kulttuurissa ollakin vain keskivertovilk-
kaita (Ahonen, 2017). Briggs-Gowan ja Carter (2007) tuovat myos esille, kuinka sosioemotio-
naaliset haasteet ilmenevit eri tavoin lapsilla, joilla on kehityksellistd viivastymadid. Tukitoimia
valittaessa tdimé on tdrkedd huomioida, koska tukitoimet voivat toimia toisin eri lapsilla, riip-
puen siitd, ovatko he kehittyneet normaaliin tahtiin vai eivét (Briggs-Gowan & Carter, 2007).

Taytyy myos huomioida mahdollisuus, ettd lapsen héiritsevé kdyttaytyminen voi johtua hénen
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elaméntilanteestaan (Aro, 2020b). Schultz ja hinen kollegansa (2001) esittdvét perheessi esiin-
tyvian vihaisuuden voivan haitata lapsen tunnetaitojen kehitystd. Lapsen estoton ei-toivottu
kéyttaytyminen voi olla merkittavéssi roolissa provosoimassa lapseen kohdistuvaa vihaisuuden
ilmaisua, joka puolestaan viivéstyttdd lapsen mahdollisuuksia rakentaa merkityksellisid yhteyk-
sid tunnevihjeiden, tilaisuuksien ja kokemusten vililld (Schultz ym., 2001). Sosioemotionaalis-
ten haasteiden madrittelyssd onkin tarkeéd, ettd lasta havainnoidaan pitkélld aikavélilld ja mo-

nissa eri tilanteissa (Aro, 2020b).

Kuten yll4 kerroimme, itsesdételytaidot vaikuttavat sosioemotionaalisesti haastavaan kayttay-
tymiseen (Ahonen, 2017). Tutkimuksissa on tullut esiin, etté lapsilla, joilla oli tunteiden sééte-
lyn vaikeutta, oli usein myds sisddnpdin kiddntynytta tai ulospiin suuntautuvaa haastavaa kayt-
tdytymistd, ja sama ilmid néyttdytyi myos toisin pdin (Mihic & Novac, 2018; Briggs-Gowan,
Carter, Bosson-Heenan, Guyer ja Horwitz, 2006). Sosioemotionaaliset haasteet ovat usein
my0s suhteellisen pysyvid (Briggs-Gowan ym., 2006). Mihic ja Novac (2018) nostivat esille,
ettd niilld lapsilla, joilla oli paremmat kyvyt sdddelld tunteitaan, oli myos vihemmaén sosioemo-
tionaalisia haasteita. Tdmédn tuloksen perusteella tunteiden sddtelyn kehittymisen tukemisella
pystytddn my0s ennalta ehkdiseméédn haastavaa kayttaytymistd (Mihic & Novac, 2018). Onkin
tarkedd tiedostaa tunteiden sdidtelyn yhteys sosioemotionaalisesti haastavaan kiyttdytymiseen,

jotta lapsen kdyttdytymistd pystytddn paremmin ymmartdméaan (Mihic & Novac, 2018).

My0s Greene (2005) nostaa esiin tunteiden sddtelyn kehittymattomyyden haastavan kéyttayty-
misen taustalla. Liséksi lapsen haastavan kédyttdytymisen taustalla on usein kyse siité, etti hei-
dén taitonsa joustavuudessa ja turhautumisen sietimisessé eivét ole vield riittdvén kehittyneet,
mikéd johtaa turhautumiseen ja sitd kautta voimakkaaseen tunteiden purkaukseen (Greene,
2005). Joustamattomuus ja heikko turhautumisen sietokyky ilmenevit usein eri lapsissa hyvin
monin erilaisin tavoin (Greene, 2005). Joustavuus ja turhautumisen sieto ovat taitoja, jolloin
niitd voidaan harjoitella ja ne voivat kehittyd (Greene, 2005). Jotta néit4 taitoja voidaan harjoi-
tella kullekin lapselle oikealla tavalla, tulee Greenen (2005) mukaan ensin tunnistaa syy lapsen
haastavalle kayttdytymiselle. Syyné haastavalle kéyttdytymiselle on usein jonkin taidon kehit-
tymattomyys (Greene, 2005). Nditd taitoja ovat toiminnanohjaustaidot, kielelliset prosessointi-
taidot, tunteiden sddtelytaidot, kognitiiviseen joustavuuteen liittyvat taidot ja sosiaaliset taidot.
Kun syy turhautumisesta johtuvaan haastavaan kdyttaytymiseen 10ytyy, pystytdédn kyseisten tai-
tojen kehittymisti tukemaan, jolloin taitojen kehittyessd turhautuminen véhenee ja sen myd6ta

myo0s haastava kayttdytyminen vihenee (Greene, 2005).
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Aron (2020b) mukaan itsesdételyn haasteet ovat monisyisid ja niiden tunnistamiseen ja méadrit-
telyyn tarvitaankin usein lapsen kanssa tyoskentelevien asiantuntijoiden yhteistyoté. Itsesddte-
lyn haasteiden méérittelemistd vaikeuttaa myos se, ettd itsesddtelytaidot kehittyvét lapsilla hy-
vin eri tahtiin (Aro, 2020b). Saman lapsen kyky sédédelld itsedén vaihtelee kausittain ja lisdksi
tilannetekijét tuovat myods oman haasteensa vaikeuksien arviointiin (Aro, 2020b). Aro (2020b)
kertoo, ettd lapsen itsesdételyn haasteet liittyvit usein kayttdytymisen hiiridihin ja nithin puo-
lestaan liittyy monesti tiettyjd temperamenttipiirteitd. Keltikangas-Jarvinen (2015) kuitenkin
korostaa, ettd vaikka temperamentilla on oma osansa lapsen kayttdytymisessd, ei temperamentti
yksistddn aiheuta kdytoshiiriditd tai sopeutumattomuutta, vaan siithen vaikuttaa pitkdaikainen
temperamentin ja ympariston yhteensopimattomuus. Aro (2020b) esittddkin tunteiden ja kéyt-
tdytymisen sddtelyn haasteiden nidkyvén usein joko yli- tai alisdédtelynd. Ylisdétely voi nidkyéa
jannittyneisyytend tai estyneisyytend, jolloin lapsi ei osaa tai uskalla niyttdé todellisia tuntei-
taan tai ei osaa saddelld niitd (Aro, 2020b). Alisddtely taas nékyy vihanpurkauksina tai aggres-
siivisuutena (Aro, 2020b). Aro (2020b) huomauttaa ndiden usein heréttdvéankin aikuisen huo-

len, silld seké yli- ettd alisdétely ovat lapsen kehitysté ja hyvinvointia haittaavia tekijoita.

4.1 Ulospéiin suuntautuva kayttiytyminen

Briggs-Gowan ja hianen kollegansa (2006) médrittelevét ulospédin suuntautuvan kéyttdytymisen
ilmenevan aggressiivisuutena, ylivilkkautena, impulsiivisuutena sekéd tarkkaamattomuutena.
Ahonen (2015) taas jakaa sen yksinkertaisemmin aggressiiviseen, uhmakkaaseen ja levotto-
maan kiyttdytymiseen. Kdytdnnossd kuitenkin asiasisdltd ei néissd médrittelyissd juurikaan
poikkea, vaikka asiat onkin jaoteltu eri otsikoiden alle. Valitsimme tutkielmaamme Ahosen
(2017) jaottelun, jossa Briggs-Gowanin ja hianen kollegoidensa (2006) erittelemit impulsiivi-

suus ja tarkkaamattomuus on sisdllytetty levottomaan kdyttaytymiseen.

4.1.1 Aggressiivinen kdyttdytyminen

Aggressiivinen kdyttdytyminen koetaan usein vaikeimmaksi késitelld, koska se vaatii varhais-

kasvattajalta aina vilitontd huomiota, sekd luo painetta suojella toisia lapsia, lasta itseddn ja
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toisinaan myds varhaiskasvattajaa itseddn (Ahonen, 2017; Pihlaja, 2018). Pihlaja (2018) muis-
tuttaa, ettd vaikka aggressiivisesta kdyttaytymisestd puhuttaessa useimmiten ensimmaéisend tu-
lee mieleen lyova, potkiva ja pureva lapsi, voi aggressio yhté lailla olla myds henkisti, sanallista
tai passiivista. Aggressiivisen kdyttdytymisen tarkoituksena onkin joko satuttaa fyysisesti tai
loukata verbaalisesti ja se voi suuntautua joko toisiin ihmisiin, esineisiin tai myos lapseen it-

seensd (Ahonen, 2017; Pihlaja, 2018).

Aggressiivista kdyttdytymisté katsotaan olevan reaktiivista ja proaktiivista (Ahonen, 2017). Re-
aktiivisesti kayttiaytyvéllad lapsella jokin ulkoinen édrsyke laukaisee reaktion, kun taas proaktii-
visesti kdyttdytyvd lapsi on oppinut kédyttdytymisensd palkitsevan (Ahonen, 2017). Lapsen
kéyttaytyminen saa toisissa aikaan reaktion, jolloin lapsi toistaa toimintaansa ja toimii siten
hallitummin tai jopa suunnitelmallisemmin (Ahonen, 2017). Poikkeus (2020) toteaa, etti ag-
gressio voi olla vilineellistd halutun asian tai ryhmédaseman tavoittelua. Lapsi on omaksunut
uskomuksen aggression oikeutuksesta, havainnut saavansa aggressiivisella kdytokselld etuja tai
hy6tya sekd saanut malleja aggressiivisesta kdytoksestd (Poikkeus, 2020). Lapsi ei useinkaan
osaa toimia toisin, joten lapsen oppiessa vaihtoehtoisia toimintatapoja yleensd my0s lapsen

kéyttaytyminen muuttuu (Ahonen, 2017).

Ahonen (2017) nostaakin esille rangaistusten tehottomuuden aggressiivisen kéyttdytymisen
muuttamisessa, silld lapsen sosioemotionaaliset taidot ovat vasta kehittyméssd eikd lapsi opi
rangaistuksesta — ainakaan sitd, mitd kasvattaja haluaisi lapsen oppivan. Esimerkiksi lapsen 14-
hettdminen jadhypenkille rauhoittumaan ei todenndkdisesti tuota toivottua tulosta; jos lapsi ei
alkujaankaan kykene hallitsemaan tunteitaan, ei hin myoskdin kykene rauhoittumaan itsenéi-
sesti (Ahonen, 2017). Asioiden késitteleminen yhdessé varhaiskasvattajan ja lapsen kesken on
tarkedd, mutta vasta kun tilanne ja lapsi ovat tidysin rauhoittuneet, jotta lapsella todella on mah-
dollisuus késiteltdva asia ymmértid (Ahonen, 2017). Lapsen aggressiiviseen kdytokseen on tér-
ked puuttua my0s sen vuoksi, ettei lapsen sosiaalinen maine muutu negatiiviseksi, jolloin lapsi
voi joutua kiusatuksi ja myohemmin syrjdytyneeksi vertaisryhménsad keskuudessa (Poikkeus,

2020).
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4.1.2 Uhmakas kdyttdytyminen

Uhmakkaalla kéyttdytymiselld tarkoitetaan sitd, kun lapsi kyseenalaistaa sdénnollisesti ja tois-
tuvasti varhaiskasvattajan ohjeita ja sdantdja seka tahallisesti drsyttdd muita ympérilldén, lapsi
my0s turhautuu helposti ja hdnelld on taipumusta syyttdd muita tai muuta kuin itsedén (Aro,
2020b). Joillakin lapsilla muun muassa temperamenttipiirteet vaikuttavat sithen, ettd heiddn on
alkujaankin vaikea ajatella tai toimia joustavasti — heiddn mielensd on joustamaton (Keltikan-
gas-Jarvinen, 2015). Ahonen (2017) korostaa uhmakkaan kéyttdytymisen saavan aikaan hyvin
konfliktiherkkid tilanteita ja se siten vahingoittaa my6s ryhmén ilmapiirid. Se voi myds pahim-
millaan eskaloitua aggressiiviseksi kdyttdytymiseksi, jonka vuoksi osa asiantuntijoista ajatte-
leekin sen itse asiassa olevan oman osa-alueensa sijaan lievempi muoto aggressiivisesta kayt-

tdytymisestd (Ahonen, 2017; Aro, 2020b).

Ahosen (2017) mukaan varhaiskasvattajat kokevat lapsen jatkuvan sddntdjen ja ohjeiden ky-
seenalaistamisen ja lapselle yksinkertaistenkin asioiden toistuvan perustelemisen ja kertaami-
sen turhauttavaksi. Lisdksi se vaatii paljon varhaiskasvattajan huomiota, miki puolestaan héi-
ritsee ryhmétilanteissa toiminnan sujuvuutta sekd toiminnan suunnittelua (Ahonen, 2017;
Fields, 2012). Nédiden seikkojen vuoksi, sekd jatkuvan uhmakkaan kéyttdytymisen haastaessa
varhaiskasvattajan auktoriteetin, varhaiskasvattajan voi olla vaikea 16ytdd kehumisen arvoisia
asioita lapsen kayttdytymisestd, tai onnistua arvostamaan ja hyodyntdmain niitd kertoja, kun
lapsi kayttaytyy hyvin (Fields, 2012). Pihlaja (2018) alleviivaa kuitenkin varhaiskasvattajan
vastuuta selvittdd, johtuuko lapsen uhmakas kdyttdytyminen lapsen negatiivisesta suhtautumi-
sesta sddntdjd ja auktoriteettia kohtaan vai eiko lapsi kenties ymmaérrd kuulemiaan moniosaisia

ohjeistuksia.

4.1.3 Levoton kayttdytyminen

Levoton kdyttdytyminen on sosioemotionaalisten haasteiden ilmenemismuodoista tyypillisin ja
se ndyttdytyy monin eri tavoin: lapsi voi olla motorisesti levoton, olla kykeneméton odottamaan
vuoroaan, kayttdd kovaa déntd, toimia impulsiivisesti sekd toiminnan ja tarkkaavaisuuden suun-
taaminen ja ylldpitdiminen voi tuottaa vaikeuksia (Ahonen, 2017). Motorinen levottomuus né-
kyy vaikeutena pysya paikallaan: lapsi liikuttelee késiddn ja jalkojaan, kiemurtelee paikallaan,

puhuu lakkaamatta tai ldhtee jatkuvasti paikaltaan (Aro, 2020b). Impulsiivisuus puolestaan
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ndyttaytyy esimerkiksi reagoimisena ympériston nikyvimpéédn drsykkeeseen, vaikkei se olisi
millddn muotoa késilld olevan tehtdvin kannalta olennainen (Aro, 2020b). Lisédksi lapsen on
vaikea seurata ohjeita tai yllapitdd keskittymistd annettuun tehtdvddn — lapsi saattaa helposti
unohtua ajatuksiinsa tai keskittyd johonkin epdolennaiseen yksityiskohtaan (Aro, 2020b).
Vaikka néitd piirteitd ja vilkkautta sindlldan esiintyy yleisestikin lapsen luonnollisessa kehityk-
sessd, ongelmalliseksi levottomuus muodostuu siind vaiheessa, kun siitd on merkittdvéé haittaa

lapsen osallisuudelle ryhmaissé tai muuten ryhmén muille lapsille (Ahonen, 2017).

Aro (2020b) nostaa esille myos sen, ettd tavanomaisesti vilkkaan lapsen toiminta on hallitta-
vissa ja lapsi rauhoitettavissa, toisin kuin ylivilkkaan lapsen tapauksessa. Kyse ei niinkddn ole
siitd, ettd levottomasti kiyttdytyvan lapsen toiminta poikkeaisi suurestikaan muista, vaan kayt-
tdytymisen hallinnan haasteet ovat tavanomaista suurempia (Aro, 2020b). Kun tdménkaltainen
levoton kéyttdytyminen poikkeaa lapsen kehitystasolle tavanomaisesta ja sitd ilmenee sddnnol-
lisesti ja useissa lapsen toimintaympéristdissd ja vuorovaikutussuhteissa, voi kyseeseen tulla
ADHD eli aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirié (Aro, 2020b). Kaikkien ylivilkkaiden lasten
kohdalla ei kuitenkaan aina ole kyse tésti (Aro, 2020b).

Ahonen (2017) kuitenkin esittda, ettd olipa ylivilkkaalla lapsella ADHD-diagnoosi tai ei, hian
hyd6tyy vuorovaikutuksellisesta ja pedagogisesta tuesta erityisesti toiminnanohjauksen osa-alu-
eilla. Tukitoimia valittaessa on Schultzin ja hdnen kollegoidensa (2001) mukaan otettava huo-
mioon, ettd lapsi, jolla on rajoittunut kyky kontrolloida tarkkaavuutta ja kdyttdytymistd (esim.
ADHD), ei vélttamaittd opi kasvattajan ja lapsen vélisessd kanssakdymisessd tavanomaisen ta-
soisesti. Samoin lapset, joiden itsesdédtelykyky on tavallista heikompaa, eivit vélttiméttd opi
tunneilmaisua samoin kuin muut lapset, koska heikon itsesditelyn vuoksi he eivét tavoita kas-
vattajan toiminnan vélittimaa viestid, eli heiddn vélittimiddn tunteita (Schultz ym., 2001).
Lapsi, jolla on korkeampi kyky keskittyéd ja pitdd ylld tarkkaavaisuutta ja jonka kiyttdytyminen

on madritietoista, pystyy myo0s tunnistamaan paremmin toisten tunteita (Schultz ym., 2001).

Hallitsematon vilkkaus ja impulsiivisuus ovat lapsen tahdosta riippumatonta toimintaa, joka voi
johtua esimerkiksi lapsen temperamenttipiirteistd sekd aivojen kypsyméttomyydestd (Ahonen,
2017). Ahonen (2017) esittddkin levottoman kayttdytymisen olevan yleisesti ottaen ongelmal-
lisinta ennen kouluikdd, ja usein haasteet lievenevit tai hdvidvit kokonaan lapsen kasvaessa ja
hénen neurologisen jérjestelménsd kehittyessd. On myds mahdollista, ettd kasvaessaan lapsi
oppii toimimaan haasteidensa kanssa ja kehittdd arjenhallintaa helpottavia menetelmié, joten

haasteet eivit nayttdydy enédd aikuisidlld yhta selvidsti (Ahonen, 2017). Ahonen (2017) nostaa
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esiin, ettd toisinaan taustalla voi olla myds vaikkapa ongelmia kotona, minké vuoksi varhais-
kasvattajan onkin ddrimmaisen tirkedd tissdkin tapauksessa tunnistaa lapsen kdyttdytymiseen
vaikuttavat taustatekijét, jotta niihin voidaan reagoida asianmukaisesti. Yleisesti varhaiskasvat-
tajat kokevat lasten levottoman kayttdytymisen aggressiivista ja uhmakasta kdyttdytymistd ylei-
semmiksi eikd sen ajatella samalla tavalla olevan tahallista toisten hdiritsemistd (Ahonen,
2017). Osaltaan timai auttanee varhaiskasvattajia suhtautumaan levottomasti kayttaytyvaan lap-
seen ymmadrtdvdisemmin ja luontevammin (Ahonen, 2017). Liséksi jo aiemmin mainitse-
mamme sekd Denhamin (2006) ettd Ahosenkin (2017) esille nostama ajatus kulttuurisidonnai-
suudesta vaikuttanee juuri tdhén; Suomessa yhteiskunnan normit painottavat rauhallisuutta ja

toiselle tilan antamista, jossain muualla tilanne voi olla aivan toinen.

4.2 Sisdanpiin kddntynyt kiyttaytyminen

Briggs-Gowan ja hénen kollegansa (2006) kuvailevat sisddnpdin kddntynyttd kdyttdytymista
ahdistuneisuutena, masentuneisuutena, vetdytymisend, pelkoina sekd ujoutena tai estyneisyy-
tend. Thijs, Koomen, de Jong, van der Leij ja Leeuwen (2004) puolestaan jaottelevat sisddnpéin
kddntyneen kéyttdytymisen sosiaaliseen estyneisyyteen, yksin olemiseen ja tunteiden sdételyn
vaikeuteen. Aron (2020b) mukaan sisddnpdin kddntyneesti kdyttiaytyvilld lapsilla on vaikeutta
kisitelld ja sdddelld esimerkiksi pelon, ahdistuksen tai hdpeén tunnetta. Pihlaja (2018) kertoo,
ettd lapsi tarvitsee tukea sisddnpdin kddntyneeseen kiyttdytymiseen siind vaiheessa, kun kéyt-
tdytyminen on esteend lapsen normaalille kehitykselle ja hyvinvoinnille. Téllin kayttaytymi-
nen nékyy liiallisena ujoutena, arkuutena, pelokkuutena tai haluttomuutena (Pihlaja, 2018). Ve-
taytyvasti kayttaytyvilla lapsella voi my0s olla autismin kirjon piirteitd, jotka johtuvat keskus-
hermoston erilaisesta kehityksestd ja vaikuttavat muun muassa lapsen vuorovaikutustaitoihin
(Ahonen, 2017). Tukitoimien valitsemisen kannalta onkin tirkeéa tarkastella lapsen kayttayty-

mistd kokonaisuudessa, jotta saadaan valittua oikeat tukitoimet (Aro, 2020b).

Nyky-yhteiskunnassa korostetaan sosiaalisuutta ihailtavana luonteenpiirteend, jonka vuoksi
ujous puolestaan koetaan haasteellisena (Ahonen, 2017; Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen,
2013). Ahosen (2017) mukaan on kuitenkin kohtuutonta odottaa lapsen kykenevén sekéd ole-
maan avoin ja varaukseton kanssakdymisessdén sekd osaavan kuunnella toista ja odottaa omaa

suunvuoroaan kérsivéllisesti. Ympdriston negatiivinen asenne ujoa ja vetidytyvad kayttayty-
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mistd kohtaan voi vahingoittaa lapsen itsetuntoa ja kasitysti itsestddn (Ahonen, 2017). Varhais-
kasvattajan nikokulmasta lapsen vetdytyvaa eli sisdédnpdin kdantynyttd kiyttdytymistéd ei usein
koeta yhtd haastavaksi kuin ulospdin suuntautuvaa, silld vetiytyva lapsi harvoin on héiridksi
ryhmaéssé (Ahonen, 2017). Toisaalta se koetaan kuitenkin kuormittavaksi, silld systemaattisesti
toiminnasta kieltdytyvén ja vuorovaikutustilanteita vélttelevin lapsen kehitys huolettaa ja pit-
kdjanteisyyttd ja sinnikkyyttd vaativa kannustus ja tukeminen vaativat aikaa (Cacciatore ym.,
2013). Cacciatore ja hdnen kollegansa (2013) tuovat esiin vetidytyvin lapsen kanssa ristiriitati-
lanteiden selvittimisen olevan erittdin haastavaa, mikéli lapseen ei saada kontaktia. Haasteita
tuo myds lapsen toimiminen itsekseen jatkuvasti, koska tédlloin lapsi ei pddse muodostamaan
vertais- ja ystdvyyssuhteita, miké puolestaan on haitallista lapsen kehitykselle (Cacciatore ym.,
2013). Esimerkiksi levottomasti tai aggressiivisesti kdyttdytyvien lasten viedessd varhaiskas-
vattajan huomion, on olemassa riski, ettd vetiytyva lapsi unohtuu ja jaa tuetta (Ahonen, 2017,

Cacciatore, ym. 2013).

4.2.1 Sosiaalinen estyneisyys ja yksin oleminen

Sosiaaliseen estyneisyyteen kuuluvat pelot, epdvarmuus ja varauksellisuus sosiaalisissa tilan-
teissa (Thijs ym., 2004). Keltikangas-Jarvinen (2015) tuo esiin, ettd ujous ja vetdytyneisyys
ovat temperamenttipiirteitd, jothin ymparistolld on suuri vaikutus. Tdmé ei koske niinkdan sita,
miten lapsi oppii myohemmalld idll4 rohkeammaksi ja eldimddn ujoutensa kanssa, vaan se liittyy
lapsen varhaisiin reaktioihin; ympéristd maarittdd sen, millaisia tilanteiden hallintakeinoja lapsi
oppii pystydkseen eldméin ujoutensa kanssa seki sen, pystyyko hdn saavuttamaan hyvin itse-
luottamuksen (Keltikangas-Jérvinen, 2015). Ujous ei kuitenkaan aina ole synnynnéistd, vaan se
voi ilmetd myo0s vdhdisend luottamuksena omiin taitoihin sosiaalisissa tilanteissa (Keltikangas-
Jarvinen, 2015). Téllainen ujous voi Keltikangas-Jarvisen (2015) mukaan muodostua silloin,
jos lapselta evdtdin mahdollisuus sosiaalisen itseluottamuksen kehittymiseen. Ujouden kehit-
tymistd voivat edesauttaa negatiiviset havainnot itsestd sekd uskomukset osaamattomuudesta
sosiaalisissa tilanteissa (Keltikangas-Jarvinen, 2015). Kasvatuksen tuloksena lapselle kehitty-
nyttd ujoutta voidaan kutsua sosiaalisen itseluottamuksen puutteeksi (Keltikangas-Jarvinen,

2015).

Winchmann, Coplan ja Daniels (2004) kertovat, ettd vetdytynyt lapsi usein tietdd teoriassa, mi-

ten sosiaalisissa tilanteissa toimitaan, mutta sosiaalisten pelkojen ja ahdistuksen vuoksi teorian
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tuominen kiytdntdon sosiaalisessa tilanteessa on haastavaa. Vetdytyvén lapsen vastausmallit
eivat valttdimattd sisdlld ndiden tilanteiden tunnistamista ja hyodyntdmistd (Winchmann ym.,
2004). lapsi tulkitsee sosiaalisia viestej itseddn vastaan ja omaksuu tietynlaisen roolin sosiaa-
lisessa kanssakdymisessi, jolloin hin tekee tulkinnat tiedostamattaan (Winchmann ym., 2004).
Onnistuessaan sosiaalisissa tilanteissa, lapsi kertoo onnistumisen syyksi ulkoisen tekijén, koska
lapsi on epdvarma ja syyttdd itseddn sosiaalisista epdonnistumisista (Winchmann ym., 2004).
Winchmann ja hdnen kollegansa (2004) toteavat lapsen myods huomaavan epdonnistumiset on-
nistumisia useammin. Vetdytyvé lapsi ei kuitenkaan koe voivansa kontrolloida onnistumisia tai

epdonnistumisia sen vihempdd, kuin muutkaan lapset (Winchmann ym. 2004).

Yksin oleminen ndyttiytyy passiivisena episosiaalisena kayttidytymisena ja yksin leikkimisena
vapaasta tahdosta (Thijs ym., 2004). Myos Repo (2015) tuo esiin, ettd vetdytyvyys voi olla
ominaisuus, jonka vuoksi lapsi haluaa vapaaehtoisesti olla ja leikkid yksin. Se voi myds olla
seurausta estyneisyydestd, arkuudesta tai ahdistuneisuudesta (Repo, 2015). Ahosen (2017) mu-
kaan vetdytyvé lapsi vaatii usein reilusti paineetonta aikaa tarkkailla toimintaa sivusta ennen
kuin liittyy toimintaan itse. Syy ei siis valttimatté ole se, ettéd lapsi jétettiisiin leikin ulkopuo-
lelle, vaan hin itse valitsee seurata leikkid sivusta (Ahonen, 2017). Tdéma hitaasti leikkiin liit-
tymisen tapa voi kuitenkin haitata lapsen sosiaalista kanssakdymistd ryhmén toisten lasten
kanssa, mikd puolestaan voi johtaa lapsen kokemaan yksindisyyteen (Ahonen, 2017). Vetiy-
tyvékin lapsi tarvitsee vertaisryhmin hyviksyntdd ja ldmmintd vuorovaikutusta osakseen

(Repo, 2015).

4.2.2 Tunteiden sddtelyvaikeus

Aina vetdytyneen lapsen yksin leikkiminen ei ole vapaaehtoista. Schultzin ja hénen kolle-
goidensa (2001) mukaan tunnetaitojen kehittyméttdmyys voi asettaa lapsen alttiiksi sosiaalisille
ongelmille ja vetdytyneisyydelle. Tunnetaitojen ja sosiaalisen vetdytyneisyyden suhteeseen vai-
kuttaa vertaisryhmén torjunta sekd lapsen kasitykset itsestdédn ja niihin liittyvét pelot (Schultz
ym., 2001). Lapsi, jolla on tunteiden sddtelyn vaikeutta, voi olla herkkd huolestumaan ja itke-
méin sekd taipuvainen kokemaan negatiivisia tunteita, kuten pelkoa, ahdistuneisuutta ja surua

(Thijs ym., 2004).
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Tunnetaitojen kehittyméttdomyyden vuoksi lapsella voi olla vaikeuksia toisten lasten sosiaalis-
ten ja tunneviestien tulkitsemissa, eiké lapsi tdlldin kykene vastavuoroiseen kanssakdymiseen,
miké voi saada toisissa lapsissa aikaan negatiivisia tunteita (Ahonen, 2017; Schultz ym., 2001).
Niin ollen heikot tunnetaidot altistavat lapsen kéyttdytymédin tunteettomasti tai ymmartadmat-
tomasti ikdtovereitaan kohtaan, mika puolestaan voi johtaa vertaisryhmén torjuntaan (Schultz
ym. 2001). Tamaén kaltaisen sopimattoman kéyttdytymisen jatkuessa ja koskiessa useita ikdto-
vereita, voi se johtaa vaikeuksiin ryhmén kanssakdymisessd; lapsi voi kokea tulevansa eriste-
tyksi tai torjutuksi ryhmén toimesta tai vaihtoehtoisesti lapsi saattaa paityé valitsemaan leikkia

esimerkiksi ikdtovereitaan nuorempien lasten kanssa (Schultz ym., 2001).

Toisaalta taas Schultz ja hdnen kollegansa (2001) tuovat myos esiin, ettd lapsen vetdytyneisyy-
teen voi johtaa se, ettid hidn tiedostaa tunnetaitojensa puutteellisuuden seki tunnistaa drsykkei-
den arvioimisen ja kisittelemisen prosessin olevan merkittdvéssé roolissa ihmisten kanssakay-
misessd. Tdm4 saattaa johtaa siihen, ettd lapsi tuntee sosiaalista pelkoa, minkd seurauksena hin
voi vetdytyd sosiaalisesta kanssakdymisestd, vihentad tilaisuuksia kartuttaa tunnetaitoja ja niyt-
taytyd kasvattajan silmissi sulkeutuneempana (Schultz ym., 2001). Vilttelyn vuoksi lapsi ei
pidse oppimaan tunnetaitoja vuorovaikutuksessa vertaisryhmédn kanssa, jolloin hénen tilan-

nesidonnaisten tunteidenséételystrategioiden oppiminen voi viivistyé. (Schultz ym., 2001).
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5 Tukitoimet piivikotiryhmassia

Tédssd luvussa vastaamme toiseen tutkimuskysymykseemme: mitd tukitoimia tutkimuskirjalli-
suus tuo esiin lapsen sosioemotionaalisten haasteiden tukemiseksi pdiviakotiryhmén arjessa?
Ensin nostamme esille muutamia yleisid huomioita néisti tukitoimista, ja sen jdlkeen kisitte-

lemme niitd jaottelemiemme osa-alueiden mukaisesti.

Fields (2012) nostaa esille, ettd kdyttdytymisen parantumiseen tdhtddvan puuttumisen on huo-
mattu olevan tehokkainta silloin, kun se tapahtuu useammassa ympéristdssi. Varhaiskasvatus-
ikdisen lapsen tdrkeimmait ymparistot ovat koti ja paivikoti (Fields, 2012). Siind missd van-
hemmat viettidvét useita tunteja vuorovaikutuksessa lapsensa kanssa, myos varhaiskasvatuksen
henkilosto edustaa kestévid ja vaikuttavia hahmoja lapsen eldmissi (Fields, 2012). Tiedos-
tamme siis esimerkiksi perheille suunnattujen tukitoimien seka varhaiskasvattajien ja vanhem-
pien vilisen yhteistyon merkityksen, mutta rajaamme ne tutkielmamme ulkopuolelle ja keski-
tymmekin tietoisesti vain varhaiskasvattajilla pdivikodin lapsiryhméssi kdytossd oleviin tuki-

toimiin.

Briggs-Gowan ja Carter (2007) painottavat aikaisen puuttumisen merkitystd sosioemotionaa-
listen haasteiden tukemisessa. Mikili lapsen haasteita ei tunnisteta eikd hén saa nithin tukea
riittdvén varhaisessa vaiheessa, lisddntyy riski pysyvimmille ja vaikeammille sosioemotionaa-
lisille haasteille my6hemmélla idlld (Briggs-Gowan & Carter, 2007). Myos Schultz ja hidnen
kollegansa (2001) huomasivat tutkimuksessaan viitteitd siitd, ettd ymmaérrys tunnetaidoista lin-
kittyy ldheisesti sosiaaliseen toimintaan nimenomaan varhaislapsuudessa. Varhaiskasvatus-
vaihe voi olla hyvinkin merkittdvad aikaa tunnesdételyn haasteiden ennaltachkiisylle (Schultz

ym., 2001).

Lapsi, jolla on sosioemotionaalisia vaikeuksia, voi joutua niiden vuoksi kantamaan yliméaraista
taakkaa harteillaan, silld sosioemotionaalisia haasteita ei aina osata ajatella lapsesta johtumat-
tomiksi, kuten vaikkapa jotain ndkyvad vammaa tai kielellistd hdiriota (Pihlaja, 2018). Viitalan
(2014) tutkimuksessa tuli esiin, etti varhaiskasvattajat nikevit usein syyn sosioemotionaaliseen
tuen tarpeeseen lapsessa itsessdén, eivitkd niinkddn ymparistossd. Tuen tarve rakentuu lapsen
vuorovaikutuksessa ympéristonsi kanssa, mika tukee ajatusta siitd, ettd ymparistolla on merki-
tystd sosioemotionaalista tukea tarvitsevaa lasta tuettaessa (Viitala, 2014). Viitala (2018) esit-
tadkin inklusiivisen varhaiskasvatuksen tavoittelevan valloilla olevan ajattelumallin muutosta:

ongelma ei ole lapsessa, lapsen sijaan muutosta kaipaakin lasta ympéaroivd ymparistd. My0s
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Korkalainen (2009) korostaa varhaiskasvatuksen henkiloston tietoisuuden lisddmista siitd, ettd
”tukitoimet ovat varhaiskasvatuksen tietoista tehostamista, toimintaympariston mukauttamista

ja kasvatustoiminnan mukauttamista” (s.198).

Viitala (2014) kannattaa inklusiivisen kasvatuksen sekd varhais- ja varhaiserityiskasvatuksen
periaatteiden mukaisesti myos sosioemotionaalista tukea tarvitsevalle lapselle kasvatusta, jossa
painottuu yksildllisyys, osallisuus, sosiaalinen osallisuus ja yhteisollisyys. Tamin kaltainen
kasvatus parantaa ryhmén hyvinvointia, optimaalista ympéristod sekd oppimista (Viitala,
2014). Aktiivinen toimijuus ja osallisuus, joihin varhaiskasvatussuunnitelman perusteidenkin
mukaan varhaiskasvatuksessa pyritdén, toteutuisi sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten
kohdalla paremmin, jos paivékotiryhmén ilmapiiriin ja sosioemotionaalisten haasteiden ennal-

tachkéiseviin keinoihin kiinnitettdisiin enemmain huomiota (OPH, 2018; Viitala, 2014).

Lukemamme tutkimuskirjallisuuden ldhestymistapa tukitoimiin antoi viitteitd siitd, ettd on la-
hes mahdotonta eritelld varhaiserityiskasvatuksen roolia paivikotiryhmin arjessa — se on olen-
nainen osa pdivikotiryhmén tavallista jokapdivéistd toimintaa ja sulautuukin siihen varsin sau-
mattomasti. Tétd ajatusta tukee myos Korkalainen (2009), joka painotti, ettd varhaiserityiskas-
vatus ei ole mikdédn erillinen poikkeama tavallisesta varhaiskasvatuksesta... se on osa normaalia
perustyotd” (s.169). Tdmdn myotd saamme vastauksen myos kolmanteen tutkimuskysymyk-
seemme: mité tutkimuskirjallisuus kertoo varhaiserityiskasvatuksen roolista ndiden tukitoimien

toteuttamisessa?

5.1 Lapsen yksilolliset tarpeet

Varhaiskasvatuksessa lapsen itsesditelyn tukemisessa on tirkedd huomioida niin sisdiset kuin
ulkoisetkin tekijit, odotukset ja tavoitteet, joita lapsella itselldén on ja joita lapseen kohdistuu
(Peitso & Narhi, 2020). Tukitoimien suunnittelussa tulee ottaa huomioon kéyttdytymisen taus-
tatekijat ja tilannetekijét, eli kayttaytymistd edeltdvit tekijat sekd kayttdytymisestd seuraavat
tekijét (Peitso & Narhi, 2020). Osa taustatekijoistd on pysyvid, kuten lapsen kehitykseen liitty-
vit asiat, osa taas muuttuvia, kuten huonosti nukuttu yo, sairastelu tai perheessd meneilldan
olevat asiat, kuten vanhempien avioero (Peitso & Narhi, 2020). Taustatekijéiden ymmartdmi-
nen auttaa varhaiskasvattajaa suhtautumaan tilanteeseen kéarsivéllisemmin seké erityisesti va-

litsemaan oikeanlaisia ja rakentavia menetelmid toimia lapsen kanssa (Ahonen, 2017; Pihlaja,

28



2018). Tukitoimet suunnitellaankin kullekin lapselle aina heidén yksil6llisten tarpeidensa mu-

kaan (Peitso & Narhi, 2020).

Esimerkkind Poikkeus (2020) nostaa esille, kuinka aggressiiviseen kdyttdytymiseen puututta-
essa on tarked miettid, mité tavoitteita aggressio palvelee; liittyyko aggressio pddosin vélineel-
liseen tavoittelemiseen, maltin menettimiseen vai molempiin. Aggressio maltin menettdmisen
yhteydessa liittyy itsesddtelytaitojen kehittyméttdmyyteen ja lapsi tarvitseekin tukea oppiak-
seen tehokkaampia vihan hallinnan keinoja, tilannevihjeiden neutraalimpaa havaitsemista ja
tarkempien tilannetulkintojen tekemistd (Poikkeus, 2020). Taustatekijéiden tunnistamisen li-
sdaksi Ahonen (2017) korostaa toiminnan ja tukitoimien suunnittelussa lapsen yksilllisyyden
huomioimista ja toiminnan tehokkuus vaatii hinen mukaansa varhaiskasvattajalta lapsen tunte-
mista. Esimerkiksi toiselle lapselle paras paikka rauhoittua on aikuisen sylissé, kun taas toinen

hy6tyy enemmén omasta rauhasta (Ahonen, 2017).

5.2 Arjen struktuuri

Kuten aiemmin kerroimme, lapsella on luontainen tarve jasentdd kuvaa itsestddn ja ympéristos-
tdén sekd muodostaa hallinnan tunnetta itselleen (Aro, 2020a). Rautamiehen, Laakson ja Poi-
kosen (2020) mukaan lapselle, jolla on itsesddtelyn ja tarkkaavaisuuden haasteita, kokemusten
jasentdminen on haastavampaa. Varhaiskasvatuksessa lasta voidaan tukea arjen selkeiden ra-
kenteiden avulla (Rautamies ym., 2020). Niitd ovat sddnnolliset, pysyvit, mielekkiit ja joh-
donmukaiset kasvatustoimet, arjen toiminnat sekd fyysinen ja sosiaalinen ympdiristd (Rauta-
mies ym., 2020). Rautamies ja hinen kollegansa (2020) kertovat, ettd lapsen pdivaa ja viikkoa
voidaan jisentdd kalentereiden ja kuvien avulla, jolloin lapsi pystyy paremmin kokemaan hal-
linnan tunnetta erilaisissa tilanteissa. Yksittdiset toimintaa ohjaavat kuvat ja sarjakuvat auttavat
lasta jasentdméén ja hallitsemaan tunteitaan ja impulssejaan sekd oppimaan toivottuja kdyttdy-

tymismalleja (Rautamies ym., 2020).

5.2.1 Pelisdénnot ja toiminnan suunnittelu

Eklundin ja Heinosen (2020) mukaan suunniteltaessa toimintaa ryhmélle, jossa on itsesddtelyyn

tukea tarvitsevia lapsia, keskeistd on sopia sdédnnot sekd ryhmassd kiytettavét ohjauskeinot.
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Sadntojen kautta lapsi tietdd, millaista kdyttdytymistd hineltd odotetaan ja miten he voivat odot-
taa muiden kéyttdytyvin (Eklund & Heinonen, 2020). Eklund ja Heinonen (2020) toteavat té-
min lisddvin lapsen turvallisuuden tunnetta seké selkeiden sdént6jen mahdollistavan myds on-
nistumisen kokemuksia. On tirkeéd keskustella aikuisten ja lasten asemasta ryhmaéssé sekd vuo-
rovaikutuksen laadusta, mutta myos kaikkien sitoutumisesta noudattamaan yhteisesti sovittuja
asioita; suunnitelmia ja ohjauskeinoja tulisi myo0s tarkastella uudelleen aika ajoin (Eklund ja

Heinonen, 2020).

Eklund ja Heinonen (2020) pitdvit tirkednd ryhmén lasten ottamista mukaan suunnitteluun ja
heiddn osallisuutensa tuleekin olla yksi toiminnan ldhtokohdista. Ahonen (2015) kertoo, ettd
my0s sosioemotionaalisesti haastavasti kdyttdytyva lapsi pystyy sitoutumaan toimintaan, mi-
kéli se on lapsesta mielenkiintoista. Haastavia kasvatustilanteita ei myodskién pddse usein syn-
tymadn, mikali ohjattu toiminta ei kestd kerrallaan liian pitkdan (Ahonen, 2015). Lisdksi Ek-
lund ja Heinonen (2020) muistuttavat, ettd suunnittelussa otetaan huomioon niin ryhmén kuin
yksittidisen lapsenkin tavoitteet. Etukdteen suunniteltu toiminta on johdonmukaista ja sdanndol-
listd, mika auttaa lapsia jasentdméén toimintaa (Eklund & Heinonen, 2020). Etukiteissuunnit-
telu myos yhdenmukaistaa varhaiskasvattajien toimintaa yllattavissékin tilanteissa, mikd puo-
lestaan lisd4 turvallisuuden tunnetta ja auttaa itsesddtelyssd ympdriston tukea tarvitsevaa lasta

(Eklund & Heinonen, 2020).

5.2.2 Pienryhmitoiminta

Siirtymdtilanteet ja odottaminen synnyttdvét usein haastavia kasvatustilanteita (Ahonen, 2015;
Viitala, 2014). Muun muassa néiden tilanteiden ratkaisemiseksi pienryhmétoiminta ja siirtymé-
tilanteiden porrastaminen ovatkin tédrkeitd tukitoimia (Ahonen, 2015; Viitala, 2014). Esimer-
kiksi pukemistilanteet sujuivat pienryhmissd rauhallisemmin ja merkittdvad oli my0s se, etté
lapsi sai riittdvéasti apua pukemiseen eikd hanti litkaa painostettu pukemaan téysin itsendisesti
(Ahonen, 2015; Viitala, 2014). Ahonen (2015) lisdé lapsen pystyvin my0s osallistumaan toi-
mintaan aktiivisemmin pienryhmassé, miké lisdd lapsen sitoutumista toimintaan. Myds ympa-

riston drsykkeitd on vihemman, jolloin keskittyminen on helpompaa (Ahonen, 2015).

Ahosen (2015) mukaan pienryhmétoiminnan aikana varhaiskasvattaja pystyy paremmin enna-

koimaan haastavia tilanteita sekd antamaan riittdvasti huomiota ja tukea sosioemotionaalista
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tukea tarvitsevalle lapselle. Pienryhmétoiminnan ja vastuukasvattajuuden kautta varhaiskasvat-
tajalla on paremmat mahdollisuudet sekd havainnoida lasten yksilollisid tarpeita ettd vastata
niihin, silld hinelld on enemmain aikaa jokaiselle pienryhménsé lapselle (Opas, 2013). Opas
(2013) painottaa pienryhmédtoimintaa pedagogisena valintana, joka mahdollistaa lapsen kasvun,
kehityksen ja oppimisen edellyttdmén vuorovaikutuksen ja mydnteisen ilmapiirin. Pienryh-
massid varhaiskasvattaja pystyy tehokkaammin luomaan vuorovaikutussuhteita itsensi ja lasten
vilille, mutta my6s tukemaan lasten vélisien toverisuhteiden rakentumista ja siten edistimédn

yhteisollisten kasvutavoitteiden saavuttamista (Opas, 2013).

5.3 Varhaiskasvattajan ja lapsen vilinen vuorovaikutus

Ahonen (2015) korostaa varhaiskasvattajan lampimailld vuorovaikutuksella olevan merkittdva
rooli sosioemotionaalista tukea tarvitsevan lapsen kanssa toimiessa. Lampimén vuorovaikutuk-
sen avulla varhaiskasvattaja rohkaisee lasta vuorovaikutukseen kanssaan, jolloin lapsi kokee
tulevansa kuulluksi ja ymmaérretyksi suurten tunteidensa kanssa, miké taas tukee lasta tun-
teidensa hallinnassa (Ahonen, 2015). Pihlaja (2018) huomauttaa, etti aggressiivisesti kayttay-
tyva lapsi voi kompensoida heikkoa itsetuntoaan aggressiivisella kdytokselld. Kannustus ja
myonteinen palaute tukevat lapsen itsetunnon ja positiivisen mindkuvan kehitystd (Pihlajan,
2018). Tamén kehityksen mydtd sekéd lapsen oppiessa keinoja hallita ja ilmaista negatiivisia
tunteitaan, oppii lapsi véhitellen hallitsemaan kéyttdytymistddn ja aggressiivinen kayttaytymi-

nen siten vihenee (Pihlaja, 2018).

Pihlajan (2018) mukaan varhaiskasvattajan oma esimerkki tunteiden ilmaisusta ja sdételystd on
erittdin tirkedd lapselle, jolla on itsesdédtelyn haasteita. Varhaiskasvattajan tulisi opettaa lapsi
tunnistamaan, ilmaisemaan, sddtelemiin ja kisittelemiin vaikeatkin tunteensa (Pihlaja 2018).
Merkittavdd on my0s opettaa lapselle, ettei tunteita tarvitse tukahduttaa sekd auttaa lasta 10yté-
madn tapoja turvallisesti kasitelld ja purkaa my0s negatiiviset tunteensa (Pihlaja, 2018). Eklund
ja Heinonen (2020) kertovat, ettd lammin vuorovaikutussuhde lapsen ja varhaiskasvattajan va-
lilla on keskeistd lapsen itsesdételytaitojen tukemisessa, koska tirkedn aikuisen kanssa lapsi
toimii toivotulla tavalla mielelldén. Onkin tarkedd, ettd varhaiskasvatuksessa panostetaan ldm-
pimén vuorovaikutussuhteen muodostumiseen luonnollisissa tilanteissa (Eklund & Heinonen,

2020).

31



Eklund & Heinonen (2020) muistuttavat, ettd lampimén vuorovaikutuksen ja positiivisen pa-
lautteen kautta lapsi kokee olevansa tdrked ja ettd varhaiskasvattaja arvostaa lasta omana itse-
ndin, ei pelkéstdin toivottua kéyttdytymistd. Ahosen (2015) mukaan l[dmmin vuorovaikutus
auttaa varhaiskasvattajaa myds tulkitsemaan lasta oikein ja ndin hidn pystyy tavoittamaan lapsen
kokemuksen myds timén verbaalisen ilmaisun ollessa niukkaa. Lisdksi varhaiskasvattajan oma
toiminnan reflektio on tirkedd, jotta omat ennakkokésitykset eivit vaikuttaisi vuorovaikutuksen
laatuun (Ahonen, 2015). Haastavat kasvatustilanteet syntyvétkin usein silloin, kun sosioemo-
tionaalista tukea tarvitseva lapsi ei saa varhaiskasvattajalta tarvitsemaansa tukea (Ahonen,

2015).

5.3.1 Toiminnanohjaus ja ennakointi

Kuten aiemmin kerroimme, tukitoimien suunnittelussa on hyvad huomioida taustatekijét (Peitso
& Nirhi, 2020). Peitso ja Narhi (2020) erittelevit kdyttdytymistd edeltdviin tekijoihin suuntau-
tuvien tukitoimien olevan muun muassa lapselle niin sanallisesti ja visuaalisesti kuin fyysisen
ympdriston avulla tietoiseksi tekeminen odotuksista, joita lapsen kdyttdytymiseen kohdistuu.
Tédma tarkoittaa sitd, ettd lapselle kerrotaan ohjeet selkedsti, muistutetaan niisté ja kannustetaan
lasta toimimaan toivotulla tavalla (Peitso & Nirhi, 2020). Niilld tukitoimilla pyritdédn lisdédmain
ja yllapitdmidn toivotunlaista kdyttdytymistd sekd ehkdisemadn ja vihentdméadn mahdollisuuk-
sia ei-toivottuun kayttdytymiseen (Peitso & Nérhi, 2020). Onnistumisen kokemusten mahdol-
listamiseksi on siis hyvé ennalta ehkdista tilanteita, joissa haastavia tilanteita padsisi syntymiin
(Peitso & Nérhi, 2020). Tehokkaassa toiminnanohjauksessa onkin hyvd huomioida seuraavat
seikat: kontaktin ottaminen lapseen (kutsuminen nimelté, katsekontakti), moniosaisten ohjeiden
pilkkominen osiin (seuraava ohje annetaan vasta, kun ensimmdiisen toteuttaminen on alka-
nut/onnistunut), selkokielinen ohjeistus (annetaan vain oleellinen tieto, ei hdiridtekijoitd) ja en-

nakointi (jotta lapsi tietdd, mitd hianeltd odotetaan) (Sandberg, 2018).

Varhaiskasvattajan tulisikin kiinnittdd huomiota toiminnanohjauksessaan ennaltachkdisevdin
ohjeistamiseen (Stormont & Reinke, 2009). Stormont ja Reinke (200) ehdottavat, etti ennen
toiminnan aloitusta varhaiskasvattaja arvioi, kuinka lapset tulevat todenndkdisesti toimimaan
ja kuinka heidén sen sijaan toivotaan toimivan. Varhaiskasvattaja ohjeistaa sitten arvionsa mu-

kaisesti alkavan toiminnan yksinkertaisesti ja asettaa lasten kayttdytymiselle selkedt odotukset
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(Stormont & Reinke, 2009). Ennaltaehkdisevd ohjeistaminen on osoittautunut menestyksek-
kddksi tavaksi tukea haastavasti kdyttdytyvén lapsen toimimista suuressakin lapsiryhmaéssa,
silld se soveltuu kiytettdviksi monipuolisesti erilaisissa tilanteissa ja auttaa lasta toimimaan
toivotulla tavalla alusta alkaen (Stormont & Reinke, 2009). Ahonen (2015) tuo esiin, ettd haas-
tavien tilanteiden syntymistd voidaan ennalta ehkdistd varhaiskasvattajan kyvylld lukea lapsia
sensitiivisesti ohjatun toiminnan aikana sekd mukauttaa toimintaa siind vaiheessa, mikali huo-
maa lasten sitoutumisen heikentyneen ja levottomuuden kasvaneen. Varhaiskasvattajan kyky
sopeutua tilanteisiin on merkittdvassd roolissa tukiessa haastavasti kdyttdytyvad lasta, koska
loppuunsaattamisen vaatimus on yksi tekijé, joka usein aiheuttaa haastavaa kayttaytymisté lap-

sen toimintaan sitoutumisen heiketessa (Ahonen, 2015).

Viitalan (2014) tutkimus osoitti, ettd siind missd ennakointi helpottaa siirtymaétilanteita paivit-
tdisessdkin arjessa, erityisesti sen hyoty korostui tavallisesta poikkeavissa tilanteissa. Ennen
normaalista poikkeavaa tilannetta, kuten retked, tulevien tapahtumien sanallistaminen ja pohti-
minen yhdessad ennakkoon johti siihen, etti jo pieni muistutus ei-toivotun kéyttaytymisen alka-
essa, riitti pysdyttdmadn sen (Viitala, 2014). Greene (2005) ei uskokaan palkkioiden ja rangais-
tuksen voimaan haastavasti kiyttdytyvien lasten kanssa toimiessa, vaan hin kertoo, ettd tilan-
teita, joissa haastavaa kédyttdytymistd usein ilmenee, on hyva ennakoida keskustelemalla lapsen
kanssa ja sopimalla molempia osapuolia tyydyttivéa ratkaisu ongelmaan. Varhaiskasvattaja voi
toimia esimerkiksi ndin: hén ottaa lapsen kanssa puheeksi tilanteen, jossa tietdd haastavaa kayt-
tdytymistd usein ilmenevén, osoittaa empatiaa lasta kohtaan ja yhdessi lapsen kanssa keskus-
tellen médrittelee sekd lapsen ettd aikuisen ongelman kyseiseen tilanteeseen liittyen (Greene,
2005). Lopuksi varhaiskasvattaja miettii yhdessd lapsen kanssa molempia osapuolia tyydytté-

vén (ja realistisesti toteutettavissa olevan) ratkaisun (Greene, 2005).

Greenen (2005) mukaan ongelman ratkaisussa on tirked, ettd aikuinen ei sanele ratkaisua, vaan
lapsen ratkaisuehdotuksia kysytdéin ja ne otetaan aidosti huomioon. Aikuisten tyypillinen tapa
kertoa lapselle valmiit ratkaisut ja ohjeet, toimivat usein laukaisevana tekijané haastavalle kayt-
taytymiselle (Greene, 2005). Toisinaan lapsen tulistuminen kuitenkin ehtii jo tapahtua, jolloin
aikuisella on hyvi olla suunnitelma hétdtilanteeseen, jolloin vastaavaa keskustelun kulkua kdy-
ddin tiivistetymmin, lapsen siithen kyetessa tilanteen mukaan (Greene, 2005). Ahonen (2017)
korostaa perustelemisen ja ennakoinnin auttavan lasta kédsitteleméén tapahtumien kulkua ja so-
peutumaan muuttuviin tilanteisiin. Hin antaa esimerkin: varhaiskasvattaja voi ennakoida muut-
tuvaa tilannetta tai lapsen uhmatessa jotain tiettyd ohjetta antamalla lapselle varoituksen (ja

tarvittaessa vield toisenkin) ennen kuin puuttuu itse tilanteeseen tai toimintaan. Néin lapsi saa
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aikaa ja tilaa sopeutua muutokseen, mutta toisaalta varhaiskasvattaja myds osoittaa omalla toi-
minnallaan lapselle olevansa kykenevé sekéd halukas joustamaan ja ndyttdd nédin esimerkkié,

jota lapsi pystyy sitten mallintamaan (Ahonen, 2017).

5.3.2 Positiivinen palaute

Eklundin ja Heinosen (2020) mukaan tehokkaimmat keinot lapsen kéyttdytymisen ohjaamiseksi
toivottuun suuntaan, ovat kannustus ja myonteinen palaute. Positiivisella palautteella onkin
suuri merkitys lapsen sosioemotionaalisia taitoja tukiessa ja haastavien kasvatustilanteiden syn-
tymisen ennaltachkdisemisessd (Ahonen, 2015; Peitso & Nérhi, 2020; Steed, 2011). Ahonen
(2015) toteaa positiivisen palautteen auttavan lasta myds jo alkaneen haastavan tilanteen ai-
kana. Positiivisen palautteen tehokkuus ndyttiisi olevan kuitenkin yhteydessa varhaiskasvatta-
jan vuorovaikutustapaan (Ahonen, 2015). Vuorovaikutuksen ollessa lamminti, oli palautteen
teho voimakasta, kun taas varhaiskasvattajan sitoutumisen vuorovaikutukseen ollessa heikkoa,

eivit lapset kyenneet tulkitsemaan palautetta aitona (Ahonen, 2015).

Peitson ja Narhen (2020) mukaan palaute on kiyttdytymisti seuraava tukitoimi; varhaiskasvat-
tajan tulee kuitenkin miettid, mitd ja millaista palautetta lapselle annetaan. Palautteen tulisi olla
johdonmukaista, vilitontd, sddnnollisté ja riittdvan voimakasta (Peitso & Narhi, 2020). My0s
Steed (2011) painottaa vélittdmén palautteen merkitystéd seka sité, ettd toivotunlainen kayttéy-
tyminen tehdéddn lapselle nékyviksi palautteen avulla. Stormont ja Reinke (2009) kannustavat-
kin kdyttdiméén edellisessd luvussa esitetyn ennaltachkiisevin ohjeistamisen aisaparina tdsmél-
listd kdyttdytymisen kehumista. Tdsmékehu voidaan kohdistaa joko yksittdisen lapsen, muuta-
man lapsen tai koko ryhmén kayttdytymiseen (Stormont & Reinke, 2009). Tdsmikehua voidaan
kayttad vilillisesti; lapsen kdyttdytyessd ei-toivotuvalla tavalla esimerkiksi jonotustilanteessa,
kehutaankin viereisen rauhallisesti paikallaan jonottavan lapsen kayttdytymistd (Stormont &
Reinke, 2009). Stormont ja Reinke (2009) kuitenkin korostavat, ettd kehun tulisi olla tismallistd
ja selkedd myos sisdlloltddn, jotta lapsella on mahdollisuus ymmartaa ja sisdistdd sen valittimé
toivottu kéyttdytymismalli. Tdsmaillinen kéyttdytymisen kehuminen ei vaadi rahaa, aikaa tai
energiaa, mutta luo lisdtilaa ohjaukselle ja motivoi lasta toimimaan toivotulla tavalla (Stormont

& Reinke, 2009).
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Peitso ja Narhi (2020) painottavat, ettd vahvistamalla toivotusta kdyttdytymisestd saatua pa-
lautetta, pyritddn tatd kdyttdytymistd lisddmidn jatkossa ja vastaavasti vahvistamalla ei-toivo-
tusta kayttdytymisestd johtuvia seurauksia, pyritdin ei-toivottua kayttdytymistd vihentiméin ja
pikkuhiljaa lopettamaan se kokonaan. Varhaiskasvattajan on tirked tiedostaa my0s positiivisen
palautteen merkitys toivotusta kdyttdytymisesti, eikd palaute saa painottua liiallisesti negatiivi-
seen, ei-toivotusta kédyttdytymisestd saatuun palautteeseen (Peitso ja Narhi, 2020). Fieldsin
(2012) esittelemdsséd positiivisen kdyttdytymisen tukemisen toimintamallissa pyritddnkin jo-
kaista negatiivista kdyttdytymistd korjaavaa kommenttia kohtaan antamaan lapselle vihintdin

neljé positiivista huomiota.

Huomionarvoista on my0s, ettd palautetta on tirked antaa tilanteen tapahtuessa ja Steedin
(2011) mukaan sen olisi hyva olla jotain konkreettista, kuten peukalon ndyttamista ylos tai alas.
Lapsen kanssa kidyddidn mychemmin vield ldpi, onko pdivé tai viikko kokonaisuudessaan ollut
hyvi vai ei, ja yhdessd mietitdén myos, miten lapsi voisi toimia, jotta onnistumisia tulisi enem-
maén (Steed, 2011). Lapsi voi saada pienen palkinnon onnistuneesta péivéstd, kuten lyhyen ka-
velyretken yhdessi aikuisen kanssa, mutta huonosta viikostakaan lasta ei rangaista, vaan sithen
suhtaudutaan neutraalisti (Steed, 2011). Lapsen sosiaalisten taitojen tukemisessa on myds tér-

kedd, ettd hin saa aikuisen tukea ja positiivista huomioita pitkin pdivéa (Steed, 2011).

5.4 Varhaiskasvattajan ldsniolo

Ujoa lasta tuettaessa tirkedd on kannustavan ja turvallisen aikuisen ldsndolo (Cacciatore ym.,
2013). Varhaiskasvattaja voi aluksi pikkuhiljaa alkaa keskustella ujon lapsen kanssa siitd, miltd
hénestd tuntuu, kun muut lapset esimerkiksi leikkivét (Cacciatore ym., 2013). Keskusteluyh-
teyden luominen on tirkeéa, jotta lapsen ei tarvitse pitdd ajatuksiaan ja tunteitaan siséllddn, vaan
hin péaédsee purkamaan niitd (Cacciatore ym., 2013). Keskusteluyhteyden luomisen jilkeen tu-
tustutaan yhdessé varhaiskasvattajan kanssa uusiin toimintoihin ja keskustellaan niistd lapsen
kanssa (Cacciatore ym., 2013). Lapsi oppii hiljalleen ilmaisemaan itseddn saadessaan toimia
toisten lasten kanssa turvallisessa ymparistossd varhaiskasvattajan tukemana (Cacciatore, ym.

2013).

Sajaniemi ja Mikeld (2014) kertovat, ettd toisinaan levoton tai vetdytyva lapsi menettdd yhtey-

tensd meneilldén olevaan toimintaan, silld lapsen stressitaso nousee liian korkeaksi. Talloin
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lapsi tarvitsee varhaiskasvattajan tukea pystydkseen palauttamaan yhteyden takaisin meneilldén
olevaan toimintaan (Sajaniemi & Makeld, 2014). Varhaiskasvattajan seuratessa tilannetta sen-
sitiivisesti, huomaa hén lapsen tuen tarpeen ja voi omalla toiminnallaan auttaa lasta palautta-
maan yhteyden (Sajaniemi & Mikel4, 2014). Kieltdminen tai toruminen ei tuo toivottua loppu-
tulosta lapsen kéyttdytymisessd, vaan lapsi tiytyy houkutella uuteen yhteyteen; varhaiskasvat-
taja voi esimerkiksi antaa lapselle jonkin pienen tehtivén, jotta lapsi padsee vililld jaloittele-
maan ja tdmédn jdlkeen lapsen on taas helpompi keskittyd toimintaan (Sajaniemi & Maékela,
2014). Varhaiskasvattajan sensitiivinen ldsniolo ja myotitunto lievittdvét lapsen stressid, jol-
loin lapsi rauhoittuu ja pystyy taas kiinnittiméaéin tarkkaavaisuutensa toivottuun asiaan (Saja-

niemi & Mikeld, 2014).

5.4.1 Tilan antaminen ja turvallinen ymparisto

Cacciatore ja hdnen kollegansa (2013) painottavat, ettd vaikka ujoa tai vetidytyvéa lasta on hyva
kannustaa mukaan yhteiseen toimintaan, tdytyy lapselle osoittaa myds se, ettd hdnet hyvéksy-
tddn omana itsenddn ja hin on yhtd arvokas kuin vaikkapa ryhmén dénekkddmmat lapset. Mikali
vetdytyvad lasta painostetaan litkaa, vetdytyy hén entisestddn (Cacciatore ym., 2013). Empaat-
tisen ja luotettavan varhaiskasvattajan tuella ujokin lapsi ldhtee lopulta mielelldin mukaan yh-
teiseen toimintaan, kunhan tuntee olonsa riittdvan turvalliseksi ja saa tutustua uusiin asioihin

pikkuhiljaa (Cacciatore ym., 2013).

Keltikangas-Jéarvisen (2015) mukaan ujon lapsen stressitaso voi pysyé korkeana koko péiviahoi-
don ajan, mikili hdn ei saa tarvitsemaansa tukea ja koe ympdristodén turvalliseksi. Revon
(2015) mukaan onkin tirkedd, ettd vetdytyvad lasta ohjataan ja kannustetaan ryhmaéssi toimi-
miseen sensitiivisesti. Lapsi tarvitsee aikaa ja turvallisen ympériston, jossa hdnen itsetuntonsa
saa rauhassa kehittyd ja hdn vihitellen rohkaistuu osallistumaan yhteiseen toimintaan (Repo,
2015). Pihlaja (2018) ehdottaakin, etti ujoa ja arkaa lasta tukiessa varhaiskasvattajan tulee tehda
lapselle tilaa leikkeihin ja auttaa lasta, jotta tdmé tulee kuulluksi myds muiden lasten keskuu-
dessa seki saa tukea kaverisuhteiden muodostumisessa. Nidin lapsi oppii véhitellen tuomaan
esiin omat toiveensa ja ajatuksensa, jolloin my0s toimiminen vertaissuhteissa helpottuu (Pih-

laja, 2018).
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5.4.2 Leikki

Eklundin ja Heinosen (2020) mukaan lapsen itsesditelyd pystytddn tukemaan leikinkin kautta.
Varhaiskasvattajan leikkiessi yhdessa lapsen kanssa, heiddn vuorovaikutussuhteensa vahvistuu
ja leikkiessd on mahdollista antaa my0s positiivista palautetta lapselle esimerkiksi lapsen leikki-
ideoista (Eklund & Heinonen, 2020). Eklund ja Heinonen (2020) korostavat, kuinka leikissa
lapsi saa johtaa toimintaa, miké on tarkedd myds lapsen itsesddtelytaitojen harjoittelemisen kan-
nalta — erityisesti varhaiskasvatuksen arjessa, jossa padsdintoisesti lasten tdytyy toimia aikuis-
ten asettamien sddntdjen ja rutiinien mukaisesti. Varhaiskasvattajallakin on tirked osansa lei-
kissd; hdn pystyy sanoittamaan tapahtumia ja tunteita, mikd auttaa lasta jasentdméén omaa toi-

mintaansa ja tunteitaan (Eklund & Heinonen, 2020).

Eklund ja Heinonen (2020) my0s nostavat esille lasten keskindisen leikin tarkeyden itsesddtelyn
tukemisessa. Lapset opettelevat sosiaalisissa tilanteissa ja vertaissuhteissa toimimista leikkies-
sadn keskendédn (Eklund & Heinonen, 2020). Coplan ja Weeks (2009) perdéankuuluttavat prag-
maattisen kielitaidon tukemista, silld kielelliseen vuorovaikutukseen kykeneva ujo lapsi tuntee
pystyvinsi saavuttamaan sosiaalisia tavoitteitaan seki selviytyvinsé sosiaalisista tilanteista pa-
remmin eikd pelkdd epdonnistuvansa niissd. Tdméd my0s nostaa lapsen itsetuntoa, mikéd taas
auttaa ujouden viahenemiseen (Coplan &Weeks, 2009). Toisinaan varhaiskasvattajan tukea voi-
daan kuitenkin tarvita esimerkiksi sovittelemaan ristiriitatilanteita, ndyttimadn mallia, miten
lapsi padsee leikkiin mukaan tai auttamaan pettymyksestd seuraavien tunteiden kasittelyssi

(Eklund & Heinonen, 2020).
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6 Yhteenveto

Perehdyimme tutkielmassamme varhaiskasvatusikéisen lapsen sosioemotionaalisiin haasteisiin
janiihin olemassa oleviin tukitoimiin pdivakotiryhmain arjessa. Ahonen (2017) jakaa sosioemo-
tionaaliset haasteet ulospdin suuntautuvaan seké sisddanpéin kddntyneeseen kayttiytymiseen ja
késittelee itsesditelytaitoja yleisesti kdyttdytymisen taustatekijand. Itsesdételytaidot ovat yksi-
16n kykyai sdddelld tunteita, kdyttdytymistd ja kognitiivista toimintaa tilanteen mukaisesti (Aho-
nen, 2017). Tunteiden sddtely onkin suorassa yhteydessd kayttaytymisen sdételyyn, joka nékyy
ihmisen kykynd toimia tilanteiden ja tavoitteiden mukaisella tavalla (Ahonen, 2017; Aro

2020a).

Ulospdin suuntautuva kayttdytyminen jaetaan vield aggressiiviseen, uhmakkaaseen seké levot-
tomaan kayttdytymiseen (Ahonen 2017). Aggressiivinen kiyttdytyminen — fyysisesti satuttami-
nen, verbaalisesti loukkaaminen — voi suuntautua joko toisiin ihmisiin, esineisiin tai myos lap-
seen itseensd (Ahonen, 2017; Pihlaja, 2018). Uhmakas kéyttdytyminen — toistuvasti ohjeiden ja
sadantdjen kyseenlaistaminen, toisten drsyttiminen — koetaan helposti turhauttavaksi, silld se
uhmaa varhaiskasvattajan auktoriteettia ja rikkoo ryhmén yhteishenked (Ahonen, 2017; Aro,
2020b). Levoton kéyttdytyminen — ylivilkkaus, impulsiivisuus, tarkkaamattomuus — on kdyt-
tdytymisen haasteista mahdollisesti yleisin eikd sen useinkaan ajatella olevan aggressiivisen ja

uhmakkaan kdyttdytymisen tavoin toisten tahallista hdiritsemistd (Ahonen, 2017).

Sisddnpdin kadntynyt kdyttdytyminen — useimmiten ujous ja vetdytyneisyys — voidaan jakaa
esimerkiksi sosiaaliseen estyneisyyteen, yksin olemiseen ja tunteiden sédtelyn vaikeuteen
(Thijs ym., 2004). Sosiaalinen estyneisyys voi kummuta lapsen peloista, epdvarmuudesta ja/tai
varautuneisuudesta (Thijs ym., 2004). Yksin oleminen ndyttiytyy passiivisena episosiaalisena
kéyttaytymisend; lapsi haluaa vapaaehtoisesti olla ja leikkid yksin (Thijs ym., 2004; Repo,
2015). Toisaalta tunteiden sédételyvaikeudet voivat luoda ristiriitatilanteita vertaisryhmassé seka

altistaa lapsen sosiaalisille ongelmille ja siten vertaisryhménsa torjunnalle (Schultz ym., 2001).

Tutkimuskirjallisuudesta nousi esille monipuolisesti erilaisia tukitoimia sekd huomioitavia
seikkoja niiden jirjestdmisestd. Jotta tukitoimia voidaan suunnitella seka toteuttaa tehokkaasti
ja onnistuneesti, tulee jokaisen lapsen yksilolliset tarpeet tuntea ja huomioida (Ahonen, 2015;
Pihlaja, 2018). Arjen struktuuri on tdrked rakentaa yhteisten pelisddntdjen, toiminnan suunnit-
telun ja pienryhmétoiminnan kautta (Ahonen, 2015; Opas, 2013). Varhaiskasvattajan ja lapsen

vélisessd vuorovaikutuksessa korostuu toiminnanohjauksen ja ennakoinnin liséksi erityisesti
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positiivinen palaute ja toivotun kayttdytymisen vahvistaminen (Ahonen, 2015; Eklund & Hei-
nonen, 2020). Varhaiskasvattajan sensitiivinen ldsnéolo luo turvallisen ympériston lapsen leik-
kid ja kehittyd (Ahonen, 2015). Myos vertaissuhteiden sekd sosiaalisten taitojen ja tunteiden
sddtelyn kehittymisen tukeminen on tdrked tukitoimi (Ahonen, 2015; Eklund & Heinonen,
2020; Pihlaja, 2018). Tuloksia tarkastellessamme huomasimme, ettd varhaiserityiskasvatus su-
lautuu vahvasti tavallisen pédivédkotiryhmén arkeen, jonka vuoksi sen erittely on hyvin vaikeaa

— ellei jopa mahdotonta (Korkalainen, 2009).
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7 Pohdinta

Tutkimustuloksia tarkastellessamme huomasimme, ettd sosioemotionaalisiin haasteisiin vai-
kuttaa lapsen yksilollinen kehittyminen, ja ne voivat ndyttdytyd monin eri tavoin. Tutkiel-
maamme aloittaessamme meitd askarrutti se, johtuuko itsesdételyn vaikeudet kiyttdytymisen
héiridistd vai johtuuko kayttdytymisen héiriot itsesddtelyn vaikeuksista. Kéyttimamme tutki-
musaineiston pohjalta aihe on selkedsti moninainen, eikd yksiselitteistd vastausta ole. Luke-
mamme ja omien kokemustemme pohjalta Ahosen (2015) ajatus siitd, ettd itsesddtelytaidot ovat

sosioemotionaalisten haasteiden taustalla oleva tekijé, on kuitenkin mielestimme luontevin.

On myos tarkedd muistaa, ettd itsesdételytaidot voivat vaikuttaa lapsen kdyttdytymiseen monin
eri tavoin. Olemmekin koonneet tutkielmassamme yhteen tarpeellista tietoa sosioemotionaali-
sista haasteista helpottamaan tuen tarpeiden tunnistamista seké kattavasti tietoa tukitoimista
varhaiskasvattajille tyovélineiksi tyonsd arkeen. Tukitoimia on saatavilla monipuolisesti ja nii-
den jdrjestdminen tulisi aina suunnitella lapsen yksilolliset tarpeet huomioiden. Kaikkia esitté-

midmme tukitoimia ei siis aina ole tarpeen hyodyntii jokaisen lapsen kohdalla.

Varhaiserityiskasvatus sulautuu vahvasti tavallisen pdivakotiryhmin arkeen, jonka vuoksi sen
erittely on hyvin vaikeaa — ellei jopa mahdotonta. Tulimmekin tulosten perusteella siithen joh-
topadtokseen, ettei varhaiserityiskasvatusta kenties ole edes tarpeen eritelld varhaiskasvatuk-
sesta. Tatd ajatustahan tukee myos Korkalainen (2009), joka jo aiemminkin toteaa varhaiseri-
tyiskasvatuksen integroituvan varhaiskasvatukseen eiki se hinen mukaansa todellisuudessa siis

poikkea arjen perustyosta.

Omakohtaiset kokemuksemme esimerkiksi harjoitteluissa ovat osoittaneet tukitoimien kayton
vaihtelevan suurestikin eri pdivéikotien ja lapsiryhmien vélilld. Yhtadlla ndyttaisi siltd, ettd var-
haiskasvattajilla ei valttiméttd ole tarvittavaa osaamista tuen tarpeen tunnistamiseksi tai tuki-
toimien jdrjestimiseksi, kuten Ahonen (2015) ja Viitala (2014) ovat jo edelldkin todenneet.
Toisaalla puolestaan tuen tarpeeseen osataan ja uskalletaan tarttua ja tukitoimet ndyttaytyvit
varsin saumattomana osana pdivikotiryhmén arkea. Tutkimustulostemme pohjalta toteam-
mekin tukitoimia kylld olevan, mutta ne eivét vélttiméttd vain aina paise tdydelld painollaan

kaytdntdoon asti.

Kattava ja ajantasainen aineisto seki tutkimuskysymysten rajaaminen selkedsti ja tarkasti lisaa-

viét tutkielman luotettavuutta. Pyrimmekin saamaan mahdollisimman tuoretta tietoa, jotta se
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olisi my0s mahdollisimman ajantasaista ja luotettavaa. Vaikka aineistoa sinéllddn 16ytyi run-
saasti, konkreettisten tukitoimien 16ytyminen tuntui ajoittain haastavalta. Useat tutkimukset liit-
tyivat aiheeseemme teoriapohjalta, mutta varsinaisesti tukitoimia niistd ei suoraa 16ytynyt; niin
sanotut “kansankieliset” ohjeet puuttuivat. Tutkielmasta saa mielestimme laajan kuvan niisté

ja tukitoimet ovat konkreettisia asioita.

Aineistoin rajaus ajallisesti vaikutti todennikoisesti myos siithen, ettd sitd oli myds varsin kat-
tavasti tarjolla verkossa. Lisdksi verkosta 10ytyva aineisto oli suurelta osin kansainvélistd, miké
sai meidét pohtimaan sitd, soveltuuko sieltd nousevat tukitoimet suoraan Suomen kontekstiin.
Kirjallisuudessa itsessddnkin nousi ajoittain esiin se, kuinka késitteiden méaérittelyyn vaikuttaa
sekd kulttuuri- ettd kontekstisidonnaisuus — miti esimerkiksi “’tavallista vilkkaamman” ylipaa-
tddn ajatellaan tarkoittavan (Denham, 2006; Smart & Sanson. 2001). Osin tukitoimia onkin

hyva tarkastella kriittisesti ja soveltaa niitd omaan toimintaympéristoon sopiviksi.

Tutkimustulosten luotettavuudessa myos kédytdnnonsovellusten ndkokulma toi omat haas-
teensa; télld tutkielmallamme emme vield saa kokonaiskuvaa teorian ja kdytdnnon suhteesta
kentdlld. Tiedostimme tdmaén ja tarkoituksenamme olikin téssd vaiheessa keskittyd kerddmaén
olemassa olevaa teoriatietoa, jotta myohemmin sen pohjalle voisi rakentaa esimerkiksi pro
gradu -tutkielmaa. Téssd onkin oivallinen jatkokysymys: kuinka teoriassa olemassa olevat tu-
kitoimet todellisuudessa toteutuvat pédiviakotiryhmien arjessa vai toteutuvatko lainkaan? Tutki-
muskysymyksen voisi viedd kentélle esimerkiksi haastattelututkimuksen muodossa ja siten sel-

vittdd kuinka teoria ja kdytdnto todellisuudessa kohtaavat.

Toisaalta my0s toinen mielenkiintoinen ja ajankohtainen tutkimuksen kehittelysuunta pro gradu
-tutkielmaa ajatellen voisi olla esimerkiksi inkluusio ja sen vaikutukset tuen tarpeisiin ja tarjolla
oleviin tukitoimiin pdivékotiryhmin arjessa. Kuten aiemmin jo mainitsimmekin, inkluusio
toimi osin atheemme innoittajana, mutta sen laajuuden ja monisdikeisyyden vuoksi pddtimme

rajata sen téssd vaiheessa tutkielmamme ulkopuolelle.

Tamain tutkielman tekeminen on ollut mielenkiintoinen prosessi, jonka aikana olemme laajen-
taneet kdsitystimme lapsen sosioemotionaalisista tuen tarpeista seké tukitoimista, joita paiva-
kodin lapsiryhméssd on niihin kdytossd. Tédstd on ammatillisesti hyotyd niin meille tulevina
varhaiskasvattajina kuin muillekin alalla tydskenteleville ja sitd my6ten aiheen tutkiminen ke-
hittdd my0s laadukasta varhaiskasvatusta. Toivommekin timén tutkielmamme myd6td varhais-
kasvattajien tietoisuuden tukitoimista vahvistuvan ja heiltd uskallusta tuoda niitd paiviakotiryh-

mien arkeen.
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