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Abstract

In early childhood education, children's daily lives are filled with new things to
learn and absorb. Various learning demands, different routines, rules, and con-
flicts in social situations may cause negative emotions. These situations activate
the child’s autonomic nervous system and trigger stress activation. It is a prereq-
uisite for all activities, as it increases alertness and vitality. However, overstimu-
lation or prolonged stress activation without adequate recovery is harmful. (Rud-
land, Golding, & Wilkinson, 2020.) Stress activation is felt as changes in the
child's body sensation. These changes are processed in the brain and conceptual-
ized as emotions. (Pollak, 2008.) Overstimulated stress activation can manifest
itself as a strong emotional reaction. A child can be restless and act aggressively
or be anxious and withdrawn. As the child’s executive functions develop, stress
activation and the resulting emotions are learned to be adjusted to suit the situa-
tion. (Sajaniemi et al. 2015 s. 35-37) Young children do not have the capacity for
independent emotional regulation, since the brain areas responsible for executive
functions are still being formed. Therefore, every child needs adult support, co-
regulation, to calm stress activation and emotions. Adequate emotional regulation
is a prerequisite for favourable development and adult support is essential. (Koi-
vuniemi et al. 2021.)

The aim of this study was to explore children's cognitive skills and play behav-
iour in inclusive learning environments in early childhood education. This study
exams also the impact of special educational needs and temperament on cognitive
skills, play behaviour and stress activation.

Children's cognitive skills were monitored with psychological test batteries
(WPPSI III and NEPSY II). The PPBS (Preschool play behaviour scale) was used
to observe play behaviour and the CBQ (Child behaviour questionnaire) to assess
temperament. Stress activation was assessed by measuring levels of the stress hor-
mone cortisol in saliva samples collected from children.

The study provided new information about children with emotional regulation dif-
ficulties. Language disorders seemed to have less of an impact on cognitive skills
than emotional regulation difficulties. Difficulties in emotion regulation were as-
sociated with stronger surgency, more negative affectivity and a greater amount



of rough- and tumble play. However, the development of joint play was also fa-
vourable in children with emotional regulation difficulties. There were no differ-
ences in stress activation between children.

The results suggest that there are shortcomings in the means of strengthening emo-
tional regulation, special support methods and knowledge of co-regulation. Emo-
tional regulation skills can be best supported in warm and sensitive educational
interactions where early childhood professionals have sufficient understanding
and skills to support children's emotional regulation (Aro, Laakso & Narhi, 2007;
Kongids et al. 2020).

Keywords: Early childhood special education, emotion regulation, stress
activation, co-regulation, cognitive skills, play behaviour, temperament
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Lasten tunneséitely, leikki ja kognitiiviset valmiudet varhaiserityiskasvatuk-
sessa

Tiivistelmé

Varhaiskasvatuksessa lasten jokapdivdiseen eldmaén siséltyy paljon uusia opitta-
via ja omaksuttavia asioita. Tiedolliset vaatimukset, erilaiset rutiinit, sddnnét ja
ristiriidat sosiaalisissa tilanteissa aiheuttavat lapselle toisinaan pahaa mielta.
Namd tilanteet aktivoivat lapsen autonomisen hermoston ja kdynnistavit stres-
siaktivaation. Se on edellytys kaikelle toiminnalle, silld se nostaa valppautta ja
vireyttd. Ylivirittynyt tai pitkittynyt stressiaktivaatio ilman riittdvad palautumista
on kuitenkin haitallista. (Rudland, Golding, & Wilkinson, 2020.) Stressiaktivaatio
tuntuu muutoksina lapsen kehon olotiloissa. Niitd muutoksia késitelldén aivoissa
ja ne nimetddn tunteina. (Pollak, 2008.) Kayttdytymisessa ylivirittynyt stressiak-
tivaatio voi ndkyd voimakkaana tunnereaktiona. Lapsi voi olla levoton ja kayttdy-
tyd aggressiivisesti tai ahdistua ja vetdytyd. Kehittyvdn toiminnanohjauksen
avulla stressiaktivaatiota ja siitd seuraavia tunteita opitaan sddtelemédén tilantee-
seen sopivaksi. (Sajaniemi ym. 2015 s. 35-37.) Lapsilla ei ole vield valmiuksia
itsendiseen tunneséatelyyn, koska toiminnanohjauksesta vastaavat aivoalueet ovat
vasta rakenteilla. Sen vuoksi jokainen lapsi tarvitsee aikuisen tukea, kanssasaite-
lya, stressiaktivaation ja tunteiden tyynnyttdmiseksi. Riittdva tunneséétely on suo-
tuisan kehityksen edellytys ja aikuisen tuki siind on valttdiméatonta. (Koivuniemi
ym. 2021.)

Tassd tutkimuksessa kartoitettiin lasten kognitiivisia valmiuksia ja leikkikayttéy-
tymistd varhaiskasvatuksen inklusiivisissa oppimisympéristdissd. Lisdksi oltiin
kiinnostuneita erilaisten tuen tarpeiden ja temperamenttipiirteiden vaikutuksista
kognitiivisiin valmiuksiin, leikkikdyttdytymiseen ja stressiaktivaatioon.

Lasten kognitiivisia valmiuksia seurattiin osilla psykologisista testipatteristoista
(WPPSIIII ja NEPSY II). Leikkikayttdytymisen havainnoinnissa kaytettiin PPBS
(Preschool play behavior scale) -menetelméi ja temperamentin arvioinnissa kyse-
lylomaketta CBQ (Child behavior questionnaire). Stressiaktivaatio arvioitiin mit-
taamalla stressihormoni kortisolin taso lapsilta kerétyistd sylkindytteista.
Tutkimus tuotti uutta tietoa lapsista, joilla on tunnesdételyn vaikeuksia. Ongelmat
tunnesaitelyssd ndyttivit haittaavan oppimista enemmaén kuin kielelliset vaikeu-
det. Tunnesiitelyn vaikeudet liittyivdt muita voimakkaampaan ulospdinsuuntau-
tuneisuuteen (surgency/extraversion), kielteisempéin tunneviritykseen ja suurem-
paan riehumisleikin méirdén. Yhteisleikin kehittyminen oli kuitenkin suotuisaa



myos lapsilla, joilla oli tunnesdételyn vaikeuksia. Stressiaktivaatiossa ei ollut
eroja lasten viélilla.

Tutkimuksen tulokset antavat aihetta olettaa, ettd tunnesditelyn vahvistamisen
keinoissa, erityisen tuen menetelmissa ja aikuisten kanssasditelynosaamisessa on
puutteita. Tunnesaitelyn taitoja voidaan tukea parhaiten lampiméassa ja sensitiivi-
sessd kasvatusvuorovaikutuksessa, jossa varhaiskasvatuksen ammattilaisilla on
riittdvasti ymmarrystd ja osaamista lasten tunnesaételyn tukemiseen (Aro, Laakso
& Nirhi, 2007; Kongés ym. 2020).

Avainsanat: varhaiserityiskasvatus, tunneséitely, stressiaktivaatio, kans-
sasadately, kognitiiviset valmiudet, leikki, temperamentti
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Lasten tunnesaately, leikki ja kognitiiviset valmiudet varhaiserityiskasvatuksessa

1 Johdanto

Varhaiskasvatusryhmdssd kdy kuhina. Opettaja etsii soittimia laatikoista ja lapset
odottavat malttamattomina, kuka saa soittaa mitdkin soitinta. Malla on keskitty-
nyt. Héantd vihdn jannittdd uusissa tilanteissa ja hdn toivoo, ettei joudu soitta-
maan yksin. Santeri katselee kiinnostuneena opettajan vieressd olevaa rumpua ja
alkaa litkahdella hermostuneesti. Hdn haluaa ehdottomasti soittaa sitd, eikd
malta endd pysyd paikoillaan. Hdn nousee ja astuu askeleen lihemmds. “Ei
vield.” sanoo opettaja ja ndyttdd kddellddn merkkid, ettd Santerin pitdd peruuttaa
istumaan. Opettaja antaa Mallalle lautaset, joita yhteen lyédessd kuuluu kova
ddni. Malla tietdd sen. Lisdksi hdn on ainoa lapsi, joka saa kyseisen soittimen.
Nyt kaikki kuulevat, jos lyon vidrdssd kohdassa, héin pohtii. Mallan kurkkua alkaa
kuristaa ja héntd alkaa huimata. Malla siirtyy paikalleen ja toivoo, ettd voisi olla
ndkymdton. Santeri saa opettajalta rummut. Odotus ja into purkautuu ja Santeri
alkaa hakata rumpua kaikin voimin nyrkeillddn. Kukaan ldsndolijoista ei kuule
mitddn rumpujen paukkeelta. Opettaja yrittid huutaa melun yli.

Esimerkissa on kaksi lasta, jotka suhtautuvat uuteen tilanteeseen hyvin eri tavoin.
Kumpikaan lapsista ei kykene keskittyméadn yhteiseen soittohetkeen, silld molem-
pien kehossa on kdynnistynyt stressiaktivaatio. Se saa heidit kokemaan erilaisia
tunteita, jotka johtavat heiddt kayttdytyméén eri tavoin. Santerin olo on innokas
jopa vihan richakas, kun taas Malla jannittyy ja haluaa vetdytyd. Tunnereaktioi-
densa tasaamiseen lapset tarvitsevat tunneséételyd, joka ei vield onnistu itsendi-
sesti.

Tamén tutkimuksen avulla selvitettiin lasten leikkikéyttaytymistd ja kognitii-
visia valmiuksia inklusiivisissa varhaiskasvatusymparistdissé, joissa erityistd tu-
kea saavilla lapsilla on mahdollisuus leikkiin, oppimiseen ja kehittymiseen yh-
dessi vertaislasten kanssa. Lasten toiminnanohjauksen taitojen ollessa vield kes-
kenerdiset yhteiseen toimintaan liittymiseksi tarvitaan usein aikuisen tukea. Toi-
minnanohjauksen taitojen keskenerdisyys voi ndkya tunnesédételyn vaikeuksina,
jotka ilmenevit usein aikuisen nidkokulmasta ei-toivottuna kéyttdytymisend. Pie-
niltd lapsilta ei kuitenkaan voida edes odottaa itsendistd tunneséételya. (Hartikai-
nen ym., 2021; Koivuniemi ym.2020; Kongés, & Maéittd, 2020; Schmeichel &
Tang, 2013.)

Varhaiskasvatuksen opettajat mainitsevat tyon suurimpina haasteina henkilds-
toresurssien puutteet ja suuret seké levottomat lapsiryhmaét. Opettajia huolestuttaa,
ettd suurissa ryhmissé on liian vahén resursseja tukea lapsia riittdvéan yksiloidysti.
(Eskelinen & Hjelt, 2017; OAJ, 2021; Kangas ym. 2022; Sirvio ym., 2023;
Sohlstén-Nederstrom ym., 2022.) Lasten vuorovaikutuksessa ilmenevit vaikeudet
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ovat erityisen kuormittavia ja opettajat toivovat enemman tyokaluja ja koulutusta
nithin puuttumiseksi (Maéttd, 2017).

Tunneséételyn merkitys on huomioitu YK:n lapsen oikeuksien sopimuksessa,
jossa sanotaan; Lapsella on oikeus saada tietoa monipuolisesti, kisitelld tunteita
ja ristiriitoja seké kokeilla ja opetella uusia asioita (YK:n yleissopimus lapsen oi-
keuksista 1989). Varhaiskasvatuslaissa (3§) mainitaan lapsen kokonaisvaltainen
kasvu, kehitys ja hyvinvointi sekd terveellinen ja turvallinen varhaiskasva-
tusympdristd (Finlex 2022). Terveellinen ja turvallinen ymparistd edellyttaa lap-
sen kuulemista ja ndkemisté, joukkoon kuulumisen turvaamista ja riittdvéa tukea
tunneséitelysséd (Pihlainen, Reunamo, Sajaniemi & Kérni, 2022). Laadukkaassa
varhaiskasvatusympéristossd aikuisilla on tarvittavaa ymmarrystd ja osaamista
lasten tunnesditelyn tukemiseen (Aro, Laakso & Narhi, 2007; Kongds ym. 2020).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2022b) korostetaan,
ettd henkil6stdlld on keskeinen rooli lasten sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen
harjoittelun ja kehittymisen tukemisessa. Lapset oppivat tunnesiételyd vuorovai-
kutuksessa aikuisilta, jotka kanssasdatelevit lapsen tunteita. Lisdksi yhteisissa lei-
keissé lasten tunteita voidaan nimeté ja heitd voidaan ohjata havainnoimaan tois-
tensa reagointitapoja. (Kongas, & Maattd, 2020.)

Tunneséitely tulee huomioida jo toiminnan suunnittelussa, silld sekd tunne-
taitojen ettd kognitiivisten valmiuksien oppimiseen tarvitaan sopivassa madrin
haasteita ja sopivasti tukea (Opetushallitus, 2022b). Liian vdhén haastetta tarjoava
ympdrist0 voi johtaa pitkdstymiseen. Pitkdstyneend lapsi kdyttaytyy usein aikui-
sen ndkokulmasta ei-toivotulla tavalla. Hén saattaa esimerkiksi liikehtid levotto-
masti tai 4anndhdelld epatarkoituksenmukaisesti. Jos haastetta on liikaa lapsen sen
hetkisen osaamiseen nihden, voi seurata lamaantuminen. Aikuinen tulkitsee usein
téllaisessa tilanteessa lapsen toiminnan huonoksi kéytokseksi tai tahalliseksi hai-
rinndksi, vaikka kyseessé on lapsen tavanomainen tarve vaimentaa stressiaktivaa-
tiota ja palauttaa fysiologinen tasapaino.

Stressiaktivaatio on tunnesditelyn taustalla toimiva kehollinen valpastumisjér-
jestelma. Sen kdynnistyminen on vilttiméatonté kaikelle toiminnalle (Hintsa, Hon-
kalampi, Flink, 2019). Toimiessaan hyvin, se auttaa lasta pddsemédin toimeliaa-
seen ja motivoituneeseen vireystilaan tehtévin suorittamista varten. Liian pitkdan
kestdvé tai liian voimakas stressiaktivaatio ilman palautumista sen sijaan nékyy
kayttdytymisessd esimerkiksi ahdistuneisuutena, levottomuutena tai uhmakkuu-
tena (Sajaniemi ym. 2015, s. 35).

Varhaiskasvatuksen ammattilaisten tietoa tunneséételyn taustatekijoisté ja sen
tukemisesta tulisi lisdtd (Koivuniemi, ym. 2020; Veijalainen, 2020). Ymmarryk-
sen vahvistamiseksi tarvitaan lisdi tutkimustietoa seké tunnesédtelyn kehitykseen
ettd sen tukemiseen liittyvistd tekijoistd. Se on ensiarvoisen tarkeéd, silld lapsuu-
dessa rakentuu pohja kaikille niille taidoille, jotka tukevat terveyttd koko eldmén-
kaaressa (Aparicio ym. 2016; Mé&atta, 2017).
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Témaén tutkimuksen kohteena oli lasten leikkitaitojen, erityisesti yhteisleikin
kehittymisen yhteydet kognitiivisten valmiuksien kypsymiseen. Lasten yksilollis-
ten tuen tarpeiden vaikutuksen lisdksi haluttiin selvittié lasten temperamenttipiir-
teiden yhteyksid kognitiivisten valmiuksien ja leikkitaitojen kehittymiseen. Eri-
tyisesti oltiin kiinnostuneita niiden lasten kehityksesti, joilla oli tunnesditelyn
vaikeuksia.

Tutkimuksen ldhtokohtaisena oletuksena oli, ettd erityistd tukea tarvitsevat
lapset hydtyisivét inklusiivisesta ympéristostd, jossa he voivat toimia yhdessi
kaikkien lasten kanssa ja hyotya varhaiskasvatuksen erityisopettajan osaamisesta.
Tédman tutkimuksen avulla pyritdén lisddmain ymmarrystd tunnesédtelyn merki-
tyksestd ja sen vahvistamisesta varhaiskasvatuksen kontekstissa.

1.1 Keskeisia kasitteita

Tassd tutkimuksessa keskeiset késitteet on maéritelty seuraavasti:
Varhaiserityiskasvatus on osa varhaiskasvatusta ja sitd voidaan tarkastella sa-
moin palvelujen rakenteena, pedagogisena toimintana tai tutkimuksen ja teoreet-
tisen kehittelyn kohteena. Sen perusta on sekd varhaiskasvatustieteessa, ettd eri-
tyispedagogiikassa, joista molemmat ovat monialaisia tieteenaloja. (Pihlaja & Vii-
tala 2018; Viitala 2014.) Sitd voidaan tarkastella myos inklusiivisen kasvatuksen
viitekehyksistd. Varhaiserityiskasvatus pitda sisdllddn lapsen erityiset tuen tarpeet,
tarpeisiin vastaamisen erilaiset muodot ja varhaiskasvatuksen erityispedagogiset
elementit (Pihlaja, & Neitola, 2017).

Varhaiskasvatuksen integroitu erityisryhméa tarkoittaa varhaiskasvatuksen
ryhméa, jossa osa lapsista saa erityistd tukea ja osa lapsista on ns. vertaislapsia,
joilla erityisen tuen tarpeita ei ole ilmennyt. Tamé vaitdskirjatutkimus toteutettiin
helsinkiléisissd paivikotiryhmissé, joissa oli useimmiten viisi lasta, jotka saivat
erityistd tukea ja seitsemin vertaislasta. Ndissd ryhmissd toimi kaksi varhaiskas-
vatuksen erityisopettajaa ja yksi lastenhoitaja.

Inklusiivinen varhaiskasvatus tarkoittaa laadukasta kasvatusta ja opetusta, jo-
hon sisdltyy moninaisuuden arvostaminen kaikille lapsille yhteisissd ryhmissa.
Niissé kaikilla lapsilla on oikeus osallistua, oppia ja rakentaa sosiaalisia suhteita.
(Gidlund 2018.) Inklusiivisessa lapsiryhmésséd suurin osa lapsista on tyypillisesti
kehittyneitd ja pienempi osa tarvitsee erityistd tukea. Niin ollen varhaiskasvatuk-
sen integroitu erityisryhmé vastaa inklusiivisen ryhmén maééritelméa (Pihlaja &
Neitola, 2017).

Tunneséitely tarkoittaa joustavaa ja hyviksyvéd suhdetta tunteiden vaihteluun,
ilmenemismuotoon, voimakkuuteen ja tunteiden sytyttimdin kéyttdytymiseen.
Tunnesédtelyé harjoitellaan ja opitaan vuorovaikutuksessa. (Mause ym. 2007.)
Stressiaktivaatiolla tarkoitetaan kehon biologista valpastumisreaktiota, kun ym-
péristdsséd havaitaan emotionaalisesti merkittdvé drsykemuutos. Stressiaktivaatio
aiheuttaa muutoksia kehollisissa tuntemuksissa ja kdynnistdd toiminnan vaaran
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voittamiseksi tai sen vélttdmiseksi. Stressiaktivaatiota tarvitaan kaiken toiminnan
- my0s oppimisen - kdynnistamisessé. (Hellhammer, Wiist & Kudielka, 2009.)
Toiminnanohjauksella tarkoitetaan aivojen toimintahierarkiassa korkeimmalla
huipulla olevia tiedonkésittelytoimintoja. Ne sdételevit kaikkea kehosta ja alem-
mista aivorakenteista nousevaa informaatiota. Ne auttavat suuntaamaan toimintaa
kohti tulevia tavoitteita stressiaktivaation kdynnistyessé ja erilaisten tunnetilojen
vallitessa. Toiminnanohjaus mahdollistaa mielen malttamisen ja erilaisten mieli-
halujen johdatteleman téssd ja nyt kdyttdytymisen jarruttamisen. Toiminnanoh-
jauksen taidot kehittyvit koko lapsuuden ja nuoruuden ajan. (Aejmelaeus ym.
2022; Blain-Bri¢re ym. 2014; Hartikainen ym. 2021; Lehto ym. 2003.)
Kanssaséitely tarkoittaa toisen ihmisen valittdimaa tunneséitelyn tukea. Lapsi ei
osaa vield sdddell kaikkia tunteitaan itsendisesti, vaan tarvitsee aina aikuisen tu-
kea havaitakseen tunteita itsessdén ja toisissa, sekd ymmartdméaan toisten ihmisten
erilaisia reagointimalleja eri tilanteissa. (Kongds 2018.)
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2 Tutkimuksen taustaa

Varhaislapsuus on aivojen kiihkeintd kasvun ja kehityksen aikaa (Brown & Jerni-
gan, 2012). Lasten aivojen kehitys etenee yksilollisesti, kuitenkin tiettyjd herk-
kyyskausia noudattaen. Herkkyyskausien aikana on tirkedd saada &rsykkeita,
jotka tukevat juuri niihin liittyvien hermosolupiirien vahvistumista ja vakiintu-
mista. Herkkyyskausi médrittelee aikaikkunan, jolloin lapsi kykenee oppimaan
parhaiten tietyn toiminnon tai taidon. Aikaikkunan umpeuduttua taito on vaike-
ampi oppia. (Pihko & Vanhatalo, 2015.)

Varhaiskasvatuksessa on ymmarretty hyvin esimerkiksi kielellisten drsykkei-
den merkitys pienille lapsille. Sosiaalisten drsykkeiden tarpeellisuutta ei ole ko-
rostettu yhtd paljon. Sosiaalisuudelle altistamisella on kuitenkin kauaskantoisia
myonteisid vaikutuksia. (Sajaniemi, 2023.) Aivojen etuotsalohkon keskeinen teh-
tdva on toiminnanohjaus ja tunnetilojen sdétely. Etuotsalohko kehittyy hyvin hi-
taasti ja on valmis vasta aikuisidlld. Sen kuorikerroksen epakypsyyden vuoksi
lapsi tarvitsee aikuisen tukea oman toimintansa ohjaukseen ja tunnetilojen sadte-
lyyn. Tunneséételyn kehittyminen ohjaa koko lapsen minuuden kehitysté. (Pihko
& Vanhatalo, 2015.)

Lapsen tunneséatelyn kehitys on kehon, aivojen ja sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen jatkuvaa yhteistyotd. Sosiaalisuus on tunnesditelylle ensisijaista, silld ihminen
toimii luontaisesti parhaiten osana ryhmad, peilaten omaa kaytdstddn muiden rea-
gointiin. (Hari, 2017; Tomasello & Gonzalez-Cabrera, 2017.) Kaiken ihmisen toi-
minnan taustalla on biologinen valpastumisjérjestelma, jonka kéynnistyminen saa
aikaan stressiaktivaation. Se on hengissé sdilymisen perusedellytys, koska uhan
edessd on kyettévi reagoimaan vilittomasti ja tarkoituksenmukaisesti. Kaikki val-
pastuttavat asiat eivédt kuitenkaan merkitse todellista uhkaa. Stressiaktivaatio
kdynnistyy my0s esimerkiksi uusissa tai ylléttivissa tilanteissa, joissa se voi ai-
heuttaa peldstymisen tai voimakaan jannittyneisyyden tunteen. Stressiaktivaatiota
on opittava vaimentamaan silloin, kun drsykkeet eivét ole henkeé uhkaavia. (Put-
tonen 2006; Tomasello & Gonzalez-Cabrera, 2017.)

Yhteen liittyminen ja vuorovaikutus ovat ihmiselle synnynnéinen biologinen
ja psykologinen tarve, joka on sdilynyt koko ihmislajin historian (Baumeister,
Leary, & Steinberg, 1995; Tomasello, 2019; Ryan & Deci, 2000). Jo taaperoikai-
set lapset havaitsevat auttamisen aloitteita ja pyrkimilld itsekin tekemédin niitd
toisille. He oppivat pikkuhiljaa jakamaan ja herkistyvét havaitsemaan reiluutta.
Avuliaisuus ja hyvintahtoisuus ovat luontaisia ominaisuuksia, mutta niiden vah-
vistamiseen tulee olla tilaisuuksia, joita lapsi saa toimiessaan toisten kanssa. (Hol-
voet ym. 2016; McClung ym. 2017; Reddish, Fischer, & Bulbulia, 2013) Ryh-
massd lapsi saa liittymisen kokemuksia ja oppii mielen lukemisen taitoja, joita
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tarvitaan myotétunnossa ja empatian kehittymisessd. Ne mahdollistavat yhdenver-
taisen ryhmakulttuurin rakentamisen. (Sajaniemi 2023; Tomasello 2019.)

Varhaiskasvatuksen laatu on keskeinen tekiji sille, millaisiksi lasten sosiaali-
set taidot kehittyvit ryhméssa (Broekhuizen ym. 2018; Morgan, 2019; van Huizen
& Plantenga, 2018). Laatu ilmenee esimerkiksi siind, miten varhaiskasvatuksen
ammattilaiset edistdvit ja vahvistavat lasten vélisid suhteita (Syrjaméki & Aho-
nen, 2022). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2022b)
vuorovaikutus ndhddan sekd padmadrana, ettd vilineena kehityksen oppimisen ja
hyvinvoinnin saavuttamiseen. Kun lapset kokevat kuuluvansa joukkoon, he koke-
vat olevansa turvassa. Vastaavasti ryhméan ulkopuolelle jaddminen heikentda sosi-
aalisten taitojen oppimisen edellytyksid. Ulkopuolisuuden kokemus voi lisita ai-
kuisen nidkokulmasta ei-toivottua kayttaytymistd. (Laine ym. 2010; Syrjamaki &
Ahonen, 2022.) Tallainen kdyttdytyminen on lapsen ndkdkulmasta katsottuna aina
tarkoituksenmukaista — lapsi kdyttdytyy kullakin hetkelld silld tavalla, mikd on
hénelle juuri silloin mahdollista (Ahonen 2015; Greene 2010). Kdyttdytymisen
taustalla olevan tunnemyrskyn ndkemiseen ja sen tyynnyttimiseen tarvitaan pe-
dagogista sensitiivisyyttd. Se sisdltdd lampimén vuorovaikutustavan, jossa aikui-
nen ymmartda, milloin lapsi tarvitsee tunneséitelyyn tukea, kanssasaatelya. Suu-
ren tunnekuohun vallassa lapsen etuotsalohkon toiminnat vaimenevat, eika lapsi
ole vastaanottavainen jarkipuheelle. Lapsen on mahdoton ohjata omaa toimintaa
ja saddelld kayttaytymistddn ennen kuin tunteet ovat tyyntyneet. Lapsi tarvitsee
aikuisen tukea tunnistaakseen tunteensa, ymmartiddkseen tunteidensa vélittimid
viesteja ja sdddelldkseen tunteen aiheuttamaa reaktiota. Tunteita voi lopulta oppia
sddtelemédn vain kokemalla tunteita ja harjoittamalla toiminnanohjauksen taitoja.
(Sajaniemi, 2023; Syrjaméki & Ahonen, 2022.) Pedagogisella sensitiivisyydellé
luodussa luottavaisessa ilmapiirissd ryhmén lapset saavat tilaisuuden mallioppia
aikuisen toiminnasta ja harjoitella myo6tétuntoisia tekoja toisiaan kohtaan (Syrjé-
maéki & Ahonen, 2022).

Tassé tutkimuksessa tunnesédtelyd tarkastellaan erilaisten tuen tarpeiden, leik-
kikédyttdytymisen ja lasten yksilollisten temperamenttipiirteiden nidkokulmista.
Stressiaktivaatio ja siihen liittyvit fysiologiset ja hormonaaliset muutokset kuva-
taan lyhyesti. Teoriaosassa késitellddn toiminnanohjauksen merkitysta ja sen yh-
teyttd tunnesditelyyn. Yhteisleikki ndhdaén téssa tutkimuksessa olennaisena op-
pimisen viyléni ja inklusiivinen varhaiskasvatusympaéristo tirkedné yhteisen lei-
kin mahdollistajana. Lapset oppivat yhteisessd leikissd toisiltaan. Tdma koskee
niin kognitiivisia- ja kielellisid valmiuksia kuin tunnesédtelyékin. Taustalla on
Vygotskyn (1978) ldhikehityksen vyShykkeen teoria. Sen mukaan lapsi oppii it-
seddn taitavammilta niitd taitoja, jotka hin on lihelld oppia, mutta joihin ei ihan
vield itsenéisesti kykene.

Teoriassa késitelldan my0s kanssasédtelyd, joka heijastaa ihmisen luontaista
sosiaalisuutta ja luottamusta toisiin ihmisiin. Kanssaséételyn avulla aikuinen tu-
kee lasta ottamaan tunteita vastaan, auttaa késittelemidn tunteiden aiheuttamia
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oloja ja sdidtelemidn niistd johtuvaa kayttdytymistd. Varhaiskasvatuksen opetta-
jien sensitiivinen ldhestymistapa, lasten tunteiden hyvidksyminen ja niiden yh-
dessi sditely on olennainen osa laadukasta pedagogiikkaa. (Hari, 2017; Koivu-
niemi ym. 2021; Kéngds ym. 2020; Tomasello & Gonzalez-Cabrera 2017.)

Laadukas varhaiskasvatus on tirkedd lapsen kehitykselle ja myohemmalle op-
pimiselle. Siini kaikilla lapsilla on oikeus oikea-aikaiseen tarvitsemaansa tukeen.
Varhaiskasvatuksessa toteutetaan tilld hetkelld kolmiportaista tuen mallia, ylei-
nen-, tehostettu- ja erityinen tuki. (OKM, 2023.) Kolmiportaisella tuella on yh-
teyksid yhdysvaltalaiseen RTI-(response to intervention) kehdmalliin, joka poh-
jautuu vahvasti tieteelliseen tutkimukseen. Suomeksi mallista voidaan kéytt4a ni-
mitysta interventiovaste (Vuorinen, 2015). Mallin ajatuksena on, etti tukea tarjo-
taan vaiheittain, kehittdin. Jokainen lisdkeha tarkoittaa yksilollisempad ldhesty-
mistapaa sekd lisdd systemaattisempaa ja intensiivisempad tukea opettajalta. Myos
erityisopetus lisddntyy asteittain tuen tarpeen mukaisesti. (Burns ym. 2010; Suho-
nen & Nislin, 2012; VanDerHeyden ym., 2007.) Keskeistd kehdamalleille on laa-
dukas ja systemaattinen oppimisen seuraaminen. Oppimisen arviointia tehddan
ryhmétasolla ja yksilotasolla. Ryhmétasoisen arvioinnin tarkoitus on varmistaa
kaikkien lasten taitojen kehittyminen opetuksen tavoitteiden mukaan. Yksilota-
solla seurataan lisdtukea tarvitsevien lasten kehityksen etenemistd tuen aikana,
verraten heiddn taitojaan my0s samanikédisten lasten keskimddrdisiin taitoihin.
(Greenwood ym. 2011.) Lapsen tukea vahvistava muutos varhaiskasvatuslakiin
tuli voimaan vuonna 2022 (OKM, 2023). Tuen kolmiportainen malli ei siis ollut
virallisesti kiaytossa vield silloin, kun tdmén tutkimuksen tutkimusaineisto on ke-
ritty. Sitd toteutettiin kuitenkin perusopetuksessa ja nikokulma tuen asteittaisesta
lisddmisestd on ollut olemassa my0s varhaiskasvatuksessa (Suhonen & Nislin,
2012).

2.1 Stressiaktivaatio

Stressi késitteend liitetddn usein haitalliseen krooniseen stressiin, joka on terveys-
riski. Sopivassa méiérin stressi on kuitenkin erittdin hyddyllistd ja valttimatonta-
kin, silld se valpastuttaa, keskittdd tarkkaavuuden ja suuntaa energiaa késilla ole-
vaan tehtdviin. Ilman stressid ei olisi mitddn tavoitteellista eteenpdin suuntaavaa
toimintaa. Akuutti stressi vahvistaa kehon immuunitoimintaa ja muistia, kroonis-
tuessaan silld on kuitenkin pdinvastainen vaikutus. Toimiessaan optimaalisesti
stressiaktivaatio kdynnistidd oppimisprosessin ja sen jarruttaminen pitda tarkoituk-
senmukaista aktivaatiota ylli. (Hintsa, Honkalampi, Flink, 2019; McEwen, 2013;
McEwen & Gianaros, 2011; Sajaniemi ym. 2015 s. 29-37.) Sopivaa stressiakti-
vaatiota on havainnollistettu kuviossa 1.
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Liian vdhin Optimaalinen Litan paljon STRESSITASO

Kuvio 1. Oppimisen optimaalinen stressiaktivaatio (mukaeltu lahteistd Katajainen, Lipponen, Lito-
vaara 2003; Sovijarvi, Arina & Halmetoja, 2018).

Stressiaktivaatio kdynnistyy, kun yksilon ja ympariston suhdetta jatkuvasti
seuraava biologinen valpastumisjarjestelméa tunnistaa totutusta poikkeavat drsyk-
keet. Samalla kdynnistyy stressihormonien eritys. Jarjestelman tehtdva on varmis-
taa hengissd sdilyminen ja se hoitaakin olettamastaan vaarasta ilmoittamisen te-
hokkaasti. Valpastuttavat asiat eivét kuitenkaan 1dheskédén aina merkitse todellista
vaaraa. (Puttonen, 2006; Ursin, Eriksen, 2004.)

Kun édrsyke on havaittu, autonominen hermosto aktivoituu; keho valmistautuu
toimintaan, syddmen syketiheys nopeutuu ja energiaa virtaa lihaksiin (Herman
ym. 2005). Autonomisen hermoston vilittimaét reaktiot alkavat lyhyelld viiveelld
ja tyypillisesti my®ds palautuvat minuuteissa. Autonomisen hermoston sympaatti-
nen radasto, SAM (sympatiko-adreno-medullaarinen), antaa nopean vasteen erit-
tdmalld elimistoon adrenaliinia ja noradrenaliinia. Sen aktivoitumista seuraa ldhes
samanaikaisesti HPA (hypotalamus-aivolisdke-lisimunuaiskuori)-akseli, joka
sddtelee stressiaktivaatiota kortisoli-hormonin avulla. (Bruce ym. 2013; Hellham-
mer, Wiist & Kudielka, 2009; Puttonen, 2006.) Kortisolin erittymisen séétely ta-
pahtuu muistin ja oppimisen kannalta keskeisilld alueilla mantelitumakkeessa,
hippokampuksessa ja etuotsalohkossa (Hellhammer, Wiist & Kudielka, 2009;
Herman ym. 2005). Kortisolin eritys noudattaa sirkadiaanista (jokavuorokautista)
jaultradiaanista (jokatuntista) rytmid. Aamulla kortisolin erittyminen on korkeim-
millaan, silld sitd tarvitaan herddmiseen ja vireystilan lisddmiseen. Kortisolin aa-
mupiikki saavuttaa huippunsa noin 30 minuuttia herdédmisen jilkeen. Kortisolin
maérd laskee iltaa kohti ja on alimmillaan puolen yon aikaan. Sen eritys on yksi
vakaimmista vuorokaudenrytmid noudattavista elimiston ilmidistd. (Clow, Thorn,
Evans, Hucklebridge, 2004; Hellhammer, Wiist & Kudielka, 2009; Selmaoui, &
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Touitou, 2003.) Erilaiset HPA-jérjestelmin sédtelyhdiriot ovat riskitekijd myo-
hemmille psyykkisille hiiridille (Repetti, Taylor & Seeman, 2002; Wilhelm ym.
2007). Kortisolin perustaso on tirkei elimiston terveyden yll4pitimiseksi. Adrim-
mdisen alhainen kortisolitaso heikentdd kykya ylldpitdd sopivaa verenpainetta.
Sitd vastoin kroonisesti koholla olevat kortisolitasot heikentdvit muistia, tarkkaa-
vaisuutta ja immuunijéarjestelman toimintaa. (Bruce ym. 2013.)

Stressiaktivaatio kdynnistyy lapsen arjen aivan tavanomaisissa tilanteissa, ku-
ten varhaiskasvatuksen aamupiirisséd, kun opeteltavana on uusi laulu, kun lapsi
kohtaa vieraan aikuisen tai lapsen oma tuttu ystdva on sairaana. Stressiaktivaatiota
voi oppia tyynnyttdmain tunnesditelya vahvistamalla. Mitd paremmin lapsi hal-
litsee tunnemyrskyjdéin, sitd vihemmain hénelle kehittyy ahdistusta ja levotto-
muutta (Quifiones-Camacho & Davis 2019). Aivotoimintojen kypsyessa tunteiden
hallinta, tunneséately, helpottuu. Kehitystd tukevat erityisesti aivojen kehittyvat
toiminnanohjaustaidot. (McClelland & Cameron, 2012.) Yksi tarkeimmista kei-
noista tunnesditelyn vahvistamiseksi on pysyé yhteydessd toisiin ihmisiin, silld
tunteita sdadellddn parhaiten vuorovaikutuksessa (Sajaniemi ym. 2015 s.57-59).

Kortisolin maérad voidaan selvittad verestd, syljestd, virtsasta ja hiuksista. Syl-
jestd saatavat arvot vastaavat melko hyvin verindytteistd saatavia arvoja, joskin ne
ovat hieman matalampia. Hiuskortisolia voidaan kéyttdd pidempiaikaisen, kroo-
nisen, stressin mittaamiseen. Tassd tutkimuksessa kortisolia mitattiin sylkindyt-
teistd, silld menetelméad on kdytetty paljon erilaisissa tutkimuksissa. Sylkindytteet
sopivat kortisolin mittausmenetelmaéksi erityisen hyvin silloin, kun tutkittavat ovat
lapsia, silld ndytteenotto ei tuota kipua ja on suhteellisen nopeaa ja yksinkertaista.
(Bigert, Bluhm & Theorell, 2005; Bruce ym. 2013; Hanrahan ym. 2006; Kirsch-
baum & Hellhammer 1994.)

2.2 Tunnesaately

Tunteet ovat monitahoisia, koko kehosta l&htevid reaktioita, joihin liittyy koordi-
noituja muutoksia fysiologiassa, subjektiivisessa kokemuksessa ja kayttdytymi-
sessd. Tunteet syntyvit, kun yksilo suuntautuu tilanteeseen ja arvioi sen merkityk-
selliseksi itselleen. Arvion pohjalta syntyy tunnereaktio. Prosessi on nopea ja yk-
silon aiemmat tunnereaktiot muokkaavat seuraavia. (Mause ym. 2007.)
Tunnesédtely voidaan mdidritelld tarkoituksellisiksi pyrkimyksiksi vaikuttaa
sithen, miten tunteeseen suhtaudutaan ja miten tunteet ilmaistaan. Saétely on tér-
kedd hyvinvoinnille ja yksi tirkeimmisti taidoista, jota lapsi tarvitsee kaiken op-
pimisen tueksi. Parhaiten tunnesditelyd opitaan vuorovaikutuskokemuksissa.
(Gross, Richards, & John, 2006; Mause ym. 2007; McClelland & Cameron 2012.)
Tunnesédtelyn avulla voidaan vaikuttaa sekd subjektiiviseen tunnekokemuk-
seen ja olotilaan ettd kéyttdytymiseen (Mause ym. 2007). Tunnereaktion voimak-
kuutta ja kestoa voi vaimentaa tai voimistaa (Gross, Richards & John, 2006). Tun-
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nesditelyn taidot nikyvét lapsen jokapiivdisessd sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa. Ne ndkyvét seké suhteessa toisiin ihmisiin, ettd lapsen suhteessa omaan it-
seensd. Kokemus omien tunteiden hallinnasta tukee kehittyvéa késitystd omasta
pystyvyydesta toimia erilaisissa ymparistoissd. (Gagne & Nwadinobi 2018; Kon-
gis ym. 2020.) Tunnesditelyn taustalla on ymmarrys siitd, ettd kaikki tunteet -
niin myodnteiset kuin kielteisetkin - ovat hyvaksyttyja ja niiden aiheuttamia reak-
tioita voi kdyttdytymisen tasolla oppia hallitsemaan. Tunteet itsessdén eivit ole
pahasta ja jokaiselle tunteelle on taustansa. On tirkeédd auttaa lapsia hyviksymain
kaikki tunteet ja toimimaan niiden vallitessa tarkoituksenmukaisesti itsedén ja toi-
sia vahingoittamatta. (Kongds ym. 2020.) Saadeltyna tunteet eivét rajoita lapsen
toimintaa. Toimiva tunneséétely onkin yhteydessd kaikkien taitojen oppimiseen
(Blair ym. 2015; Graziano ym. 2007.)

Tunneséatelyyn tarvitaan aivojen korkeimpia tiedonkésittelytoimintoja eli toi-
minnanohjauksen taitoja. Tunnesédtely kehittyykin samanaikaisesti aivojen toi-
minnanohjauksen kehittymisen kanssa. (Hartikainen ym. 2021.) (tarkemmin lu-
vussa 2.3.) Pienet lapset oppivat esimerkiksi kdyttdmdan puhetta tunnesédételyn
vélineend sitd mukaa, kun heidédn kielelliset taitonsa kehittyvat. Kielelliset késit-
teet auttavat lapsia kommunikoimaan tarpeistaan ja toiveistaan. Vuorovaikutuk-
sessa lapsi voi peilata sekd sanoin, ettd kehollisesti, miten erilaisiin tunteisiin suh-
taudutaan ja miten tunteet nimetddn. (Cole ym. 2010.) Tunnesdételyn kehittymi-
nen ei ole kuitenkaan yksin lapsen vastuulla, eikd hinen voida olettaa oppivan
niitd tyhjiossd. Koska kyse on vuorovaikutuksessa opittavasta taidosta, tarvitaan
vuorovaikutusymparisto ja aikuinen, joka ymmartia tunnesditelyé ja pystyy tuke-
maan lasten kehittyméssi olevia taitoja. Kasvatusympériston ja aikuisen tarkoi-
tuksenmukainen, oikea-aikainen ja myonteinen tuki lisdd lapsen itsenéisid tun-
nesditelyn taitoja. (Ursache ym. 2013.)

Tasséd yhteenvedossa kdytetddn termid tunneséddtely (emotion-regulation) it-
seséddtelyn (self-regulation) sijaan. Osatutkimuksissa on kiytetty termié “’self-re-
gulation”. Néissd ilmauksissa on paljon yhteistd. Itsesdétely on kuitenkin merki-
tykseltiddn laajempi. Se on kattokdsite, joka tarkoittaa kykyé sédédelld motivaatiota,
tunteita, haluja, suorituksia, impulsseja, tarkkaavaisuutta ja ajatuksia. Itseséétely
pitda siis sisdllddn myods tunteiden itsesddtelyn, eli tunnesditelyn. (Gagne, Liew,
& Nwadinobi, 2021; Koole, Van Dillen, & Sheppes, 2011.) Tamén tutkimuksen
yhteenvedossa paddyttiin kiyttdméiin termind tunneséddtelyd, silld tunteet voi
nihdi konkreettisen séételyn kohteena. Niiden kokemisen voimakkuuteen, muo-
toon ja seurauksiin jokaisella on mahdollisuus vaikuttaa.

2.3 Toiminnanohjaus tunnesaatelyn tyokaluna

Lasten kyky suunnata huomionsa ja tarkkaavuutensa kasilld oleviin tehtéviin ja
jatkaa toimintaa erilaisten tunnetilojen vallitessa luo perustan kehitykselle ja op-
pimiselle (McClelland & Cameron, 2012; Moriguchi ym. 2016; Young ym. 2017).
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Aivojen keskeinen tehtdva on késitelld itsen ulkopuolelta ja kehosta virtaavaa
aisti-informaatiota ja kdynnistdé toiminta sen perusteella. Tavallisuudesta poik-
keavat drsykkeet valpastuttavat ja kdynnistavét vilittdmén toiminnan tarpeen. Vé-
litdn toiminta pyrkii palauttamaan mielihyvén ja varmuuden eloonjédmisesté. No-
pea reagointi ei kuitenkaan ole aina tarkoituksenmukaista. Kehittyvien toiminnan-
ohjaustaitojen myo0ti opitaan tulkitsemaan tilanteita, malttamaan mielti ja toimi-
maan tapahtumiin néhden sopivasti mukautuen. (McEwen, 2013.) Toiminnanoh-
jaus tarkoittaa aivojen toimintahierarkiassa korkeimmalla huipulla olevia tiedon-
kasittelytoimintoja. Niiden avulla lapsi kykenee ennakoimaan, suunnittelemaan ja
kéynnistdméain toiminnan oma-aloitteisesti. (Moriguchi ym. 2016.) Toiminnanoh-
jauksen avulla sdddetdan kaikkea kehosta ja alemmista aivorakenteista nousevaa
informaatiota. Se edellyttdd aivojen etuotsalohkojen aktiivisia yhteyksia aivojen
alempien osien hermoverkkoihin. Yhteydet muodostuvat esimerkiksi limbiseen
jarjestelmaén, joka mahdollistaa kognitiivisten sisdltdjen integroinnin tunteisiin ja
sisdisiin motivaatiotiloihin. Etuotsalohkojen ylhdilta alas kulkeutuvat yhteydet
kehittyvét ja voimistuvat koko lapsuuden ja nuoruuden ajan. (Blain-Briére ym.
2014; Chesa ym. 2014; Diamond, 2013; Jehkonen & Saunamaiki, 2015; Lehto ym.
2003.) Etuotsalohkot kehittyvit hitaasti ja yhteyksien vahvistuminen eri toimin-
nallisten kerrosten vélilld on pienilld lapsilla vasta muotoutumassa. Kouluikédan
mennessd toiminnanohjauksen pitdisi riittdd kohtuullisen itsendiseen tyoskente-
lyyn. Toiminnanohjauksen taidot tukevat muistitoimintoja, ajattelua, ja joustavaa
sosiaalista vuorovaikutusta. (Aejmelacus ym. 2022; Carlson 2005; Gilbert & Bur-
gess 2008; Hartikainen ym. 2021; Knapp & Morton 2017; McClelland & Cam-
eron, 2011.)

Toiminnanohjauksen taitojen tehokkuudessa on kehityksellista, yksilollisté ja
tilannekohtaista vaihtelua. Liséksi yksilllinen vaihtelu on suurta vaihdellen péi-
vien ja hetkien vilill4, riippuen esimerkiksi vireystilasta, levosta ja kuormituk-
sesta. (Aejmelaeus ym. 2022; Hartikainen ym. 2021.)

Toiminnanohjauksen jérjestelma siséltdd monenlaisia kognitiivisia hienovarai-
sia taitoja. Esimerkiksi tydmuistin avulla lapsi pystyy suuntaamaan ja pitiméain
tarkkaavaisuutensa tehtévédssd ja vaihtamaan eri tehtidvien vililld joustavasti.
(Baddeley, 2010; Sanchez-Cubillo, 2009.) Tydmuisti huolehtii myos siitd, etta tar-
vittava informaatio pysyy aktiivisena mielessd, on helposti késiteltdvissé ja pdi-
vittyy tarvittaessa (Baddeley, 2010). Tarkkaavuuden ylldpito vaatii motivaatiota,
silld mielen on kyettéva ohittamaan mahdolliset héiridtekijat, kuten erilaiset ar-
sykkeet tai ajatusten vaeltelu. Toiminnanohjausta tarvitaan myos silloin, kun tun-
netilat vaihtelevat. Sen avulla opitaan jatkamaan toimintaa erilaisten tunnetilojen
vallitessa ja hillitsemé&én vélittdomén toiminnan tarvetta. (Blain-Briére, Bouchard,
& Bigras, 2014; Sanchez-Cubillo, 2009).

Vield keskenerdiset taidot ovat alttiita monenlaisille mahdollisille hiirioteki-
joille. Jos toiminnanohjaus hiiriintyy, lapsi on biologisen toiminnan tilassa — jat-
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kuvassa valmiustilassa, joka nékyy nopeasti hdnen kayttdytymisessidn ja vuoro-
vaikutuksessaan. (Visu-Petra ym. 2014; Skogli ym. 2022.) Jos lapsi on ahdistunut
vaikkapa vanhemman kiireestd paivikotiin tuodessa, voi ahdistus nikya vetayty-
misend ja mielen vaelteluna aamutoiminnan aikana. Jos lapsi pystyy keskittyméan
tunteestaan huolimatta késilld olevaan tehtdvéin, hén on onnistunut ohjaamaan
omaa toimintaansa. Tunnesditelyn prosessi on avainasemassa, kun lapsi kohtaa
uusia tilanteita ja luovii erilaisissa sosiaalisessa ymparistossd (Harrington ym.
2020). Tunnesditelyn prosessi on esitetty kuviossa 2.

Pl Stressiaktivaatio
cpositiivinen(esim.

innostus, suuntautuminen

clapselle uusi tilanne
e lapselle uusi tehtava

o fysiologisen tilan muutos tehtavaan
* HPA-akseli aktivoituu, e negatiivinen (esim. pelko,
kortisoli jahmettyminen)

¢ SAM-systeemi aktivoituu,
adrenaliini ja
noradrenaliini .

— arsyke tunnereaktio

raad tOiMinnanohjaus

r-yksiléllisten r-hyvin tunnesaadelty
ominaisuuksien vaikutus tarkoituksenmukainen
(tuen tarpeet, e tunnesaatelyn tyokaluna kayttaytyminen
temperamentti) e keskittada huomion e huonosti tunnesaadelty
e kanssasaatelyn olennaiseen kaytos (esim.
mahdollisuus « aktivoi tai jarruttaa hairitseminen,
tunnereaktiota ja vetdytyminen)
stressiaktivaatiota
tunnesaately \ N

kayttaytyminen

Kuvio 2. Tunnesaately, arsykkeesta toimintaan
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2.4 Temperamentin vaikutus tunnesaatelyyn

Temperamentilla tarkoitetaan yksil6llisia biologisia taipumuksia reagoida ympéa-
ristdon ja omiin sisdisiin tiloihin, kuten nélkéén, vasymykseen tai erilaisiin tuntei-
siin (Keltikangas-Jarvinen, 2011). Lapsen kehittyva tunnesditely on yhteydessa
ndihin yksil6llisiin taipumuksiin (Rothbart & Hwang, 2005).

Yksil6t ovat erilaisia suhteessa toisiinsa motorisessa aktiivisuudessa, arkuu-
dessa, pelokkuudessa, kielteisessé tai myonteisessd emotionaalisuudessa, reakti-
oiden voimakkuudessa ja niiden hillitsemisessé, aistiherkkyydessd, mukautumi-
sessa, sosiaalisuudessa, pitkdjanteisyydessa ja tarkkaavaisuudessa. Yksilollisten
erojen huomioiminen on tirkedd, eikd lasta saa painostaa toimimaan sellaisella
tavalla, joka on hdnen temperamenttinsa vastaista. (Sajaniemi ym. 2015 s. 45-50.)

Temperamenttia on tutkittu erilaisilla kyselylomakkeilla, joista yksi laajasti
kaytetty perustuu Rothbartin tutkimusryhmén (2011) ty6hon. Siind temperamentti
jaetaan kolmeen ulottuvuuteen; ulospainsuuntautuneisuuteen (surgency/extraver-
sion), kielteiseen virittyneisyyteen (negative affectivity) ja tahdonalaiseen hallin-
taan (effortful control). Ulospdinsuuntautuneisuus tulee ilmi emotionaalisesti
mydnteisend suuntautumisena, impulsiivisuutena, aktiivisuutena ja voimakkaiden
elamysten etsimisend. Se voi johtaa voimakkaisiin tunnereaktioihin, joiden sii-
tely on vaikeaa. (Alijoki ym. 2016; Rothbart 2011.) Sen on esimerkiksi todettu
olevan yhteydessd ongelmiin toverisuhteissa ja korkeaan stressiaktivaatioon (Dol-
lar & Stifter 2012; Tervahartiala, Nolvi ym. 2021).

Kielteinen virittyneisyys ilmenee taipumuksena olla pelokas, helposti turhau-
tuva, surullinen ja tyytymiton. Adrimmiisen voimakas kielteinen virittyneisyys
kuormittaa tunneséételyd, koska tavallisuudesta poikkeavat arsykkeet tai tapahtu-
mat aikaansaavat vetdytymistd, ahdistusta ja pelokkuutta. (Rothbart ym. 2001.)
Ongelmien kohtaaminen ja tunneséételyn harjoittelu onkin erityisen hyodyllistd
niille lapsille, joilla on kielteistd virittyneisyytta (Blair ym. 2004). Tahdonalainen
hallinta on yhdistelma tarkkaavaisuudesta, impulssien ehkéisemisestd, aistiherk-
kyydesti ja mielihyvén kokemisen palkitsevuudesta. Se on erityisen tirked tuntei-
den sédtelyssd. Se estdd tunnereaktioiden ylikuumenemisen auttamalla mielté fo-
kusoitumaan olennaiseen, suuntaamaan tarkkaavaisuuden ja pitimédn sitd ylla.
(Alijjoki ym. 2016; Rothbart 2011.) Tahdonalainen hallinta néyttdisi myds lisda-
vén lasten empatiakykyé ja prososiaalista kéytostd toisiaan kohtaan (Rothbart &
Sheese, 2007). Vahvat tunneséételyn taidot ovat silti merkittdvampi prososiaali-
sen kayttdytymisen edistdjd kuin temperamentti yksindin (Blair ym. 2004).

Temperamenttipiirteet ovat yksilollisid voimakkuudeltaan ja yksilolla suhteel-
lisen pysyvid (Bornstein ym. 2019). Suurin osa yksiloisté sijoittuu temperamen-
tissaan ddripdiden viliin, jolloin my0s tunnesédtely on helpompaa. Osalla tempe-
ramenttipiirre voi kuitenkin olla hyvin hallitseva ja aiheuttaa riskejd kdyttdytymi-
seen ja vuorovaikutukseen. (Fox ym. 2015; Nigg, 2006.) Jos temperamentti on
esimerkiksi voimakkaasti ulospdinsuuntautunut ja tahdonalainen hallinta on heik-
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koa, lapsi on riskisséd ajautua ongelmiin vuorovaikutustilanteissa. Hian saattaa rii-
taantua herkésti ja rauhoittuminen voi olla vaikeaa. (Martel, Gremillion & Roberts
2012.) Samoin hyvin matala ulospdinsuuntautuneisuus ja vetdytyvé kaytos ovat
riski sille, ettd lapsi ei esimerkiksi tee leikkialoitteita, eikd vastaa muiden tekemiin
aloitteisiin (Rapee, 2014). Ulospéinsuuntautuneisuus liséd lasten kiinnostusta rie-
humisleikkeja kohtaan. Vahva tahdonalainen hallinta on yhteydessd hyvién tun-
neséddtelyyn richumisleikin aikana ja nopeaan palautumiseen ja rauhoittumiseen
leikin jalkeen. (Nakagawa, & Sukigara, 2014.)

2.5 Leikin merkitys tunnesaatelyssa ja toiminnanohjauksen
kehittymisessa

Leikki on lapsille luontaisin tapa oppia (Samuelsson & Carlsson, 2008; Singer
ym. 2009). Siksi se onkin varhaislapsuuden keskeinen toimintatapa ja sitd arvos-
tetaan suomalaisessa varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatussuunnitelmassa
(Opetushallitus 2022b) leikki ndhddan pedagogisesti arvokkaana toimintana ja sen
havainnoinnista saatua tietoa kéytetddn tuen suunnittelun vélineend. Havainnoin-
nin avulla voidaan ymmartda paremmin niité tilanteita, joissa lasten vélille syntyy
ongelmia ja ristiriitoja (Smids, 2018). Liséksi yhteisleikki antaa erinomaiset mah-
dollisuudet havainnoida lasten toimijuutta ja auttaa niité, jotka tarvitsevat enem-
mén aikuisen tukea osallistumiseen. Aikuinen voi esimerkiksi itse leikkiin osal-
listumalla korjata yhteisen ymmarryksen ongelmia, osallistumisen rooleihin liit-
tyvid epasymmetrisid vuorovaikutusrakenteita sekd emotionaalisesti kuormittavia
tilanteita lapsiryhmassa. (Pursi, 2019.)

Yhteisleikki on myds tunneséételyn ndyttdmd, jossa lapsen tulee hillitd vili-
tontd toiminnan tarvetta pysyédkseen mukana. Lasten keskindisessd vuorovaiku-
tuksessa jokaiselle yksilolle herdd monenlaisia tunteita, eikd yhteentormayksilta
voi vilttyd. (Alijoki ym. 2013; O’Keeffe & McNally, 2021; van't Wout, Chang &
Sanfey, 2010; Vogt ym. 2020.) Tunneséételyn taidot tulevat esille vertaissuhtei-
den laadussa ja yhteisissé leikkikokemuksissa ja niité tarvitaan erityisesti konflik-
tien ratkaisemisessa (Gagnon ym, 2014; Linsey & Colwell, 2003; Slot ym. 2017).

Yhteisleikissé lapset oppivat luonnollisesti toisiltaan tunteiden nimedmista ja
mallintavat tunteisiin liittyvid fyysisié reaktioita, eleité ja ilmeitd (Savina, 2014).
Yhteisleikin onnistumiseen vaaditaan lapsilta hyvid toiminnanohjauksen taitoja,
silld siind kdydaddn jatkuvaa vuoropuhelua, ratkaistaan nikemyseroja, sovitaan
rooleista ja keksitddn leikkisdéntojd. Yhteisesti sovitut leikkisdénnot ohjaavat las-
ten kayttdytymisté ja lasten on opittava hillitseméin tunteidensa herdttimié im-
pulsseja sosiaaliseen yhteistydhon sopivaksi. Onnistuneista yhteisleikkikokemuk-
sista rakentuukin hyvd pohja tunnesditelyn kehittymiselle. (Bodrova, 2013;
Galyer, & Evans, 2001; Germeroth, & Leong, 2013; Hoffmann & Russ 2012; Sa-
vina, 2014; Slot ym. 2017.) Liséksi lahikehityksen vyohykkeen (Vygotsky, 1978)
mukaisesti osaavampi lapsi voi auttaa toista lasta sellaisessa asiassa, jota toinen ei
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vield tdysin itsendisesti osaa. Han voi esimerkiksi sanoittaa toisen mielipahaa ja
tukea sen ylipadsemisessa eli kanssasdéddelld tunteita.

Richumisleikin on monissa tutkimuksissa todettu edistdvén kognitiivisten, so-
siaalisten ja tunnesditelyn taitojen kehitystd (Fletcher, StGeorge & Freeman,
2013; Stgeorge, & Freeman, 2017). Se on sosiaalista leikkid, jossa esiintyy fyysi-
sid piirteitd, kuten painimista. Se on alkeellisin leikin muoto, jota esiintyy my0ds
eldimilld, koska nekin harjoittelevat sditelytaitojaan (Panksepp, 1993). Osa lap-
sista pitéa erityisesti fyysisesti leikistd muiden lasten kanssa ja hakeutuu varhais-
kasvatuksessa mielellddn richumisleikkiin (LaFreniere, 2011). Rajun leikin laa-
dulla on merkitysté, jonka takia aikuisten on oltava valppaana, jotta leikki on tasa-
arvoista (Flanders ym., 2010; Pellegrini & Smith, 1998). Havainnoimalla richu-
misleikkid aikuinen pystyy puuttumaan liian rajuun toimintaan. Riehumisleikille
on tarkedd antaa tilaa, silld liiallisen leikin rajoittamisen on todettu vdhentavan
lasten leikkimistd ja sitd mydten myos aktiivista litkkumista (Little & Wyver,
2008; Nijhof, Vinkers & van Geelen, 2018; Siklander, Ernst & Storli, 2020).

Kaikkien lasten leikkimahdollisuudet eivét ole tasa-arvoisia, silld erityisen
tuen tarpeessa olevien lasten on useissa tutkimuksissa havaittu leikkivén vahem-
mén kuin vertaislasten (Anderssson ym. 2004; Miller & Almon 2009; Missiuna &
Pollock 1991; Sheridan & Pramling Samuelsson 2013). Siksi tdssd tutkimuksessa
haluttiin selvittda erityistd tukea saavien lasten leikkikdyttdytymistd varhaiskas-
vatuksessa.

2.6 Kanssasaately

Itsendinen tunnesédtely vaatii tehokasta toiminnanohjausta, joka kuitenkin kehit-
tyy hitaasti etuotsalohkon kypsymisen tahtiin (Blain-Briére, 2014). Hitaan kypsy-
misen takia vuorovaikutuksessa tapahtuva kanssasditeleminen on vélttiméatonta,
silld sosiaalinen yhteys aktivoi vahvasti aivoja. (Aejmelacus ym. 2022.) Riittdvan
kanssasiitelyn turvin aivot saavat kasvaa rauhassa ja etuotsalohkon yhteydet vah-
vistuvat pikkuhiljaa (Koivuniemi ym. 2021).

Yksin sdételeméén jaddneend lapsi herkistyy stressikokemuksille ja hinen ke-
honsa on jatkuvassa valmiustilassa (Sajaniemi ym. 2015 s. 85). Sen vuoksi lapsi
tarvitsee aikuisen kanssaséitelya tunnistaakseen tunteita itsessédin ja toisissa, seké
ymmiartidkseen havaitsemaan erilaisia tunnetiloja toisten kayttidytymisessa (Kon-
gés, 2018). Tunnesiitely pettdd usein kesken leikin ja voimakas tunnereaktio
suuntautuu toiseen lapseen. Aikuisen tuki voi kannatella lasta siini tilanteessa ta-
valla, jossa kukaan ei jd4 voimakkaasta tunteesta huolimatta ulkopuoliseksi. Ai-
kuisen tunnetuen avulla lapsi oppii pikkuhiljaa itse sdédteleméén siséistd kuohun-
taansa. Yhteinen tunnekokemus ja yhteinen ymmarrys aikuisen kanssa tukee lap-
sen psykologista hyvinvointia ja kehittdd sosiaalista osaamista. Lapsi kokee saa-
neensa turvaa aikuisesta ja saa kokemuksestaan mallin toisten ihmisten tukemi-
seen. Toistuessaan kokemukset jéttdvat muistijdljen, joka auttaa toisten ihmisten
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kohtaamisessa. (Osher ym. 2020.) Lapset kehittdvit myos ryhméssd ymmarrys-
tddn omista ja toistensa tunteista ja sosiaalisista kdytosnormeista. Onnistuneen
tunnesaitelyn avulla he saavat toisiltaan hyviksyntai ja kehittyvét sitd kautta so-
siaalisissa tilanteissa. (Kongés, 2018.)

Vanhempien emotionaalista tukea lasten tunnesaételyn kehitykseen on tutkittu
paljon. Aikuisen tunnesiételytuen merkitys on havaittu suureksi erityisesti var-
haislapsuudessa, jolloin tunneséitely tapahtuu vield pitkalti ulkoisesti. (Bariola,
Gullone & Hughes, 2011; Chang 2003; Gagnon ym. 2014; Hajal & Paley, 2020;
Meyer ym. 2014; Kiel & Kalomiris, 2015; Morris ym. 2017; Sabatier ym. 2017.)
Koska lapset viettdavit varhaiskasvatuksessa paivittdin pitkia aikoja, tulee varhais-
kasvatuksen ammattilaisten tiedostaa oma roolinsa ja merkityksensd tunteiden
kanssasaitelijand. Vuorovaikutuksen laadulla ja pedagogisella sensitiivisyydelld
on sithen suuri vaikutus. (Alijoki ym. 2016; Harkoma ym. 2021; Schlesier, Ro-
den& Moschner, 2019.)

Tunteiden tunnistamisen ja tunnesditelyn taitojen suunnitelmallinen harjoit-
telu on useimmiten tapahtunut osana varhaiskasvatuksen tuokiopohjaista toimin-
taa (Maattd ym. 2017). Kuitenkin lapsen kehityksen ja oppimisen nakokulmasta
olisi hyodyllisempéa, jos tunnesdételyn harjoittelu tapahtuisi osana arjen luonnol-
lisia tilanteita. Tunteiden kanssasédételyn voi toteutua ainoastaan silloin, kun oi-
valtaa sen merkityksen. Sen edellytyksend on teoreettinen ymmarrys ihmisen toi-
minnasta ja tunnesditelyn tukemisesta. Lapsen oma tunnesédtelyn harjoittelu ta-
pahtuu johdonmukaisesti toistuvien onnistuneiden kanssasditelykokemusten
kautta. Siihen tarvitaan aikaa ja aikuisen myonteistd emotionaalista tukea. Kes-
keistd on tiedostaa, ettd lapsella on oikeus kaikkiin tunteisiin. (Aejmelaeus ym.
2022; Koivuniemi ym. 2021; Kongés, 2020; Noble & McGrath 2008.) Kéytéin-
nossé lapsen ollessa tunnekuohun vallassa, aikuinen voi auttaa lasta ottamaan tun-
teen vastaan, sanoittaa sen yhdessi ja paéstd tunteen yli. Lapsen omien tunteiden
tukemisen liséksi hdn voi mallintaa lapsille omalla kéytoksellddn, miten hdn omia
tunteitaan sditelee. (Hoffmann, Brackett, Bailey & Willner, 2020; Sajaniemi ym.
2015 5.80-86.)
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3 Tutkimuskonteksti

3.1 Varhaiserityiskasvatus inklusiivisessa ymparistossa

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH 2022) todetaan, ettd oppimisen
tuki tulee tarjota inklusiivisesti. Inkluusiolle ei kuitenkaan ole yhté selkedd maé-
ritelmad, vaan se on késitteend ja ilmiond monimutkainen ja saattaa tarkoittaa eri
ihmisille hieman eri asioita (Booth, Ainscow & Kingston, 2011; Gidlund, 2018;
Haug, 2017; Hausstétter, 2014; Viitala, 2018). Sen tausta on Unescon Salamancan
julistus (1994) erityisopetuksen periaatteista, toimintatavoista ja kdytanndsta. Ju-
listuksen periaatteisiin kuuluvat yhtéildiset mahdollisuudet oppia, yksilollisten
erojen kunnioittaminen ja laadukas henkil6kohtaisia vahvuuksia heikkouksien si-
jasta korostava koulutus kaikille. (Ainscow, Slee, & Best, 2019.)

Kaytdnndssd inkluusio voidaan toteuttaa eri tasoisesti. Kapeasti se ndhdién tukea
tarvitsevan lapsen sijoittamisena yleisen varhaiskasvatuksen ryhmaén. Laajem-
min inkluusio ymmarretdén erityistéd tukea tarvitseville lapsille kohdistetun peda-
gogisen tuen suunnitteluna ja toteuttamisena. Laajimman nakoékulman mukaan, se
on kaikkia ryhmén lapsia koskevien yksilollisten tarpeiden tunnistamista ja koh-
taamista. (Krischler, Powell, & Pit-Ten Cate, 2019.)

Inkluusioajatuksen taustalla on kuitenkin yhteinen arvopohja, joka sisdltdd kaik-
kien ihmisten tasa-arvon, yhtildiset oikeudet ja yhdenvertaisuuden. (Ainscow,
Slee, & Best, 2019.) Inkluusiossa moninaisuus on hyviaksyttyi ja arvostettua, eiké
ketddn saa syrjid. Siind moninaisuutta arvostetaan kaikille yhteisissd ryhmissa,
jossa kaikilla on yhtédldinen oikeus osallistua, oppia ja rakentaa sosiaalisia suh-
teita. (Dickins, 2014.) Lasten erotteleminen toisistaan ei ole olennaista, vaan huo-
mion kiinnittiminen ymparistossd olevien erilaisuutta aiheuttavien tekijoiden
poistaminen (Hermanfors, 2017; Viitala, 2018). Inklusiivinen varhaiskasvatus ei
synny mekaanisesti esimerkiksi erilaisien ohjelmien avulla, vaan kaikki alkaa yh-
teisestd ymmarryksestd. Yhteinen ymmarrys rakentuu, kun tydyhteisossé keskus-
tellaan, pohditaan ja reflektoidaan toimintaa yhteisesti. Johtoajatuksena ympéris-
ton ja pedagogiikan suunnittelussa voi kayttdd mukaan joukkoon kuulumisen tun-
teen edistdmistd, miettien, miten yksilolliset tavoitteet saavutettaisiin yhteisessd
toiminnassa. (Viitala, 2018.) Lasten ryhméain kuulumisen tunne on tarkedi kai-
kelle oppimiselle, erityisesti vuorovaikutustaitojen kehittymiselle. (Lundqvist,
Westling Allodi, & Siljehag, 2019.)

Téssé tutkimuksessa lapset jaotellaan ryhmiin tuen tarpeiden mukaisesti. Se ei ole
aivan yksiselitteistd inklusiivisen ajattelun nékokulmasta. Luokittelemisen taus-
talla on usein ajatus siitd, ettd ongelma/hiirié ndhdéén ensisijaisesti lapsessa — hé-
nessd on jotakin korjattavaa. Vahemmaén on kiinnitetty huomiota sithen, milld me-
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kanismeilla ympéristd voi aiheuttaa ei-toivottua kayttdytymistd esimerkiksi ko-
rostamalla lapsen erilaisuudesta johtuvia kielteisid seurauksia. Ympariston raken-
teita ja toimintaa muuttamalla voidaan lieventdd mahdollisten hiirididen haitta-
vaikutuksia tai jopa ehkiistd niiden syntymisté. Se edellyttdd ndkdkulman vaihta-
mista, erilaisuuden tunnistamista, hyvaksymisté ja siitd puhumista. Inklusiivisessa
ympéristossa erilaisuus ja samanlaisuus ovat ldsni joka hetki. Erilaisuus on luon-
nollinen osa ihmisyyttd, jonka voi tuoda esille mééritteleméttd ihmistd vain sen
perusteella. (Viittala 2008; Hermanfors 2017; Pihlaja & Neitola, 2017.) On kui-
tenkin selvaa, ettd lisdtukea tai -resursseja tarvitsevat lapset on tunnistettava, jotta
lapset saavat oikea-aikaista ja hyvin suunniteltua tukea (Pihlaja & Neitola 2017).
Erilaisuuden tunnistaminen on l&htdkohta tarkoituksenmukaisten tukitoimien
suunnittelulle ja toteuttamiselle. Erilaisuus on aina suhteessa samanlaisuuteen, ja
siksi on tdrked tuntea tavanomaisen yksilonkehityksen vaiheet. Kaikilla eldinla-
jeilla, myds ihmisilld, on omanlaisensa, geneettisesti ohjelmoitu lajityypillinen
yksilonkehitysprosessi. Pienid eroavaisuuksia genomissa kutsutaan lajien yksiloi-
den viliseksi yksilollisyydeksi. Thmiselld suuri osa yksildllisyyttd liittyy eroihin
temperamentissa. Ympdristotekijoilld on oleellinen merkitys sille, kuinka hyvét
edellytykset se tarjoaa yksilon kasvulle ja hyvinvoinnille. Tyypillisen kehityksen
tunnistaminen auttaa havaitsemaan, onko lapsi optimaalisen kehityksen polulla.
Erilaisia lapsen toimintoja (esimerkiksi kdvelemddn oppiminen, tarkkaavuuden
jakaminen, puhe) seuraamalla voidaan paitelld, miten hermoston ja aivojen kehi-
tys etence. Kehityksen seuranta on mahdollista vain, koska ndma prosessit ovat
kaikille ihmisille riittdvdn samankaltaisia eli lajityypillisid. (Sajaniemi, Lounas-
salo, & Savolahti, 2019.)

Tassé tutkimuksessa seurattiin temperamentiltaan ja erityisen tuen tarpeiltaan eri-
laisten lasten kognitiivisissa valmiuksissa ja leikkikdyttdytymisessd tapahtuvia
mahdollisia muutoksia. Tarkoituksena ei ole leimata lapsia, vaan tuoda lisdtietoa
ja ndkdkulmia kaikkien lasten tunneséételyn parhaaseen mahdolliseen tukemi-
seen.

3.2 Varhaiskasvatuksen tuki ja tuen tarpeet tutkimuskon-
tekstissa

Aineiston keruun aikana ei ollut vield kaytdsséd varhaiskasvatuksen kolmitasoista
tukea, joka koski virallisesti vain esiopetusikéisid lapsia. Osa tutkimukseen osal-
listuneista lapsista sai erityisté tukea. Erityistd tukea annetaan, mikali lapsi tarvit-
see sitd esimerkiksi vammasta, sairaudesta tai kehityksen viivistymaistd johtuen
(Opetus- ja kulttuuriministerid, 2022). Osa lapsista sai tukea kehitysviivéstymiin,
osalla lapsista pddasialliset tuen tarpeet johtuivat kielellisistd vaikeuksista ja osalla
tunnesédtelyn vaikeuksista. Tésséd tutkimuksessa lapset jaettiin ryhmiin heidén
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saamansa tuen mukaan (tarkemmin alaluvussa 3.2.). Erityisen tuen tarpeesta ja
tarvittavista tukitoimista tehdddn hallintopditds, eikd se vaadi ladketieteellistd
diagnoosia. Tukitoimet suunnitellaan kullekin lapselle yksilollisesti. Erityinen
tuki on jatkuvaa ja kokoaikaista tukea. Kolmitasoisen tuen mallissa lapsi voi saada
kasvuun ja oppimiseen yleistd, tehostettua tai erityistd tukea. Nykyisin tdma tuen
malli on kdytossd koko varhaiskasvatuksessa. Lapsi saa oikeatasoista tukea niin
kauan kuin tarvitsee ja tuen on oltava joustavaa, pitkdjénteisesti suunniteltua ja
tuen tarpeen mukaan muuttuvaa. (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2022.) Erityisen
tuen padtostd edeltdd lapsen oppimisesta tehty pedagoginen selvitys ja mahdolliset
psykologiset ja ladketieteelliset lausunnot. Se voidaan tehdd myds ilman pedago-
gista selvitystd ja tehostetun tuen antamista, jos psykologisen tai lddketieteellisen
arvion perusteella arvioidaan, etti se on valttdmatonta lapsen oppimiselle. (Ope-
tushallitus, 2022a.) Lapsen saama tuki muodostuu pedagogisista, rakenteellisista
ja hoidollisista tuen muodoista, erityisopettajan antamasta tuesta, yhteistyOstd ja
tukipalveluista (Heiskanen, Pyokkimies & Syrjaméki, 2022). Tuki suunnataan
lapselle ja se on myds aina osa koko ryhmén toiminnan suunnittelua. Yksittdisten
lasten varhaiskasvatussuunnitelmien tulee nivoutua koko ryhmén yhteiseen peda-
gogiikkaan. Tuesta hyGtyvét kaikki ryhmaén lapset, vaikka se suunnittelussa olisi-
kin suunnattu vain osan tarpeisiin. (Kayhko, 2022.)
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4 Tutkimuksen kulku

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tédmain tutkimuksen tarkoitus oli selvittdé, mitd lasten kognitiivisille valmiuksille
ja leikkitaidoille tapahtui varhaiskasvatuksen erilaisissa toimintaympéaristoissa
kahden-kolmen vuoden aikana. Nakokulmana oli lasten tunnesédételyn merkitys
seurantajaksolla tapahtuneisiin mahdollisiin muutoksiin. Lasten kehitystd tarkas-
teltiin kognitiivisten valmiuksien, leikkikdyttdytymisen, temperamenttierojen ja
stressiaktivaation viitekehyksessd. Niihin teemoihin keskittyvad pitkittdistutki-
musta varhaiserityiskasvatuksessa olevien lasten kehityksestd ei ole aiemmin
tehty. Tdman takia koettiin tirkeédksi selvittdd, tukeeko varhaiserityiskasvatus las-
ten oppimista ja tunnesditelyé yhtd hyvin kuin on ajateltu.

Viitoskirjatutkimus koostuu kolmesta osatutkimuksesta, joiden aineisto on ke-
ritty vuosina 2012-2018. Pitkittdistutkimus toteutettiin osana Helsingin yliopiston
varhaiskasvatuksen ja varhaiserityiskasvatuksen tutkimusryhmidn LASSO-han-
ketta. Hankkeen kiinnostuksen kohteina oli lasten stressin sédtelyn taidot ja oppi-
minen.

Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1. Mitd lasten kognitiivisille valmiuksille ja leikkitaidoille tapahtui varhais-

kasvatuksen erilaisissa toimintaympérist6issa tutkimusjakson aikana?

2. Mika oli lasten tunnesddtelyn merkitys seurantajaksolla tapahtuneisiin

muutoksiin?

3. Miten lasten tuen tarpeet ja temperamenttierot vaikuttivat lasten kognitii-

visiin valmiuksiin, leikkitaitoihin ja stressiaktivaatioon?

4.2 Aineiston keruu

Tutkimushanke, jonka osana tutkimuksen aineisto keréttiin, toteutettiin yhteis-
tyossd Helsingin varhaiskasvatusviraston ja Helsingin yliopiston Opettajankoulu-
tuslaitoksen kanssa. Hanke koostui kahdesta osahankkeesta. Ensimmaéisesséd osa-
hankkeessa, joka toteutettiin vuosina 2012-2015, kartoitettiin sekd integroitujen
ettd segregoitujen erityisryhmien laatua, sielld kiytettdvid pedagogisia menetel-
mid ja interventioita. Keskeisend tutkimustehtidviné oli tarkastella edelld maini-
tuissa ryhmissé olevien lasten kehityspolkuja kolmen vuoden ajan. Toiseksi mer-
kittavéksi tutkimustehtdvéksi nousi ryhmien henkil6kunnan tyShyvinvoinnin tar-
kastelu. (osahankkeen loppuraportti: Suhonen ym., 2016.)

Toinen osahanke toteutettiin 2015-2018, ja siind kartoitettiin varhaiskasvatuk-
sen erityisopettajan toimenkuvaa, silloin kun hén toimii osana péiviakodin kasva-
tus- ja hoitohenkilokuntaa tavanomaisissa paivékotiryhmissd. Toisena tehtdvina
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oli seurata kahden vuoden ajan 3—7-vuotiaiden erityistd tukea tarvitsevien lasten
kehityspolkuja péivikotiryhmissd. (osahankkeen loppuraportti: Suhonen ym.
2020.) Tama vaitoskirjatutkimus koostuu nédiden osahankkeiden lasten kehitys-
polkujen tutkimista varten kerédtyisté aineistoista.

Hankkeen aikana kaupungin varhaiskasvatuksen erityisopettajat koulutettiin
aineiston keruuseen. Yhteistyosopimuksen mukaisesti, he saivat osallistua tutki-
musryhmén jérjestimiin tutkimusseminaareihin ja keréti aineistoa tydaikana. Tut-
kimusseminaareihin osallistuminen oli erittdin aktiivista ja varhaiskasvatuksen
erityisopettajat sitoutuivat aineiston keruuseen vahvasti. Heidén tyopanoksensa
tutkimusaineiston keruussa oli merkittdvd. Tutkimukseen osallistuminen tarjosi
ryhmien henkilokunnalle tyon kehittdmisen vélineitd ja tdydennyskoulutusta.

4.3 Tutkimusjoukko

Kaiken kaikkiaan tutkimukseen osallistui 368 lasta, jotka olivat iéltdan 3—7-
vuotiaita. Kaikilta lasten vanhemmilta pyydettiin kirjallinen tutkimuslupa, jossa
oli kerrottu tutkimuksen kulku ja mahdollisuus jéttdytya pois tutkimuksesta missa
vaiheessa tahansa. Varhaiskasvatuksen erityisopettajia ohjeistettiin varmista-
maan, ettd lapsi oli halukas osallistumaan tutkimukseen. Aineistoja kerattiin
kaksi. Ensimmaéinen aineisto oli varhaiskasvatuksen integroiduista erityisryhmisti
(24 ryhmaa), joista lapsia osallistui yhteensd 289 lasta. Ndméa ryhmét koostuivat
tavallisesti viidestd eritystd tukea saavasta lapsesta ja seitsemaéstd, vertaislapsesta.
Ryhmissi toimi kaksi varhaiskasvatuksen erityisopettajaa ja yksi lastenhoitaja. Li-
séksi ryhmissé toimi avustajia, joiden tarkka mééri ei ole tiedossa, silld se vaihteli
ryhmissé tutkimuksen aikana. Aineisto kerittiin vuosina 2012-2015 kolmessa eri
aallossa ja siithen sisdltyivét alku, toisto ja loppumittaukset (taulukko 1) Tama4 ai-
neisto on ollut mukana kaikissa osatutkimuksissa (tarkemmin ks. tutkimusraportti:
Suhonen ym., 2016). Toinen aineisto koostui varhaiskasvatuksen tavanomaisen
ryhmén lapsista (n = 79). Heista osa sai tarvitessaan tukea varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajalta. Aineisto keréttiin vuosina 20162018 ja se sisélsi alku, toisto ja
loppumittaukset (taulukko 1). Tdma aineisto oli mukana osatutkimuksessa III (tar-
kemmin ks. tutkimusraportti: Suhonen, ym. 2020)
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Taulukko 1. Aineiston keruu aalloissa varhaiskasvatuksen integroiduista erityisryhmista (IE-ryhmat )
ja varhaiskasvatuksen ryhmista (tavanomaiset ryhmat)

IE-ryhméat | kevat syksy kevit syksy kevat kevat
2012 2012 2013 2013 2014 2015
1.aalto alkumit- toistomit- loppumit-
taukset taukset taukset
2.aalto alkumit- toistomit- loppumit-
taukset taukset taukset
sylkinayt-
teet
3.aalto alkumit- loppumit-
taukset taukset
sylkinayt-
teet
tavan- syksy kevat kevat
. 2016 2017 2018
omaiset
ryhmit
1. aalto alkumit- toistomit- loppumit-
taukset taukset taukset

Erityistéd tukea tarvitsevien lasten lausunnot luokiteltiin kahdeksaan ryhmaéén.
(taulukko 2). Naistd ryhmista tiivistettiin kolme erityisen tuen tarpeen mukaista
ryhmaa; kielelliset vaikeudet, tunteiden sdételyn vaikeudet ja laajat kehityshairiot.
Luokittelu tehtiin ensisijaisten, toimintaa eniten haittaavien oireiden perusteella
asiantuntijaryhmaéssé, jossa oli mukana neuropsykologian erikoispsykologi, eri-
tyisopettajia, tutkijoita ja lastenpsykiatri. Luokittelu pyrittiin tekeméén erityisen
huolellisesti niin, ettd lapset jaoteltiin eniten haittaa tuottavan oireen mukaisesti.
Esimerkiksi niin, ettd niilla lapsilla, joilla oli vaikeuksia tunneséételyn taidoissa
ei ollut kielellisid vaikeuksia. Myoskédin niilld lapsilla, jotka jaoteltiin kielellisten
vaikeuksien ryhmaéén ei ollut kuvattu niin paljon ei-toivottua kdyttdytymisté, kuin
niilld lapsilla, jotka jaoteltiin tunnesditelyn vaikeuksien ryhméén. Niin pyrittiin
valttdméin komorbiditeetin vaikutusta. Kenelldkaén lapsista ei ollut kuulo- tai né-
kévammaa. Vertaislapset, joilla ei ollut erityisen tuen tarpeita muodostivat oman
ryhménsa. Lasten méairét eri erityisen tuen tarpeen ryhmissé on esitelty tarkemmin
kussakin osatutkimuksessa ja kappaleen 6 taulukossa 3.

Taulukko 2. Erityisen tuen tarpeiden ryhmat

kielelliset vaikeudet tunnesaitelyn vaikeudet laajat kehityshairiot
- kielellinen erityisvaikeus - tarkkaavuuden hairidé - kehitysvamma

- dyspraksia - opettajan kuvaus kayttayty- - kehityshairio

- opettajan kuvaus kielellisista | Misen, tarkkaavuuden ja im- - autisminkirjon hairié

pulssikontrollin vaikeuksista
(ei 1adketieteellisia dokument-
teja)

vaikeuksista (ei |aaketieteelli-
sia dokumentteja)
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4.3.1 Kielelliset vaikeudet

Osa tutkimukseen osallistuneista lapsista sai tukea kielellisiin vaikeuksiin. Joilla-
kin heisté oli diagnosoitu kielellinen erityisvaikeus tai dyspraksia, mutta tdhén
erityisen tuen ryhmaéén sijoitettiin myds ne lapset, jotka saivat tukea opettajan ha-
vaitsemien kielellisten vaikeuksien takia.

Kielelliset vaikeudet vaikuttavat vuorovaikutustaitojen kehittymiseen, silld
kielen avulla lapsi liittyy yhteisoonsé ja viestii omia tarpeitaan ja halujaan. Sen
kautta hahmotetaan ympardivad maailmaa sekd sanoitetaan tarkeitd tapahtumia ja
muistoja. Kielelliset taidot mahdollistavat myds toiminnan suunnittelun ja sdite-
lyn. (Maéttd, 2018.) Kielelliset vaikeudet ovat yleisimpid lasten tuen tarpeen
syistd varhaiskasvatuksessa (Pihlaja & Neitola, 2017). Niiden esiintyvyys on 3—
10 prosenttia riippuen madrittelytavasta (Norbury ym. 2016).

Kehityksellisesséd kielihdiriossd (Developmental language impairment) kieli
kehittyy hitaasti ja tavallisuudesta poikkeavasti. Kehityksellisestd kielihdiriosta
on aiemmin kéytetty myds nimityksid kielellinen erityisvaikeus ja dysfasia. Vai-
keudet voivat ilmetd puheen vastaanotossa, ymmartdmisessd, sanojen mieleen pa-
lauttamisessa, taivutusmuotojen ja kéasitteiden kayttdmisessé seké asioiden nimeé-
misessd. Useimmiten vaikeudet ndkyvét jo varhaiskasvatusidssad. (Kuntoutussaa-
ti6, 2022.) Erilaisten ongelmien ilmeneminen ja niiden vaikeusaste ovat yksilolli-
sid (Bishop ym. 2017). Kielihdirid on geneettinen ja sen periytymisaste on korkea.
Yksittdisia kielihairioon vaikuttavia perintotekijoita ei vield tdysin tunneta, niihin
vaikuttaa todenndkdisesti useita perintd- ja ympdristotekijoitd samanaikaisesti.
(Lee, Miiller & Tomblin, 2016; Reader ym. 2014.)

Kielelliset vaikeudet voivat aiheuttaa lapselle ahdistusta ja pahaa mieltd, kun
hén ei aina tule oikein ymmarretyksi (Brownlie, Bao & Beitchman, 2016). Lisaksi
nithin liittyy usein myos tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen hairigitd. Kielen
kehittyminen on pienille lapsille tunnesaételyn kehittymisen véline ja tunneséa-
tely vahvistuu kielellisen kehityksen edetesséd. Sisdiselld puheella lapsi ohjaa
omaa toimintaansa. Toisille hin ilmaisee kielellisilla késitteilld tarpeitaan ja toi-
veitaan. Sen vuoksi ongelmat kielellisessa kehityksessé vaikuttavat toiminnanoh-
jauksen kehittymiseen ja sitd kautta tunneséételyyn. Kielellisten vaikeuksien kun-
toutuksessa onkin tirked huomioida my6s mahdolliset ei-kielelliset ongelmat.
(Cole ym. 2010; Heikkinen ym. 2016.)

Kielellisten vaikeuksien kuntoutus on tdrkedd, silld niihin liittyvdt mer-
kittdvimmat vaikeudet painottuvat tyypillisesti lapsuusaikaan. Lisdksi sen vaiku-
tukset nikyvit usein myohemminkin elimédssd sekéd akateemisilla alueilla, ettd
vuorovaikutuksessa ja hyvinvoinnissa. (Arkkila, 2009.)

4.3.2 Tunnesaatelyn vaikeudet

Tunneséételyn vaikeuksien ryhméén kuuluivat téssd tutkimuksessa ne lapset,
joilla oli tarkkaavuuden héirid. Liséksi ryhméén kuuluivat ne lapset, jotka saivat

33



Jonna Keséldinen

erityisti tukea opettajan havaittua heilld kayttdytymisen, tarkkaavuuden ja impul-
sikontrollin ongelmia. He tarvitsivat tukea kayttadytymisen ohjaamisessa, silld tun-
nesédtelyn epdonnistuessa stressiaktivaatio voimistuu, joka nékyy lasten kéyttay-
tymisessd monella eri tavalla (Mauss, Bunge & Gross, 2007). He kayttaytyvat
usein levottomasti ja keskittyminen on heille vaikeaa. Lapsi saattaa esimerkiksi
vaellella padmadrattomasti, liikehtid, ddnndhdelld tai repid hermostuneena hiho-
jaan. Hén voi kayttaytya uhmakkaasti aikuisia tai muita lapsia kohtaan. Sen vuoksi
hin saattaa olla osallisena riidoissa useammin kuin muut lapset ja aiheuttaa kaa-
osta esimerkiksi siirtymatilanteissa. (Hill, ym. 2006.) Héiritsevén ja ulospéin voi-
makkaasti ndkyvén kayttdytymisen liséksi tunneséitelyn vaikeudet voivat ilmeté
vetdytymisend. Lapsi saattaa véltelld vuorovaikutustilanteita, jotka aiheuttavat ah-
distusta esimerkiksi kdpertymailld itseensd, painamalla katseen herkdsti maahan
tai vetdytymalld toistuvasti yksinleikin pariin. (John & Gross, 2007; Casini ym.
2021.) Tunnesditelyn vaikeudet vaikuttavat lasten toverisuhteisiin, silld leikkito-
veriksi halutaan useimmiten vuorovaikutukseltaan taitava lapsi, joka osaa hillitd
impulssejaan (Camodeca, & Coppola, 2019).

Oppimistilanteissa tunnesédtelyn vaikeudet nakyvit esimerkiksi lapsen ongel-
mana pysédhtya ja suunnata tarkkaavuutta vaadittuun toimintaan. Talldin hdn voi
kayttdytyd muita hdiritsevasti, mikd haastaa toisten lasten keskittymista.
(Piotrowski, Lapierre, & Linebarger, 2013.)

Varhaiskasvatusikdisten lasten tunnesédtelyn vaikeuksilla on usein pitkdaikai-
sia seurauksia, silld ne heijastuvat herkésti heiddn tulevaisuuteensa heikompana
koulumenestyksend (Bondurant, 2010). Ne voivat aiheuttaa sosiaalisen kompe-
tenssin ja vuorovaikutuksen ongelmia, jotka jatkuvat aikuisuuteen (Eisenberg,
Spinrad & Eggum, 2010). Liséksi tunnesédételyn ongelmat ovat yhteydessd myo-
hempiin ahdistuneisuus ja masennusoireisiin sekd kaytdshairidihin (Cipriano ym.
2019; Lovaas ym. 2018; Roll, Koglin & Petermann, 2012; Woodward ym. 2017).

Useimpiin kehityksellisiin hiridihin (esimerkiksi autismin kirjon héirio, laaja
kehityshiirio, ADHD) liittyy ongelmia tunneséitelyssa ja sen epdvakaus jarruttaa
toiminnanohjauksen kehittymisti (Cibralic ym. 2019; Pears ym. 2015; Ozbaran,
Kalyoncu, & Kose, 2018).

Tassé tutkimuksessa selvitettiin erityisesti tunneséételyn vaikeuksiin liittyvié
tekijoitd, silld niistd johtuva kayttdytyminen aiheuttaa varhaiskasvatuksen ammat-
tilaisille paljon huolta ja turhautumista. Tiedon lisddmisen avulla nditd pulmia voi-
daan ennaltaehkéisti ja kanssasdddellen tukea kaikkien lasten tunneséételyn suo-
tuisaa kehitysté.

4.3.3 Vaikeat kehityshairiot

Vaikeiden kehityshéirididen ryhméén kuuluivat lapset, joilla oli diagnosoitu ke-
hitysvamma, kehityshdirid tai autisminkirjon héirid. Vaikeille kehityshairidille
ovat luonteenomaisia sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmat seké rajoittuneet ja
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kaavamaisena esiintyvét toiminnot. Lapsella ongelmia on useammalla kehityksen
osa-alueella, eivitkd vaikeudet ole selkedsti erotettavissa toisistaan. Lasten toi-
mintakyky on alentunut ja suoriutuminen jia ikétasoon nédhden heikoksi. Jos lap-
sella on pysyvid vaikeuksia ymmartdd ja oppia uusia asioita ja kognitiiviset val-
miudet jadvit laaja-alaisesti erittdin heikoksi, kyseessd on kehitysvammaisuus.
Tarkein kuntoutus vaikeissa kehityshédiridissa on kuntouttava varhaiskasvatus, ke-
hitystasoon ndhden sopivat virikkeet ja riittdva tuki jokapdivaisissa tilanteissa.
(HUS, 2022.) Inklusiivinen ympéristd voi tukea niiden lasten kehitysti, joilla on
vaikeita kehityshéiriditd (Frazeur Cross, 2004). He osallistuvat niissi vuorovaiku-
tukseen muiden lasten kanssa, mutta spontaani yhteisleikki jéia kuitenkin usein
vahemmalle kuin muilla lapsilla ja leikkiryhmét ovat pienempid (Chen ym. 2019).
Kaikilla lapsilla on oikeus yksilollisesti suunniteltuun pedagogiseen varhaiskas-
vatukseen. Vaativien kehityshédirididen tukemiseen tarvitaan monialaista tukea,
joka edellyttdd vahvaa ja organisoitunutta monialaista yhteistyotd. (Heiskanen &
Aavikko, 2018.) Yhteistyotahoja ovat esimerkiksi lapsen terapeutit ja ladkarit.

4.3.4 Kato tutkimusjoukossa

Kaikki paivdkotiryhmat, jotka lupautuivat tutkimukseen, pysyivdt mukana niin
kauan, kun tutkittavia lapsia oli mukana ryhmissa. Tutkimukseen osallistuvat lap-
set vaihtelivat. Osa heistd 1dhti kouluun tutkimuksen aikana ja uusia lapsia tuli
paivakoteihin. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien sitoutuneisuus oli suurta
koko tutkimuksen ajan, ja he osallistuivat yhteisiin koulutustilaisuuksiin erittdin
hyvin.

Kaikki lapset eivit osallistuneet kaikkiin mittauspisteisiin. Kato johtui luonnolli-
sista syistd, kuten siitd, ettd moni lapsista siirtyi tutkimuksen aikana varhaiskas-
vatuksesta kouluun. Téhén liittyi suurin osa kadosta. Katoa syntyi myds lapsen
poissaolosta silloin, kun aineistoa kerittiin. Suurin osa lapsista ja aikuisista oli
tayttanyt pyydetyt lomakkeet, mutta unohduksiakin mahtui joukkoon. Lasten teh-
tévissé oli muutama yksittdinen tapaus, joissa lapsi ei ollut jaksanut tehda tehtévia,
tai ollut silld hetkelld kiinnostunut niistd. Nama tyhjit lomakkeet poistettiin ai-
neistosta.

Ensimmaisessi osatutkimuksessa kato toiseen mittaukseen oli 42 prosenttia ja
kolmanteen mittaukseen 61 prosenttia. Lapsia oli kuitenkin tutkimuksessa mu-
kana niin suuri joukko, ettd aineisto oli mahdollista analysoida tilastollisia kritee-
rejad noudattaen.

Toisessa osatutkimuksessa sylkindytteiden kortisolipitoisuuksista laskettiin
molempien péivien keskiarvo, jolloin mahdollisesti puuttuvat yksittdiset ndytteet
korvaantuivat tilastollisilla keskiarvoilla.

Kolmannessa osatutkimuksessa syyné katoon olivat samat seikat kuin ensim-
madisessd osatutkimuksessa. Lisdksi tdhidn vaikutti se, ettd mukana oli kaksi eri
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aineistoa (katso 3.3.), eri mittauspistevilein. Siind kato toiseen mittauspisteen oli
22 prosenttia ja kolmanteen mittauspisteeseen jopa 80 prosenttia ensimmaisesti
mittauksesta. Lapsia osallistui kuitenkin tutkimukseen riittavésti, jotta tilastolliset
analyysit voitiin suorittaa niihin liittyvien kriteerien mukaisesti.

4.4 Tutkimusmenetelmat

Aineisto kerittiin tarkkaan valittujen menetelmien avulla. Lasten oppimista arvi-
oitiin tehtévilld, jotka lapset tekivit itsendisesti. Tehtdvét suoritettiin pienryh-
missé, jolloin opettaja pystyi tarvittaessa ohjaamaan lapsia. Vanhemmat tayttivéat
taustatietolomakkeen, jossa kysyttiin heidin koulutustaustaansa ja perheen tuloja
sekd lasten lukumaarda. Vanhemmilta kysyttiin lapsen syntymaaikaa, sukupuolta,
ladkitystd, diagnoosia, unen méaarad, harrastuksia ja varhaiskasvatuskokemuksen
pituutta. He tayttivdt myos lasten kdyttaytymistd kuvaavan kysymyslomakkeen.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajat havainnoivat lasten leikkikdyttdytymista sitd
arvioivan lomakkeen avulla.

Kognitiiviset valmiudet ja sanavaraston laajuus
Kognitiivisia valmiuksia ja sanavaraston laajuutta arvioitiin tehtavilla, jotka olivat
periisin kahdesta eri vilineistostd; Wechsler Preschool And Primary Scale Of In-
telligence (WPPSI-III) (Wechsler, 2009) ja Lasten neuropsykologinen tutkimus
Nepsy-II (Korkman, Kirk, & Kemp, 2008). Tehtdvit on pisteytetty ja muunnettu
ikdtason mukaisiksi normipisteiksi. Tadssd tutkimuksessa on kdytetty normipis-
teitd. Vilineistojen psykometriset ominaisuudet ovat hyvéat. Niiden validiteetti ja
reliabiliteetti on todettu hyviksi. Liséksi niitd on kéytetty laajasti sekd kansalli-
sesti, ettd kansainvélisesti lasten kehityksen seurannassa ja tieteellisessa tutkimuk-
sessa. (Brooks, Sherman & Strauss, 2009; Syeda & Climie, 2014.)

WPPSI-III on pienten lasten kognitiivisen kyvykkyyden arvioimiseen tarkoi-
tettu menetelma. Tassé tutkimuksessa kéytettiin merkintunnistus, merkkikoe ja sa-
navarasto- tehtiavid. Sanavarasto- tehtévissé opettaja pyysi lasta kertomaan miti
sanat tarkoittavat ja kirjasi vastaukset ylos. Sanavaraston laajuutta on pidetty ylei-
sesti hyvénd kielen kehityksen mittana (Schmitt, Purpura & Elicker, 2019;
Westrupp ym. 2020). Muut tehtévit tehtiin ryhmaésséa, jossa opettaja ohjeisti tar-
vittaessa lapsia. Merkintunnistustehtdvdssd oli kuviorivejd, joissa kullakin oli
mallikuvio. Lapsi merkitsi kynilld rivi kerrallaan, oliko kuviorivilld mallinmu-
kaista kuviota vai ei. Merkkikokeessa oli kuvioita, joilla kullakin oli merkkipari.
Lapsen tehtévina oli piirtdd oikeanlainen merkki kullekin kuviolle mallin avulla.
Néami tehtdvit arvioivat tiedonkdsittelyn sujuvuutta, nopeutta ja tarkkaavuutta
(Wechsler, 2009).

Nepsy II on 3—16-vuotiaille lapsille suunnattu neuropsykologinen testi, josta
tdsséd tutkimuksessa kéytettiin kuvioiden keksiminen, visuaalinen tarkkaavaisuus
Jja kuvien kopionti- tehtivid. Kuvioiden keksimisen tehtdvdssd opettaja ohjeisti
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lapsia yhdistdmaén pisteitd niin, ettd niisti muodostui mahdollisimman monta eri-
laista kuviota. Visuaalisen tarkkaavaisuuden tehtavassa opettaja ohjeisti lapsia et-
simadn ikdkauden mukaisesti joko pupuja (3-4v.) tai samanlaisia kasvoja kuin esi-
merkissé (5v.) ja vilvaamaan loydetyt kuvat yli. Kuvioiden kopioinnissa opettajan
ohjeistus lapselle oli piirtdd samanlainen kuva kuin mallissa. Nama tehtévét valit-
tiin, koska ne arvioivat toiminnanohjausta, tarkkaavuutta ja nidnvaraista tiedon-
kasittelyd (Korkman, Kirk, & Kemp, 2008). Lapset tekivit tehtdvit itsendisesti.
Tehtévét kuitenkin valittiin niin, ettd ne oli mahdollista tehdd, kolmen—neljan lap-
sen pienryhmissé aikuisen johdolla. Tutkijat jérjestivét varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajille koulutustilaisuuden, jossa neuropsykologian erikoispsykologi kou-
lutti heidét tehtdvien ohjaamiseen. Hin myo0s vastasi tehtdvien pisteytyksesta ja
normituksesta.

Leikkitaidot

Leikkitaitojen arvioimisessa kdytettiin Preschool Play Behavior Scale (PPBS)-
menetelmad (Coplan & Rubin, 1998). Se on yleisesti kdytetty ja suomalaiseen
varhaiskasvatukseen sovellettu menetelma. Tutkimusryhmén asiantuntijat koulut-
tivat varhaiskasvatuksen erityisopettajat yhteisissd koulutustilaisuuksissa havain-
noimaan lasten leikkikdyttdytymistd. Havainnointilomakkeessa on 18 kysymysta,
joihin vastataan likert-asteikollisella skaalalla 1 ei koskaan”- 5 hyvin usein”.
Kysymyksistd muodostettiin viisi leikkikdyttdytymisen tyyppid; piddttyvdinen
kéytos, pitdytyminen yksinleikissd, ulospdin suuntautuva yksinleikki, yhteisleikki
Jja riehumisleikki.

Lapsen temperamentin arvio
Lasten temperamentti arvioitiin lasten kayttdytymistd kuvaavalla, 3-7 vuotiaille
lapsille suunnatulla kyselylomakkeella ”Children’s Behaviour Questionnaire
(CBQ)” (Rothbart ym. 2001). Vanhemmat tayttivait lomakkeen, jossa on 94 kah-
deksanportaista Likert-asteikollista vdittdm&dd. Vaihtoehto yksi tarkoittaa, ettéd
viittdma “on erittdin epdtosi” ja seitsemén, ettd vaittima on “erittdin tosi”. As-
teikossa on myds vaihtoehto “en osaa sanoa”.

Kyselylomakkeen kohdat kuvaavat lapsen kéyttdytymistd erilaisissa arkipéi-
vén tilanteissa. Ne ovat esimerkiksi seuraavanlaisia: "Minun lapseni tykkaa leik-
kid niin villejd ja uhkarohkeita leikkejd, ettd hineen saattaa sattua.” tai “Minun
lapseni on vaikea rauhoittua jénnittdvin toiminnan jilkeen.” Kysymyksistd muo-
dostui Rothbartin ym. (2001) teorian mukaiset 15 temperamentin osa-aluetta,
jotka luokiteltiin edelleen kolmeen temperamentin ulottuvuuteen: ulospdinsuun-
tautuneisuus (surgency/extraversion), kielteinen virittyneisyys (negative affecti-
vity) ja tahdonalainen hallinta (effortful control) (Rothbart, 2001). Lasten tempe-
ramentin luokittelua kolmeen ulottuvuuteen on kiytetty aiemmissa tutkimuksissa
paljon, ja jaottelu on todettu luotettavaksi.
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Stressiaktivaatio

Stressiaktivaation mittana kéaytettiin syljen kortisolipitoisuutta, silld sylkinéytteet
sopivat kortisolin mittausmenetelmaiksi lapsille (Bruce ym. 2013; Kirschbaum &
Hellhammer 1994.) Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kerdsivit ndytteet kahden
paivakotipdivén aikana. Heidét oli koulutettu néytteiden ottoon tutkijoiden jérjes-
tdmésséd koulutustilaisuudessa. Ensimmaéinen niyte otettiin aamulla lapsen saapu-
essa pdivikotiin (noin kello 9:00), jotta saatiin selvitettyéd kortisolin nousu ja toi-
nen iltapdivalla (noin kello 14:00), koska iltapdivdin mennessd kortisoliarvojen
pitdisi laskea. Lapsi pyoritteli ndytepuikkoa suussaan muutaman minuutin ajan,
jonka jalkeen puikko asetettiin sdilytettdviksi ndyteputken sisddn. Naytteet analy-
soitiin TyGterveyslaitoksella.

Aineiston analysointi

Aineisto analysoitiin kdyttdméllda IBM SPSS Statistics -ohjelmistoa. Eri muuttu-
jien yhteyksia tarkasteltiin ensin korrelaatiokertoimien avulla. Lasten tuen tarpei-
den mukaisten ryhmien vilisid eroja selvitettiin varianssianalyysilld. Lasten kehi-
tystd alku-, toisto-, ja loppumittausten valilld tutkittiin lineaarisen mallin (general
linear model) toistomittauksella Bonferroni-korjauksella. Regressioanalyysin
avulla selvitettiin taustatekijoiden vaikutuksia kehityksen eri osa-alueisiin ja osa-
alueiden vaikutuksia toisiinsa. Kussakin tutkimuksessa kéytetyt analyysit on esi-
telty tarkemmin osatutkimusten esittelyssa (kappale 5) ja tutkimusjulkaisuissa.
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5 Osatutkimukset

Seuraavaksi esitellddn viitdskirjatyon osatutkimukset siind jarjestyksesséd, kun
tutkimukset on toteutettu. Tutkimuksista nostetaan esille tutkimuskysymykset ja
hypoteesit sekd tirkeimmaén tulokset. (taulukko 3.) Kunkin osatutkimuksen taus-
tateoriat ja tutkimuksen toteutukset on kuvailtu kunkin osatutkimuksen tutki-
musartikkeleissa viitoskirjan lopussa.

5.1 Lasten leikkikayttaytyminen, kognitiiviset valmiudet ja
sanavaraston laajuus varhaiskasvatuksen integroiduissa
erityisryhmissa

Ensimmaéisessd osatutkimuksessa selvitettiin lasten leikkikayttdytymisen, kogni-
tiivisten valmiuksien ja sanavaraston laajuuden yhteyksii lasten erityisen tuen tar-
peisiin. Hyvien yhteisleikkitaitojen oletettiin l&hikehityksen vy6hykkeen
(Vygotsky 1978) mukaisesti liittyvdn suotuisaan kognitiiviseen ja kielelliseen
suoriutumiseen.

Aineisto kerittiin varhaiskasvatuksen integroitujen erityisryhmien lapsista
(n=289) Lapset tekivit kognitiivisia valmiuksia mittaavat tehtdvét opettajan 14s-
ndollessa. Sanavarastoa mittaavassa tehtdvéssd opettaja pyysi lapsia selittdiméan
tehtdvdssd olevien sanojen merkityksid ja kirjasi lasten vastaukset paperilomak-
keeseen. Lisdksi opettajat havainnoivat lasten leikkikayttaytymista ja tayttivat sitd
kuvaavan lomakkeen.

Kuvailevan statistiikan avulla tarkasteltiin lasten saamia pisteitd eri osa-alu-
eilta. Erityisen tuen tarpeen ryhmien vilisid eroja tarkasteltiin varianssianalyy-
seilld. Muutoksia leikkikdyttdytymisessd, kognitiivisissa valmiuksissa ja sanaston
laajuudessa selvitettiin lineaarisen mallin (GLM) toistomittausten avulla kéyttden
Bonferroni korjausta. Regressioanalyysin avulla selvitettiin miten erityisen tuen
tarpeet ja leikkikéyttdytyminen selittivét kognitiivisia valmiuksia ja sanavaraston
laajuutta.

Keskeisené tuloksena havaittiin, ettd leikkitaidot paranivat tutkimusjakson ai-
kana niilla lapsilla, joilla oli kielellisid vaikeuksia ja niilld lapsilla, joilla oli tun-
nesditelyn vaikeuksia. Molemmat ryhmat kehittyivit leikkitaidoissa vertaislasten
tasolle. Tutkimuksen taustateoriaan nojaten tdmaé tulos oli lupaava, silld aiempien
tutkimusten mukaan lapset oppivat toisiltaan nimenomaan leikin yhteydessé (Sa-
muelsson & Carlsson, 2008; Singer ym. 2009). Hyvi sosiaalisten leikkitaitojen
kehitys mahdollistaisi siis paremmat edellytykset kognitiivisten valmiuksien op-
pimiseen. Néin olikin niiden lasten kohdalla, joilla oli kielellisié vaikeuksia. He
saavuttivat vertaislapset my0s kognitiivisissa valmiuksissa. Sen sijaan tunneséa-
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telyn vaikeudet vaikuttivat kognitiivisten testien tuloksiin vield seurannan lo-
pussa. Tulos heréttdd pohtimaan, onko varhaiskasvatuksessa enemmain valmiuk-
sia tukea niitd lapsia, joilla on kielellisid vaikeuksia kuin niité, joilla on tunneséa-
telyn vaikeuksia.

Lisdksi ne lapset, joilla oli laajoja kehityshiirioité, saivat kaikilla tutkittavilla osa-
alueilla heikommat tulokset kuin muut lapset. Tama tulos oli odotettu, silld néilla
lapsilla motoriikka- ja kommunikointitaitojen heikkoudet tuovat omat haasteensa
oppimiseen ja yhteiseen toimintaan. Onkin erittdin tirkedd, ettd aikuinen tukee
heidén osallisuuttaan ryhmaissé, jotta he voivat saada omaan oppimiseensa tukea
muilta lapsilta.

5.2 Lasten stressiaktivaatio varhaiskasvatuksen integ-
roiduissa erityisryhmissa ja sen yhteydet lasten tuen tarpei-
siin ja temperamenttiin

Ensimmaisen osatutkimuksen tuloksista selvisi, ettd tunnesaatelyltddn epavakaat
lapset saivat matalampia pisteitd kognitiivisissa tehtdvissa kuin kielellisten vai-
keuksien ryhméén kuuluvat lapset. Siksi haluttiin selvittdd tarkemmin tunnesééte-
lyyn liittyvda stressiaktivaatiota. Hypoteesina oli, ettd erityisesti tunneséddtelyn
vaikeuksiin liittyisi poikkeava stressiaktivaatio. Aiemman tutkimuksen perus-
teella tiedettiin temperamentin vaikuttavan tunneséatelyyn (esim. Nigg, 2006; Fox
ym. 2015). Tutkimuksessa haluttiin selvittad, liittyiko temperamentti myos stres-
siaktivaatioon. Oletuksena oli, ettd lapset, joilla on erityisen tuen tarpeita, edus-
taisivat muita lapsia useammin temperamentin #érilaitoja, kuten esimerkiksi hy-
vin voimakasta ulospdinsuuntautuneisuutta.

Tutkimus toteutettiin samoissa varhaiskasvatuksen integroiduissa erityisryh-
missd, joissa ensimmaéinen osatutkimus oli toteutettu. Lapsilta keréttiin sylkinéyt-
teitd kahdesti péivdssd (aamulla ja iltapdivélld) kahtena perdkkiisend pdiviana
stressiaktivaation mittaamiseksi ja tuloksia verrattiin eri tuen tarpeen ryhmien vé-
lill4; vertaislapset, kielelliset vaikeudet, tunnesditelyn vaikeudet ja vaikeat kehi-
tyshiiriot. Eroja tarkasteltiin my0s jakamalla lapset vain kahteen ryhmaéén; eri-
tyisté tukea tarvitsevat lapset (kielelliset vaikeudet, tunneséditelyn vaikeudet, vai-
keat kehityshdiriot) ja vertaislapset. Sylkindytteet keréttiin pdivikodissa ja néyt-
teen ottivat varhaiskasvatuksen erityisopettajat. Néyte otettiin pyoritteleméalla
ndytepuikkoa lapsen suussa ja asettamalla se sen jilkeen nédyteputkeen, jotka toi-
mitettiin Tydterveyslaitokselle analysoitavaksi. Vanhemmilta keréttiin perheen
taustatietojen lisdksi tietoa lasten temperamentista lasten kéyttdytymisti arvioivan
lomakkeen (CBQ, Rothbart ym. 2001) avulla.

Taustatiedoista selvitettiin vanhempien koulutuksen, perheen sosioekonomi-
sen aseman, lapsen sukupuolen, lapsen idn, pdivakotikokemuksen ja nukkumis-
ajan yhteyksid stressiaktivaatioon. Kortisolin osalta haluttiin ensin selvittdd, las-
kevatko pitoisuudet iltapdivaén mennessé, kuten normaalisti. Sen selvittdmiseksi
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laskettiin kahden péivén aamu- ja iltamittausten keskiarvot. Molempien péivien
molemmat mittauskerrat korreloivat positiivisesti keskendén (aamu r=.611, p
<.001; iltapéivé r=.254, p<.05). Kortisolin laskua analysoitiin yleistetyn lineaari-
sen mallin (GLM) toistomittauksen avulla kayttden Bonferroni kerrointa. Tempe-
ramenttiosioiden yhtapitdvyyttd testattiin Cronbachin alpha kertoimen avulla.
Muuttujat “ujous” (r= 360) ja “innostuksen lasku” (r=-.308) poistettiin pienten
alpha-kerrointen takia. Tdmén jdlkeen ulottuvuudet saivat luotettavat arvot: ulos-
pdinsuuntautuneisuus .72 1, kielteinen virittyneisyys .610 ja tahdonalainen hallinta
.693. Temperamenttiulottuvuuksien yhteyksid erityisen tuen tarpeiden ryhmiin
selvitettiin varianssianalyysin avulla.

Osatutkimuksen tuloksena oli, ettd erityisen tuen tarpeiden ryhmien vililld ei
havaittu eroja stressiaktivaatiossa. Temperamentin ja stressiaktivaation valilld ei
oletusten vastaisesti ollut yhteyttd. Tulokset saattavat selittyd silld, ettd varhais-
kasvatuksen integroitujen erityisryhmien laatu oli aiemmin mitattu korkeaksi
(Alijoki ym. 2013). Tulokset antavat aihetta olettaa, ettd lapset saivat néissa ryh-
missd tarkoituksenmukaista kanssasdételyd erityisen tuen tarpeesta ja tempera-
mentista riippumatta.

5.3 Lasten leikkikayttaytymisen, temperamentin ja tuen tar-
peiden yhteydet varhaiserityiskasvatuksessa

Koska yhteisleikkitaidot nahtiin tarkeiksi lasten kognitiivisten valmiuksien kehit-
tymiselle, haluttiin tdhin yhteyteen perehtya vield tarkemmin. Aikaisempien tut-
kimusten perusteella oletettiin, ettd tunneséatelyn vaikeudet liittyisivat muita lap-
sia harvinaisempaan tahdonalaista hallintaa osoittavaan temperamenttirakentee-
seen. Tahdonalaisen hallinnan vdhdisen mééran tiedetdén liittyvén toiminnanoh-
jauksen tavallista hitaampaan kypsymiseen (Alijoki ym. 2016; Rothbart 2011).
Téassd osatutkimuksessa oletettiin myos, ettd vertaislapsilla olisi enemmén tah-
donalaista hallintaa kuin muilla lapsilla. Ensimmaéisen osatutkimuksen tulosten
mukaisesti ajateltiin, ettid vertaislapsilla olisi myds enemmén sosiaalista leikki-
kayttaytymistd kuin lapsilla, jotka saivat erityistd tukea.

Edellisen perusteella tdssd osatutkimuksessa selvitettiin, millaisia yhteyksid
lasten erityisten tuen tarpeiden, temperamentin ja leikkikayttdytymisen vélilla oli.
Tahan osatutkimukseen kéytettiin samaa integroitujen ryhmien (n=24) aineistoa
(lapsia, n=257) kuin kahdessa edellisessé osatutkimuksessa. Lisdksi kerittiin ai-
neisto myds sellaisista lapsista (n=75), jotka olivat varhaiskasvatuksen tavan-
omaisissa ryhmissé ja jotka saivat tarvitsemaansa tukea varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajalta. Aineistot yhdistimalla lasten kokonaismééré oli 332. Lapsia, jotka
saivat erityistd tukea, oli kaiken kaikkiaan 182. Téssé osatutkimuksessa nékokul-
mana olivat lapset, joilla oli tunnesédtelyn vaikeuksia.
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Tuloksista ilmeni, ettd oletuksen mukaisesti vertaislapsilla oli enemmén tah-
donalaista hallintaa ja sosiaalista leikkikayttaytymistd kuin lapsilla, joilla oli eri-
tyisen tuen tarpeita. Hyvét toiminnanohjaustaidot helpottavat yhteiseen leikkiin
sitoutumista ja sosiaaliset taidot kehittyvét leikkiesséd. Positiivinen kehd edistia
ndiden lasten oppimista. (Bodrova, 2013; Galyer, & Evans, 2001; Hoffmann &
Russ 2012; Germeroth, & Leong, 2013; Savina, 2014; Slot ym. 2017). Lapset,
joilla oli kielellisid vaikeuksia ja lapset, joilla oli laajoja kehityshdirioité leikkivét
enemmin yksinleikkid kuin vertaislapset. Lapsilla, joilla oli tunnesditelyn vai-
keuksia, oli temperamentissaan eniten ulospdinsuuntautuneisuutta, negatiivista
tunneviritystd ja richumisleikkiéd. Lapsilla, joilla oli vaikeita kehityshairigita, oli
vahin tahdonalaista hallintaa ja paljon yksinleikkid. Heilld oli vihdn mydnteista
innostusta, mutta toisaalta vihan myds kielteistd tunneviritysta.
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6 Keskeiset tulokset

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd kaikkien lasten taidot edistyivét seuran-
tajakson aikana. Kielellisten vaikeuksien ja tunneséételyn vaikeuksien ryhmaét ke-
hittyivit sosiaalisissa leikkitaidoissa vertaislasten tasolle. Kielellisten vaikeuksien
ryhma saavutti vertaislapset myds kognitiivisten valmiuksien osalta. Sen sijaan
tunnesédtelyn vaikeuksien ryhmaé ei saavuttanut vertaislapsia kognitiivisissa val-
miuksissa seurantajakson aikana.

Vertaislapsilla oli enemmaén tahdonalaista hallintaa ja sosiaalista leikkikayttay-
tymistd kuin muilla lapsilla. Ryhmien vililld ei havaittu eroja lasten stressiakti-
vaatiossa. Myoskaian temperamentin ja stressiaktivaation valilla ei ollut yhteyksia.
Lapsilla, joilla oli tunnesdédtelyn vaikeuksia, oli muita lapsia enemmaén ulospéin-
suuntautuneisuutta, kielteista virittyneisyytta ja riehumisleikkia.
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Taulukko 3. Osatutkimusten tutkimuskysymykset/hypoteesit, menetelmat, osallistujat ja keskeiset tu-

lokset

play behaviour,
temperament, and
special educa-
tional needs (SEN)
in early childhood
special education
(ECSE)

suom. Lasten leikki-
kayttaytymisen, tem-
peramentin ja tuen
tarpeiden yhteydet
varhaiserityiskasva-
tuksessa

oli tunnesaatelyn vaikeuksia, olisi
myds vahemman tahdonalaista
hallintaa kuin vertaislapsilla

2. Oletettiin, etta vertaislapsilla olisi
edemman tahdonalaista hallintaa ja
sosiaalista leikkikayttaytymista,
kuin lapsilla, jotka saivat erityista
tukea.

n=150

kielelliset vai-
keudet n= 66

tunnesaatelyn
vaikeudet n=87

laajat kehitys-
hairiét n=29

Osatutkimus Tutkimuskysymykset/hypoteesit Mene- Osallistujat Keskeiset tulokset
telmat

I Children’s play 1. Millaisia eroja lasten leikkikayt- NEPSY 289 lasta Lapset, joilla oli kielellisia vaikeudet ja
b_ehavif)ur, cogni- téytymises§é, lkogr?itiivislilssa v"al— WPPSI vertaislapset tl.fnngﬁétglyr) v'ailfel.'lksia oppiyat So-
tive skills and vo- miuksissa ja kielellisessa tehta- siaalisia leikkitaitoja integroiduissa
cabulary in inte- vassa havaittiin tarkastelujakson PPBS n=107 ryhmissa.
grat:d early I‘:héld' 2012-2015 ajalla. Lapset, joilla oli tunnesaatelyn vai-

ot? special edu- 2. Aiheuttavatko mahdolliset muu- kielelliset vai- keuksia eivat saavuttaneet kognitiivis-
cation groups tokset leikkikayttaytymisessa muu- keudet n= 66 ten taitojen osalta samaa tasoa kuin
suom. Lasten leikki- toksia kognitiivisiin tai kielellisiin . vertaislapset ja lapset, joilla oli kielelli-
kayttédytyminen, kog- | valmiuksiin. tur_lnesaatelyn sia vaikeuksia.

itiiviset. i § vaikeudet n=87
nitiiviset- ja sanava- laaiat kehitys- Vertaislapsilla oli enemman tah-
ra§ton laajuus var- ajat _ 4 donalaista hallintaa kuin muilla lap-
haiskasvatuksen in- hairiét n=29 silla
tegroiduissa erityis- .
ryhmissa
Il Children’s stress Osa-tutkimuksessa haluttiin selvit- cBQ 76 lasta Tuen tarpeen ryhmien valilla ei ha-
activation in inte- taa tuen tarpeen ja temperamentin vertaislapset vaittu eroja stressi- aktivaatiossa.
grated early child- yhteylfga streSSIakltlvaatloon. En- i 45 Temperamentin ja stressiaktivaation
hood special edu- simmaisen osatutkimuksen perus- sylki n vililla ei ollut vhtevksia

. : . . e naytteet . . . alilla ei ollut yhteyksia.
cation and its con- teella hypoteesina oli, stressiakti- Yy kielelliset vai-
nections to special vaatio erottuisi muista tuen tarpeen keudet n=15
educational needs ryhmista niilla lapsilla, joilla oli tun- .
and temperament neséaatelyn vaikeuksia tunnesatelyn
: vaikeudet n=10

suom. Lasten stres- . .

e ) : laajat kehitys-
siaktivaatio varhais- PR

: héiriét n=6

kasvatuksen integ-
roiduissa erityisryh-
missa ja sen yhtey-
det tuen tarpeisiin ja
temperamenttiin
Il The interrelation Hypoteeseja oli kaksi PPBS 332 lasta Lapsilla, joilla oli tunnesaatelyn vai-
between children’s | 1 (\otettiin, ett niil lapsilla, joilla | CBQ vertaislapset keuksia, oli muita lapsia enemman

ulospainsuuntautuneisuutta, negatii-
vista tunneviritysta ja riehumisleikkia.

Vertaislapsilla oli enemman tah-
donalaista hallintaa ja sosiaalista leik-
kikayttaytymista kuin lapsilla, joilla oli
erityisen tuen tarpeita.
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7 Pohdinta

Opettaja koskettaa kevyesti Santerin kéttd ja ottaa katsekontaktin hymyillen. "’ Voi
miten kiva, ettd innostuit rummuista, istutko paikallesi, kohta aletaan yhdessd
soittaa. Than pieni hetki, niin kerron vield ohjeet.” Opettajan kdsi tuntuu ldmpi-
mdltd, samoin katse. llo pulppuilee Santerin sisdlld, mutta hdn ymmdrtdd, ettd
taytyy malttaa vield hetki. Lastenhoitaja huomaa, ettd Mallan ryhti on painunut
kasaan. Héin istuu Mallan viereen ja ehdottaa: “Soitetaanko ensimmdiselld ker-
ralla niin, ettd istun vieressdsi. Voin antaa merkin, kun on oikea kohta lyddd lau-
taset yhteen.” Malla hymyilee ja rentoutuu. Hénelld on turvallinen olo.

Esimerkissd varhaiskasvatuksen ammattilaisilla on ymmaérrystd lasten tun-
nesditelystd, ja he ottavat huomioon lasten temperamenttipiirteet. He myos tieta-
vit, miten kanssasaddelld juuri kyseisen lapsen tunteita. Toista lasta auttaa koske-
tus ja katsekontakti, toinen tarvitsee aikuisen apua toiminnan kdynnistdmiseen.
Molempien lasten tunteita sdddelldédn 1dhikehityksen vydhykkeell4, jossa itsendi-
nen tunnesadtely ei vield onnistu. (Vygotsky, 1978.) Tarkeda ndissd kohtaamisissa
on ldmmin ja sensitiivinen vuorovaikutus ja aikuisen halu tukea lasta parhaan ky-
kynsd mukaan.

Tassd tutkimuksessa haluttiin selvittdd lasten kognitiivisia valmiuksia ja leik-
kitaitojen kehittymistd sekd tunnesdételya inklusiivisessa varhaiserityiskasvatuk-
sessa. Ympdrist0, jossa tukea tarvitsevat lapset leikkivit ja toimivat yhdessd mui-
den lasten kanssa voi parhaimmillaan mahdollistaa ldhikehityksen vyohykkeella
tapahtuvan oppimisen, jolloin seka tunneséétely ettd kognitiiviset valmiudet vah-
vistuvat.

Onnistuneessa inkluusiossa yhteenkuuluvuuden tunne vahvistaa lasten tun-
nesditelyd, joka puolestaan helpottaa osallistumista yhteiseen leikkiin. Yhteen-
kuuluvuus syventyy erityisesti lasten vertaisvuorovaikutuksessa, jossa erilaiset
lapset toimivat yhdessa ja saavat tarvittaessa aikuisten ohjausta (McFarland, 2022;
Syrjamaki, 2019). Yleisesti voidaan todeta, etté erityistd tukea saavat lapset kehit-
tyivét yhteisleikkitaidoissa ja oppivat kognitiivisia valmiuksia toivotulla tavalla
tarkastelujaksojen aikana. Tulokset viittaavat myds siihen, ettd varhaiserityiskas-
vatuksessa on vilineitd ja osaamista erityisesti kielellisten vaikeuksien tukemi-
seen. Kdytdssd on monipuolista pedagogista materiaalia ja konkreettisia kommu-
nikoinnin keinoja kuten kuvakortteja, kirjoja ja peleji. Tunneséételytaitojen tuke-
miseen ymmarrysti ja osaamista on sen sijaan liian vahian (Maattd, 2017). Tun-
nesiitelytaitojen tukeminen edellyttdd ei-toivotun kdyttdytymisen taustalla ole-
vien, ihmisen kokonaisvaltaista toimintaa koskevien lainalaisuuksien hahmotta-
mista. Siksi se ei voi perustua ainoastaan erillisiin tuokioihin, joissa tunteista pu-
hutaan ja jossa niitd opetetaan tunnistamaan esimerkiksi erilaisten kuvakorttien
avulla. Tunneséitelyn tukemisen tulisi olla luonteva osa péivén kulkua ja sen olisi
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toteuduttava aina kun lapsi on kanssasditelyn tarpeessa. Tunneséitelyn vaikeudet
mainitaan myds julkisuudessa usein yhdeksi kaikkein kuormittavimmaksi asiaksi
opettajan tyossd. Osa opettajista kokee, ettd opetukseen tarkoitettu aika hupenee
riitojen ja lasten levottoman kdytoksen selvittelyyn. (esim. Yle, 2017; HS, 2022)
Ei-toivottu kdyttdytyminen on tunnesédtelyn pettimisen nakyvin puoli ja voimak-
kaat tunnereaktiot saatetaan joskus tulkita tahalliseksi huonoksi kaytokseksi. On
myo0s paljon lapsia, joiden tunnesdételyn pettdminen jad vihemmaélle huomiolle,
koska heidén kéytoksensd ei aiheuta héiriotd. Arka ja vetdytyva kdyttdytyminen
ei kuormita samalla tavoin ryhmaétilanteita. Lapsi itse tarvitsisi kuitenkin paljon
tukea, silld hinen sisdlldén voi kuohua yhté lailla ja hénella voi olla hyvin epdmu-
kava olo. Kun tdllainen kéyttdytyminen on toistuvaa, lapsi saatetaan leimata tem-
peramentiltaan ujoksi ja hinen annetaan olla rauhassa. Lapselta saatetaan myos
toivoa enemmén “reippautta”, kun hén kokee ahdistusta. Seké hiiritsevéin ettd
vetdytyvaddn kdyttdytymiseen auttaa lammin vuorovaikutus ja lapsen tunteiden
kunnioittaminen, hyvidksyminen ja kanssasditely. Lapsen tulee saada kokea ole-
vansa hyviksytty ja juuri oikeanlainen sellaisena kuin hian on (Heiskanen, Pyok-
kimies & Syrjamaéki, 2022).

Leikissd lasten valilld on mahdollisuus jaettuun intentionaalisuuteen (Toma-
sello ym. 2005). Se tarkoittaa kiclen avulla rakennettavaa yhteistyoté, jossa yhdis-
tyvit jactut pddmadrat ja tarkoitukset. Jaettu intentionaalisuus on yhteistoiminnan
ja yhteisen ymmarryksen edellytys. Se vahvistaa joukkoon kuulumisen kokemusta
ja todellista inkluusiota. Lapset voivat ajatella tunteita toisen ndkoékulmasta ja ha-
luavat jakaa omia kokemuksia ja tunteita toisten kanssa. Kielelliset vaikeudet han-
kaloittavat jaettua intentionaalisuutta, silld yhteisistd pdédmaéristd sopiminen ja
suunnitteleminen hankaloituu. Témén takia yhteisleikin tukemiseen tulee kiinnit-
tad erityistd huomiota, jos lapsella on vaikeuksia kielellisessé ilmaisussa. Tulok-
sista selvidi, ettd my0os néitd lapsia oli onnistuttu tukemaan yhteisleikin lisddmi-
sessd tutkimusjakson aikana.

Tasséd tutkimuksessa havaittiin, ettd tunnesdételyn vaikeudet lisésivét riehu-
misleikkié. Tulos oli odotettava, silld voimakkaat tunnereaktiot johtavat usein ra-
jumpaan kéyttdytymiseen. Riehumisleikki on lapsille luontaista ja kehitykselle
tarkedd. Jos lapsi hakeutuu riehumisleikkiin, hin todennékdisesti tarvitsee sité
oman tunnesditelynsi kehityksen tueksi. (Fletcher, StGeorge & Freeman, 2013;
StGeorge, & Freeman, 2017.) Se on leikin muoto, joka tuntuu aikuisista usein
rasittavalta ja vaikealta kontrolloida. On kuitenkin térkeédd sallia my6s fyysinen
leikki ja painiminen, silloin kun se ei ole liian aggressiivista tai alistavaa. Aikuisen
tulee ymmaértad riehumisleikin merkitys tunneséitelyn kehitykselle, mutta havain-
noida leikkid, jotta lasten dynamiikka pysyy tasa-arvoisena. (Fletcher, StGeorge,
Freeman, 2013.)

Yhteiseen leikkiin liittymiseksi tarvitaan kykyé tunteiden saitelyyn. Vertais-
lapsilla oli téssé tutkimuksessa enemmén tahdonalaista hallintaa, mika tukee hei-
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dén toiminnanohjaustaan ja sitd kautta tunnesditelya. Lisdksi tahdonalainen hal-
linta lisd4 lasten prososiaalista, pyyteetontd, kiytostd muita lapsia kohtaan. (Roth-
bart 2011; Rothbart & Sheese, 2007.) Heille leikkiin liittyminen on useimmiten
joustavampaa kuin lapsilla, joiden on vaikea sdddelld tunteitaan. Lasten tunnesaa-
telyn vaikeuksiin liittyi tissd tutkimuksessa myds ulospdinsuuntautuneisuus ja
kielteinen tunneviritys. Kielteinen tunnetila ndkyy ulospdin ja se saattaa osaltaan
vaikeuttaa sosiaalista vuorovaikutusta (Camodeca, & Coppola, 2019).

Lasten stressiaktivaatiossa ei 10ytynyt eroja erityisen tuen tarpeen ryhmien va-
lilld. Vaikuttaisi siltd, ettd inklusiivinen varhaiskasvatusympéristo tuki sen osalta
kaikkia lapsia hyvin ja lapsilla oli hyvi olla ryhmissd. Viimeaikaisessa tutkimuk-
sessa (Tervahartiala, ym. 2020) havaittiin, ettd lapsilla oli korkeammat kortiso-
liarvot kotipdivanad kuin niind péivind, jolloin he olivat pdivdkodissa. Syyné voi
olla paivien erilainen rytmi. Varhaiskasvatuksen péivissd on toistuva ja turvalli-
nen, ennalta-arvattava paivarytmi, johon sisdltyy yleenséd lepohetki. Nami yh-
dessd mahdollisesti tasaavat lasten stressid. Aiemmin on havaittu, ettd perheiden
matala sosioekonominen asema, arjenhallinnan ongelmat ja niisti johtuva ja ka-
oottinen kotiymparistd vaikuttaa lasten stressiaktivaatioon (Marsh, Dobson &
Maddison, 2020). Téssa tutkimuksissa perheiden sosioekonomisella asemalla ei
ollut siihen vaikutusta.

Tassd tutkimuksessa oli lapsia kahdesta erilaisesta varhaiskasvatus ympéris-
tostd. Tunneséétely on yksilollistd, mutta riippuu myos tilanteesta. Tunnesééte-
lyyn vaikuttaa aina ympdriston kulttuuri, joka maérittelee sen, millaiset tunteet
ovat sallittuja ja miten voimakkaasti tunteita voidaan ndyttdd (Ford & Mauss,
2015). Ryhméssa toimiminen edellyttdd useamman ihmisen aloitteiden, tavoittei-
den ja tunneviestien samanaikaista huomioimista. Vuorovaikutus rakentuu moni-
puoliseksi ja eri tilanteissa vaihtelevaksi. Siksi pdivikotien ryhmatilanteissa tar-
vitaan enemmin tunnesédtelyd kuin esimerkiksi kotioloissa. (Fried, 2011; Kurki
ym. 2015; Raver, Garner & Smith-Donald, 2007.) Toisaalta juuri mainituissa
aiemmissa tutkimuksissa kotona havaittiin pdividkoteja korkeampia kortisolita-
soja. Saattaa olla, ettd lapset ovat tottuneita pdivéikotien erilaisiin ryhmatilanteisiin
ja niiden vaatimaan tunnesditelyyn. Tomasellon ja Gonzalez-Cabreran (2017)
mukaan ihmiselle ominaista on toisten tukeminen ja auttaminen ja se on ollut koko
lajinkehityksemme kulmakivi. Ryhmén jidsenten onnistuminen on ihmiselle tir-
kedd ilman, ett siihen liittyisi yksilolle itselleen mitéén palkkiota. Tahdn kytkey-
tyy léhikehityksen vyohykkeen (Vygotsky, 1978) malli. Lapset harjoittavat lei-
kissé prososiaalisia taitoja ja toistensa tukemista (Blair ym. 2004). Tutkimuksen
molemmissa kasvatusympéristdissé lapsilla oli mahdollisuus oppia inklusiivisten
periaatteiden mukaisesti yhdessd vertaislasten kanssa. He saivat tukea interven-
tiovaste-mallin mukaisesti sitd intensiivisemmin, mitd enemmaén sitd tarvitsivat.
Kolmannessa osatutkimuksessa oli lapsia seké varhaiskasvatuksen integroiduista
erityisryhmistd, ettd tavanomaisista varhaiskasvatusryhmistd, joissa he saivat tu-
kea varhaiskasvatuksen erityisopettajalta. Lasten tuen tarpeet ndissi ryhmissd ovat
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hieman eritasoisia. Varhaiskasvatuksen integroituihin erityisryhmiin valikoituu
yleensa lapsia, joilla erityisen tuen tarpeet ovat laajempia. Témaé johtuu siit4, ettéd
ndissd ryhmissd on pdivittiin 14snd enemmén erityispedagogista tukea. Kaksi var-
haiskasvatuksen erityisopettajaa ja pienempi ryhméikoko mahdollistavat suurem-
man méadrin erityistd tukea kuin tavanomainen varhaiskasvatusryhma, jossa eri-
tyisopettaja kiy vain tarpeen vaatiessa. Ensimmaéisesséd osatutkimuksessa, tutkit-
tiin vain varhaiskasvatuksen integroitujen erityisryhmien lapsia ja kolmannessa
oli mukana my0s tavanomaisten ryhmien lapset. Molemmissa osatutkimuksissa
tutkittiin leikkid. Naitd tuloksia vertailemalla voidaan péatelld, ettd tavanomai-
sissa varhaiskasvatusryhmissé niiden lasten, joilla oli erityisen tuen tarpeita, oli
vaikeampaa paéstd mukaan yhteiseen leikkiin. Lapsilla oli myds enemmén nega-
titvista mielialaa kuin varhaiskasvatuksen integroitujen ryhmien lapsilla. Jatkuvan
negatiivisen mielialan on todettu olevan yhteydessd kortisolihormonin lisdanty-
neeseen eritykseen (Engert, Smallwood, & Singer, 2014).

Néiden ryhmien viliset erot eivét kuitenkaan olleet tdssd tutkimuksessa varsinai-
sena tutkimuskohteena. Se olisi kuitenkin tdrkeda ja jatkotutkimuksen arvoista.
Olisi mielenkiintoista selvittdd, johtuuko ero erityistd tukea saavien lasten hei-
kommista leikkitaidoista, lasten suuremmasta maérasta tai tarjottavan tuen maa-
ristd ja intensiteetistd. Joka tapauksessa tulosten valossa vaikuttaa silté, etti var-
haiskasvatuksen integroidut erityisryhmét ovat erityisen tuen tarpeessa oleville
lapsille hyva oppimisympérist6. Téllaisissa ryhmissa lasten vertaisvuorovaikutus
on mahdollistettu ja inkluusio voi toteutua laajasti ajateltuna; yksilollisten tarpei-
den tunnistamisena ja kohtaamisena yhdessd, yhteisessd ryhmaéssa.

7.1 Tutkimuksen eettinen tarkastelu

Tamaé tutkimus on tehty Helsingin yliopiston ihmistieteiden eettisid ohjeita nou-
dattaen. Kun tutkimus aloitettiin Helsingin yliopistossa ei ole vield ollut voimassa
tutkimuseettisen neuvottelukunnan eettistd ennakkoarviointia, eiké sitd tehda jo
aloitetuille tutkimuksille. (Tenk, 2022). Tutkimuksessa on kuitenkin pyritty huo-
mioimaan kaikki samat eettiset ndkdkohdat.

Aina kun tutkimuksessa on mukana lapsia, tulee eettisid asioita pohtia erityisen
huolellisesti. Kuitenkin alaikédisiin kohdistuvien tieteellisten tutkimusten eettiset
periaatteet ovat padsdintdisesti samanlaisia kuin aikuisten tutkittavien kohdalla.
Lasten tutkimukset poikkeavat niistéd ennen kaikkea suostumusten osalta. (Olli,
2019). Tama tarkoittaa sité, ettd lasten kohdalla on mietittava tarkasti, milla tavoin
tutkittavien oma suostumus huomioidaan osallistumispditoksid tehtiessd. Tassd
tutkimuksessa olevat lapset olivat idltdan 3-7 vuotiaita, joten nuorempien lasten
ymmérrys siitd, mitd tutkimus tarkalleen pitdd sisélldén ja mitéd se hénen kannal-
taan tarkoittaa oli véistdmattd vajavaista. Pienten lasten voi olla vaikea ymmartéa
heille abstrakteja menetelmié, kuten lomakkeita tai havainnointia. (Olli, 2019).
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Tassd tutkimuksessa mukana oli myds lapsia, joilla oli vaikeita kehityshairioita.
Heididn ymmarryksensa ja ilmaisunsa on tavanomaisesta poikkeavaa, jolloin tar-
vitaan erityistd sensitiivisyyttd sen arvioimiseen, haluaako lapsi olla osana tutki-
musta koko tutkimuksen ajan.

YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen 12. artiklan mukaan aikuisen tulee suh-
tautua aina niin, ettd lapsi kykenee ilmaisemaan tahtonsa, ilman, ettd lapsen tar-
vitsee ensin osoittaa, pystyvénsa sithen. Tama edellyttdd myds muiden ei-kielel-
listen viestintdtapojen kunnioittamista. (Yleissopimus lasten oikeuksista, 1989.)
Téma tarkoittaa, etti eri ikdisten ja kaikilla tavoilla kommunikoivien, lasten néke-
mykset tulee huomioida. Keskeyttdmisesté tulee tehdd mahdollisimman helppoa
kaikille lapsille. (Olli, 2019.) Tdssa tutkimuksessa on niin pyritty toimimaan. Tut-
kijoille ja varhaiskasvatuksen henkildstolle, sekd vanhemmille on kerrottu tutki-
mustiedotteissa ja tapaamisissa, ettd lapsilla on oikeus vetdytya tutkimuksesta sen
missd osuudessa tahansa ja missé vaiheessa osuutta tahansa. Esimerkiksi, jos lapsi
kyllastyi tehdessdédn kognitiivisia tehtivid, hén sai lopettaa tehtdvét sithen, vaikka
olisi osannut jatkaa. Pddosin tehtdvit oli kuitenkin tehty niin pitkdlle kuin lapsi
osasi. Muutaman tehtévépaketin kohdalla tutkija huomasi, ettd lapsi oli jattdnyt
tehtdvit taysin kesken jo alkuvaiheessa ja ne poistettiin aineistosta.

Sylkindytteiden otto on kajoamaton ja tdysin kivuton tapa selvittdd kortisolipi-
toisuuksia. Siind vanupuikkoa pydritellddn suussa muutaman minuutin ajan, jonka
jalkeen vanupuikko laitetaan koeputken sisdédn ja toimitetaan sdilytettdviksi ja
analysoitavaksi. Sen ottaminen on kuitenkin rinnastettavissa ladketieteelliseen
lapsille tehtdavaan tutkimukseen. Samoin kuin yleisessa lapsille tehtdvissa tutki-
muksessa, myds lddketieteellisessd tutkimuksessa vapaaehtoinen tietoon perus-
tuva suostumus on perusedellytys. Erityisen tirkedd timé on huomioida silloin,
kun osallistumispéétoksessd on mukana useampi henkild, kuten lapsiin kohdistu-
vissa tutkimuksissa aina on. (Konttinen, 2010.)

Konttisen (2010) mukaan ladketieteelliseen tutkimukseen osallistumispaatok-
sen pohjaksi tulee antaa oleellinen tieto tutkimuksesta ja varmistaa hyvén vuoro-
vaikutuksen avulla, ettd tieto on ymmarretty. Osallistuminen laéketieteelliseen
tutkimukseen on aina vapaaehtoista ja vapaaehtoista se voi olla vain silloin, kun
henkild on ymmartinyt annetun informaation. Sylkindytteet otettiin padivakotipai-
vén aikana ja sen otti kunkin ryhmén oma tydntekija, yleensd varhaiskasvatuksen
erityisopettaja. Han kertoi lapselle, miksi sylkindyte otetaan, miten se otetaan ja,
ettei sitd ole pakko ottaa, jos ei halua. Tutun aikuisen avulla tutkimuksessa pyrit-
tiin varmistamaan, ettid lasten mahdollinen vetiytymishalukkuus tulisi varmasti
ilmi.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoituksia

Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd lasten kognitiivisten valmiuksien ja leikkikayt-
taytymisen kehittymisti kahden-kolmen vuoden seurantajakson aikana. Tutkimus
toteutui odotusten mukaisesti ja aineistoa saatiin kerdttya riittdvasti. Kaikkiin tut-
kimuskysymyksiin saatiin vastaus. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien vankka
sitoutuminen tutkimukseen edesauttoi huomattavasti aineiston kerdémista.
Tutkimuksen erityisend kiinnostuksen kohteena oli tunnesdételyn merkitys seu-
rantajaksolla tapahtuneisiin muutoksiin ja siitd saatiin monenlaista tietoa. Tietoa
saatiin stressiaktivaatiosta. Lisdksi temperamenttipiirteistd erityisesti tahdonalai-
nen hallinta on yhteydessa onnistuneeseen tunnesaitelyyn (mm. Blair ym, 2004.).
Erityisena kiinnostuksen kohteena olivat ne lapset, joilla varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajien arvioiden mukaan oli tunnesdételyn vaikeuksia. Tutkimuksessa saa-
tiin lisdtietoa ndiden lasten kehityksestd ja kognitiivisista valmiuksista.
Tutkimuksen kolme osatutkimusta on kaikki toteutettu padosin mééréllisin mene-
telmin. Laajempaa nédkdkulmaa olisi voinut lisétd, jos tutkimukseen olisi sisélty-
nyt myds laadullisin menetelmin analysoitu osatutkimus esimerkiksi videoaineis-
tosta, joka pitkittdistutkimuksen aikana on kerdtty varhaiskasvatuksen integ-
roiduissa erityisryhmissd. Téssd tutkimuksessa paddyttiin pitdytymadan maaralli-
sessd aineistossa, joka kerdttiin vuoden vélein aalloissa samoista ryhmista ja sa-
moilta lapsilta. Tutkimukset sisédlsivdt kuitenkin havainnointiin perustuvaa aineis-
toa opettajien arvioiman leikkikdyttdytymisen osalta.

Tutkimusmenetelmien validiteettia voidaan pitdd hyvand. Ne ovat olleet kay-
tossé jo pitkddn, todettu luotettaviksi ja ne ovat edelleen laajasti kéytossa. (esim.
Fishburn ym. 2019; Dankiw ym. 2020; Olino ym. 2020). On kuitenkin mahdol-
lista, ettd kasvuympariston nopea muuttuminen vaikuttaa niiden validiteettiin tind
pdivinid. Molemmat menetelmit on suomennettu, ja niitd on kéytetty LASSO-
hankkeen tutkimuksissa sen alusta asti.

Tutkimuksen validiteettia vahvisti sen toteuttaminen lasten luonnollisessa ym-
paristdssd tutun aikuisen lésndollessa. Se on mahdollistanut tilanteen olevan ta-
vanomainen osa paivékotipdivad, jossa lapset normaalistikin tekevit erilaisia teh-
tivid samoissa tiloissa. Lapset suorittivat samat kognitiiviset osatestit kolme ker-
taa, joten tilanteesta tuli myos heille tutumpi. Tehtivistd suoriutumiseen ja sitd
kautta suurempiin pisteméériin tehtdvien aiempi tekeminen ei todennékoisesti vai-
kuttanut. Tehtdvien tekemisen vilissad kului aikaa useammasta kuukaudesta vuo-
teen. Lisdksi osatesteissd huomioidaan lapsen ik standardipisteind. Leikkikéyt-
tdytymisen arvioinnissa kdytettiin laadullista l&hestymistapaa varhaiskasvatuksen
opettajien havainnoidessa lapsia. Tdhén liittyy rajoituksia ensimmadisen mittauk-
sen aikana niissd tapauksissa, joissa lapsi oli mahdollisesti ollut ryhmaéssé lyhyen
aikaa. Varhaiskasvatuksessa vuorovaikutus on kuitenkin intensiivistd, joten voi-
daan olettaa, ettd erityisopettaja oppii tuntemaan lapsen toimintamalleja jo lyhy-
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emmankin tuntemisen aikana. Lisdksi erityisopettajien koulutukseen siséltyy las-
ten havainnoinnin harjoittelua ja heilld oli yleisesti tydkokemusta takanaan. Tut-
kimusryhmé my®s jérjesti heille koulutustilaisuuksia, joissa perehdyttiin menetel-
mien kdyttoon ennen jokaista aaltoa. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat osallis-
tuivat ndihin tilaisuuksiin ja kerdsivét aineistoa erittdin sitoutuneesti.

Tutkimuksen reliabiliteettia laski erityisesti kato kolmansissa mittauksissa,
vaikka lapsia oli riittavésti tilastollisiin analyyseihin. Tilastollisen analyysin luo-
tettavuuteen saattaa vaikuttaa lasten jako tuen tarpeen mukaisiin ryhmiin osatut-
kimuksessa II, jossa oli vain 76 lasta. Téll6in lapsia, joilla oli vaikea kehityshiirio,
oli vain kuusi. Tutkimuksessa vertailtiin kuitenkin myos kokonaisuutena lapsia,
jotka saivat erityisté tukea (kielelliset vaikeudet, tunnesditelyn vaikeudet ja vai-
keat kehityshairiot) ja vertaislapsia, eikéd eroja stressiaktivaatiossa ollut ndiden
kahden ryhman (erityisté tukea tarvitsevat ja vertaislapset) valilla. Jos eroja olisi
16ytynyt jonkin muun tuen tarpeen ryhmén (vertaislapset, kielelliset vaikeudet,
tunnesédtelyn vaikeudet) ja vaikeiden kehityshéirididen ryhmén vililld, pieni ryh-
méin koko olisi ollut tirked huomioida tulosten luotettavuudessa. Tutkimukseen
valikoitui lapsia, joiden vanhemmat olivat halukkaita lapsensa osallistumiseen.
Lisdksi varhaiskasvatuksen opettajien sitoutumisella tutkimukseen oli suuri mer-
kitys. Aikuisten sitoutuminen on voinut vaikuttaa siihen, kuinka monta lasta mis-
takin ryhmaésti on osallistunut, mutta yleisesti suhtautuminen tutkimusta kohtaan
oli erittdin mydnteistd ja lapsia osallistui tarpeeksi.

Stressiaktivaation mittaaminen syljen kortisolista on laajasti kdytetty mene-
telmd, mutta sisdltdd my0s paljon tekijoitd, jotka vaikuttavat luotettavuuteen (Cle-
ments, 2013; Inder, Dimeski, & Russell, 2012). Naitd tekijoitd, kuten syomisen
valttdmistd juuri ennen ndytettd ja niytteen oton kellonaikaa, pyrittiin kontrolloi-
maan varhaiskasvatuksen erityisopettajien koulutuksella néytteen ottoon ja hy-
villd ohjeistuksella koteihin. Stressiaktivaation mittaamiseksi keréttiin sylkinéyt-
teitd kahden péivakotipdivan aikana. Luotettavampaa aineistoa olisi saatu, jos syl-
kindytteitd olisi saatu useammalta kuin kahdelta péivaltd, mutta valitettavasti sii-
hen ei riittdnyt resursseja. Kahden péivan mittauksen avulla saatiin kuitenkin tar-
kasteltua lasten stressiaktivaation mahdollisia eroja.

7.3 Tutkimuksen merkitys ja tulevaisuuden suuntaviivoja

Tama tutkimus toi lisdtietoa varhaiserityiskasvatuksessa olevien lasten kognitii-
visten valmiuksien- ja leikin kehityksestd sekd tunnesédtelystd. Pitkittéistutki-
muksia suomalaisesta varhaiserityskasvatuksesta ei ole juurikaan aiemmin tehty,
joten lisdtieto on arvokasta niin tutkimuksen kuin kdytinnon tyonkin ndkokul-
masta. Tutkimusaihe on tutkimuksen teon aikana tullut koko ajan ajankohtaisem-
maksi, kun tunneséitelyn taitojen merkityksestd on kirjoitettu mediassa yha enem-
mén. Niiden varhaisen tukemisen mielenterveytté edistdvd vaikutus on myos ym-
mdrretty entistd paremmin. (esim. HS, 2023; TS, 2022; YLE, 2022% YLE 2022%)
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Tutkimus tuo esiin erityisesti vertaisryhmin merkityksen oppimiselle. Lapset op-
pivat toisiltaan niin kognitiivisia- kuin sosiaalisia valmiuksia. Ryhméssa toimimi-
nen itsessdén vaatii lapsilta aktiivista tunneséételyéd. Tutkimuksessa havaittiin yh-
teisen leikin merkitys kognitiivisten valmiuksien kehittymiselle ja tunneséditelyn
merkitys leikkivuorovaikutuksen onnistumiselle. Paitelménai oli, ettd tunnesééte-
lytaitojen tukemiseen tarvitaan lisdd osaamista ja koulutusta, jotta varhaiskasva-
tuksen ammattilaiset osaisivat yhd paremmin kanssasdddelld lasten tunteita kai-
kissa vuorovaikutustilanteissa. Talloin lasten on helpompi toimia toistensa kanssa
ja olla osa toimivaa ryhmaé. Varhaiskasvatuksen opettajille ryhmé antaa mahdol-
lisuuden niiden tirkeiden tunnesditelytaitojen vahvistamiselle ryhmén yhteisen
pedagogiikan kautta. Yhteenkuuluvuuden tunteen rakentaminen ryhmaén kaikkien
lasten kesken onkin erityisen tarkedd. Sen avulla luodaan turvallinen ja myontei-
nen ilmapiiri, jossa kaikki tunteet ovat sallittuja ja niihin opitaan yhdessa reagoi-
maan tarkoituksenmukaisesti. Yksilollisen tuen lisdksi erityistd tukea voi ajatella
koko ryhmén ja ryhmésuunnitelmien tasolla. Hedelméllisté olisi, jos yksittdinen
lapsi voisi saada erityistd tukea ryhmaétilanteissa osana ryhmaa, yhteenkuuluvuutta
tuntien. Se ei olisi automaattisesti keneltdkddn pois, vaan parhaassa tapauksessa
toisi kaikille lis&a.

Kéyttadytymisen biologisen taustan ymmartdminen auttaa opettajia kanssasié-
telemaén parhaalla mahdollisella tavalla jokapaivéisissd kasvatustilanteissa. Tun-
nesditely on laaja kokonaisuus, jota ei voi koskaan hallita tdydellisesti. Se vaatii
lasten toimintamallien ja vuorovaikutuksen jatkuvaa havainnointia, mutta vahva
tunnesadtelyn teoreettinen ymmarrys sidottuna kdytant6on antaa parhaan mahdol-
lisen pohjan lasten tunnesditelytaitojen tukemiseen. Yksinkertaisimmillaan kans-
sasddtelyyn tarvitaan sen merkityksen tiedostamista ja riittdvésti sensitiivisyytti
lasten tunnereaktioille.

Nyt kun varhaiskasvatuksessa on virallisesti kéytdssd kolmiportainen tuki,
olisi mielenkiintoista selvittdd, niyttdytyyko kehdmallin mukainen tuki erilaisena
erityisesti niiden lasten kohdalla, joilla on tunnesaitelyn vaikeuksia. Tunnesaéte-
lyn tutkimus ja asiantuntemus on varmasti jonkin verran lisdéntynyt tutkimuksen
aloitusajankohdasta.

Tulevan tunnesaételytutkimuksen osalta olisi mielenkiintoista ja tirkedd tutkia
kanssaséitelyd, miten se ilmenee ja miten sitd voi kehittdd entisestdén varhaiskas-
vatuksessa. Kanssasditelyn merkitys tulisi tunnistaa yhd paremmin alan ammatti-
laisten keskuudessa ja siihen tulisi panostaa opettajankoulutuksessa. Lisdksi bio-
logista stressijarjestelméd voisi pienten lasten osalta tutkia yhd enemmén eri me-
netelmin, esimerkiksi sykevilivaihtelun avulla. Tunneséitelyn tutkimus on koettu
tarpeelliseksi ja ajankohtaiseksi (Mééttd, 2017; Koivuniemi, ym. 2020; Veijalai-
nen, 2020). Myos tulevaisuudessa tarvitaan monipuolista tunnesdételyn tutki-
musta, jonka tuottama teoreettinen tieto osana opettajankoulutusta tukee varhais-
kasvatuksen ammattilaisia tarkedssa tydssaan.
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