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1 JOHDANTO

Suomessa varhaiskasvatuksen laaja kattavuus tekee siitd keskeisen paikan lasten
hyvinvoinnin, oppimisen ja tuen tarpeiden arvioinnille. Tilastokeskuksen mukaan vuonna
2024 varhaiskasvatukseen osallistui 80 % kaikista 1—6-vuotiaista lapsista, yhteensa yli 235
000 lasta. Osallistumisaste on kasvanut tasaisesti viime vuosina, ja erityisesti 4—5-vuotiaiden
kohdalla osallistuminen ylittda jo 90 % (Tilastokeskus, 2024). Koska suurin osa suomalaisista
lapsista viettaa varhaiskasvatuksessa merkittdvan osan arjestaan, varhaiskasvatuksen
kaytannailla ja arviointiprosesseilla on huomattava vaikutus lasten yhdenvertaisiin
mahdollisuuksiin saada tarvitsemansa tuki. Suomalaisen varhaiskasvatuksen keskeinen
arvo, inkluusio, ohjaa kasvatushenkildston tyota (Opetushallitus, 2022). Inkluusio voidaan
nahda arvona seka ajattelu- ja toimintatapana, jonka tavoitteena on taata yhdenvertainen
osallisuus ja tuki kaikille lapsille varhaiskasvatuksessa. Inkluusion toteutuminen edellyttaa,
etta lasten tuen tarpeet tunnistetaan oikea-aikaisesti ja yhdenvertaisesti. Tilastojen mukaan
72 % tehostettua tai erityistd tukea saavista lapsista varhaiskasvatuksessa on poikia
(Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2017). Koulun puolelle siirryttdessa tilanne ei nayttaisi juuri
muuttuvan. Tilastokeskuksen mukaan vuonna 2019 maassamme sai perusopetuksessa
tehostettua tukea 11,6 % ja erityista tukea 8,5 % oppilaista (Tilastokeskus, 2020). Naista
tukea saavista oppilaista valtaosa oli poikia. Tehostetun tuen oppilaista poikia oli 63% ja
erityista tukea saavista 71% (Tilastokeskus, 2020). Helsingin sanomien (Backgren, 2024)
selvityksen mukaan pojille tehdaan huomattavasti useammin oppimisen tuen paatds kuin
tytdille. Suomesta I16ytyy useita kuntia, joissa jopa puolet ala- ja ylakoulujen pojista sai
vuonna 2023 tehostettua tai erityista tukea selvityksen mukaan.

Tama tutkimus tarkastelee, miten varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvaavat lasten
tuen tarpeen tulkintaa ja arviointia, arvioinnin kohdentumista lapsiin seka sukupuolen
merkitysta naihin tulkintoihin varhaiskasvatuksessa. Suomessa ei ole aikaisempaa
varhaiskasvatusta koskevaa tutkimusta, joka kasittelisi sukupuolen merkitysta tuen tarpeen
arvioinnissa. Ei myoskaan tutkimusta, joka kasittelisi tuen tarpeen arviointia
varhaiskasvatuksessa erityisopettajien nakokulmasta. Tama tutkimus pyrkii tuomaan
lisatietoa tahan tutkimukselliseen aukkoon. Tassa tutkimuksessa keskeisia kasitteita ovat
tuen tarpeen arviointi, kayttaytyminen, toimintakulttuuri, sukupuoli ja inkluusio. Tuen tarpeella
viittaan varhaiskasvatuslain (540/2018 § 15) mukaiseen yleisen, tehostetun ja erityisen tuen
kokonaisuuteen. Arviointi ymmarretaan tassa tutkimuksessa moniulotteisena, tulkinnallisena

ja vuorovaikutteisena prosessina, jossa lasten toimintaa tulkitaan suhteessa kasvatus- ja



toimintakulttuurin normeihin ja pedagogisiin kaytantoihin. Kayttaytymisella viitataan lasten
ulospain suuntautuneen ja sisdanpain suuntautuneen kayttaytymisen tarkasteluun.
Toimintakulttuurin ndhdaan ohjaavan ja vaikuttavan siihen, miten lasten kanssa toimitaan ja
mita heiltd odotetaan varhaiskasvatuksessa. Sukupuoli kuvataan kulttuurisena ja
sosiaalisena rakenteena, joka muokkaa odotuksia lasten kayttaytymiselle ja vaikuttaa siihen,
miten heidan kayttaytymistaan tulkitaan. Teoreettisen viitekehyksen muodostavat
inklusiivinen varhaiskasvatus ja Bronfenbrennerin (1979) ekologinen systeemiteoria
(Ecological Systems Theory), josta kaytetdan myohemmin tutkimuksessa kasvatustieteessa
yleista, ekosysteeminen teoria nimitysta. Teoreettiset valintani perustuvat aineistolahtdiseen
sisalldnanalyysiin. Pyrin esittamaan selkeasti, miten tuen tarpeen arviointi rakentuu ja
millaisia tulkintoja siihen liittyy lasten kayttaytymisen perusteella. Lisaksi esitan, miten lapsen
sukupuoli rakentuu ekosysteemisen viitekehyksen mukaan ja mita tiedetaan
sukupuolisensitiivisestd pedagogiikasta varhaiskasvatuksessa.

Tutkimus keskittyy varhaiskasvatuksen erityisopettajien ndkemyksiin tuen tarpeen
arvioinnista, tulkinnasta ja kohdentumisesta, eika tarkastele naitd muun
varhaiskasvatushenkildston, lasten tai huoltajien ndkdkulmasta. Tutkimus ei keskity
analysoimaan tuen toteutumista, ei myéskaan pedagogisia tuen menetelmia. Tama tutkimus
rajautuu tuen tarpeen arviointiin ja kohdentumiseen liittyviin tulkintoihin ja naiden taustalla
vaikuttaviin rakenteellisiin, kulttuurisiin, sosiaalisiin ja sukupuolittuneisiin merkityksiin.
Tarkastelu kohdistuu varhaiskasvatukseen ja siina toteutettavaan tukeen, eika kasittele
esiopetuksen tuen rakenteita, jotka poikkeavat varhaiskasvatuksen kolmitasoisesta tuesta
kuuluen perusopetuslain alaisuuteen.

Tutkimuksessa on 7 paalukua. Luvuissa 2-4 avataan tutkimuksen keskeiset kasitteet. Taman
jalkeen kuvataan tutkimuskysymykset, kaytetty aineisto, metodologiset valinnat, tutkimuksen
eettisyys ja aineiston analyysi. Luvussa 6 esitetaan tutkimuksen tulokset tutkimuskysymysten
mukaisesti ja lopuksi pohdintaosuudessa kasitellaan tutkimuksen johtopaatoksia,
luotettavuutta ja jatkotutkimusaiheita. Tutkimus pyrkii tuottamaan uutta tietoa siita, miten
varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvaavat tuen tarpeen arviointia, tulkintaa ja
kohdentumista lapsiin varhaiskasvatuksen ryhmissa. Liséksi tarkastellaan, millaisia
sukupuolittuneita tulkintoja arviointiin voi heidan mukaansa liittya. Tutkimuksen tulokset
voivat tukea varhaiskasvatuksen henkildston reflektiota ja kehittamistyota tuen tarpeen

arvioinnin yhdenvertaisuuden vahvistamiseksi.



2 TUEN TARPEEN ARVIOINTIA
OHJAAVAT PERIAATTEET
INKLUSIIVISESSA
VARHAISKASVATUKSESSA

2.1 Inklusiivisen varhaiskasvatuksen tausta, periaatteet ja tavoitteet

Inkluusio, lyhyesti kaikille yhdenvertainen kasvatus ja opetus, on suomalaisen
varhaiskasvatuksen perusta (Opetushallitus, 2022). Se voidaan nahda arvopohjaisena
ajattelutapana, jossa tavoitteena on tarjota kaikille lapsille heidan tarpeitaan, mielenkiinnon
kohteitaan ja osallisuuttaan tukeva oppimisymparistd (Laakso ym., 2020). Inkluusion
kasitteen juuret ulottuvat 1980-luvun lopulle vammais- ja asiantuntijalikkeeseen TASH (The
Association for the Severely Handicapped), jonka piirissa erityisoppilaita alettiin ensimmaista
kertaa integroida yleisopetukseen. Leiviskan (2021) mukaan inkluusion taustalla vaikuttavat
kuitenkin myds laajemmat kasvatukselliset ja yhteiskunnalliset teoriaperinteet. Han liittaa
inkluusion juuret Rawlsin ja Habermasin ajattelusta inspiroituneisiin kansalais- ja
demokratiakasvatuksen teorioihin, jotka korostavat vastavuoroisuutta, oikeudenmukaisuutta
ja suvaitsevaisuutta.

Sosiokulttuurinen teoria, erityisesti Vygotskyn (1978) ajattelu, linkittyy vahvasti inkluusion
periaatteisiin. Vygotskyn (1978) mukaan oppiminen tapahtuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, jossa keskeisia valineita ovat kieli, symbolit ja kulttuuriset tydkalut.
Lahikehityksen vydhykkeen (Zone of Proximal Development) kasite korostaa tuen merkitysta.
Se kuvaa, miten lapsi voi saavuttaa taitoja, joihin han ei yksin vield pystyisi, kun ymparistd
tarjoaa tarkoituksenmukaista ohjausta ja tukea. Tama ajattelutapa tukee inklusiivista
pedagogiikkaa, jossa oppimisymparisté muokkautuu lasten tarpeiden mukaan eika
painvastoin (Laakso ym., 2020).

Varhaiskasvatuksessa inkluusion tavoitteena on uudistaa rakenteita ja menetelmia
siten, etta kaikki lapset voivat saada laadukasta opetusta taustastaan, kyvykkyydestaan tai
henkildkohtaisista ominaisuuksistaan riippumatta (Crossley & Hewitt, 2021). Nama tavoitteet
pohjautuvat kansainvalisiin inmisoikeusperiaatteisiin, erityisesti YK:n Lapsen oikeuksien
sopimukseen (Convention on the Rights of the Child), jonka toteutumista valvoo YK:n

Lapsen oikeuksien komitea (Unicef, 1989). Inkluusion kasite tuotiin ensimmaista kertaa
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laajasti esiin koulutuksen yhteydessa Unescon Salamancan julistuksessa vuonna 1994
(Unesco, 1994). Julistus linjasi erityisopetuksen inklusiiviset periaatteet, joiden mukaan kaikki
oppilaat kuuluvat yhteiseen oppimisymparistdon ja heilla on oikeus tarvitsemiinsa tukitoimiin
osana vertaisryhmaa (Viitala, 2018). Nain aikaisempi integraation kasite korvautui
inkluusiolla. Integraatio voidaankin nahda valivaiheena siirtymassa segregaatiosta kohti
taysimaaraista inkluusiota. Integraatiossa aiemmin erillaan olleet ryhmat tuotiin samaan
tilaan, kun taas inkluusiossa kaikki lapset ovat osa ryhmaa alusta alkaen, eika poissulkevia
kaytantéja synny tai yllapideta. Kansainvalisessa tutkimuksessa inkluusio ymmarretaan
moniulotteisena prosessina, joka edellyttaa seka pedagogisia etta rakenteellisia ratkaisuja
(Ainscow & Booth, 2006). The SAGE Handbook of Inclusion and Diversity in Education
korostaa, etta inklusiivinen kasvatus ei toteudu yksittaisten toimenpiteiden kautta, vaan se
rakentuu koulutusjarjestelmien, oppimisymparistdjen ja pedagogisten kaytantojen
kokonaisvaltaisena muutoksena (Schuelka ym., 2019). Teoksessa tuodaan esiin, kuinka
inklusiivinen arviointi on osa laajempaa prosessia, jossa arvioinnin tehtavana on tunnistaa
lasten yksildlliset vahvuudet ja tuen tarpeet tavalla, joka edistda yhdenvertaisuutta ja

ehkaisee poissulkevia kaytantgja.

2.2 Varhainen tunnistaminen ja tuen tarpeen arviointi inklusiivisessa
varhaiskasvatuksessa

Varhainen tunnistaminen on keskeinen osa inklusiivista varhaiskasvatusta, jolla
pyritdan estdmaan haasteiden kasautuminen yksittaisten lasten kohdalla (McIntosh &
Goodman, 2016; Sugai & Horner, 2020). Kansainvalisessa tutkimuksessa varhaisen
tunnistamisen ja tuen jarjestamisen viitekehyksena kaytetadan laajasti MTSS- ja RTI-malleja
(Multi-Tiered Systems of Support; Response to Intervention). Nama mallit kuvaavat
portaittaista, jarjestelmallistd rakennetta, jossa lasten tarpeisiin vastataan asteittain
vahvistuvilla pedagogisilla toimenpiteilld. MTSS/RTI-mallien keskeinen periaate on, etta tuki
ei perustu diagnooseihin tai kategorioihin, vaan jatkuvaan arviointiin, havainnointiin ja
pedagogiseen reagointiin. Mallit korostavat universaalia perustukea (Tier 1), kohdennettua
pienryhmatukea (Tier 2) ja intensiivista yksildllista tukea (Tier 3), joiden valilla likkuminen
perustuu arviointitietoon eika lapsen pysyvaan luokitteluun. MTSS/RTI-mallien vahvuus
inklusiivisen arvioinnin nakokulmasta on niiden kerattyyn tietoon perustuva ja ennakoiva
luonne, joka siirtaa painopisteen yksilon haasteista pedagogisiin ratkaisuihin ja
oppimisympariston muokkaamiseen (Mclntosh & Goodman, 2016).

Varhaisen tuen tarpeen tunnistamisen periaatteet pohjautuvat jatkuvaan havainnointiin,

systemaattiseen arviointiin ja pedagogiseen tukeen (Heiskanen ym., 2021; Pihlaja & Viitala,
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2018). Varhaiskasvatuksessa arviointi tapahtuu arjen vuorovaikutuksessa ja toiminnassa,
mika edellyttda opettajalta sensitiivisyytta lasten kayttaytymisen, tunneilmaisun ja
vuorovaikutuksen muutoksille (Snow ym., 2008). Varhainen tunnistaminen ei pyri
luokittelemaan lapsia, vaan tunnistamaan heidan yksilélliset vahvuutensa ja tarpeensa, jotta
pedagogiikkaa voidaan mukauttaa. Tutkimus osoittaa, etta varhainen tunnistaminen on
tehokkainta silloin, kun se perustuu monipuoliseen arviointiin, opettajan ja huoltajien valiseen
yhteistydhén seka jatkuvaan seurantaan (Splett ym., 2019). Inklusiivisessa
varhaiskasvatuksessa arviointi ymmarretaan jatkuvana ja moniulotteisena prosessina
(Heiskanen ym., 2021). Arvioinnin jatkuvuus tarkoittaa, etta opettajat seuraavat lasten
kehitysta ja oppimista pitkajanteisesti, jolloin tuen tarpeet voidaan tunnistaa ajoissa ja tukea
voidaan kohdentaa lapsen tilanteen mukaan. Moniulotteisuus taas viittaa siihen, etta arviointi
perustuu useisiin tietolahteisiin, kuten havainnointiin, dokumentointiin, vuorovaikutukseen,
pedagogisiin kokeiluihin ja moniammatilliseen yhteistydhon (Ozen-Uyar & Aktag-Arnas,
2023; Heiskanen ym., 2021). Moniulotteinen arviointi vahentaa virheellisten tulkintojen riskia
ja tukee yhdenvertaista arviointia. Esimerkiksi pelkka kayttaytymisen havainnointi voi johtaa
siihen, etta ulospain suuntautuneesti kayttaytyvat lapset tunnistetaan herkemmin kuin
sisédanpain suuntautuneesti kayttaytyvat, mika voi vaaristaa arviointia (Ozen-Uyar & Aktas-
Arnas, 2023; Splett ym., 2019). Moniulotteinen arviointi vahentaa vaaristymia ja tukee
inklusiivisia periaatteita, joissa jokaisen lapsen tuen tarpeet pyritdan tunnistamaan
kokonaisvaltaisesti.

Suomalainen, kolmitasoinen tuen malli (Opetushallitus, 2022; Varhaiskasvatuslaki,
540/2018 § 15) rakentuu monin tavoin samoille periaatteille kuin kansainvaliset MTSS- ja
RTI-jarjestelmat, vaikka sen kehitys on tapahtunut kansallisen lainsdadannon ja
koulutuspolitiikan ohjaamana. Kolmitasoinen tuki koostuu yleisesta, tehostetusta ja
erityisesta tuesta, jotka vastaavat MTSS-mallin kolmea tasoa: universaalia perustukea,
kohdennettua pienryhmatukea ja intensiivista yksildllista tukea (Mclntosh & Goodman, 2016;
Sugai & Horner, 2020). Molemmissa jarjestelmissa keskeista on tuen joustavuus ja se, etta
lapsi voi siirtya tukitasolta toiselle arviointitiedon perusteella, ei pysyvan luokittelun kautta.
Kansainvalisen tutkimuksen nakdékulmasta suomalainen kolmitasoinen tuki voidaan
ymmartda MTSS-mallin kansallisena sovelluksena, jossa arviointi, pedagoginen tuki ja

seuranta muodostavat toisiaan tdydentavan kokonaisuuden.

2.3 Opettajan rooli tuen tarpeen arvioinnissa

Opettajalla on keskeinen rooli tuen tarpeen arvioinnissa, silld varhaiskasvatuksessa

arviointi tapahtuu arjen vuorovaikutuksessa, pedagogisissa tilanteissa ja jatkuvassa
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havainnoinnissa (Pihlaja & Neitola, 2017; Splett ym., 2019). Arviointi rakentuu opettajan
tulkinnoista, pedagogisesta harkinnasta ja ammatillisesta sensitiivisyydesta. Tutkimuksissa
korostetaan, ettd opettajan tekemat havainnot ja tulkinnat ovat aina sidoksissa hanen
ammatilliseen tietoonsa, kokemukseensa ja kasityksiinsa lapsen kehityksesta ja oppimisesta.
Nain ollen arviointi on vaistamatta subjektiivista, vaikka sita pyrittaisiin tekemaan
mahdollisimman systemaattisesti ja moniulotteisesti. Pedagoginen harkinta on olennainen
osa arviointia (Heiskanen ym., 2021). Se tarkoittaa opettajan kykya yhdistaa havaintoja,
tietoa lapsen kehityksesta ja pedagogisia ratkaisuja niin, etta lapsen tarpeet tunnistetaan ja
niihin vastataan tarkoituksenmukaisesti. Pedagoginen harkinta ei perustu yksittaisiin
havaintoihin, vaan kokonaiskuvaan, joka muodostuu ajan ja lapsituntemuksen myota.
Tutkimus osoittaa, etta opettajan sensitiivisyys ja kyky huomata pienia muutoksia lapsen
kayttaytymisessa tai osallistumisessa ovat keskeisia varhaisen tuen onnistumiselle (Snow
ym., 2008). Sensitiivinen opettaja tunnistaa seka nakyvat ettad hienovaraiset merkit siita, etta
lapsi tarvitsee tukea. Koska opettajan subjektiivisuus on osa arviointia, voi se johtaa
tulkintojen vinoumiin. Tutkimusten mukaan opettajat tunnistavat herkemmin ulospain
suuntautuvat, ndkyvat kayttaytymisen haasteet kuin sisdanpain suuntautuvat, hiljaisemmat
tuen tarpeet (Splett ym., 2019). My6s suomalaisessa tutkimuksessa on havaittu, etta
opettajan omat odotukset, kasitykset ja vuorovaikutussuhde lapseen vaikuttavat siihen, miten
lapsen kayttaytymista, toimintatapoja ja muuttuvia tarpeita tulkitaan ja milloin tuen tarve
tunnistetaan (Heiskanen ym., 2018).

Arvioinnin sensitiivisyys tarkoittaa opettajan kykya huomioida lasten yksildlliset taustat,
temperamentit, kulttuuriset tekijat ja kehitykselliset vaihtelut seka kykya toimia Iampimasti
lasta kohtaan (Jannetyinen ym., 2024; Kalliala, 2008). Sensitiivinen arviointi tunnistaa, etta
lapsen kayttaytyminen voi heijastaa esimerkiksi tilannetekijoita, ryhman dynamiikkaa tai
opettajan ja lapsen valista vuorovaikutusta (Noddings, 2002, s. 19-21). Valittavassa,
sensitiivisessa kohtaamisessa (caring encounter) korostuu opettajan kyky kuunnella
(receptive) lasta. Opettajalta edellytetdan myos kykya vastata (response) lapselle seka kykya
asettua tdman asemaan (motivational displacement). Lapsen asemaan asettuminen, hanen
pyrkimystensa sensitiivinen huomioiminen ja myoétaeldamisen kyky (sympathy) muodostavat
yhdessa valittdvan suhteen (caring encounter) perustan lapsen ja opettajan valille. Tama
valittava ja sensitiivinen tyétapa on keskeinen osa inklusiivista pedagogiikkaa, jossa
tavoitteena on ymmartaa lasta kokonaisvaltaisesti, eika pelkastaan hanen kayttaytymisensa
kautta. Arviointi ei siis ole vain lapsen tilanteen tarkastelua, vaan myds opettajan oman ja
koko tiimin toiminnan seka oppimisympariston arviointia (Korkeaniemi ym. 2025; Noddings,
2002, s. 19-21).
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2.4 Arvioinnin eettiset ja pedagogiset periaatteet seka haasteet

Arvioinnin eettisia ja pedagogisia periaatteita voidaan jasentaa inklusiivisen
varhaiskasvatuksen ekosysteemisen mallin avulla (European Agency for Special Needs and
Inclusive Education, 2017). Malli pohjautuu Bronfenbrennerin (1979) ekosysteemiseen
teoriaan ja sen soveltamiseen inklusiivisen kasvatuksen arvioinnissa ja kehittamisessa.
Ekosysteeminen lahestymistapa korostaa, etta lapsen hyvinvointi ja oppiminen rakentuvat
useiden toisiinsa vaikuttavien tasojen kautta (Bartolo ym., 2021). Lapsi, vuorovaikutus ja
ryhma, varhaiskasvatusyksikko seka laajempi kunta- ja yhteiskuntataso vaikuttavat kaikki
yhdessa siihen, miten lapsia varhaiskasvatuksessa arvioidaan. Bartolo ym. (2021) kuvaavat
ekosysteemisen mallin keskeisina laatutekijoina osallistumisen, saavutettavuuden,
pedagogisen tuen, yhteistydn ja johtamisen. Arviointi ndhdaan jarjestelmatason tehtavana,
jossa lapsen tuen tarpeet ymmarretaan suhteessa ymparistdn tarjoamiin mahdollisuuksiin ja
esteisiin. Lapselle kohdennettavan tuen tulee olla yhteisollistd, moniammatillista ja
monialaista, jolloin vastuu tuesta jakautuu eika jaa yksittdisen opettajan vastuulle. Lapsen
saama tuki ei perustu diagnooseihin tai pysyvina pidettyihin luokitteluihin, vaan lapsen ja
ympariston muuttuviin tarpeisiin. Suomalainen inklusiivisen varhaiskasvatuksen
ekosysteeminen malli (Viitala ym., 2024) rakentuu European Agency for Special Needs and
Inclusive Education -organisaation (2017) kehittdmalle mallille. Se noudattaa samaa
tutkimuslinjaa kuin Bartolo ym. (2021), mutta soveltaa ekosysteemisen Idhestymistavan
suomalaisen varhaiskasvatuslain, tuen kolmitasoisen mallin ja kansallisten
arviointikaytantojen kontekstiin.

Inkluusion toteuttaminen ei kuitenkaan ole ongelmaton, eika se ole saastynyt kritiikilta.
Tutkimuksissa on tuotu esiin riittdmattomat resurssit, ryhmakokoihin ja
henkilostomitoitukseen liittyvat haasteet seka tarvittavan osaamisen puute inkluusion
toteuttamiseksi (Lundqvist, 2025; Vural ym., 2021). Inkluusion ja varhaiskasvatuksen arjen
kaytantojen valilla on havaittu ristiriitoja. Haasteina ovat henkildston kuormittuminen,
vastuiden epaselvyys, opettajien epavarmuus seka moniammatillisen yhteistyon puutteet
(Lundqvist, 2025; Steed ym, 2022; Vural ym., 2021). My6s ymparistdn rakenteelliset ja
pedagogiset esteet voivat vaikeuttaa inkluusion toteutumista. Paivakotien fyysiset
tilaratkaisut, pedagogiset kaytannét ja vertaissuhteiden tukemisen keinot on nahty osin
riittdmattdmina. Lisaksi kasitykset siitd, mita inkluusio tarkoittaa ja keita se palvelee, ovat
tutkimusten mukaan varhaiskasvatuksessa vield paikoin jasentymattéomia (Steed ym., 2022;
Ferreira ym., 2018). Seuraavaksi tarkastelen, miten nama arvioinnin periaatteet
konkretisoituvat lasten kayttaytymisen tasolla, erityisesti ulospdin suuntautuneen ja

sisdanpain suuntautuneen kayttaytymisen arvioinnissa.
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3 LASTEN ULOSPAIN SUUNTAUTUVA
JA SISAANPAIN SUUNTAUTUVA
KAYTTAYTYMINEN ARVIOINNIN
KOHTEENA

3.1 Ulospiin suuntautuvat kiyttiytymisen haasteet ja ympéariston
vaikutukset

Ulospain suuntautuva kayttaytyminen (externalizing behavior) on tassa tutkimuksessa
termi, jolla viitataan ulospain suuntautuviin kayttaytymisen haasteisiin, kuten
impulsiivisuuteen, uhmakkuuteen, saantojen rikkomiseen ja aggressiivisuuteen (Ozen-Uyar
& Aktas-Arnas, 2023). Tutkimusten mukaan ulospain suuntautuva kayttaytyminen on
vahvasti yhteydessa lapsen sosiaalisiin suhteisiin ja erityisesti vertaissuhteissa koettuun
torjuntaan. Sturaro ym. (2011) osoittavat, ettd ulospain suuntautuva kayttaytyminen ennustaa
vertaisten torjuntaa, ja torjunta puolestaan lisaa myohempaa aggressiivista kayttaytymista
muodostaen itsedan vahvistavan kehan. Ozen-Uyar ja Aktag-Arnas (2023) nostavat esiin,
ettd useissa tutkimuksissa on osoitettu yhteys ulospain suuntautuvan kayttaytymisen ja
vertaisten torjunnan valilla seka ulospain suuntautuvan kayttaytymisen ja opettaja—
lapsisuhteen laadun valilla. Tuore tutkimus puolestaan vahvistaa, etta konfliktihakuinen
opettaja—lapsisuhde lisda ulospain suuntautuvaa kayttaytymista ja heikentaa lapsen
sosiaalista asemaa ryhmassa (Gaudreau ym., 2025). Lisaksi on havaittu, etta
varhaislapsuudessa ilmenevat ulos- ja sisdanpain suuntautuvat kayttaytymispiirteet ovat
usein melko pysyvia ja voivat ennakoida mydhempia sosioemotionaalisia haasteita, mika
korostaa varhaisen tuen merkitysta (Ozen-Uyar & Aktas-Arnas, 2023; Campbell ym., 2000).

Myds suomalaisessa tutkimuksessa on havaittu, etta aikuisjohtoiset kasvatustilanteet,
joissa lapsilta edellytetaan hiljaisuutta ja paikallaan oloa, voivat provosoida
ulospainsuuntautuvaa kayttaytymista, kuten levottomuutta ja uhmakkuutta (Ahonen, 2015, s.
105). Tata vahvistaa myds tuoreempi tutkimus, jonka mukaan pitkat ja passiivisuutta
edellyttavat siirtymat lisaavat lasten turhautumista ja nakyvaa oireilua, kun taas osallistavat ja
ennakoivat rutiinit vahentavat sita (Obee ym., 2024). Ulospainsuuntautuvan kayttaytymisen
tarkastelussa on tarkeaa huomioida myos lapsen synnynnainen temperamentti, joka
vaikuttaa hanen yksildllisiin reaktioihinsa ymparistdd kohtaan samalla tavalla kuin ymparisto

vaikuttaa lapseen (Penichet ym., 2024). Temperamentti ei kuitenkaan yksin selita
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kayttaytymista, Lapsen kayttaytyminen onkin aina yhteydessa ymparistoon eli kyseessa on
laajempi ekosysteeminen kokonaisuus, jossa opettaja—lapsi-suhde, fyysinen ymparistd,
ryhmadynamiikka ja pedagogiset ratkaisut vaikuttavat kaikki toisiinsa (Bronfenbrenner, 1979;
Pianta, 2006). Lapsen aggressiivinen kayttaytyminen ei siis selity temperamentilla, vaan
kyseessa on monimutkaisempi ilmid, jossa tutkimuksen mukaan temperamentin eri osa-
alueet korreloivat aggression kanssa eri tavoin (Penichet ym., 2024). Penichet'n ym. (2024)
tutkimuksen mukaan aggressiivisuus selittyy osin geneettisilla ja temperamenttitekijoilla,
mutta ymparistolla on merkittavin vaikutus lasten aggressiivisen kayttaytymisen
vahvistumiseen etenkin 36 kuukauden iasta eteenpain. Tyttdjen aggressioon ymparistolla on
vahva yhteys tutkimuksen mukaan ja kokonaisuutena ymparistovaikutukset selittivat
suurimman osan temperamentti-aggressiivisuus yhteydesta molemmilla sukupuolilla. Viime
vuosien tutkimukset osoittavat, ettd varhaiskasvatuksen henkilésto ei useinkaan pyri
muokkaamaan oppimisymparistda tai omaa pedagogista toimintaansa ulospain
suuntautuvasti kayttaytyvan lapsen kohdalla, vaan lapsi ohjataan nopeasti arvioon
varhaiskasvatuksen ulkopuolelle (Splett ym., 2019; Ozen-Uyar & Aktag-Arnas, 2023). Tama
voi johtaa siihen, etta kayttaytymisen taustalla olevat ymparistétekijat jadvat tunnistamatta ja
pedagogiset ratkaisut hyddyntamatta, vaikka tutkimus osoittaa opettaja—lapsi-suhteen
vahvistamisen vahentavan ulospain suuntautuvaa kayttaytymista (Williford ym., 2017; Harti
ym., 2024).

3.2 Ulospiin suuntautuvan kayttiytymisen arviointi ekosysteemisessa
viitekehyksessi

Ulospain suuntautuvan kayttaytymisen yhteys laajempaan lasta ymparoéivaan
ekosysteemiseen kokonaisuuteen on tutkimusten valossa selkeé (Ozen-Uyar & Aktas-Arnas,
2023). Arvioinnissa ei voida erottaa lasta ja hanen kayttaytymistaan siitd ymparistosta, jossa
toiminta tapahtuu. Tama nakyy kaytanndssa siina, ettd sama lapsi voi kayttaytya eri tavoin
eri ymparistoissa ja erilaisten ihmisten kanssa. Varhaiskasvatusymparistdossa lapseen
vaikuttavat muun muassa opettaja—lapsi-suhde, fyysinen ymparistd, ryhmadynamiikka ja
pedagogiset ratkaisut, jotka muodostavat keskenaan vuorovaikutteisen ekosysteemin
(Bronfenbrenner, 2005; Pianta, 2006; Tudge ym., 2009). Ekosysteemisesta nakdkulmasta
arvioinnin suurin riski on se, etta lapsen kayttaytymista tulkitaan yksilon ominaisuutena sen
sijaan, etta sita tarkasteltaisiin vuorovaikutuksessa lasta ymparoivan ympariston kanssa.

Arvioinnin tulisi varhaiskasvatuksessa johtaa pedagogisen toiminnan kehittamiseen
(Parrila & Fonsén, 2016, s. 111). Kehittdminen edellyttdd monipuolista arviointia, jonka

tavoitteena on tunnistaa ne toiminnan osa-alueet, jotka vaativat muutosta (Hujala ym., 2020,
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s. 321). Arvioinnin kohteena tulee olla varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri, toiminnan
jarjestelyt, pedagoginen toiminta seka lasten ja aikuisten valinen vuorovaikutus
(Opetushallitus, 2022). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022)
korostavat lasten mielenkiinnon kohteita, vahvuuksia ja tuen tarpeita oppimisen lahtékohtina
seka lasten osallisuutta toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Arviointi ei
ole varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan yksittdisen opettajan tehtava, vaan se
edellyttaa yhteisty6ta lapsen, huoltajien ja moniammatillisen tiimin kanssa (Opetushallitus,
2022). Ulospain suuntautuvan kayttaytymisen arvioinnissa yhteisty6é varhaiskasvatuksen
erityisopettajan ja muiden asiantuntijoiden kanssa usein vahvistuu. Arvioinnin tulisi olla
jatkuvaa ja sen tukena tulisi kayttaa selkeita rakenteita ja tyovalineita (Parrila & Fonsén,
2016, s. 111). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) ja Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen (2024) Valssi-laadunarviointimenetelma tarjoavat tdhan
selkean viitekehyksen. Arvioinnin lahtékohtana on systeeminen ndkemys kasvatuksen
iimidista, asioiden keskinaisista yhteyksista ja kehittyvasta toimintaymparistosta (Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus, 2024). Arviointia ohjaavat periaatteet ovat luottamus,
vuorovaikutus, myonteiset ja kunnioittavat toimintatavat, monimenetelmaisyys,
tarkoituksenmukaisuus ja pyrkimys vaikuttavuuteen.

Arviointi on aina my6s kulttuurisidonnaista ja heijastaa niita rakenteita ja odotuksia,
joiden keskella varhaiskasvatuksessa tyoskennellaan (Paananen ym., 2015). Arviointiin
liittyvat riskit ja ennakkokasitykset tulisi tunnistaa, silld ne voivat ohjata tulkintoja
yksipuolisuuteen. Henkiloston omat tulkinnat ja kasitykset haastavasta kayttaytymisesta
voivat vaikuttaa siihen, miten lapsen toiminta nahdaan ja millaisia johtopaatoksia siita
tehdaan. Kansainvaliset tutkimukset tukevat sita, ettd opettajien ennakko-oletukset voivat
vaikuttaa siihen, ketka lapset nahdaan kayttaytymiseltdan haastavina, ja tama voi vaaristaa
arviointia (Gilliam ym., 2016; Skiba ym., 2011).

Arvioinnin tulisikin perustua systemaattisiin arviointivalineisiin, kuten tietoiseen havainnointiin
ja pedagogiseen dokumentaatioon, ei yksittaisten henkildiden mielipiteisiin tai satunnaisiin
havaintoihin, jotka altistavat arvioinnin vinoumille (Dahlberg ym., 2013). Tutkimustiedon
perusteella ulospainsuuntautunut kayttaytyminen on yhteydessa varhaiskasvatushenkildston
toimintaan (Hamre & Pianta, 2001; Spilt ym., 2011). LAmmin ja sensitiivinen vuorovaikutus

on yhteydessa ulospainsuuntautuvan kayttaytymisen vahenemiseen.

3.3 Sisddnpain suuntautuva kayttiytyminen ja sen ympiristosidonnaisuus

Lapsen ulospain suuntautuvan kayttaytymisen yhteys ymparistotekijoihin ja erityisesti

opettaja—lapsi-suhteen laatuun on tutkimusten mukaan selked (Ozen-Uyar & Aktas-Arnas,
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2023; Spilt ym., 2011; Hamre & Pianta, 2001). Sisaanpain suuntautuvan kayttaytymisen
ymparistdsidonnaisuus on yhta vahvaa, mutta sen ilmenemismuodot ja taustatekijat
poikkeavat ulospain suuntautuvasta kayttaytymisesta. Sisaanpain suuntautuva
kayttaytyminen nakyy tyypillisesti ujoutena, vetaytyneisyytena, puhumattomuutena ja
epavarmuutena sosiaalisissa tilanteissa (Coplan & Weeks, 2009). Ujoudelle on ominaista,
etta lapsi haluaisi osallistua toimintaan ja vertaissuhteisiin, mutta pelko ja sosiaalinen jannitys
estavat hanta liittymasta niihin. Talldin ujous liittyy synnynnaiseen temperamenttipohjaiseen
varautuneisuuteen, josta kaytetaan tutkimuskirjallisuudessa nimitysta conflicted shyness
(Coplan ym., 2004). Tutkimuskirjallisuudessa tallaista vetaytyneisyytta kuvataan myds
termilla behavioral inhibition, jolla viitataan lapsiin, joilla on halua vuorovaikutukseen, mutta
siihen liittyy pelkoa, ahdistusta ja tiettya fysiologista herkkyytta (Fox ym., 2001). Turvallinen,
[A&mmin ja sensitiivinen opettaja—lapsi-suhde voi lieventaa naita ujouden ja ahdistuneisuuden
vaikutuksia ja tukea lapsen sosiaalista rohkeutta (Hamre & Pianta, 2001; Spilt ym., 2011).
Toinen sisdanpain suuntautuvan kayttaytymisen muoto on sosiaalinen vetaytyneisyys,
jossa lapsi valitsee mieluummin yksin toimimisen kuin osallistumisen ryhmaan (Coplan ym.,
2004). Tata kayttaytymista kuvataan tutkimuksissa kasitteella social disinterest, jossa
lapsella ei ole sisaista tarvetta tai kiinnostusta sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Toisin kuin
ujoudessa, social disinterest ei johdu pelosta tai torjutuksi tulemisen kokemuksista, vaan
lapsen synnynnaisesti matalammasta tarpeesta sosiaalisille kontakteille. Nama lapset voivat
kokea yksinleikin tyydyttdvana ja suuntautua enemman ei-sosiaalisiin kilnnostuksen
kohteisiin (Coplan & Weeks, 2009; Coplan ym., 2004). Social disinterest ei ole ympariston
tuottama piirre, mutta ymparisto vaikuttaa siihen, kuinka paljon lapsi saa mahdollisuuksia
harjoitella sosiaalista vuorovaikutusta. Tahan samaan ilmioon on tutkimuksissa viitattu myos
termeilla low social approach motivation ja non-fearful social withdrawal, kun on kuvattu
lapsia, joilla ei liity pelkoa sosiaaliseen vuorovaikutukseen, mutta jotka eivat aktiivisesti
hakeudu toisten seuraan (Fox ym., 2001). Siksi omasta tahdostaan vetaytyvaa lasta ei tule
jattaa ilman sosiaalisen osallistumisen harjoittelua (Rubin ym., 2015). Sosiaalinen
epavarmuus ja kokemukset ulkopuolelle jadmisesta voivat vahvistaa vetaytyvaa
kayttaytymista entisestaan. Torjunta ja yksinaisyyden kokemukset ovat yhteydessa
lisdantyneeseen sosiaaliseen tyytymattdmyyteen ja vetaytymiseen (Rubin ym., 2015; Coplan
ym., 2007). Varhaiskasvatuksen henkiléston sensitiivisyydella ja lapselle annetulla tuella
voidaan vaikuttaa siihen, miten vahvaksi vetaytyneisyys kehittyy (Coplan & Weeks, 2009).
Lammin opettaja—lapsi-suhde tukee sosiaalisen rohkeuden lisdantymista, ja sensitiivinen
vuorovaikutus vahvistaa lapsen osallisuutta (Eggum-Wilkens ym., 2014; Hamre & Pianta,

2001). Vetaytyneisyytta ei siten voida tarkastella pelkdstaan lapsen ominaisuutena, vaan se
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on vuorovaikutuksen tulosta, jossa biologinen temperamentti ja ymparistotekijat vaikuttavat
toisiinsa.

Ekosysteemisen mallin mukaan lapsen merkittavin mikrosysteemi on perhe, jossa lapsi
omaksuu sosiaalisia malleja vanhemmiltaan ja sisaruksiltaan (Bronfenbrenner, 2005;
Graham & Coplan, 2012). Sisarussuhteilla voi olla merkitysta siihen, vahvistuuko lapsen
sosiaalinen rohkeus vai vetaytyminen. Lapsen kayttaytyminen muotoutuu aina myos
kulttuurisessa kontekstissa (Rubin ym., 2006). Joissakin kulttuureissa pidattyvaa
kayttaytymista arvostetaan, kun taas toisissa korostetaan aktiivisuutta ja
ulospainsuuntautuneisuutta. Useat tutkijat (Rubin ym., 2006; Coplan ym., 2004; Coplan &
Weeks, 2009; Fox ym., 2001) ovat esittaneet, etta sisdaanpain suuntautuva kayttaytyminen on
vahvasti ymparistdsidonnaista, joten sen arviointi ei voi perustua yksilon ominaisuuksien
tarkasteluun. Arvioinnin tulisikin kohdistua ennen kaikkea pedagogiikkaan,
vuorovaikutukseen ja ryhman toimintakulttuuriin, joiden tarkastelu on osa ryhmamucotoista ja

yhteisollista yleista tukea varhaiskasvatuksessa (Opetushallitus, 2022).

3.4 Sisddnpain suuntautuneen kiayttiytymisen arviointi osana
ryhmiitasoista, yleisti tukea

Arvioinnin tavoitteena on 16ytaa ratkaisuja ryhman pedagogiikan kehittdmiseen, ei
muuttaa lapsen toimintaa (Opetushallitus, 2022; Kansallinen koulutuksen arviointikeskus,
2024; Parrila & Fonsén, 2016). Sisdanpain suuntautunut kayttaytyminen ja siihen liittyva tuen
tarve jaavat kuitenkin helposti nakymattomiksi, mika tekee arvioinnista erityisen haastavaa
verrattuna ulospain suuntautuvaan kayttaytymiseen (Gilliam ym., 2016). Ujot ja hiljaiset
lapset tunnistetaan yleensa, mutta heidan vetaytymistaan voidaan tulkita kiltteydeksi tai heille
tyypilliseksi kayttaytymiseksi. Nain henkildéstdén omat tulkinnat voivat johtaa siihen, etta
sisdanpain suuntautuvasti kayttaytyvat lapset jaavat vaille tarvitsemaansa tukea (Gilliam ym.,
2016; Paananen ym., 2015). Systemaattisuus ja riittdvan pitkakestoinen ryhmatasoisen,
yleisen tuen arviointi tukevat sisdanpain suuntautuneen kayttaytymisen tunnistamista ja
siihen vastaamista. Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa yleinen tuki perustuu jatkuvaan
arviointiin, joka on lapsia osallistavaa ja pedagogisesti dokumentoitua (Opetushallitus, 2022).

Arvioinnin tavoitteena on ymmartaa lasta ja hanen toimintaansa erilaisissa tilanteissa
eri aikuisten ja lasten kanssa (Dahlberg ym., 2013). Sisdanpain suuntautuva kayttaytyminen
ei useinkaan nay suurissa ryhmatilanteissa, vaan se ilmenee pienryhmissa ja
leikkitilanteissa. Ryhmissa on lapsia, jotka hiljaisina ja myontyvina mukautuvat toisten
ohjaukseen. He nayttaytyvat ulospain sopeutuvilta, mutta tarvitsevat aikuisen tukea ja

rohkaisua (Kalliala, 2008, s. 239). Samoin kuin ulospain suuntautuvan kayttaytymisen
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tukemisessa, myds sisdanpain suuntautuvan kayttadytymisen tuessa keskeista on lammin ja
sensitiivinen opettaja—lapsi-suhde (Spilt ym., 2011; Hamre & Pianta, 2001). Arvioitaessa
opettaja—lapsi-suhdetta tarkastellaan lapsen kokemaa turvallisuutta, aikuisen emotionaalista
saatavilla oloa ja kykya huomata lapsen hienovaraiset signaalit (Ranta, 2022, s. 67-71;
Eggum-Wilkens ym., 2014; Spilt ym., 2011; Coplan & Weeksi, 2009; Hamre & Pianta, 2001).

3.5 Arvioinnin moniammatillisuus ja monialainen yhteistyo

Yleinen tuki muodostaa perustan sisaan- ja ulospain suuntautuvan kayttaytymisen
tunnistamiselle ja tuen tarpeen arvioinnille (Opetushallitus, 2022). Joissakin tilanteissa
lapsen tuen tarve voi edellyttaa laajempaa ekosysteemista nakokulmaa ja useiden
ammattilaisten monialaista yhteistyota. Varhaiskasvatuslaki (2018) ja
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) ohjaavat arviointia ja
moniammatillista seka monialaista yhteisty6ta varhaiskasvatuksessa. Moniammatillisuus
tarkoittaa varhaiskasvatuksen sisaista yhteistyota, jossa opettaja, varhaiskasvatuksen
sosionomi, lastenhoitajat ja varhaiskasvatuksen erityisopettaja yhdistavat osaamisensa
lapsen tukemiseksi. Kansainvalisesti moniammatillista yhteisty6ta on kuvattu esimerkiksi
Bronsteinin (2003) yhteistydmallissa, jossa korostuvat jaettu vastuu, yhteinen paatoksenteko,
keskindinen riippuvuus ja selkeat roolit. Varhaiserityiskasvatuksella on tdssa keskeinen rooli,
silla se tarkastelee lapsen kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin kokonaisuutta ja pyrkii
vastaamaan lapsen yksildllisiin tarpeisiin erilaisissa oppimisymparistoissa (Alijoki & Pihlaja,
2020, s. 272-273). Varhaiserityiskasvatusta ohjaavat erityispedagogiset eettiset periaatteet,
kuten hyvaksynta ja arvostus, ja samat inkluusion periaatteet kuin varhaiskasvatusta
laajemminkin.

Toisinaan lapsen tuen tarpeet ovat niin moninaisia tai vahvoja, etta tarvitaan
monialaista yhteisty6ta, joka tarkoittaa eri alojen ammattilaisten, kuten puhe- ja
toimintaterapeuttien, neuvolan, psykologien ja sosiaalipalvelujen osallistumista arviointiin
(Varhaiskasvatuslaki 540/2018). Kansainvalisesti monialainen yhteistyd nahdaan osana
laajempaa, konsultatiivista mallia, jossa eri asiantuntijat tuovat oman erityisosaamisensa
yhteiseen arviointiin (Sheridan & Gutkin, 2000). Monialainen yhteisty6 tdydentaa
varhaiskasvatuksen moniammatillista osaamista ja mahdollistaa lapsen tilanteen tarkastelun
useista erilaisista nakodkulmista.

Seka moniammatillinen ettéd monialainen yhteistyd rakentuvat yhteiselle tavoitteelle
muodostaa kokonaiskuva lapsen tilanteesta ja I0ytaa hanen hyvinvointiaan ja oppimistaan
parhaiten tukevat ratkaisut (Sheridan & Gutkin, 2000). Kokonaistilanne hahmottuu lapsen

oman nakdkulman, huoltajien kokemusten, varhaiskasvatuksen tiimin ja mahdollisten
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monialaisten toimijoiden yhteisen tarkastelun kautta (Opetushallitus, 2022). Kyseessa on
jaetun vastuun prosessi, jossa kukin ammattilainen tuo esiin oman asiantuntemuksensa,
jossa lapsen etu ohjaa paatoksentekoa (Parrila & Fonsén, 2016; Karvi, 2026). Myds
kansainvaliset tutkimukset korostavat, ettd moniammatillinen ja monialainen yhteistyd
onnistuvat parhaiten silloin, kun toimijoilla on yhteinen ymmarrys tavoitteista ja lapsen
tilanteesta (Daniels ym., 2007; Pugh & Duffy, 2013).

Varhaiskasvatuksen ryhman moniammatillinen henkiléstétiimi havainnoi, dokumentoi ja
arvioi lasten toimintaa arjen tilanteissa (Opetushallitus, 2022). Erityisopettaja havainnoi
ryhman toimintaa, konsultoi timia pedagogisten tukimenetelmien kaytossa ja arvioi yndessa
lapsen, huoltajien ja tiimin kanssa tuen rakenteita silloin, kun yleinen tuki ei riitd. Paivakodin
johtaja vastaa pedagogiikan ja tuen kokonaisuudesta johtamassaan yksikossa.
Moniammatillista arviointia ohjaavat varhaiskasvatuksen eettiset periaatteet, joita ovat lapsen
kuuleminen, lapsen edun ensisijaisuus, luottamuksellisuus, Iapinakyvyys ja
vahvuusperustaisuus (Opetushallitus, 2022; Varhaiskasvatuslaki 540/2018; Unicef, 1989).
Moniammatillinen ja monialainen arviointi muodostavat jatkumon. Kyse ei ole erillisesta
prosessista, vaan tdydentavasta arvioinnista, jonka tavoitteena on saavuttaa
kokonaisvaltainen kasitys lapsen tilanteesta, tuen tarpeista ja niihin vastaavista
pedagogisista menetelmista (Opetushallitus, 2022; Bronstein, 2003). Ulos- ja sisdanpain
suuntautuneen kayttaytymisen tarkastelu yhdessa moniammatillisesti ja monialaisesti tekee
nakyvaksi, miten lasten kayttdytyminen varhaiskasvatuksessa rakentuu aina
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa (Dahlberg ym., 2013). Arviointi on ensisijaisesti
pedagogiikan ja toimintakulttuurin arviointia, ei yksilén ominaisuuksien tulkintaa (Paananen
ym., 2015). Seuraavassa luvussa tarkastelen sukupuolen merkitystd osana tuen tarpeen
arviointia. Lahestyn sukupuolta kulttuurisesti ja sosiaalisesti rakentuvana ilmidéna

tarkastelemalla sen rakentumista ekosysteemisessa viitekehyksessa.
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4 SUKUPUOLI KULTTUURISENA JA
SOSIAALISENA ILMIONA
VARHAISKASVATUKSESSA

4.1 Sukupuoli kulttuurisena ja sosiaalisena konstruktiona

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) korostavat lapsen
oikeutta kasvaa ja kehittya tasa-arvoisena riippumatta kulttuurisista ja sosiaalisista taustoista
(Ylitapio-Mantyla, 2020, s. 290). Kasvatustydssa lapsi kuitenkin sosiaalistetaan vallalla
olevaan kulttuuriin ja sukupuoleen liittyviin normeihin usein huomaamatta. Sukupuoli ei ole
vain biologinen ominaisuus, vaan kulttuurisesti ja sosiaalisesti rakentuva ilmid, joka syntyy
vuorovaikutuksessa, normeissa ja arjen kaytanndissa (West & Zimmerman, 1987; Butler,
1990). Se, miten sukupuolta esitetdaan, tuotetaan ja vahvistetaan lapsille puheessa,
toiminnassa ja ulkoisessa habituksessa, on merkittavaa lapsen kulttuurisen ja sosiaalisen
sukupuolen rakentumiselle (Davies, 2003). Vallitsevien sukupuolinormien ja kulttuurin
tiedostaminen ja kyseenalaistaminen ovat kasvatushenkilostolle tarkeita pyrittdessa
purkamaan sukupuolittuneita kaytantoja varhaiskasvatuksessa ja yhteiskunnassa laajemmin
(MacNaughton, 2000; Browne, 2004). Tutkimusten mukaan varhaiskasvatuksen sadut,
laulut, leikit ja pelit toistavat usein kulttuurisia nais- ja miesmalleja. Myds varhaiskasvatuksen
tiloilla, leikkivalineilla ja leikkipaikoilla voidaan joko vahvistaa tai purkaa sukupuolittuneita
kaytanteitad (Paechter, 2007). Gansenin (2017) tutkimus osoittaa, ettd varhaiskasvatuksen
arjen rutiinit ja aikuisten hienovaraiset ohjausvalinnat voivat vahvistaa sukupuolittuneita
odotuksia ja ohjata lapsia kohti kulttuurisesti hyvaksyttyja sukupuolirooleja. Keskeista on,
miten naita lasten kulttuurissa ja ymparistdssa nakyvia sukupuolittuneita asioita kasitelldan
lasten kanssa heidan ikatasoaan vastaavalla tavalla. Sukupuolisensitiivisesti toimiva
ammattilainen tunnistaa sukupuoleen liittyvia ilmidita, hyvaksyy lasten erilaiset kokemukset ja
sukupuoli-identiteetit seka kannustaa kaikkia lapsia kokeilemaan erilaisia leikkeja ja
saamaan monipuolisia leikkikokemuksia sukupuolesta riippumatta (Opetushallitus, 2022;
Gordon, 2006).

Lapsen sukupuoli-identiteetti alkaa kehittya varhaislapsuudessa, yleensa 2—4 vuoden
i8ssa, ja lapsen kokemus sukupuolestaan voi olla poikkeava hanen biologisen sukupuolensa
kanssa (Ehrensaft, 2016; Huuska & Karvinen, 2012). Biologinen sukupuolen maarittely ei

tutkimusten mukaan ole riittava pohdittaessa kasvatusta, silld sukupuoli iimenee laajempana
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kulttuurisena, sosiaalisena ja rakenteellisena kokonaisuutena (Paechter, 2007; Robinson &
Diaz, 2006). Lisaksi sukupuoli kietoutuu muihin luokituksiin, kuten monikulttuurisuuteen,
ikadan, seksuaalisuuteen ja vammaisuuteen, mika voi tuottaa hierarkkisuutta kasvatukseen
(Hynninen & Lahelma, 2008; Lappalainen, 2006). Tata ilmiéta kutsutaan
intersektionaalisuudeksi, mikad on Kimberlé Crenshaw’n (1989) kehittama kasite, jonka
tarkoituksena on tuoda esiin ristedvia eroja, sosiaalisia identiteetteja ja valtasuhteita seka
iimentaa sita, miten kasautuvat tekijat voivat vahvistaa yksildiden syrjinnan kokemusta.
Intersektionaalinen nakodkulma laajentaa ymmarrysta sukupuolesta osana laajempaa
sosiaalista ja kulttuurista jarjestelmaa.

Sukupuoli sosiaalisena kasitteena on puolestaan peraisin 1970-luvulta, jolloin
sukupuolesta alettiin kayttaa englanniksi termia gender biologisen sex termin rinnalla
(Robinson & Diaz, 2006). Biologinen sukupuolijaottelu ymmarretdan nykyisin vain yhtena
luokittelun perusteena, ja rinnalle ovat nousseet kulttuurinen ja sosiaalinen nakdékulma. Myds
kasvatuksessa sukupuolta tarkastellaan kulttuurisena, sosiaalisena ja rakenteellisena
kokonaisuutena (Alijoki & Pihlaja, 2020, s. 272-273; Robinson & Diaz, 2006). Samalla
tiedostetaan sukupuolisuus kulttuurissa ja se, miten lapsia sosiaalistetaan tiettyihin
kulttuurisiin sukupuolinormeihin. Sukupuolisensitiivinen pedagogiikka pyrkii purkamaan naita
piilossa olevia kulttuuris-sosiaalisia tekijoita tekemalld ne nakyviksi ja tarkastelemalla niita
kriittisesti (MacNaughton, 2000). Vasta kun tiedostamattomat kaytannét tulevat nakyviksi,
voivat tasa-arvo ja yhdenvertaisuus toteutua varhaiskasvatuksessa. Samalla tulee nakyvaksi
se, miten sukupuoli ei ole neutraali asia tarkasteltaessa sitd osana tuen tarpeen arviointia

varhaiskasvatuksessa.

4.2 Sukupuolen rakentuminen ekosysteemisess: viitekehyksessi

Bronfenbrennerin (1979) ekosysteeminen malli pohjautuu kehityspsykologiaan ja
tarkastelee ihmisen kehitystd osana hanen ymparistédan. Bronfenbrennerin (1979) mukaan
yksilon kehitykseen vaikuttavat useat sisdkkaiset ja toisiinsa kytkeytyvat jarjestelmat, jotka
muokkaavat kasvua, oppimista ja kayttaytymista. Lapsen kehitysymparisto jasennetaan
mikro-, meso-, ekso- ja makrotasoihin, joita kasittelen seuraavaksi. Kuvio 1. havainnollistaa

sukupuolen rakentumisen muotoutumisen kaikilla neljalla tasolla.



23

1 MIKROTASO

Lapsen sukupuolen rakentuminen
lasten keskindisessa seka lasten ja
aikuisten vélisessé tietoisessa ja
tiedostamattomassa
vuorovaikutuksessa
varhaiskasvatuksessa

minen lépileikkaa k
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2 MESOTASO

Kodin ja varhaiskasvatuksen
kasvatuskulttuurien ja normien
kohtaaminen seka lapsen sukupuolen
rakentuminen naiden ympéristdjen
vélissa

3 EKSOTASO

Varhaiskasvatuksen oppimisympaéristo
lapsen sukupuolen rakentumisen
laajentajana tai kaventajana

4 MAKROTASO

Vallitseva kasvatuskulttuuri,
sosiokulttuurinen oppimiskasitys,
lapsen oikeuksien sopimus,
varhaiskasvatuslaki ja
varhaiskasvatussuunnitelman perusteet

KUVIO 1. Lapsen sukupuolen rakentuminen varhaiskasvatuksessa ekosysteemisen
viitekehyksen mukaan omana sovelluksena Bronfenbrennerin (1979)
ekosysteemisesti teoriasta.

Ekosysteeminen tarkastelu auttaa hahmottamaan sukupuolen rakentumista
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa tekemalla nakyvaksi, miten sukupuolinormit ja
kulttuuriset odotukset muotoutuvat eri tasoilla. En hyédynna tédssa Bronfenbrennerin
mybdhempaa bioekologista teoriaa, koska en tarkastele proksimaalisia prosesseja, vaan

sukupuolen kulttuurista ja sosiaalista rakentumista varhaiskasvatuksen kontekstissa.

4.2.1 Mikrotaso: Sukupuolen rakentuminen arjen vuorovaikutuksessa

Mikrotaso viittaa Bronfenbrennerin (1979) mallissa lapsen valittémaan
kehitysymparistdon, kuten varhaiskasvatuksen ryhmaan, aikuisiin, vertaisiin ja paivittaisiin
vuorovaikutustilanteisiin. Naissa arjen kohtaamisissa lapsi saa jatkuvasti viesteja siita,
millaista kayttaytymista pidetdan hyvaksyttavana, odotettuna tai poikkeavana. Sukupuoli
rakentuu mikrotasolla ennen kaikkea vuorovaikutuksessa, jossa aikuiset ja lapset yhdessa

tuottavat ja uusintavat sukupuoleen liittyvia merkityksia. Westin ja Zimmermanin (1987)
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mukaan sukupuolta “tehdaan” (doing gender) jatkuvasti sosiaalisissa tilanteissa, ja tama
nakyy varhaiskasvatuksen arjessa hienovaraisina ohjauksina, odotuksina ja tulkintoina.
Varhaiskasvatuksen tutkimuksessa on osoitettu, etta aikuiset voivat tiedostamattaan ohjata
lapsia kohti kulttuurisesti hyvaksyttyja sukupuolirooleja esimerkiksi puhetapojen, kehollisten
vihjeiden, huomion kohdistamisen tai leikkien ohjaamisen kautta (Paechter, 2007). Gansenin
(2017) tutkimus havainnollistaa, miten varhaiskasvatuksen arjen rutiinit ja aikuisten pienetkin
valinnat voivat vahvistaa sukupuolittuneita odotuksia. Esimerkiksi tyt6iltd odotetaan usein
rauhallisuutta ja hoivaavaa kayttaytymista, kun taas poikien vilkkautta ja fyysisyytta
saatetaan pitaa luonnollisena tai jopa toivottavana kayttaytymisena. Nama odotukset alkavat
ohjata sita, miten lapsen kayttaytymista tulkitaan ja millaisia merkityksia sille annetaan.

Mikrotasolla sukupuoli rakentuu myos lasten keskinaisessa vuorovaikutuksessa, kuten
leikissa (Paechter, 2007). Leikki on keskeinen areena, jossa lapset neuvottelevat
sukupuolirooleista, identiteeteista ja sosiaalisista asemista. Leikkivalineet, roolit ja
leikkipaikat voivat vahvistaa tai purkaa sukupuolittuneita kaytantgja, ja lapset oppivat
nopeasti, millaisia leikkeja pidetaan “tyttdjen” tai “poikien” leikkeina. Aikuisten toiminta
vaikuttaa siihen, miten joustavasti lapset voivat liikkua naiden rajojen yli ja millaisia

mahdollisuuksia he saavat kokeilla erilaisia rooleja ja toimintatapoja.

4.2.2 Mesotaso: Kodin ja varhaiskasvatuksen kasvatuskulttuurien kohtaaminen

Mesotasolla viitataan Bronfenbrennerin (1979) ekosysteemisessa mallissa lapsen eri
mikrosysteemien, kuten kodin ja varhaiskasvatuksen valisiin suhteisiin ja naiden
muodostamaan kokonaisuuteen. Mesotaso kuvaa, miten ndma ymparistét ovat yhteydessa
toisiinsa, millaisia odotuksia ja kasityksia niiden valilla liikkuu ja miten tdma vuorovaikutus
vaikuttaa lapsen kehitykseen, identiteetin rakentumiseen ja sukupuolen tulkintoihin.
Postmoderni lapsikasitys korostaa lasta kompetenttina toimijana, joka osallistuu tiedon,
kulttuurin ja identiteetin rakentamiseen varhaiskasvatuksessa (Dahlberg ym., 2013). Lapsia
kunnioitetaan olevina, ei vain joksikin tulevina. Heita kuunnellaan ja heidan kanssaan
neuvotellaan. Nakemykseen sisaltyy kuitenkin ristiriita. Lapsilta odotetaan ja vaaditaan yha
enemman yha varhaisemmassa iassa. Alasuutarin (2009) mukaan lapsuuden kulttuuriset
odotukset voivat tuottaa tilanteita, joissa lapselta edellytetaan toimijuutta ja itseohjautuvuutta,
vaikka hanella ei viela olisi kehityksellisia valmiuksia kantaa tallaista vastuuta. Alasuutari
(2009) nostaakin esiin kysymyksen: Nahdaanka lapsi ensisijaisesti itsemaaraavana ja
osaavana, vai tarvitsevana, hoivaa ja tukea oikeutetusti kaipaavana yksiléna? Tarvitseva

lapsi edellyttaa rinnalleen aikuisen, joka tunnistaa ja vastaa hanen tarpeisiinsa.
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Gansenin (2017) mukaan sukupuolittuneet odotukset voivat vaihdella ymparistdn
mukaan, jolloin lapsi kohtaa toisistaan poikkeavia normeja siita, millainen hanen tulisi olla.
Nakyvan ja nakymattdman pedagogiikan kasitteet auttavat ymmartamaan naita lasten
kohtaamia jannitteita. Bernstein (2000) kuvaa nakymattdman pedagogiikan toimintaa
pehmeiden rajojen, implisiittisen vallankayton ja lapsilahtéisyyden korostumisena.
Nakymaton pedagogiikka pyrkii minimoimaan aikuisten vallankaytén, mutta voi huomaamatta
johtaa tilanteisiin, joissa lapsi joutuu kantamaan liiallista vastuuta tai tekemaan valintoja,
joihin hanella ei ole kehityksellisia valmiuksia. Lisaksi han huomauttaa, etta talléin lapselle
voi hamartya se, milloin han toimii omista tarpeistaan kasin ja milloin han vastaa aikuisen
odotuksiin. Nakyva pedagogiikka puolestaan perustuu Bernsteinin (2000) mukaan avoimeen
auktoriteettiin, jossa rajat ja seuraukset ovat selkeita ja ennakoitavia, mika voi tarjota lapselle
turvallisuutta ja tukea identiteetin rakentumiselle.

Sukupuolen rakentumisen nakdkulmasta nama erilaiset kasvatustavat voivat tuottaa
hyvin erilaisia merkityksia (Londen ym., 2025). Nakyméaton pedagogiikka voi huomaamatta
vahvistaa sukupuolittuneita odotuksia, jos lapsen toimintaan reagoidaan kulttuurisesti
opittujen normien kautta. Nakyva pedagogiikka voi puolestaan tehda nama odotukset
nakyviksi ja siten helpommin kyseenalaistettaviksi. Mesotaso osoittaa, ettd sukupuolen
rakentuminen ei tapahdu vain arjen vuorovaikutuksessa, vaan mydés kodin ja
varhaiskasvatuksen valisten suhteiden ja kasvatuskulttuurien kohtaamisten kautta
(Bronfenbrenner, 1979). Lapsi etsii identiteettiddn naiden ymparistéjen valissa, jossa
mikrotason arjen kaytannot yhdistyvat mesotasolla laajempiin kulttuurisiin ja pedagogisiin

rakenteisiin.

4.2.3 Eksotaso: Varhaiskasvatuksen rakenteet, oppimisympiiristo ja leikin
mahdollisuudet

Eksotasolla viitataan Bronfenbrennerin (1979) mallissa niihin rakenteisiin ja
toimintatapoihin, jotka vaikuttavat merkittavasti lapsen arkeen, toimintaan ja identiteetin
rakentumiseen. Varhaiskasvatuksessa eksotaso nakyy erityisesti siind, miten
oppimisymparisté suunnitellaan, miten leikkid mahdollistetaan ja miten henkildston
osaaminen, johtaminen ja pedagogiset valinnat muovaavat lasten kokemuksia (Havisalmi &
Reunamo, 2023). Varhaiskasvatusymparistda ovat Havisalmi ja Reunamo (2023)
tutkimuksessaan kuvanneet neljan luokan avulla: harmonia, kaaos, tavoitteet ja
mahdollisuudet. Harmonista toimintaa he kuvaavat sanoilla hyvaksynta, joustavuus ja
pysyvyys. Kaaos nayttaytyy ennustamattomuutena, jatkuvina muutoksina ja

ristiriitaisuuksina. Mahdollisuuksien luokkaa kuvaa keskeneraisyyden hyvaksynta ja
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avoimuus muutoksille ja tavoitteiden luokkaa kuilu nykytilan ja ihannetilan valilla, jota pyritaan
pienentamaan yhteisten tavoitteiden kautta.

Varhaiskasvatuksen oppimisymparistd on aikuisten rakentama, ei neutraali tila
(Kangas, 2010). Aikuiset paattavat, millaisia materiaaleja lapsille tarjotaan, miten tilat
jarjestetaan, kuinka paljon aikaa leikille annetaan ja millaisissa ryhmissa lapset toimivat.
Oppimisymparist6 heijastaakin aina pedagogista nakemysta tai sen puutetta. Henkilostd
tarvitsee oppimisympariston lukutaitoa, jotta se kykenee tunnistamaan ymparistdon puutteet ja
poistamaan ne.

Gibsonin (1979) affordanssikasitteen mukaan ymparistén tarjoumat kutsuvat
tietynlaiseen toimintaan ja rajoittavat toisenlaisia. Tama tarkoittaa, etta tilat ja materiaalit
voivat vahvistaa tai purkaa sukupuolittuneita kaytantéja. MacNaughtonin (2000) mukaan
oppimisymparistd voi joko laajentaa tai kaventaa lapsen mahdollisuuksia rakentaa
identiteettidan ja sukupuoltaan. Leikki on keskeinen osa varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuria ja tarjoaa lapsille mahdollisuuden kokeilla erilaisia rooleja sukupuolesta
riippumatta. Vygotskyn (1978) mukaan leikki mahdollistaa toimimisen Iahikehityksen
vyodhykkeella (Zone of Proximal Development), jossa lapsi toimii keskimaaraista
kehitystasoaan korkeammalla tasolla tuettuna. Leikki voi kuitenkin myds toistaa kulttuurisia
sukupuolinormeja, jos ymparistd ohjaa lapsia tietynlaisiin rooleihin (Sutton-Smith, 1997).

Emotionaalinen hyvinvointi on varhaiskasvatuksen keskeinen laatutekija (Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus, 2019). Laeversin (1994) mukaan hyvinvointi ja toimintaan
sitoutuneisuus ovat toisiinsa kietoutuneita. Hanen mukaansa lapsen emotionaalista
hyvinvointia voidaan arvioida tarkastelemalla esimerkiksi lapsen rentoutuneisuutta ja
valmiutta osallistua toimintaan. Pedagoginen johtaminen vaikuttaa ratkaisevasti siihen, miten
oppimisymparistdja kehitetdan ja miten henkilostoa tuetaan sukupuolisensitiivisen
pedagogiikan toteuttamisessa (Heikka & Hujala, 2013; Fonsén, 2014).

Aikuisen sitoutuneisuutta voidaan arvioida sensitiivisyyden, aktivoinnin ja autonomian
tukemisen kautta (Laevers, 1994). Autonomiaa tukeva aikuinen ei tarjoa valmiita
sukupuolittuneita rooleja, vaan mahdollistaa monipuolisen identiteettityon. Nain eksotaso
vaikuttaa suoraan siihen, millaisia mahdollisuuksia lapselle tarjoutuu rakentaa sukupuoltaan

vallitsevien rakenteiden ja toimintatapojen puitteissa.

4.2.4 Makrotaso: Yhteiskunnalliset normit, kulttuuriset odotukset ja sukupuolen
rakentuminen

Makrotaso viittaa yhteiskunnan arvoihin, normeihin, uskomuksiin, lainsdadantéon ja

kulttuurisiin kasityksiin, jotka muovaavat kaikkia muita kehityksen tasoja (Bronfenbrenner,
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1979). Varhaiskasvatus ei toimi irrallaan naista rakenteista, vaan se on osa yhteiskunnallista
jarjestelma3, jonka arvot heijastuvat paivakotien arkeen (Hujala, 2008). Nykyinen
varhaiskasvatuskulttuuri rakentuu konstruktivistisen ja sosiokulttuurisen oppimiskasityksen
seka uuden lapsuustutkimuksen viitekehyksessa. Lapsi ndhdaan kompetenttina toimijana,
jolla on oikeus tulla kuulluksi. Tata kehitysta ohjaavat kansainvaliset ja kansalliset asiakirjat,
kuten YK:n Lapsen oikeuksien sopimus (60/1991), varhaiskasvatuslaki (540/2018) ja
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022), jotka korostavat
yhdenvertaisuutta, tasa-arvoa ja lapsen edun ensisijaisuutta (Turja, 2020).

Connell (2009) kuvaa, miten sukupuoli rakentuu kulttuurisissa ja yhteiskunnallisissa
rakenteissa. Normatiiviset odotukset ohjaavat sita, millaista kayttaytymista pidetaan sopivana
eri sukupuolille. Vaikka varhaiskasvatuksen arvopohjaan on kirjattu tasa-arvo,
yhteiskunnalliset sukupuolinormit voivat silti ohjata tulkintoja lasten toiminnasta. Connellin
(2009) mukaan sukupuolijarjestelma rakentuu toistuvista kaytanndista, jotka tuottavat ja
yllapitavat kasityksia maskuliinisuudesta ja feminiinisyydesta. Nama kasitykset ovat
kulttuurisesti tuotettuja normeja, jotka vaikuttavat siihen, miten lapsia tulkitaan ja millaisia
odotuksia heihin kohdistetaan. Varhaiskasvatuksessa tama voi nakya esimerkiksi siina,
millaisia tunteita pidetdan sopivina eri sukupuolille, millaisia leikkeja arvostetaan ja millaisia
kayttaytymisen muotoja pidetaan huolestuttavina. Daviesin (2003) mukaan lapset omaksuvat
ja neuvottelevat naita kulttuurisia diskursseja jo varhaisessa iassa, ja varhaiskasvatuksen
ammattilaiset toimivat osaltaan naiden diskurssien valittajind. Makrotason
sukupuolijarjestelma vaikuttaa suoraan siihen, millaisia identiteetteja lapsille avautuu ja

millaisia mahdollisuuksia heilla on ylittdd normatiivisia sukupuolirajoja.

4.3 Sukupuolisensitiivinen pedagogiikka varhaiskasvatuksessa

Varhaiskasvatuksessa sukupuolisensitiivisyys tarkoittaa tietoista pyrkimysta tunnistaa
ja purkaa sukupuolittuneita oletuksia, jotka voivat ohjata lasten toimintaa, leikkeja ja
identiteettityota (MacNaughton, 2000). Sen tavoitteena ei ole sukupuolineutraalius, vaan
lasten yksilollisten taipumusten ja kiinnostusten tukeminen ilman, etta lapsia ohjataan
huomaamatta kohti kulttuurisesti normatiivisia sukupuolirooleja. Sukupuolisensitiivinen
pedagogiikka edellyttaa kasvattajalta kykya tarkastella omia kasityksiaan, kielenkayttoaan ja
toimintatapojaan seka niiden vaikutuksia lasten kokemuksiin ja mahdollisuuksiin.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) velvoittavat
varhaiskasvatuksen toimijoita edistamaan sukupuolten tasa-arvoa. Taman tulisi nakya
esimerkiksi siina, miten oppimisymparist6ja suunnitellaan, millaisia materiaaleja lapsille

tarjotaan ja miten aikuiset ohjaavat lasten leikkeja. Daviesin (2003) mukaan lapset
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rakentavat sukupuoltaan aktiivisesti, mutta heidan toimintansa on aina suhteessa ympariston
tarjoamiin mahdollisuuksiin ja rajoituksiin. Ennakkoluulojen vastainen opetus (Anti-bias
education) on lahestymistapa, joka pyrkii tunnistamaan ja purkamaan ennakkoluuloja seka
edistamaan toimimista syrjintaa vastaan (Vandenbroeck, 2007). Samalla se herattaa
kysymaan, kenen toimesta ohjataan pedagogiikkaa, vuorovaikutusta ja tiloja? Kuka
maarittelee normit ja sen, keta kuullaan ja keta ei? Tutkimusten mukaan lasten
kayttaytymista tulkitaan usein juuri sukupuolen kautta (Vandenbroeck, 2007; Skelton, 2001).
Sukupuolisensitiivinen pedagogiikka pyrkii purkamaan naita syrjivia rakenteita, normeja ja
valtasuhteita seka tukemaan lapsen identiteetin rakentumista, toimijuutta ja
yhdenvertaisuutta. Vandenbroeckin (2007) mukaan sukupuolisensitiivisyys on osa laajempaa
inklusiivista pedagogiikkaa, jossa tavoitteena on tunnistaa ne rakenteelliset tekijat, jotka
vaikuttavat lasten mahdollisuuksiin tulla nahdyiksi ja kuulluiksi omana itsendan ilman

normatiivisia odotuksia.
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja tutkimustehtavit

Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella varhaiskasvatuksen erityisopettajien
nakemyksia tuen tarpeen arvioinnista ja tulkinnasta seka arvioinnin kohdentumisesta lapsiin.
Lisaksi tarkastellaan sukupuolen merkitysta osana arviointia. Tarkastelu kohdistuu siihen,
millaisia rakenteellisia, sukupuolittuneita ja pedagogisia kaytantja, tulkintoja ja
toimintakulttuurillisia tekijoita erityisopettajat liittavat tuen tarpeen arviointiin
varhaiskasvatuksessa.

Tutkimuksen tavoitteena on syventaa ymmarrysta siita, miten tuen tarpeen arviointi
rakentuu, miten sita tulkitaan ja kohdennetaan seka millaisia ilmigita erityisopettajat siihen
littdvat. Tavoitteena on myods tuoda nakyvaksi tuen tarpeen arvioinnin kohdentumiseen ja
sukupuolen merkitykseen liittyvia piirteitd, jotka voivat vaikuttaa tuen yhdenvertaiseen

toteutumiseen varhaiskasvatuksessa erityisopettajien kuvaamana.
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaiseksi varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvaavat tuen tarpeen arviointia

varhaiskasvatuksessa?

2. Miten tuen tarvetta tulkitaan ja arviointia kohdennetaan lapsiin

varhaiskasvatuksessa erityisopettajien kuvaamana?

3. Millaisena erityisopettajat ndkevat sukupuolen merkityksen osana tuen tarpeen

tulkintaa ja arviointia?

5.2 Tutkimusasetelma ja metodologinen lihestymistapa

Tutkimus on laadullinen ja sijoittuu tulkinnalliseen fenomenologis-hermeneuttiseen
tutkimusperinteeseen, jossa tavoitteena on ymmartaa erilaisia ilmioita osallistujien omista
merkityksenannoista kasin (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tulkinnallinen lahestymistapa korostaa
sosiaalisten ilmididen rakentumista ihmisten kokemuksissa, tulkinnoissa ja

vuorovaikutuksessa (Schwandt, 1994). Laadullisessa tutkimuksessa todellisuus
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ymmarretaan moninaiseksi ja kontekstisidonnaiseksi (Tuomi & Sarajarvi 2018; Hirsjarvi ym.,
2022). Tutkimuksen tavoitteena ei ole yhden objektiivisen totuuden tavoittaminen, vaan
ilmion syvallinen ymmartaminen tarkastelemalla tuen tarpeen arviointia ja sukupuolen
merkitysta siina erityisopettajien ndkdkulmasta osana laajempaa institutionaalista
jarjestelmaa (Alasuutari, 2010).

Laadullista lahestymistapaa perustelen lisaksi tutkimukseni tavoitteella syventaa
ymmarrysta siita, miten tuen tarpeen arviointi rakentuu arjen kaytannoissa, ja millaisia
merkityksia erityisopettajat liittavat arvioinnin kohdentumiseen ja sukupuoleen. Nama ilmiot
ovat luonteeltaan monisyisia, kontekstuaalisia ja kokemuksellisia, eika niita voida tavoittaa
maarallisin menetelmin (Creswell & Poth, 2018). Laadullinen tutkimus mahdollistaa
varhaiskasvatuksen erityisopettajien kokemusten, tulkintojen ja ajattelutapojen esiin
tuomisen heidan omista nakemyksistaan kasin, mika on keskeista silloin, kun tavoitteena on
ymmartaa tuen tarpeen arviointiin liittyvia kaytantdja ja niiden taustalla vaikuttavia tekijoita ja

tulkintoja lapsiin ja sukupuoleen liittyen (Eskola & Suoranta, 2020).

5.3 Aineistonkeruu

Aineisto on keratty puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, joka soveltuu hyvin
tilanteisiin, joissa tavoitteena on ymmartaa haastateltavien ndkemyksia, kokemuksia,
tulkintoja ja merkityksenantoja heidan omista lahtékohdistaan kasin (Hirsjarvi & Hurme 2022;
Puusa ym., 2020). Laadullisen tutkimuksen aineisto kerataan tutkimukselle sopivan
haastattelutyypin mukaan ja puolistrukturoitu haastattelu mahdollisti seka ennalta
maariteltyjen kysymysten ja teemojen kasittelyn, ettd joustavan etenemisen osallistujien
nostamien nakdkulmien mukaan (Puusa ym., 2020, 103). Tdma tukee tdman tutkimuksen
tulkinnallista Iahestymistapaa, jossa pyrkimyksena on tunnistaa erilaisia merkityksia niista
kuvauksista, joita erityisopettajat liittdvat tuen tarpeen arviointiin, sen kohdentumiseen seka
sukupuolen merkitykseen osana arviointiprosessia. Haastattelutilanteessa kysymysten
muoto, jarjestys ja laajuus vaihtelivat jonkin verran eri haastatteluissa. Osassa
haastatteluista kaytettiin enemman tarkentavia lisakysymyksia haastattelurungon
ulkopuolelta, koska pyrkimyksena oli paasta dialogiin haastateltavien kanssa. Dialogisuudella
tavoiteltiin laajempaa kuvaa tutkimusaiheesta rohkaisemalla haastateltavia luomaan
merkityksia kasitellyistéa teemoista (Hirsjarvi & Hurme, 2022, 48). Tutkijalta tama edellytti
aktiivista kuuntelukykya ja valmiutta tehda syventavia kysymyksia tarpeen mukaan.

Tutkimukseen osallistui kuusi varhaiskasvatuksen erityisopettajaa, jotka tyoskentelevat
viidella eri paikkakunnalla Etela-Suomessa. Haastateltavat olivat ialtdan noin 30-60-vuotiaita

ja tydkokemusta erityisopettajana toimimisesta heilla oli vaihtelevasti parista vuodesta
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useampaan vuosikymmeneen. Kaikki haastateltavat toimivat useissa eri ryhmissa ja osa
my0s useammassa yksikdssa. Kukaan haastatelluista ei siis tydskennellyt erityisopettajana
erillisessa erityisryhmassa, vaan kaikkien tydhon kuului konsultointi ja yhteisopettajuus.
Osalllistujat edustivat eri kokoisia kunta- ja yksikkborganisaatioita ja erilaisia tydyhteisdja
seka varhaiskasvatuksen toimintaymparist6ja, mika toi aineistoon monipuolisuutta ja lisasi
sen nakokulmallista rikkautta. Kaikki haastateltavat olivat naisia. Miesnakdkulman
puuttuessa ei voi tietdd, mita se olisi mahdollisesti tuonut tutkimukseen lisaa.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajista merkittava valtaosa on naisia, ja tassa tutkimuksessa
tulee nakyvaksi naissukupuolen ndkemys tyttdjen ja poikien asemasta varhaiskasvatuksen
tuen tarpeen arviointiprosessissa. Haastateltavat rekrytoitiin osin omien kontaktieni kautta ja
osin niin sanottua "lumipallomenetelmaa” hydédyntaen, kun aikaisemmat kontaktit valittivat
tietoa tutkimuksesta eteenpéin (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Haastateltavia lahestyin
puhelimitse ja sdhkdpostitse, ja osa osallistujista otti itse yhteyttd minuun WhatsApp-
sovelluksen valityksella. Haastattelut toteutin noin tunnin mittaisina yksiléhaastatteluina
teams:n valitykselld loka—marraskuussa 2025. Etdhaastattelu mahdollisti osallistumisen eri
paikkakunnilta ja tarjosi joustavuutta haastateltavien aikatauluihin. Kaikki haastattelut
nauhoitettiin osallistujien suostumuksella, ja niista tehtiin sanatarkat tekstitallenteet analyysia
varten. Litteraatteja kerdantyi yhteensa 450 sivua ja 62 239 sanaa. Litterointi tukee
laadullisen analyysin systemaattisuutta ja mahdollistaa aineiston tarkastelun useaan kertaan
(Creswell & Poth, 2018).

Haastattelurunko rakentui viiden teeman ymparille:

Tuen tarpeen arviointiprosessi
Lapsen tuen toteutuminen
Tukipaatos ja tuen vaikuttavuus

Sukupuolen merkitys ja tuen arvioinnin yhdenvertaisuus

o M 0w DN =

Kehitystoimet inkluusion ja sukupuolten tasa-arvon edistamiseksi

varhaiskasvatuksessa.

Teemat olivat tarkoituksellisesti laaja-alaisia, mutta ne ohjasivat keskustelua kohti
tutkimuksen kannalta keskeisia ilmidita ja loivat rakenteen, jonka sisalla osallistujat saattoivat
tuoda esiin omia nédkemyksiaan, kokemuksiaan ja tulkintojaan. Keratty aineisto vastaa
tutkimuskysymyksiin ja tarjoaa monipuolisen nakyman siihen, miten varhaiskasvatuksen
erityisopettajat kuvaavat tuen tarpeen arviointia, tulkintaa ja arvioinnin kohdentumista lapsiin

ryhmissa sekd sukupuolen merkitystd osana tuen tarpeen arviointia. Aineiston kokoa voidaan
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pitda talle laadulliselle tutkimukselle riittdvana, silla tavoitteena ei ole yleistettavyys, vaan
ilmidn syvallinen ymmartaminen (Eskola & Suoranta, 2020). Aineistossani samat teemat
nousivat esiin haastateltavasta riippumatta, joten tietynlainen kyllaantymispiste saavutettiin

tutkimusjoukon koosta huolimatta.

5.4 Tutkimuksen eettisyys

Tuomi ja Sarajarvi (2018) toteavat tutkimusaiheen valinnan olevan ensimmainen
tutkimuseettinen valinta, jonka lisdksi tutkimuksen uskottavuus ja tutkijan tekeméat eettiset
ratkaisut kuuluvat erottamattomasti yhteen. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan oma positio
ja ennakko-oletukset ovat olennainen osa tutkimusprosessia, silla tutkija on valine, jonka
kautta aineisto tulkitaan ja merkitykset rakentuvat (Finlay, 2002). Tyéskentelen itse laaja-
alaisena erityisopettajana varhaiskasvatuksessa, mika on vaikuttanut siihen, miten hahmotan
tutkimusaiheen ja millaisia kysymyksia pidan merkityksellisind. Tama ammatillinen tausta
auttoi minua rakentamaan haastattelurunkoa ja ymmartamaan osallistujien puhetta, mutta
samalla se edellytti tietoista reflektiivisyytta, jotta omat kokemukseni eivat ohjaisi analyysia.
Tutkimusprosessin alkuvaiheessa minulla oli alustava tyohypoteesi, jonka mukaan
henkiloston ja lasten valisella vuorovaikutuksella ja pedagogiikalla voisi olla yhteys
tukipaatoksiin, jotka kohdentuvat sukupuolittuneesti pojille. Tama hypoteesi ei kuitenkaan
toiminut analyysin l1ahtoékohtana, vaan kasitteellisena taustaoletuksena, joka auttoi minua
ymmartamaan, miksi sukupuolen merkityksen tarkastelu osana tuen tarpeen arviointia on
tarkeaa. Reflektiivisyyden kannalta oli olennaista tunnistaa tdma ennakko-oletus ja
tarkastella kriittisesti sen mahdollista vaikutusta aineiston tulkintaan (Finlay, 2002).
Analyysiprosessin aikana pyrin tietoisesti pitdmaan erillddn omat kasitykseni ja
haastateltavien tuottamat merkitykset. Palasin toistuvasti alkuperaiseen aineistoon
varmistaakseni, ettd tulkinnat perustuivat osallistujien puheeseen, eivatka omiin oletuksiini.
Kirjasin analyysin aikana yl6s myds omia reaktioitani esiin nousseisiin haastateltavien
kuvauksiin ja tarkastelin niita kriittisesti suhteessa aineistoon, mika on keskeinen osa
reflektiivista analyysia (Nowell ym., 2017). Tama tyoskentely auttoi minua tunnistamaan
tilanteet, joissa oma ammatillinen kokemus olisi voinut ohjata tulkintaa, ja varmistamaan, etta
analyysi rakentui haastateltavien nakdkulmista, ei omistani. Reflektiivisyys olikin minulle koko
tutkimusprosessia lapileikkaava aihe, jolla pyrin vahvistamaan tutkimukseni lapinakyvyytta.

Olen pyrkinyt koko tutkimusprosessin ajan noudattamaan Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (Keiski ym., 2023) hyvaan tieteelliseen kaytantdon kuuluvia
perusperiaatteita, kuten tutkimuksen Iapinakyvyytta ja sen toteuttamista ja raportoimista

tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttamalla tavalla (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
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Kaikki haastateltavat tutustuivat etukateen sahkdpostilla 1ahettamiini tutkimusta koskeviin
dokumentteihin, tutkimustiedotteeseen ja tietosuojalomakkeeseen (liite 1.). Haastateltavat
palauttivat ennen haastattelua allekirjoitetun tutkimustiedotteen, jossa he antoivat luvan
kasitella haastattelun aikana antamiaan tietoja tassa tutkimuksessa. Lisaksi olen toteuttanut
ja raportoinut tutkimuksen niin, ettd haastateltavien henkilollisyytta ei voida todentaa ja heita
koskevat tiedot on sailytetty tietoturvallisesti Tampereen yliopiston pilvipalvelussa koko
tutkimuksen teon ajan. Kaikki haastattelut ja haastateltavia koskevat tiedot tuhotaan
tutkimuksen paatteeksi. Tutkimukseen osallistuneita on tiedotettu heitd koskevista
oikeuksista, kuten oikeudesta keskeyttaa osallistuminen tutkimukseen omalla ilmoituksella
milloin tahansa. Tutkimukseen osallistuminen on perustunut vapaaehtoisuuteen ja
luottamuksellisuuteen. Osallistujien anonymisointi on ollut tarkea osa tutkimusta enka ole
katsonut perustelluksi valittda tutkimusta hyvaksyttavaksi siihen osallistuneille erikseen

etukateen. Nain otan vastuun koko tutkimuksen tekemisesta, tuloksista ja johtopaatdksista.

5.5 Aineiston analyysi

Analysoin haastatteluaineiston laadullisen aineistolahtdisen sisalldnanalyysin
periaatteiden mukaisesti. Aineistolahtoinen sisalldnanalyysi soveltuu hyvin tilanteisiin, joissa
tavoitteena on jasentaa ja tulkita osallistujien tuottamia merkityksia systemaattisesti ja
aineistolahtdisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Menetelma mahdollistaa sen, etta aineistosta
voidaan tunnistaa keskeisia teemoja ja kasityksia ilman, ettd analyysia ohjaa ennalta
maaratty teoreettinen viitekehys. Analyysi pohjautui fenomenologis-hermeneuttiseen
tutkimusperinteeseen, jossa yhdistyvat fenomenologiaan kuuluva ontologia lahestya
tutkittavaa kohdetta pelkastdan aineistosta tehtyjen havaintojen pohjalta ja hermeneuttiseen
l&hestymistapaan kuuluva ontologia, jossa kielen tulkitsemisen avulla tuotetaan uusia
merkityksia, tavoitteena tavoittaa tutkimuskohteen johdonmukaisuus ymmarrettavasti
(Matikainen, 2022). Fenomenologisella 1ahestymisella pyritdan tavoittamaan yleistasoinen
kuva tuen tarpeen arvioinnista ja siihen liittyvista tulkinnoista erityisopettajien kokemuksiin
pohjautuen. Hermeneuttisella Iahestymisella taas pyritaan tulkitsemaan haastatteluaineistoa
ja tuottamaan uusia merkityksia siten, etta alkuperaisen tiedonannon merkitys sailyy.
Fenomenologian epistemologiaan kuuluu tutkijan ennakko-oletusten puuttuminen tai niista
irtautuminen. Hermeneuttiseen epistemologiaan taas kuuluu tutkijan ennakko-oletusten
tarkastelu, kuten tassa tutkimuksessa. Kiinnostuin tutkimusaiheesta alun perin tilastotiedon
perusteella. Sen mukaan pojat ovat yliedustettuina tuen paatoksissa niin
varhaiskasvatuksessa kuin esiopetuksessa ja koulussa. Ennakko-oletukseni oli, etta

varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri ei tarjoa pojille riittdvasti mahdollisuuksia, vaan tulkitsee
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pojat liian herkasti tuen tarpeisiksi, mutta tuen tarpeen arvioinnin kokonaisuus osoittautui
tassa tutkimuksessa paljon moniulotteisemmaksi ilmidksi kuin oma ennakko-oletukseni.

Fenomenologista ja hermeneulttista tutkimusta yhdistavat monet tekijat, mutta ne
eroavat tutkijan position ja analyysitapojen osalta (Laverty, 2003). Eriteltdessa
fenomenologista ja hermeneuttista lahestymista ei voida kuitenkaan puhua varsinaisista
metodeista, vaan enemmankin metodologisesta lahestymistavasta, jossa kaytdssa voivat
olla juuri ne menettelytavat, jotka palvelevat tutkimuskysymyksia. Fenomenologis-
hermeneuttiselle tutkimukselle ominaista on, ettei tutkimuksen alussa valita mitaan tiettya
menetelmaa, vaan menetelma hahmottuu ja kehittyy tutkimusprosessin aikana. Matikaisen
(2022) mukaan Gadamer esittaa ihmistieteissa tutkimuksen metodologisen merkityksen ja
sanoittamisen onnistuvan parhaiten vasta tutkimuksen jalkeen. Anttila (2000) puolestaan
kiteyttdd hermeneuttisen tutkimuksen tehtavaksi ilmaista mahdollisimman selkeasti se, mika
ei ole selvasti ndhtavissa ja selitettdvissa tutkimuskohteesta. Selkean ilmaisun 16ytymista
voidaan edistda hermeneuttisen spiraalin avulla, joka kuvaa, miten yksityiskohdat ovat
kokonaisuuden osia ja, miten kokonaisuus rakentuu yksityiskohtien vaikutuksesta.
Hermeneuttisen kehan avulla voidaan ymmartaa jokin tietyn kokonaisuuden osana ja
kokonaisuuden rakentuvan naista osista. Laadullisen analyysin luonteeseen kuuluu tutkijan
aktiivinen rooli tulkintojen rakentajana. Tdman vuoksi pyrin analyysiprosessin aikana
jatkuvaan reflektiivisyyteen tarkastelemalla omia ennakko-oletuksiani ja varmistamalla,
etteivat ne ohjanneet liiaksi tulkintojen muodostumista. Reflektiivisyydella ja aineiston
systemaattisella kasittelylla pyrin vahvistamaan analyysin luotettavuutta ja [&pinakyvyytta
(Nowell ym., 2017).

Aloitin induktiivisen, aineistolahtdisen analyysin perehtymalla litteroituihin
haastatteluihin useaan kertaan, jotta sain kokonaiskuvan aineistosta ja sen keskeisista
sisalldista. Induktiivinen paattely etenee yksittaisesta yleiseen (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s.
95). Aineiston runsauden ja moniulotteisuuden vuoksi paadyin valitsemaan analyysiyksikoksi
ajatuskokonaisuuksia, jotka saattoivat olla jopa parin kolmen virkkeen mittaisia. Paatettyani
analyysiyksikon etenin redusointiin eli naiden alkuperaisilmausten pelkistamiseen.
Redusointivaiheessa etsin aineistosta tutkimustehtavaa kuvaavia ilmaisuja, joita lajittelin
sisallon perusteella siten, ettd samankaltaiset iimaukset merkittiin eri vareilla koodattuina
kukin omaan osioonsa. Samankaltaisia ilmauksia oli hyvin paljon ja jouduin tekemaan
valintoja, minkad koodin alle mikakin ilmaus lopulta sijoittui. Samalla pidin alleviivauksin huolta
siitd, mitka ilmaisut olivat jo kaytetty, ettei sama ilmaisu toistunut toisen koodin alla. Nain ol
helppo hahmottaa se, mitka ilmaisut olivat jo I6ytdneet koodinsa. Nain aineistosta alkoivat
hahmottua keskeiset ja toistuvat aiheet, joita ryhdyin seuraavaksi ryhmittelemaan eli

klusteroimaan tarkemmin. Nain samaa ilmi6ta kuvaavat kasitteet saivat ryhmittelyn
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perusteella alaluokat, jotka nimesin kunkin luokan sisaltdd kuvaavalla kasitteella.
Seuraavaksi siirryin eri alaluokkia yhdistelemalld muodostamaan ylaluokkia. Ylaluokkien
muodostamisessa pyrin sailyttamaan osallistujien danen ja merkityksenannot
mahdollisimman hyvin, mutta samalla jasentamaan ja tiivistamaan aineistoa niin, etta se
vastaa tutkimuskysymyksiin selkeasti ja johdonmukaisesti. Analyysiprosessi oli
hermeneuttisen kehan mukaisesti eri osien yhdistamista ja rakentumista jatkuvan dialogin
pohjalta laajeneviin sisaltdyhteyksiin (Anttila, 2000). Jatkuva dialogi tutkimusaineiston kanssa
ja omien tulkintojen reflektointi auttoivat muodostamaan tutkimuskysymyksiin vastaavan
kokonaisuuden, jossa eri osat haastatteluista yha kuuluvat ja ovat olemassa, mutta
tiivistetyssa muodossa. Tekstimerkityksista muodostui lopulta koko aineistoa koskeva
tulkintaehdotus, jonka avulla pyrin tulkitsemaan aineiston yksityiskohtia mahdollisimman
systemaattisesti.

Lopulliset analyysin pohjalta muodostuneet ylaluokat rakentuivat kolmen

kokonaisuuden ymparille:

1. Tuen tarpeen arvioinnin moniulotteisen kokonaisuuden rakentuminen
varhaiskasvatuksessa erityisopettajien kuvaamana

2. Kayttaytymisen ja toimintakulttuurin merkitys lapsen tuen tarpeen tulkinnassa
erityisopettajien kokemusten kuvauksissa

3. Sukupuoli ja sukupuolittuneet tulkinnat tuen tarpeen arviointiin vaikuttavina

taustatekijoina erityisopettajien kuvauksissa

Nama ylaluokat vastaavat seka aineiston sisaltoa etta tutkimuskysymyksia.
Analyysiprosessin aikana palasin useita kertoja alkuperaiseen aineistoon varmistaakseni,
ettd tulkinnat perustuivat selkeasti haastateltavien puheeseen ja, etta lopulliset luokitukset
olivat aineistoon pohjautuvia ja merkityksellisid. Seuraavassa taulukko, joka nayttaa

esimerkin siita, miten analyysi rakentui.



TAULUKKO 1. Esimerkki analyysin etenemisestd aineistosta yldluokkaan.
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Aineistoesimerkki

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Ylaluokka

"Mé ajattelen, etté osittain johtuu
siité, ettd meilléa on hyvin eri
ikaisia ja eri koulutuspohjalla
olevia tybntekijéitéa ja myos niin
kun

ei kelpoisia tyontekijéita, ja
ldhestytéén asioita tavallaan
semmoisella arkipedagogiikalla.”
(H5)

“Tarvitaan sité johtajaa, etta
tavallaan se inklusiivinen puhe
pysyy ja se semmonen
ajattelutapa niinku siiné talossa,
ettéd mikéa on sallittua ja, ettéa
siihen puututaan hyvin pienell
otteella.” H6

Henkildston
ikérakenne, koulutus,
ei kelpoiset tyontekijat
ja arkipedagogiikka

vaikuttavat.

Johtamisen ja
inklusiivisen puheen

yllapitdmisen merkitys.

Rakenteellisten
tekijoiden
merkitys tuen
tarpeen arvioinnin

kaytanndissa

Tuen tarpeen
arvioinnin
moniulotteisen
kokonaisuuden
rakentuminen
varhaiskasvatuks
essa
erityisopettajien

kuvaamana

“Tehddén muutoksia
mahdollisesti
oppimisympéristéén tai sitten
muutos siihen, ettd miten niinku
vahvistetaan kasvattajan
sensitiivisyytté lapsen
kohtaamiseen. Tai sitten
esimerkiksi siihen, etté kuinka
ennustettavaa se niinku
péaivéstruktuuri tai paivéjérjestys
on sille lapselle, etté ehké
semmoiset 3 isoa niin kun
aihealuetta, mité sitten
tarkastellaan, kun tukea
arvioidaan.” H4

"Yleensé tulee se keskustelu
niin kun ensin, etta hei, etté
meilld on herdnnyt huolta
tdmmodisesté asiasta. Niin se on
varmaan se ensimmainen misté
sitten he alkaa seuraamaan ja
ottaa asioita kdytantéén ja tota
sitten sita arvioidaan.” Veo on
mukana vasussa ja siiné
suunnitellaan sité tukea ja

Oppimisympariston
muokkaus, lapsen
sensitiivisen
kohtaamisen ja
ryhman struktuurin

vahvistaminen.

Riittavan pitka
seuranta-aika, jotta
voidaan arvioida
yleisen tuen
vaikuttavuutta
ryhmatasolla veo:n

kanssa.

Ryhmatasoisen
tuen arviointi

yleisessa tuessa

Tuen tarpeen
arvioinnin
moniulotteisen
kokonaisuuden
rakentuminen
varhaiskasvatuks
essa
erityisopettajien

kuvaamana
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Aineistoesimerkki

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Yldluokka

ldhdetéén aina niisté yleisen
tuen asioista ja niitd kokeillaan
tarpeeksi kauan. Ja ndhddéan
sen vaikuttavuus ennen kuin
l&hdetéaén sitten miettiméaéan
niinku muuta.” H5

"Siind vaiheessa, jos on kokeiltu
kaikki mahdolliset yleisen tuen
piiriin kuuluvat asiat. Jos hén
tarvitsee siind
ryhmékasvatuksessa
suusanallisten ohjeiden lisdksi ja
henkilbkohtaisen ohjauksen
liséksi vdhédn vahvempia toimia.
Elikkd summa summarum
aikuisen lahitukea enemmaéan
kuin ikdkausiodote.

Han tarvitsee nyt pikkuisen
enemmaén kun mita
ryhmékasvatuksessa pystytédén
automaattisesti kohdentamaan.”
H2

*Joko niinku kielellinen
erityisvaikeus tai sitten tota
usein se liittyy tohon niinku
ulosantiin. Sitten toinen voisi olla
semmoiset niinku
hahmottamisen vaikeudet ja
sitten tietenkin on t4é4
ylivilkkaus.” H6

Tarve ikakausiodotetta

yksiléllisemmalle tuelle

ja ohjaukselle.

Tarve voi liittya
esimerkiksi

kayttaytymiseen,

kielelliseen vaikeuteen

tai hahmottamisen

pulmiin.

Yksilollisen tuen
tarpeen arviointi
tehostetussa

tuessa

Tuen tarpeen
arvioinnin
moniulotteisen
kokonaisuuden
rakentuminen
varhaiskasvatuks
essa
erityisopettajien

kuvaamana

"Erityisessé tuessa on huomattu
sielléd vaka-arjessa, etté nyt
tdhén tarvitaan vahén
laajempaa porukkaa ympaéirille,
ettéd voidaan edistaa lapsen
parasta mahdollista oppimisen
polkua.” H2

"No erityisté tukea tarvitseva
lapsi ajattelen, etta silloin on
mukana jo joku muu taho kuin
vain varhaiskasvatus eli sielld on
Joko tota terapioita tai sitten

Lapsen oppimisen
tukeminen
yhteistytssa
varhaiskasvatuksen
ulkopuolisten eri

tahojen kanssa.

Mahdollinen
kokoaikainen

erityisopettajan tuki.

Monialainen tuen
tarpeen arviointi

erityisessa tuessa

Tuen tarpeen
arvioinnin
moniulotteisen
kokonaisuuden
rakentuminen
varhaiskasvatuks
essa
erityisopettajien

kuvaamana
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Aineistoesimerkki

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Yldluokka

sielld on erikoissairaanhoito
mukana.

Ja tota silloin ajattelee, etté se
yhteistyé tavallaan niiden
tahojen kanssa on todella
tarkeéta ja silloin voi olla, etté
tédéma lapsi on jo silloin niin kun
integroidussa erityisryhméssa,
Jolloin sielléd on kokoaikainen
veon tuki paikalla.” H5
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassa tulosluvussa esittelen tutkimuksen keskeiset tulokset siten, etta aluksi esitan

kokoavan taulukon koodeista, ala- ja ylluokista. Taméan jalkeen tulee ylaluokkakuvaus, josta

etenen kuvaamaan tarkemmin jokaista alaluokkaa aineistoesimerkkeineen.

TAULUKKO 2.

Tutkimuksen tulokset esitettynd koodeina, ala- ja yldluokkina.

ammattitaito

tuen prosessi

kaytannodissa

yleinen tuki

Ryhmatasoisen tuen riittavyyden

arviointi yleisessa tuessa

tehostettu tuki

Yksil6llisen tuen tarpeen

arviointi tehostetussa tuessa

erityinen tuki

Monialainen tuen tarpeen

arviointi erityisessa tuessa

Koodi Alaluokka Yldluokka
johtaminen Rakenteellisten tekijdiden Tuen tarpeen arvioinnin
koulutus merkitys tuen tarpeen arvioinnin | moniulotteisen kokonaisuuden

rakentuminen
varhaiskasvatuksessa

erityisopettajien kuvaamana

tunteiden saately

impulsiivisuus

aktiivisuus

kayttaytymisella oireilevat

tunnistetaan yleisimmin

kielelliset vaikeudet

ulkokehalla leikista ja

toiminnasta

Vetaytyvien ja hiljaisten tai
puhumattomien lasten tuen

tarpeita tunnistetaan heikosti

asenteet

vuorovaikutus

pedagogiikka

oppimisymparisto

Ryhman toimintakulttuurin

vaikutus tuen tarpeen tulkintaan

Kayttaytymisen ja
toimintakulttuurin merkitys
lapsen tuen tarpeen tulkinnassa
erityisopettajien kokemusten

kuvauksissa
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Koodi Alaluokka Ylaluokka
kasvatuskulttuuri Sukupuolittuneet odotukset ja Sukupuoli ja sukupuolittuneet
yhdenvertaisuus tulkinnat varhaiskasvatuksessa | tulkinnat tuen tarpeen arviointiin

vaikuttavina taustatekijoina
poikien kuvaukset Pojat nakyvina tuen tarpeen o . )
erityisopettajien kuvauksissa
herattajina

tyttdjen kuvaukset Tytot nakymattomina tuen

tarvitsijoina

6.1 Tuen tarpeen arvioinnin moniulotteisen kokonaisuuden rakentuminen
varhaiskasvatuksessa erityisopettajien kuvaamana

Tassa luvussa tarkastelen saatuja tuloksia ensimmaiseen tutkimuskysymykseen:
Millaiseksi varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvaavat tuen tarpeen arviointia
varhaiskasvatuksessa? Tuen tarpeen arviointi nayttaytyy varhaiskasvatuksen
erityisopettajien kuvauksissa vahitellen rakentuvana prosessina, joka perustuu arjen
havaintoihin, pedagogisiin ratkaisuihin ja varhaiskasvatuksen kolmitasoisen tuen malliin.
Haastatteluaineiston perusteella erityisopettajat kokevat arvioinnin moniulotteisena
kokonaisuutena, jossa henkilosto tarkastelee lapsen toimintaa seka ryhman etta yksilon
nakokulmasta ja tekee tulkintoja siita, millaista tukea lapsi tarvitsee. Tuen tarpeen arviointi ei
erityisopettajien kokemusten mukaan perustu yksittaisiin tilanteisiin, vaan se rakentuu
vahitellen henkildston havaintojen, tiimissa kaytyjen keskustelujen, erityisopettajan
konsultaation ja tuen prosessien kokonaisuuden pohjalta. Tassa luvussa tarkastelen ensin,
millaisena erityisopettajat kuvaavat rakenteellisten tekijoiden merkitysta tuen tarpeen
arvioinnin kaytanndissa, jonka jalkeen siirryn tarkastelemaan sita, miten tuen tarpeen

arviointi heidan mukaansa toteutuu yleisen, tehostetun ja erityisen tuen kohdalla.

6.1.1 Rakenteellisten tekijoiden merkitys tuen tarpeen arvioinnin kiytinnoissd

Erityisopettajien kuvausten mukaan rakenteet maarittavat pitkalti sen, ketka lapset
tulevat nakyviksi arvioinnissa. Tuen tarpeen arviointi rakentuu erityisopettajien mukaan
useista rakenteellisista osatekijdista, mika nousi haastatteluaineistossa selkeasti esiin.
Erityisopettajien kokemuksissa korostuu johtamisen merkitys sekd kunnan tasolla etta
yksittaisissa varhaiskasvatuksen toimipaikoissa. Erityisopettajat kuvaavat, miten johtamisella
on suora vaikutus siihen, miten resursseja jaetaan, millaisia ryhmia muodostetaan ja millaista

keskustelua yksikdssa kaydaan arvoista, toimintakulttuurista ja sen kehittamisesta. Kaikella



41

talla erityisopettajat kokevat olevan yhteyden tuen tarpeen arvioinnin toteutumisen

kaytantdihin varhaiskasvatuksen arjessa, kuten tassa esimerkissa:

“Inklusiivisuus on ennen kaikkea asennetta... se ldhtee johtajasta ja siitd, miten ryhmdt
rakennetaan ja millaista henkilokuntaa niihin laitetaan.” (H6)

Johtaminen nayttaytyy keskeisena tekijana siina, millaiseksi tuen tarpeen arvioinnin
rakenteet yksikkotasolla muodostuvat. Toinen aineistosta esiin nouseva teema liittyy
henkil6ston koulutuspohjaan, ammattitaitoon ja jaksamiseen. Erityisopettajat toivat esiin
kokemuksiaan, miten koulutustaso vaikuttaa siihen, millaisia valmiuksia henkilostolla on

tunnistaa lasten tuen tarpeita ja toteuttaa inklusiivista pedagogiikkaa:

“Kylld ne on koulutettuja opettajia... mielellddn yliopistotasoa, joissa tiimeissd sitten toimii
se tuki.” (H3)
Samalla erityisopettajat toivat esiin henkiléston uupumisen ja resilienssin
heikkenemisen, mika nakyy heidan mukaansa keinottomuutena ja jaksamattomuutena arjen

tilanteissa, kuten tassa:

“Ihmiset uupuu, eivitkd jaksa kolmevuotiaita lapsia... ja se on todella hélyttdvdd.” (HS)

Naiden rakenteellisten tekijoiden yhteisvaikutus maarittaa erityisopettajien kokemusten

mukaan pitkalti sita, millaiseksi tuen tarpeen arviointi paivakodeissa kaytannodssa rakentuu.

6.1.2 Ryhmadtasoisen tuen riittivyyden arviointi yleisessii tuessa

Erityisopettajien mukaan tuen tarpeen arviointi kdynnistyy aina tarkastelemalla ryhman
toimintaa ja yleisen tuen pedagogisia ratkaisuja. Yleisessa tuessa hydodynnetaan
varhaiskasvatuksen peruspedagogiikkaan kuuluvia menetelmia, kuten ennakointia, selkeita
struktuureja, vuorovaikutuksen tukemista ja oppimisympariston muokkaamista lapsen

osallistumista tukevaksi. Eras erityisopettaja kuvasi tata lahtokohtaa seuraavasti:

“Ensin tdytyy tarkastella sitd ryhmdn toimintaa... pystytddnké silld korjaamaan ennen kuin
ldhdetddn miettimddn mitddn, mikd kohdistuu lapseen.” (H6)

Erityisopettajat kuvaavat rooliaan lapsen varhaiskasvatussuunnitelman tarkastelussa
heti, kun huoli lapsen kehityksesta, oppimisesta tai hyvinvoinnista heraa. He osallistuvat
varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluihin yhdessa huoltajien ja ryhman opettajan kanssa ja
kuvaavat tarkastelevansa ensisijaisesti sita, miten ryhman pedagogiikka tukee lasta. Tuen

vahvistaminen aloitetaan heidan mukaansa lahes poikkeuksetta yleisen tuen keinoilla:
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“Léhdetddn aina niistd yleisen tuen asioista, ja niitd kokeillaan tarpeeksi kauan. Ja nihdddn
sen vaikuttavuus ennen kuin ldhdetddn miettimddn muuta.” (HS)

Yhteisten sopimusten kirjaaminen ja tuen vaikuttavuuden arviointi nousevat aineistossa
keskeisiksi kaytannadiksi. Erityisopettajat kuvaavat sita, ettd ryhman pedagogiikkaa
vahvistetaan sovittujen toimenpiteiden mukaisesti ja arvioidaan niiden toimivuutta tietyn
ajanjakson jalkeen. Samalla he tuovat esiin tilanteita, joissa arviointi jaa puutteelliseksi,
koska henkildstén huomio kohdistuu ensisijaisesti ryhman yleisen turvallisuuden
varmistamiseen ja toistuvien haastavien tilanteiden rauhoittamiseen. Nain eras

haastateltavista kuvasi tilannetta:

“Se fokus menee hyvin usein niihin lapsiin niin, ettd saadaan semmoiseen tilaan se ryhmd,
ettd sielld voi tapahtua edes jotain oppimista ja, ettd sielld saadaan rauha maahan.” (H4)
Kokonaisuutena erityisopettajien kuvaukset osoittavat, etta ryhmatasoisen yleisen tuen
arviointi on keskeinen Iahtdkohta yksittaisen lapsen tuen tarpeen arvioinnille. Tuen tarpeen
tunnistamista voivat heikentaa tilanteet, joissa henkiléston voimavarat kuluvat rynman
perusturvallisuuden yllapitamiseen. Yleinen tuki muodostaa erityisopettajien mukaan

perustan sille, miten ja milloin arviointi etenee yksildllisemman tuen tarpeen tarkasteluun.

6.1.3 Yksilollisen tuen tarpeen arviointi tehostetussa tuessa

Aineistosta nousee selkeasti esiin, milloin yleinen tuki ei erityisopettajien mukaan riita
ja lapsi hyotyy tehostetusta tuesta. He kuvaavat tehostettua tukea yksildlliseksi tueksi ja
ohjaukseksi niille lapsille, jotka eivat kykene toimimaan ryhmassa yleisen tuen keinoilla
esimerkiksi siirtymatilanteissa tai muussa arjen toiminnassa. Nain eras haastateltavista

totesi:

“Hdn ei pdrjdd yhteiselld ohjeella... vaan tarvitsee huomiota toisella tavalla kuin muut
ryhmdn lapset.” (H1)

Erityisopettajat kuvaavat, ettd ryhmaavustajan tuki kohdennetaan usein tehostettua
tukea saaville lapsille. Tyypillisesti nailla lapsilla on erityisopettajien mukaan vaikeuksia
saadella tunteitaan ja toimintaansa ikatasoisesti erilaisissa ryhmatilanteissa, ja he tarvitsevat
vertaisiaan enemman kanssasaatelya ja yksildllista ohjausta.

Toisena keskeisena tehostetun tuen tarpeen arvioinnin kohteena erityisopettajat
kuvaavat kielellisen kehityksen vaikeuksia, erityisesti puheen tuottamiseen liittyvia haasteita.
Samalla he tuovat esiin, ettd puheen ymmartamisen vaikeudet jaavat varhaiskasvatuksessa

helposti huomaamatta ja voivat nousta esiin vasta myohemmin, esimerkiksi esiopetuksessa.
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Myos hahmottamisen vaikeudet mainitaan, ja niiden nahdaan usein ilmenevan
levottomuutena, impulsiivisuutena tai jopa aggressiivisena kayttaytymisena. Erityisopettajien
mukaan tallaiset kayttaytymisen muodot voivat kuitenkin liittyd myos kielellisiin tai muihin
tuen tarpeisiin, jolloin taustalla vaikuttavat tekijat jaavat helposti tunnistamatta ja tuen tarpeen
arviointi viivastyy.

Yhteistyd huoltajien kanssa tehostetun tuen arvioinnissa nayttaytyy aineistossa
vaihtelevana ja usein pitkakestoisena. Erityisopettajat kuvaavat, etta lapsen tarpeet voivat
nayttaytya hyvin erilaisina kotioloissa kuin varhaiskasvatuksessa esimerkiksi kuormituksen
vuoksi, mika voi hidastaa yhteisen ymmarryksen muodostumista. Arviointiprosessi voi vaatia
useita keskusteluja ennen kuin huoltajat ja henkildsto loytavat yhteisen nakemyksen lapsen
yksildllisesta tuen tarpeesta. Lisaksi osa huoltajista hyvaksyy tehostetun tuen kaytanndssa,

mutta eivat halua sen kirjaamista lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan, kuten tassa:

“Huoltajat eiviit halua tukea kirjattavan, mutta eivdt estd sen antamista.” (H2)

Erityisopettajien kuvaukset osoittavat, etta tehostetun tuen arviointi rakentuu seka
lapsen yksildllisten tuen tarpeiden tunnistamisesta etta yhteistydsta huoltajien kanssa, ja

siihen liittyy usein monitasoista tulkintaa:

“Lapsi, joka pystyy toimimaan ryhmdssd ryhmdkohtaisella avustajalla, on tehostettu tuki
ihan selkedsti.” (H6)
Nain tehostetun tuen tarpeen arviointi muodostaa sillan yleisen tuen vahvistamisesta
kohti tilanteita, joissa lapsen tuen tarve edellyttaa yksildllisempia ratkaisuja ja tiivimpaa

yhteistyota.

6.1.4 Monialainen tuen tarpeen arviointi erityisessd tuessa

Haastatteluaineiston mukaan erityisen tuen arviointiprosessi eroaa tehostetun tuen
tarpeen arvioinnista ennen kaikkea siina, etta arviointi tehddan monialaisessa yhteistyossa ja
asiantuntijalausuntoja hyodyntaen. Erityisen tuen tarvetta arvioitaessa kyseessa ovat
erityisopettajien mukaan tyypillisesti lapset, joilla on kehityksellista viivastymaa ja
kokoaikainen henkildkohtaisen tuen tarve. Erityisopettajien kuvauksissa nama lapset ovat
usein pidennetyn oppivelvollisuuden piirissa ja he sijoittuvat pienennettyihin, tuetumpiin

ryhmiin, joissa on kokoaikainen erityisopettajan tuki ja tavallista enemman avustajaresurssia:
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“Pidennetyn oppivelvollisuuden lapsia. Kehityksessd on jo paljon kaikenlaista...
erikoissairaanhoito on jo siind mukana.” (H3)

Erityisopettajien mukaan on tavallista, etta erityisen tuen tarpeen arviointiin paatyvilla
lapsilla on jo olemassa oleva hoitokontakti erikoissairaanhoitoon tai terapeuttien palveluihin.
Arviointiprosessi rakentuu talldin monialaisen tiedon varaan, ja erityisopettajat korostivat
tiivista yhteisty6ta huoltajien, terapeuttien ja erikoissairaanhoidon kanssa. Avustajan tarve on

nailla lapsilla usein kokoaikaista, ja yksi haastateltavista kuvasi tilannetta nain:

“Lapsi, joka ei pysty toimimaan jaetulla avustajalla... tarvitsee henkilékohtaisen joka
tilanteeseen, niin hdin on selked erityisen tuen lapsi.” (H6)

Aineistossa nousee hyvin esiin myos se, miten yhteistyd huoltajien kanssa on erityisen
tuen arvioinnissa yleensa sujuvaa. Erityisopettajien mukaan tama johtuu siita, etta lapsen
tuen tarpeet ovat tdssa vaiheessa usein niin nakyvia ja selkeita, etta huoltajat ja
varhaiskasvatuksen henkilosto jakavat yhteisen nakemyksen tuen tarpeesta. Nain erityisen
tuen arviointi rakentuu tilanteissa, joissa lapsen kehitykselliset haasteet ovat jo monella
tavalla tunnistettuja ja dokumentoituja, ja arvioinnin tehtavana on varmistaa, etta lapsi saa
tarvitsemansa tuen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.

Kokonaisuutena erityisopettajien kuvaukset osoittavat, etta tuen tarpeen arviointi
varhaiskasvatuksessa rakentuu asteittain etenevana prosessina, jossa arvioinnin luonne
muuttuu tuen tason mukaan. Yleisessa tuessa arviointi painottuu erityisopettajien mukaan
ryhman pedagogiikan tarkasteluun ja siihen, miten ymparisto ja henkildston toiminta voivat
tukea lasta. Tehostetussa tuessa arviointi siirtyy heiddn mukaansa yksiléllisemman tuen
tarpeen tunnistamiseen, ja tulkinta edellyttda usein pidempiaikaista havainnointia, tiimity6ta
ja yhteisty6ta huoltajien kanssa. Erityisen tuen arvioinnissa prosessi perustuu monialaisesti
tuotettuun ja dokumentoituun tietoon lapsen kehityksesta, ja tuen tarve on tassa vaiheessa
usein selkeasti havaittavissa ja yhteisesti tunnistettu. Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan
vastauksia toiseen tutkimuskysymykseen: Miten tuen tarvetta tulkitaan ja arviointia

kohdennetaan lapsiin varhaiskasvatuksen ryhmissa erityisopettajien kuvaamana?

6.2 Kiyttiytymisen ja toimintakulttuurin merkitys lapsen tuen tarpeen
tulkintoihin erityisopettajien kokemusten kuvauksissa

Aineistosta nousee esiin vastauksia tuen tarpeen tulkinnasta ja arvioinnin
kohdentumisesta lapsiin varhaiskasvatuksen ryhmissa, arvioinnin yhdenvertaisuudesta ja
siitd, muotoutuvatko arvioinnin kaytannat ja tulkinnat lasten kohdalla eri tavoin. Tama teema

nousee aineistossa keskeiseksi, silla varhaiskasvatuksen tuen jarjestelma perustuu
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periaatteeseen, jonka mukaan tuen tulee olla oikea-aikaista, tarpeenmukaista ja
yhdenvertaisesti saatavilla olevaa. Seuraavaksi tarkastelen, miten erityisopettajat kuvaavat
tuen tarpeen arvioinnin kohdentumista lapsiin ja millaisia eroja he havaitsevat tuen tarpeen
arvioinnissa esimerkiksi temperamentiltaan vilkkaiden tai kielellisia haasteita omaavien
lasten kohdalla. Lisaksi tarkastelen, miten lapsen kayttaytyminen, ryhman toimintakulttuuri ja
henkil6ston omat tulkinnat vaikuttavat erityisopettajien kokemusten mukaan siihen, milloin ja

millaisena yksittaisen lapsen tuen tarve nahdaan.

6.2.1 Kiyttiytymiselli oireilevat lapset tunnistetaan yleisimmin

Erityisopettajat kuvaavat yndenmukaisesti, etta kayttaytymisella oireilevat lapset
tunnistetaan varhaiskasvatuksessa kaikkein useimmin tuen tarpeisiksi. He viittaavat
kuvauksissaan lapsiin, joilla on haasteita tunteiden saatelyssa ja sanoittamisessa, ja jotka
nayttaytyvat ryhmassa levottomina, tarkkaamattomina ja toimintaa hairitsevina. Eras

haastateltava tiivisti taman toteamalla:

“kadyttdaytymiseen liittyvid tuen tarpeita... ne on ehkd se ykkonen.” (HS)

Haastateltavien kuvauksissa kayttaytymisen haasteiden nékyvyys tekee lasten tuen
tarpeista helposti havaittavia. Kun yksittdisen lapsen toiminta vaikuttaa koko ryhman
toimintaan, aikuiset reagoivat siihen nopeasti, mika lisda todennakoisyytta, etta lapsi

ohjautuu tuen tarpeen arviointiin:

“Lapsi, joka hdiritsee tai ei toimi sen ryhmdn ohjeen mukaan, niin ne huomataan aina.”
(HI)
Lisaksi kayttaytymisella oireilevien lasten kuvataan hakeutuvan aktiivisesti aikuisten
l&heisyyteen ja kontaktiin, mika vahvistaa heidan nakyvyyttddn ryhmassa. Tama nakyvyys

nousi esiin myos seuraavissa toteamuksissa:

“No kylldhdn ndd meiddn vilkkaat... ne tunnistetaan.” (H6)
“Kyllihdn ne kaikista néikyvimmdit on ne kdyttdytymisen ja tunnepuolen pulmat.” (H3)

Erityisopettajien kokemusten mukaan juuri kayttaytymiseen liittyvat haasteet ohjaavat lapsia
tuen tarpeen arviointiin varhaiskasvatuksessa, silla ne nakyvat ryhman arjessa valittémasti ja
vaikuttavat koko ryhman toimintaan. Nain kayttaytymisella oireilevat lapset tulevat tuen
tarpeen arvioinnissa erityisopettajien kokemusten perusteella esiin herkemmin kuin lapset,

joiden haasteet ovat vahemman nakyvia.
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6.2.2 Vetdiytyvien ja hiljaisten tai puhumattomien lasten tuen tarpeita tunnistetaan
heikosti

Erityisopettajat kuvasivat kokemuksiaan siita, kuinka vetaytyvien ja hiljaisten tai
puhumattomien lasten tuen tarpeet jddvat varhaiskasvatuksessa usein huomaamatta.
Heidan kokemustensa mukaan nama lapset voivat olla ryhmassa fyysisesti lasna, mutta

sosiaalisesti nakymattdmia. Eras haastateltava kuvasi tilannetta nain:

“Tdaytyy erityisopettajan huomauttaa, ettd huomaatteko, ettd timd lapsi ei koskaan kerro
omaa mielipidettddn... voitaisiinko antaa hdnelle mahdollisuus siihen.” (H4)
Haastateltavat kokivat, etta erityisesti tilannekohtaisesti puhumattomat lapset jaavat

helposti tunnistamatta:

“Lapset, jotka on syystd tai toisesta vihdpuheisia tai puhumattomia, niin heitd ei vilttdmdttd
aina tunnisteta lainkaan.” (H1)

Samoin erityisopettajat kuvasivat lapsia, jotka jaavat leikeissa ulkokehalle tai
kokonaan yksin. Vastauksissa korostuu, etta kielen kehityksen eri osa-alueista puheen
tuottamisen vaikeudet huomataan varhaiskasvatusiassa herkemmin, koska ne vaikuttavat
suoraan arjen vuorovaikutukseen, kun taas puheen ymmartamisen vaikeudet tai valikoiva
puhumattomuus jaavat helpommin ryhmissa tunnistamatta.

Haastateltavien kuvauksissa nousee esiin erityisesti kielellisten vaikeuksien ja
vetaytyvan kayttaytymisen yhdistelma, joka jaa helposti havaitsematta ja siten tuen arvioinnin
ulkopuolelle. Hiljaisten lasten itseilmaisun ja vuorovaikutuksen haasteet tulkitaan herkasti
temperamenttipiirteiksi, kuten ujoudeksi, eikd mahdollisiksi tuen tarpeiksi erityisopettajien

kokemusten mukaan. Nain ilmiota kuvasi eras haastateltava:

“Vetdytyvit lapset... ajatellaan, ettd héin on ujo tai sellainen persoona.” (HS)

Erityisopettajat kokevat ongelmallisena sen, etta hiljaiset ja puhumattomat lapset eivat
herata huolta ryhmissa samalla tavalla kuin kayttaytymiselladn nakyvammin oireilevat lapset,
minka vuoksi heidan tuen tarpeensa jaavat useammin tunnistamatta. Yksi haastateltavista

kuvasi tata ilmiota:

“Passiivisilla lapsilla ei ole sitd, ettd he osaisivat pyytid apua kdytoksellddn... he ovat vain
sielld omassa kuoressaan.” (H4)
Kokonaisuutena erityisopettajien kuvaukset osoittavat, etta hiljaisesti ja vetaytyvasti
oireilevien lasten tuen tarpeet jaavat varhaiskasvatuksessa helposti nakymattomiin.

Seuraavaksi tarkastelen, miten varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri vaikuttaa
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erityisopettajien kokemusten mukaan siihen, ketka lapset ohjautuvat tuen tarpeen arviointiin

ja ketka jaavat sen ulkopuolelle.

6.2.3 Ryhmdn toimintakulttuurin merkitys lapsen tuen tarpeen tulkintaan

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri nayttaytyy erityisopettajien kuvauksissa varsin
aikuislahtdisena, mika haastateltavien mukaan ohjaa arviointikaytantoja ja vie huomion
erityisesti lasten nakyvaan kayttaytymiseen. Useat erityisopettajat toivat esiin kokemuksiaan
siitd, kuinka toiminta rakentuu edelleen pitkalti henkiléston omien mieltymysten ja
vahvuuksien seka totuttujen tapojen varaan sen sijaan, etta lahtdkohtana olisivat lasten

mielenkiinnon kohteet, vahvuudet ja tuen tarpeet. Kuten eras haastateltava totesi:

"Se ajatus siitd, mitd noi lapset oikeasti niinku tarvii tai haluaisi, on vaan jotenkin
kdsittamdttomdn vaikeata. Sitd tdytyisi niinku miettid sitd toimintaa, ettd tehdddnko me
asioita tddlld sen takia, mikd on minusta kivaa. Mind tykkddn askarrella, mind tykkddn
laulaa, vai teenké md oikeasti sitd, mikd on niinku siitd ryhmdstd kivaa.” (H6)

Toinen erityisopettajien kuvauksissa toistuvasti esiin nouseva pedagogisiin ratkaisuihin
liittyva tekija on oppimisymparistét ja niiden merkitys lapsille. Erityisopettajien puheessa
korostuvat toiminnallisen pedagogiikan menetelmien, kuten liikunnan ja musiikin
monipuolisen hyddyntamisen tarkeys, joka tukee heidan mukaansa monenlaisia lapsia. Myos
tilojen joustava kaytto ja ulkoiluymparistdjen hyddyntadminen nahdaan erityisopettajien
kuvauksissa tarkeina. Metsdymparistd mainitaan useissa haastatteluissa paikkana, jossa
erityisesti aktiiviset ja herkasti kuormittuvat lapset rauhoittuvat ja pystyvat toimimaan

paremmin:

’

“Metsdssd kukaan ei tule sun turvalliseen tilaan ja sd pddset ottamaan etdisyyttd muihin.’
(H4)
Aineistossa korostui myos henkildston ja lasten valinen vuorovaikutus. Kontrolloivat ja
lasten toimintaa rajoittavat kaytannot heikentavat henkildston mahdollisuuksia rakentaa

luottamuksellisia ja merkityksellisia suhteita lapsiin erityisopettajien kokemusten mukaan:

"Opettajat eivit oikeasti tunne lapsia, jolloin helposti tulee se, ettd ldhdetddn ulkokehdn
kautta katsomaan, miksi lapsi haastaa aikuista.” (H2)

Eras erityisopettaja toi haastattelussa esiin kokemuksen siita, miten lasten yksil6llisia

kiinnostuksen kohteita saatetaan rajoittaa ilman pedagogista perustetta:
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“Saako kaikki lapset toteuttaa niitd omia mielenkiinnon juttuja, jos rajataan, ettd esimerkiksi
autistinen lapsi, joka tykkdd hirvedsti piirtdd, niin tota sitd halutaan rajoittaa siind
ryhmdssd.” (H6)

Lisaksi erityisopettajien kuvauksissa nousi toistuvasti esiin varhaiskasvatuksen

toimintakulttuurin ja ympariston rajoitteet, kuten tassa esimerkissa:

“Meiddn normit ja ympdristo... ei than hirvedsti palvele kaikenlaisia lapsia, ettd eihdn se
(tuki) toteudu niinku millddn tasolla... siind on selkedsti paljon epdkohtia.” (H4).
Kokonaisuutena erityisopettajien kuvauksissa korostuvat kokemukset
varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin ja normien vaikutuksesta siihen, millaisia tuen tarpeita
tunnistetaan ja millaisia ei. Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan erityisopettajien vastauksia
kolmanteen tutkimuskysymykseen: Millaisena erityisopettajat nékevat sukupuolen

merkityksen osana tuen tarpeen tulkintaa ja arviointia?

6.3 Sukupuoli ja sukupuolittuneet tulkinnat tuen tarpeen arviointia
ohjaavina taustatekijoina erityisopettajien kuvauksissa

Haastatteluaineistossa sukupuoli nousee erityisopettajien kokemusten perusteella esiin
tekijand, joka vaikuttaa selkeasti varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arviointiin. Haastateltavien
kuvauksissa korostuu, miten poikien ulospain suuntautuva kayttadytyminen herattda huolen
nopeasti, kun taas tyttdjen vetaytyminen ja hiljaisuus tulkitaan usein temperamentiksi tai
persoonaan kuuluvaksi ujoudeksi. Sukupuoli nayttaytyy haastatteluaineistossa tuen tarpeen
arviointiin vaikuttavana taustatekijana, joka muokkaa niin lasten kayttaytymisen tulkintaa kuin
tuen tarpeen tunnistamista. Tarkastelen seuraavaksi naita erityisopettajien kokemuksiin
pohjautuvia sukupuolittuneita tulkintoja ja niiden vaikutuksia tuen tarpeen arvioinnin

yhdenvertaisuuteen.

6.3.1 Sukupuolittuneet odotukset ja tulkinnat varhaiskasvatuksessa

Haastateltavien kuvauksissa sukupuoli nayttaytyy tekijana, joka ohjaa sita, millaista
kayttaytymista pidetaan toivottavana ja milloin lapsen toiminta herattaa huolta
varhaiskasvatuksessa. Tytoilta odotetaan erityisopettajien kokemusten mukaan
lahtokohtaisesti enemman kypsyytta, itsehillintaa ja normien noudattamista kuin pojilta.

Esimerkiksi nain ilmiota kuvattiin:
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”No se on varma, ettd sehdn (tytto) on hiljainen ja kiltti ja vastaa kysymyksiin ja jonottaa
kiltisti ja leikkii mukavasti. Tammoinen mitd me toivotaan, ettd minkdlainen tytto olisi sielld
ryhmdssd.” (H3)

Erityisopettajien kuvauksissa sukupuoli toimii taustaoletuksena sille, millaista
kayttaytymista pidetdan normaalina. Ryhmissa on erityisopettajien mukaan myds hiljaisia
poikia ja nakyvampia tyttdja, mutta erityisesti tyttdjen kohdalla kayttaytymisodotukset ovat

tiukempia haastateltavien mukaan:

“lhan kun se jotenkin tuomittaisi nopeammin, se lapsen huono kéytos, kun on tytté.” (H1)

“Jos ryhmdssd on vaikka lapsi, joka sitten sattuu olemaan tytto ja héin niin kun kdyttdytyy
ulospdin jotenkin voimakkaasti, niin hinestd ollaan ddrimmdisen huolissaan. Sitten, kun
ttté kéyttdaytyy tdlld tavalla, ettd kylld siind niinku selkedisti on jotenkin just vihdn se
asetelma, ettd pojat tekee usein noin, mutta jos on tytto, niin sitten niinku on kylld todella
pahasti asiat.” (H4)

Haastateltavat liittdvat sukupuolittuneet kayttaytymisodotukset varhaiskasvatuksessa
kahteen tekijaan: kulttuurisesti juurtuneeseen “pojat on poikia” -ajatteluun seka
varhaiskasvatuksen vahvoihin kayttaytymisnormeihin, jotka suosivat tytdille tyypillisena
pidettya hillitympaa toimintaa. Pojilta ei odoteta erityisopettajien kuvausten mukaan
samanlaista itsesaatelya kuin tyt6ilta, vaan heidan vilkkautensa selitetaan kehityksellisilla

eroilla:

“Pojat kehittyy hitaammin ja kaipaa liikettd ja actionia.” (H6)

Erityisopettajien kuvauksissa varhaiskasvatuksen kasvatuskulttuuri nayttaytyy
perinteisia sukupuolirooleja yllapitadvana ja toisintavana. Erityisopettajien vastauksissa tulee
kuitenkin esiin se, miten kasvatuskulttuuri ja tavat toimia lasten kanssa ovat usein
tiedostamattomia. Haastateltavat pohtivat kokemuksiaan ja ajatuksiaan sukupuolittuneesta

tavasta toimia lasten kanssa varhaiskasvatuksessa seuraavilla tavoilla:

“Voiko tdssd olla tammdainen... kasvatuskulttuuri, ettd pojilta sallitaan ei-toivottua
kdyttdytymistd... ja sitten tyttojd rajataan jotenkin nopeammin? ” (HI)

“Md ajattelen, ettd pitkdlti niin kun edelleen kasvatetaan poikia miehiksi... Ja sitten tyttojd
taas niin kun enemmdn sinne hoivaan.” (H5)

“Meilld on erilainen puhetyyli ja ilmeet tyttdjen ja poikien kanssa, eikd sitd edes tiedosteta.”
(H3)

” Ei ole kukaan kieltinyt, ettd ei saa sanoa, ettd on tyttojd ja poikia ja, ettd on sukupuoli,
mutta... md luulen ettd sitd ei ole jotenkin otettu siihen kasvatukseen ylipddtddn niinku
mukaan. Se on ihan siis tabu, ... musta tuntuu, ettd tullaanko me koskaan niinku pddsemdidn
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niistd niin vahvoista normeista eroon... Se on ihan todella surullista. Siis ihan
tragikoomista.” (H4)

Sukupuolittunut ajattelutapa nakyy myos arjen kaytannoissa erityisopettajien

kokemusten mukaan, kuten tassa aineistoesimerkissa:

“Sanotaan, ettd tytot poikien viliin, niin tilanne rauhoittuu.” (H3)

Erityisopettajien kuvauksissa sukupuoli nayttaytyy tuen tarpeen arviointiin vaikuttavana
taustatekijana, joka vaikuttaa siihen, mita lapsilta odotetaan ja miten heitd kohdellaan

sukupuolen mukaan varhaiskasvatuksessa.

6.3.2 Pojat nikyvind tuen tarpeen heridttijind

Erityisopettajien kuvauksissa pojat nousevat selkeasti esiin sukupuolena, jonka
aktiivinen kayttaytyminen tulee varhaiskasvatuksessa nopeasti nakyvaksi. Erityisopettajat
kuvaavat poikia sdanndnmukaisesti enemman ulospainsuuntautuviksi, toiminnallisiksi ja
impulsiivisiksi kuin tyttdja. Eras haastateltava pohti kasvatushenkiloston toimintaa

sukupuolen mukaan tekemiensa havaintojen pohjalta seuraavasti:

”Kun pddstddn litkkumalla oppimiseen ja tekemddin niinku ronskisti ja niitten poikien
mielenkiinnon kohteesta lihtevid asioita, niin kylldhdn ne pdrjdd sitten tuossa ryhmdssd
niinku paljon paremmin.” (H6)

Erityisopettajat liittavat kokemustensa perusteella poikien nakyvyyden seka
kulttuurisesti juurtuneisiin kasityksiin poikien “luonnollisesta” vilkkaudesta, etta
varhaiskasvatuksessa vallitsevaan kasvatuskulttuuriin, joka ei aina tarjoa riittavasti
mahdollisuuksia liikkumiseen ja toiminnalliseen oppimiseen. Monikielisyys ja heikko suomen
kielen taito lisdavat poikien nakyvyytta varhaiskasvatuksen ryhmissa entisestaan
erityisopettajien kokemusten mukaan. Haastateltavat kuvaavat erityisesti monikielisia poikia
ryhmana, jonka tuen tarpeet nousevat esiin nopeasti. Poikien tuen tarve siis tunnistetaan
usein nopeasti erityisopettajien mukaan, mutta tulkinta perustuu ennen kaikkea
kayttaytymisen nakyvyyteen, ei valttdmatta sen taustalla oleviin syihin, kuten seuraava

aineistoesimerkki osoittaa:

“Syystd tai toisesta ndilld ei suomen kieltd vield oppineilla pojilla saattoi se kéiytos olla
semmoista aika fyysistd ja uhmakasta... Onko se sitten turhautumista tai vadrinymmdrryksen
kokemista?” (HI)
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Erityisopettajien kokemusten mukaan hairitsevan kayttaytymisen taustalla onkin usein
juuri kielen kehitykseen liittyvia pulmia tai turhautumisen tunteita, kun ei tule ymmarretyksi.
Poikien nakyvyys tukipaatoksissa tuli myos esiin useissa erityisopettajien kuvauksissa, kuten

naissa esimerkeissa:

“Kaikilla, joilla on tukipddtos niinku, ei integroidussa ryhmdssd, vaan niinku tavallaan
ndissd tavallisissa ryhmissd, niin kaikki ne on poikia.” (H5)

“Poikien osuus kylld nékyy sielld merkittdvdsti... on myés tehty tuen pddtoksid tytoille, mutta
hyvin, hyvin paljon tota vihemmdn, karkeasti varmaan 80% pojat ja 20% tytot” (H4)
Erityisopettajien mukaan pojat ovat nakyvampia tuen tarpeineen varhaiskasvatuksessa
kuin tytot ja valtaosa tukipaatoksista kohdentuu heille. Tuen tarpeen tulkintaa nayttaisi
ohjaavan erityisopettajien mukaan etenkin kayttaytymisen haasteet ja vaikeudet toimia
yleiselld, ryhmakohtaisella ohjeistuksella. Nama vaikeudet ovat erityisopettajien kuvauksissa

pojilla tyttdja tavallisempia.

6.3.3 Tytot nikymdittomind tuen tarvitsijoina

Tyttdjen kohdalla erityisopettajat kuvaavat painvastaista ilmiéta kuin poikien kohdalla.
Tyttdjen tuen tarpeet jaavat usein heidan kokemustensa perusteella varhaiskasvatuksessa
huomaamatta. Varhaiskasvatuksessa olevia tyttoja erityisopettajat kuvaavat tyypillisesti
sopeutuviksi ja ryhman toimintaa tukeviksi, mika tekee heidan mahdollisista tuen tarpeistaan
vaikeammin havaittavia. Erityisopettajien kokemusten perusteella vetaytyminen, hiljaisuus tai
puhumattomuus tulkitaan herkemmin temperamentiksi tai persoonallisuuden piirteeksi kuin
merkiksi siita, etta lapsi voisi tarvita tukea. Tytot jaavatkin erityisopettajien mukaan usein

"hyvan kaytoksen taakse” piiloon, kuten seuraavissa aineistoesimerkeissa:
“tytot on niitd kuulijoita, kilttejd, hiljaisia tyttdjd ja sitten 'pojat on poikia.”” (H4)
“tytto on hiljainen ja kiltti... poika taas voi olla vilkkaampi ja rajumpi.” (H3)
”Tytot osaa ne pelisddnndt, mutta pojat eivit osaa.” (H2)

“Md ajattelen, ettd tyttdjd ei ehkd ndhdd. Ne tulee sielld hiljaisena, ei vaadi mitddn...
Jokaisella lapsella on oikeus tulla ndhdyksi ja kohdatuksi.” (HS)
Tyttdjen odotetaan erityisopettajien kokemusten mukaan olevan rauhallisia ja
itseohjautuvia. Heidan kuvausten mukaan tyttdjen tuen tarpeet tunnistetaan usein myéhassa
tai niitd ei ehka tunnisteta viela varhaiskasvatuksessa lainkaan. Haastateltavien mukaan

tama johtuu siita, miten tyttdja arvioidaan varhaiskasvatuksessa ensisijaisesti kayttaytymisen
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perusteella. Tytot, joiden kayttaytyminen vastaa varhaiskasvatuksen kayttaytymisnormeja
jaavat nain usein nakymattémiin tuen tarpeineen.

Tama tulosluku osoittaa, miten sukupuolittuneet odotukset ja tulkinnat vaikuttavat tuen
tarpeen arvioinnin taustalla siihen, millaisia tulkintoja lapsista tehdaan kayttaytymisen ja
sukupuolen perusteella. Seuraavaksi pohdintaluvussa kayn lapi tarkemmin sita, millaisia
johtopaatoksia taman tutkimuksen perusteella voidaan tehda ja miten tdman tutkimuksen
tulokset peilautuvat tuoreeseen kansainvaliseen ja suomalaiseen tutkimustietoon. Lisaksi

kayn lapi tutkimuksen luotettavuutta ja jatkotutkimusaiheita.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten pohdinta

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella varhaiskasvatuksen erityisopettajien
nakemyksia tuen tarpeen arvioinnista, siihen liitetyista tulkinnoista ja sukupuolen
merkityksesta osana arviointia. Tutkimus tuo esiin, miten varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurin normeista poikkeava kayttaytyminen ohjaa lapset tyypillisimmin tuen
tarpeen arviointiin. Varhaiskasvatusiassa juuri kayttaytyminen nayttaytyy tassa
tutkimuksessa tekijana, joka ohjaa henkiloston kasityksia siita, ketka lapsista tarvitsevat
tukea. Huolen heraaminen ei kuitenkaan perustu pelkastaan lapsen kayttaytymiseen, vaan
kayttaytyminen kietoutuu siihen, miten poikien ja tyttdjen "normaalia” kayttaytymista
tarkastellaan kulttuurisesti opittujen kasitysten pohjalta. Yllattavaa tutkimuksessa oli se,
miten erityisopettajat eivat kuvauksissaan nostaneet oppimisvaikeuksia merkittavasti esille,
vaan lasten kayttaytyminen nousi keskeiseksi tuen tarpeen arviointia ohjaavaksi tekijaksi.
Tahan varmasti vaikutti se, etta esiopetus oli rajattu tdman tutkimuksen ulkopuolelle.
Esiopetuksessa oppimisvaikeudet, jotka on saatettu tulkita kayttaytymisen haasteiksi
varhaiskasvatuksessa, tulevat todennakdisemmin esille oppimisen luonteen muuttuessa
akateemisemmaksi. Tarkeaa onkin, etta varhaiskasvatusta tarkastellaan erilldan
esiopetuksesta, jolloin sen erityispiirteet nousevat paremmin esiin, kuten tassa
tutkimuksessa. Varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arviointia ei ole aikaisemmin tutkittu
erityisopettajia haastattelemalla. Puolistrukturoitu haastattelu ja aineistolahtdinen
sisallonanalyysi antoivat moniulotteista tietoa erityisopettajien nakemyksista ja kokemuksista
tuen tarpeen arviointiin liittyen. Tuen tarpeen arviointi nayttaytyy taman tutkimuksen
perusteella tulkinnallisena ja varhaiskasvatuksen rakenteiden ohjaamana prosessina.
Erityisesti johtamisen ja resurssien kohdentamisen seka henkiléston osaamisen ja tyossa
jaksamisen voidaan tutkimuksen perusteella ndhda vaikuttavan siihen, ketka lapset
varhaiskasvatuksessa yleisimmin havaitaan tuen tarpeisiksi ja milloin tuen tarpeen arviointi
kaynnistyy. Tuen tarpeen arviointi pohjautuu varhaiskasvatuksen kolmitasoisen tuen
rakenteisiin, jotka rakentuvat kerroksittain yleisista ryhmatason pedagogisista menetelmista
yksilollisempiin tehostetun tuen menetelmiin ja edelleen monialaisessa yhteistyossa
tehtavaan tuen tarpeen arviointiin erityisen tuen yhteydessa.

Tutkimuksessa nousi esiin jannite kayttaytymisella oireilevien seka vetaytyvien ja

hiljaisten lasten tuen tarpeiden tunnistamisen valilla. Erityisopettajien kuvauksissa nousi esiin
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yhtenevaisesti se, miten kayttaytymisella oireilevat lapset ovat yleisesti poikia, jotka
tunnistetaan herkasti tuen tarpeisiksi, kun taas vetaytyvat ja hiljaiset lapset ovat
tyypillisemmin tyttdja. Tyttdjen tuen tarpeet jaavat taman tutkimuksen mukaan usein
huomaamatta, koska heidan pidattyva kayttaytymisensa sopii vallitseviin varhaiskasvatuksen
toimintakulttuurin normeihin. Huolestuttavana tasséa tutkimuksessa nousi esiin se, miten
vetaytyvien lasten tuen tarpeita ei usein huomata, koska he eivat hairitse ryhman toimintaa,
eivatka osaa pyytaa apua, vaan jaavat sosiaalisesti nakymattémiin rynmassa. Naita lapsia on
seka tytoissa etta pojissa, mutta erityisopettajien kuvauksissa nama vetaytyvat lapset ovat
tyypillisemmin tyttdja kuin poikia. Sukupuoli nayttaisi taman tutkimuksen perusteella olevan
yksi vaikuttava tekija siina, miten lapsen kayttaytymista tulkitaan ja tuen tarpeita arvioidaan
varhaiskasvatuksessa. Lisaksi kasvatuskulttuurimme, varhaiskasvatuksen rakenteet ja
toimintakulttuuri seka arjen rutiinit ja pedagogiset kaytannoét ohjaavat sita, milloin tuen
tarpeen arviointia pidetaan tarpeellisena. Tama johtaa tilanteeseen, jossa pojille tarjotaan
tukea kayttaytymisen saatelyyn, mutta tyttdjen emotionaalisia ja kielellisia tuen tarpeita ei
tunnisteta lainkaan vield varhaiskasvatuksessa tai ne tunnistetaan heikosti. Nain
sukupuolittuneet kayttaytymisodotukset ja varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri yhdessa
tuottavat rakenteellista epatasa-arvoa tuen tarpeen arviointiin ja tuen kohdentumiseen
varhaiskasvatuksessa taman tutkimuksen tulosten perusteella. Tuen tarpeen arvioinnin
yhdenvertaisuus edellyttaa tietoista, sensitiivista ja reflektiivistd pedagogiikkaa. Kun esiin
nousseita sukupuolittuneita tulkintoja lasten kayttaytymisesta tehdaan nakyvaksi, avautuu
mahdollisuus rakentaa ja kehittaa varhaiskasvatusta, jossa jokaisen lapsen tuen tarpeet
tulevat tunnistetuiksi. Tama edellyttad varhaiskasvatuksen johtamisen ja rakenteiden
tarkastelua nykyista laajemmin myds sukupuolindkdkulmasta, koska sukupuoli nayttaytyi
tassa tutkimuksessa merkittdvana tuen tarpeen arviointia ohjaavana taustatekijana.

Taman tutkimuksen tulokset tuen tarpeen arvioinnista varhaiskasvatuksessa saavat
tukea aikaisemmasta tutkimuksesta. Useissa kansainvalisissa tutkimuksissa on viime
vuosina noussut esiin, miten inklusiivinen kasvatus ei toteudu yksittaisten toimenpiteiden
avulla, vaan koulutusjarjestelmien, oppimisymparistdjen ja pedagogisten kaytantojen
kokonaisvaltaisena muutoksena (Kefallinou ym., 2020; Nilholm, 2021; Schuelka ym., 2020;
Schuelka ym., 2019). Viimeaikaisissa tutkimuksissa on korostunut lisaksi se, miten aikuiset
tulkitsevat lasten toimintaa suhteessa institutionaalisiin odotuksiin (Graham & Slee, 2021;
Artiles ym., 2020). Tassa tutkimuksessa sukupuoli nayttaytyi tuen tarpeen arviointia
ohjaavana taustatekijana, jonka kautta lasten kayttaytymista tulkitaan. Tama tulos on linjassa
Paechterin (2007) tutkimuksen kanssa, jossa sukupuoli nayttaytyy kulttuurisesti rakentuvana
normina, joka ohjaa odotuksia siitd, millainen kayttaytyminen on "toivottavaa” ja millainen

taas "huolta herattavaa”. Ekosysteemiseen teoriaan peilaten sukupuoli toimii kulttuurisena
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kehyksena, joka ohjaa ja muovaa seka kasvatushenkiloston nakemyksia etta
institutionaalisia kaytantoja (Bronfenbrenner, 2005; Bronfenbrenner, 1979).

Vaikka tdma tutkimus keskittyy varhaiskasvatukseen, sukupuolittuneet odotukset eivat
rajoitu siihen. Laajempi suomalainen tutkimus osoittaa, ettd samat kulttuuriset kasitykset
jatkuvat myo6s koulutuspolun mydhemmissa vaiheissa. Harry Lunabba (2026) on tutkinut
poikien kohtaamia tasa-arvo-ongelmia suomalaisessa koulukontekstissa. Han nostaa
hallituksen tilaamassa selvityksessa esiin koulujarjestelmassamme vallitsevan sukupuolten
epatasa-arvon. Lisaksi hdnen mukaansa poikien ongelmia vahatellaan tai ne sivuutetaan
kokonaan. Lunabban (2026) mukaan poikien annetaan alisuoriutua koulussa, koska
ajatellaan, etta pojat eivat kykene ponnistelemaan. Naen tassa jatkumon erityisopettajien
kuvaamalle kulttuuriselle kasitykselle "pojat ovat poikia”, joka nousi vahvasti esiin tassa
tutkimuksessa. Lunabba (2026) esittaa lisaksi, etta pojilta tulisi uskaltaa vaatia enemman.
Tama nakemys nousi esiin myos tassa tutkimuksessa. Erityisopettajat kuvasivat, miten
tytdiltad odotetaan itsehillintda ja keskittymista jo varhaiskasvatusidssa eri tavalla kuin pgjilta.
Eras erityisopettaja kuvasikin osuvasti, miten paivakodissa tyttdja saatetaan siirtda
jonotustilanteissa poikien valiin "rauhoittamaan” poikia.

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (2025) laatiman valtakunnallisen
kouluterveyskyselyn mukaan kohtalaista tai vaikeaa ahdistuneisuutta kokee noin kolmasosa
8.—9.-luokkalaisista tytoista, kun taas pojista vain alle kymmenesosa. Tassa on nahtavissa
mielenkiintoinen yhtymakohta tdhan tutkimukseen, jossa nousi esiin selkeasti se, miten
tyttdjen ahdistuneisuustyyppista, vetaytyvaa kayttaytymista ja puhumattomuutta ei yleisesti
tulkita tuen tarpeeksi varhaiskasvatuksessa. Tyttojen tuen tarpeet jadvat taman tutkimuksen
perusteella vaille tarvitsemaansa tukea yleisemmin kuin poikien. Heraakin kysymys:
Jaavatko tytot vaille tarvitsemaansa tukea myds mydhemmin? Lisaavatko tyttoihin jo pienena
kohdistuvat kulttuuristen normien mukaiset odotukset kenties ahdistuneisuutta? Kayko pojille
samalla niin, ettd he alisuoriutuvat koulussa, koska kulttuurinen ”pojat ovat poikia” -ajattelu
ohjaa nakemaan pojat kulttuurissamme sukupuolena, jolta ei tule odottaa eika vaatia samaa
kuin tytdilta. Yhdenvertaisuuden ja sukupuolten tasa-arvon nakodkulmista ndma ovat
kysymyksina, joita tulisi tarkastella laajoina, monitasoisina, kulttuurisesti rakentuvina ja
institutionaalisiin rakenteisiin kiinnittyvina asioina.

Viimeaikaiset suomalaiset tutkimukset ja selvitykset tukevat laajemminkin tdman
tutkimuksen tulosta, jonka mukaan inklusiivinen varhaiskasvatus ja tuen tarpeen arviointi
rakentuvat monitasoisena ja rakenteisiin kiinnittyvana prosessina (Pihlaja ym., 2025; Ranta
ym., 2022). Viime vuosien tutkimuksissa on tullut esiin, etta tuen tarpeen arviointi asettaa
lapset eriarvoiseen asemaan (Heiskanen ym., 2021). Ongelmallisena tuen tarpeen arvioinnin

kannalta nayttaytyvat tuen paatokset, joita haetaan korjaamaan henkiléstén osaamisvajetta
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ja takaamaan parempi henkildstoresurssi ryhmaan (Linne, 2024). Viime vuosien
tutkimuksissa on korostunut, etta arviointi ei ole pelkka pedagoginen toimenpide, vaan se
kytkeytyy varhaiskasvatuksen toimintakulttuuriin, dokumentoinnin kaytantéihin ja henkiléston
omiin tulkintoihin (Alasuutari ym., 2023). Lisaksi tutkimuksissa on osoitettu, etta tuen
jarjestaminen ja arviointi ovat vaihdelleet merkittavasti kunnittain, mika on heijastunut lasten
yhdenvertaisiin mahdollisuuksiin saada tukea (Pihlaja & Neitola, 2017; Heiskanen ym., 2021;
Pihlaja ym., 2025).

Samansuuntaisesti Pihlaja ym. (2026) korostavat Varhaiskasvatuksen vaikuttava tuki -
tutkimuksessa, etta inklusiivisen varhaiskasvatuksen toteutuminen edellyttda henkildéston
osaamisen, johtamisen ja rakenteellisten edellytysten vahvistamista. Lisaksi tutkimuksessa
nousee esiin erityisopettajien keskeinen ja kasvanut rooli tuen prosesseissa, joka
tutkimuksen mukaan johtuu osaksi kelpoisten varhaiskasvatuksen opettajien puutteesta
paivakodeissa. Myos Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (2026) tekema koulutuksen
arviointia koskeva julkaisu nostaa esiin, miten arvioinnin keskeisten periaatteiden tulee
nojata luottamukseen, lapindkyvyyteen, osallisuuteen ja oikeudenmukaisuuteen. Samalla
korostuvat henkildston riittdvyyden ja osaamistason seka johtamisosaamisen vahvistamisen
merkitys inkluusion edistdmisessa. Tuen tarpeen arviointi ja tuen jarjestdmisen kaytannot
nayttaytyvat Suomessa edelleen epatasaisina. Inkluusion toteutumiseen arjessa vaikuttavat
rakenteelliset erot, resurssit ja toimintakulttuuri ratkaisevasti.

Tassa tutkimuksessa nousi selkeasti esiin, miten varhaiskasvatuksessa tarvitaan
rakenteellisten syrjivien ajattelu- ja toimintatapojen purkamista. Siina ei ole kyse yksittaisten
varhaiskasvatuksen ammattilaisten asenteista ja toimintatavoista, vaan kulttuurisista
normeista ja niiden purkamisesta. Tahan voidaan vaikuttaa pitkalla aikavalilla parhaiten
opettajankoulutuksen avulla. Varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksessa tulisikin edelleen
vahvistaa opiskelijoiden ymmarrysta sukupuolittuneiden kayttaytymisodotusten ja
kulttuuristen normien purkamisen merkityksesta osana yhdenvertaisuuden ja inkluusion
edistamista. Yhta tarkeaa on lisatd ymmarrysta vuorovaikutuksen merkityksesta ja opettajan
vastuusta ryhman turvallisen ilmapiirin luomisessa, jotta ryhmassa voi tapahtua oppimista.
Tassa tutkimuksessa kayttaytyminen nousi keskeiseksi tuen tarpeen arviointia ohjaavaksi
tekijaksi. Varhaiskasvatusikaisten oppimisvaikeudet eivat nousseet keskidon, vaan se, miten
heitd arvioidaan kayttaytymisen perusteella. Kayttaytyminen taas on tdman tutkimuksen
perusteella yhteydessa sukupuoleen ja sukupuolittuneisiin kasityksiin siita, millainen
kayttaytyminen on varhaiskasvatuksen kulttuurisiin normeihin sopivaa.
Varhaiskasvatuksessa tarvitaan selkeasti osaamisen vahvistamista lasten kayttaytymisen
taustalla vaikuttavien tekijdiden tunnistamisessa ja ymmartamisessa sekad myonteisen

vuorovaikutuksen vahvistamisessa. Ty6 varhaiskasvatuksessa on vaativaa ja edellyttaa
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opettajalta kykya havainnoida, arvioida ja kehittda niin omaa toimintaansa kuin kaikkien
ryhman lasten oikeutta turvalliseen ja yhdenvertaiseen ryhman jasenyyteen seka
osallisuuteen. Samalla on tarkeaa vahvistaa koko varhaiskasvatuksen henkildston osaamista
oman pedagogisen toiminnan arvioinnissa ja kehittdmisessa. Vastuu tasta kuuluu paivakodin
johtajalle, joka vastaa yksikkdnsa pedagogiikan laadusta ja sen kehittamisesta. Siksi
nakisinkin tarkeaksi kiinnittaa erityista huomiota paivakodin johtajien koulutukseen ja
osaamisen vahvistamiseen viela tydelamaan siirtymisen jalkeenkin. Varhaiskasvatuksen
erityisopettajilla on erityispedagogista osaamista, joka on hyédynnettavissa paivakodin
johtotiimitasolla, tiimien ja opettajien valilla, lapsiryhmatasolla ja yksittaisten lasten tuen
tarpeiden tunnistamisessa ja pedagogisten tuen menetelmien hyddyntamisessa. Suurin osa
varhaiskasvatuksen erityisopettajista ja muusta kasvatushenkilostdsta on naisia, mika
saattaa heijastua siihen, miten tuen tarpeita tulkitaan ja millaisia sukupuolittuneita odotuksia
suhteessa lapsiin tiedostamatta luodaan ja yllapidetdan. Tama tutkimus on osaltaan pyrkinyt
tuomaan nakyviin naita tiedostamattomia asenteita ja kayttaytymisodotuksia. Tassa
tutkimuksessa on tuotu esiin varhaiskasvatuksen nykytilaa ja yksittdisten lasten asemaa siina
useasta eri nakokulmasta. Kokonaisuutena taman tutkimuksen perusteella voidaan havaita
tarvetta tarkastella kriittisesti ja uudistaa varhaiskasvatusta, jossa luodaan pohja lapsen
identiteetin rakentumiselle, kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Varhaiskasvatuksen
kriittinen tarkastelu ja jatkuva uudistuminen ovat keskeisia paitsi yksittaisten lasten
hyvinvoinnin ja oppimisen, myds koko varhaiskasvatusjarjestelman yhdenvertaisuuden ja

inkluusion toteutumisen kannalta.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus rakentuu tutkimusprosessin lapinakyvyydesta,
aineiston huolellisesta kasittelysta ja tutkijan reflektiivisyydesta. Olen pyrkinyt varmistamaan
tutkimukseni luotettavuuden tekemalla nakyvaksi metodologiset valintani, kuvaamalla
analyysin etenemisen vaiheittain ja tarkastelemalla kriittisesti omaa rooliani tutkijana
(Creswell & Poth, 2018). Tassa tutkimuksessa olen esittanyt erityisopettajien esiin nostamia
nakemyksia ja pohdintoja varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arvioinnista, siihen liitetyista
tulkinnoista ja sukupuolen merkityksesta siina seka naiden eri tekijoiden vaikutuksista tuen
yhdenvertaisuuden toteutumiseen. Olen pyrkinyt tutkimuksessa tarkastelemaan
mahdollisimman puolueettomasti ja omia ennakko-oletuksiani reflektoimalla aineistosta
nousseita kuvauksia. Tutkimusmenetelmien luotettavuutta on tarkasteltu perinteisesti
validiteetin ja reliabiliteetin kasitteilla. Hirsjarven ja Hurmeen (2022) mukaan validiteetti ja

reliabiliteetti perustuvat oletukseen yhdesta konkreettisesta todellisuudesta, jota ei tdssa
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tutkimuksessa voida kuvata tutkimuksen laadullisen luonteen vuoksi. Tama ei kuitenkaan
poista luotettavuuden tarkastelun tarkeytta. Tarkastelen seuraavaksi tutkimukseni
luotettavuutta ja koherenssia kokonaisuutena, jossa pyrin esittdmaan miten tutkimuksen eri
osat ovat suhteessa toisiinsa luotettavuuden nakdkulmasta.

Uskottavuutta (credibility) vahvistaa se, etta aineisto on keratty tutkimuskysymyksiin
nahden tarkoituksenmukaisella menetelmalla ja, ettd haastatteluteemat ovat linjassa
analyysin kanssa. Puolistrukturoitu yksildhaastattelu mahdollisti osallistujien omien
merkityksenantojen esiin nousemisen, ja litterointi tuki analyysin tarkkuutta.
Analyysiprosessin aikana palasin toistuvasti alkuperaiseen aineistoon varmistaakseni, etta
tulkinnat perustuivat selkeasti haastateltavien puheeseen eivatka omiin ennakko-oletuksiini
(Nowell ym., 2017; Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Siirrettavyytta (transferability) tukee tietyin ehdoin se, etta olen kuvannut
tutkimusprosessin, osallistujat ja kontekstin riittdvan tarkasti, jotta lukija voi arvioida tulosten
sovellettavuutta muihin vastaaviin ymparistéihin. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole
yleistettavyys, eikd se ole mahdollista sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuuden vuoksi.
[Imién syvallinen ymmartaminen ja kuuden erityisopettajan ndkemykset tarjoavat kuitenkin
monipuolisen aineiston varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arviointikdytantdjen tarkasteluun
(Eskola & Suoranta 2020; Tuomi & Sarajarvi 2018).

Luotettavuutta (dependability) olen vahvistanut dokumentoimalla tutkimusprosessin
etenemisen systemaattisesti ja kuvaamalla analyysin vaiheet mahdollisimman selkeasti.
Tama mahdollistaa tutkimusprosessin arvioimisen myds ulkopuolelta (Creswell & Poth, 2018;
Tuomi & Sarajarvi, 2018). Lisaksi tutkimuksen luotettavuutta parantavat aineistoesimerkit,
jotka auttavat lukijaa ymmartamaan, miten tutkimuksen tuloksiin on paadytty ja miten
johtopaatokset ovat syntyneet.

Vakiintuneisuutta (confirmability) tukee oma tutkijan reflektiivisyyteni, joka on ollut
lapileikkaava osa koko tutkimusprosessia. Olen tietoisesti tarkastellut omia ennakko-
oletuksiani ja ammatillista taustaani seka naiden mahdollista vaikutusta tulkintoihin.
Reflektiivisella tydskentelylla olen pyrkinyt varmistamaan, ettd analyysi rakentui ensisijaisesti
haastateltavien nakdkulmista eika omista kasityksistani (Nowell ym., 2017).

Tutkimustulosten yleistettavyytta eli validiteettia on tarkasteltava kriittisesti tassa
tutkimuksessa johtuen tutkimuksen luonteesta. Tutkimuksessa tarkastellaan yksittaisten
haastateltavien omia nakemyksia ja kokemuksia, jotka kytkeytyvat vaihteleviin historiallisiin ja
kulttuurisiin tekijoihin, jotka eivat ole yleistettavissa (Hirsjarvi & Hurme, 2022, 185-188).
Kokonaisuutena tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa kuitenkin se, etta tutkimusprosessi on

ollut 1apinakyva, analyysi systemaattinen ja oma tutkijan roolini nakyvaksi tehty. Nama tekijat
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yhdessa tukevat sita, etta tutkimuksen tulkinnat ovat perusteltuja ja aineistoon pohjautuvia,

vaikka ne eivat ole laajemmin yleistettavissa.

7.3 Jatkotutkimusaiheet

Hedelmallisina jatkotutkimusaiheina talle tutkimukselle nakisin etenkin lasten omien
kokemusten tutkimisen. Miten lapset kokevat tulevansa nahdyiksi ja kohdatuiksi omissa
ryhmissaan? Miten lapset kokevat varhaiskasvatuksen ryhmat ja aikuisilta saamansa
huomion? Enta mita lapset kaipaavat varhaiskasvatushenkildstélta varhaiskasvatuspaivan
aikana? Nakisin tapaustutkimuksen hyvana tapana tavoittaa naita lasten kokemuksia. Silloin
voisi hyddyntaa erilaisia lapsia osallistavia menetelmia, kuten kuvia ja valokuvamenetelmaa,
osallistuvaa havainnointia, leikkitilanteita ja sosiaalisia kuvatarinoita. Nama menetelmat
nakisin tarkeiksi, koska pienten lasten kokemuksia voi olla vaikea tavoittaa kielellisesti.
Lasten yhdenvertaisen aanen ja osallisuuden varmistamiseksi pitaisin tarkeana hyodyntaa
tallaisessa tutkimuksessa toiminnallisia ja kehollisia menetelmia enemman kuin kielellisia.
Tapaustutkimuksen keinoin olisi mahdollista tavoittaa ja ymmartaa paremmin, miten lapset
kokevat varhaiskasvatusympariston ja siina vallitsevat suhteet. Lisaksi nakisin tarpeelliseksi
tutkia sukupuolitietoisen tuen tarpeen arvioinnin toteutumista kuntatasolla eri kunnissa.
Tassa voisi hyddyntaa monitapaustutkimusta, yhta tapaustutkimuksen muotoa. Nain
voitaisiin tarkastella iimiéta kuntatasolla vertailemalla esimerkiksi kuntien ohjeistuksia ja
paivakodin johtajien seka tuetun varhaiskasvatuksen asiantuntijoiden tulkintoja sukupuolen
merkityksesta tuen tarpeen arvioinnissa. Tarkeana tutkimusaiheena nakisin myos
kulttuuristen normien tarkastelun sukupuolindkdkulmasta varhaiskasvatuskontekstissa.
Tahan soveltuvimmaksi menetelmaksi nakisin diskurssianalyysin, koska kulttuuriset normit
tulevat esiin kielessa ja puhetavoissa ilmenevina hienovaraisina ilmauksina, kuten "pojat ovat

poikia”, joka tuli toistuvasti esiin tdssa tutkimuksessa.
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LIITE 1 TIETOSUOJASELOSTE-
TIETEELLINEN-TUTKIMUS

Tietosuojaseloste —Tieteellinen tutkimus

Kerromme tdlla tietosuojaselosteella sinulle tietosuojalainsdddannon edellyttdmat tiedot siité,
miten késittelemme henkilGtietojasi. Tietosuojalainsdddanndssa kiytetddn termia
“rekisterdity” henkilostd, johon henkildtiedot liittyvét. Kdytdmme téssa tietosuojaselosteessa
rekisterdidystd ”’sind”- muotoa ja rekisterinpitdjdstd “me”’-muotoa.

Tietosuojaselosteeseen voidaan tehdi tarvittaessa paivityksid tai muutoksia. Jos muutos on
merkittava, ilmoitamme siitd sinulle lainsddddannon vaatimalla tavalla.

Tama tietosuojaseloste on tullut voimaan 26.9.2025

1. Rekisterinpitiiji

Tutkimuksen rekisterinpitdjané on:

Pro gradu -tutkija. Tutkimus tehdéén tutkijaldhtoisend tutkimuksena.
Elina Lindenius
Rahkasammaleentie 9, 04300 Tuusula.

Yhteyshenkilo henkil6tietojen kasittelyd koskevissa asioissa on Elina Lindenius, opiskelija.
Yliopiston puhelinvaihde palvelee numerossa +358 (0) 294 52 11.

Voit ottaa Tampereen yliopiston tietosuojaan liittyvissé yleisissd kysymyksisséd yhteyttd
tietosuojavastaavaan dpo@tuni.fi.

2. Kasittelyn kohde ja tarkoitus

Tutkimuksen nimi: Pro gradu -tutkielma Erityisopettajien yleisié késityksid sukupuolen
merkityksestd tuen tarpeen arviointiin varhaiskasvatuksessa.

Kyseessd on kertatutkimus, joka kestdd 31.5.2026 saakka.

Henkil6tietojasi kasitelldén osana tieteellisen tutkimuksen toteuttamista. Henkil6tietojen
késittelyn tarkoituksena on ylld kuvatun tieteellisen tutkimuksen toteuttaminen.
Tutkimuksessa selvitetdén, millaisia yleisid kasityksid varhaiskasvatuksen erityisopettajilla on
sukupuolen merkityksesti tuen tarpeen arviointiin varhaiskasvatuksessa. Tutkimuksen aikana
tietoja késitelldén tietoturvallisuusmédrdysten (gdpr) mukaisesti tutkija Elina Lindeniuksen
toimesta.

3. Kiisittelyn oikeusperuste

HenkilGtietojesi késittelyperusteena on:
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suostumus (rekisterdidyn)

[ rekisterinpitdjén lakisdéteisen velvoitteen noudattaminen

[ elintdrkeiden etujen suojaaminen

[ yleistd etua koskeva tehtdva tai rekisterinpitdjélle kuuluvan julkisen vallan kayttd
tieteellinen tai historiallinen tutkimus tai tilastointi
[tutkimusaineistojen ja kulttuuriperintdaineistojen arkistointi

4. Henkilotietojen lihteet ja kisiteltdviit tiedot

Henkil6tietoja voidaan kerétd tilanteen mukaan joko suoraan sinulta tai muista léhteista.
Tietoja saadaan:
sinulta rekisterdityna

Késittelemme seuraavia henkil6tietoryhmié:

x Yleiset henkil6tiedot: iké ja koulutus

XIMuut tiedot: Tunnistetietoja, joita kerdtddn ovat tietoldhteet, kuten valmistumisvuosi
erityisopettajaksi, haastateltavan ik4, tyokokemus vuosina ja erityisopettajan vastuulla oleva
lapsiméérd sekd varhaiskasvatusyksikdiden méérd. Lisdksi kerdtddn haastattelutietoa
haastateltavien kasityksistd ja muista esiin nousevista asioista liittyen sukupuolen
merkitykseen tuen tarpeen arvioinnissa.

Kaésittelemme seuraaviin rekisterdityjen ryhmiin kuuluvien henkil6iden tietoja:

U Tyontekijat [1Opiskelijat X Tutkittavat [1Tutkijat LIMuu:

5. Henkilotietojen siirrot ja luovuttaminen

HenkilGtietojasi voidaan tietyissd tilanteissa siirtdd myds EU/ETA-maiden ulkopuolelle
kolmansiin maihin tai kansainvilisille jirjestoille. Henkil6tietojen siirron yhteydessa turvataan
riittdvd  tietosuojan  taso  kdyttdmdlla  asianmukaista  siirtomekanismia  (esim.
vakiosopimuslausekkeet) ja teknisid suojatoimia.

X Henkildtietojasi ei siirretd EU/ETA-maiden ulkopuolelle

[] Henkil6tietojasi siirretddn EU/ETA-maiden ulkopuolelle seuraavasti: _ Siirtomekanismi
ja suojatoimet ovat seuraavat:

X Henkildtietojasi ei luovuteta toisille rekisterinpitdjille sédnnonmukaisesti.
[JHenkilGtietojasi voidaan luovuttaa toisille rekisterinpitédjille lainsdddannon perusteella
seuraavasti:

6. Henkilitietojen suojaaminen

Henkil6tietojasi suojataan kdyttamélld asianmukaisia teknisid ja organisatorisia suojatoimia.
Suojaamme tietojasi teknisesti mm. virusturvalla, palomuurilla ja huolehtimalla sddnnéllisistd
ohjelmistopdivityksistd.  Lisdksi edellytimme kirjautumisen yhteydessd salasanaa,
kayttdjdtunnusta ja tilannekohtaisesti kaksivaiheista tunnistautumista.
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Suojamme tietojasi my0s organisatorisilla keinoilla. Henkildstdmme on salassapitovelvollinen
ja tietoihin pddsya rajataan sisdisesti. Toteutamme tarvittaessa myos erityisid lisdsuojatoimia,
kuten erillisid sdilytyssijainteja.

Mahdollisia manuaalisia aineistoja suojataan sdilyttdmalld ne lukituissa tiloissa.

Aineisto:

[kerétdédn suorien tunnistetictojen kanssa

[keratdédn ilman suoria tunnistetietoja

pseudonymisoidaan kerddmisen jilkeen

[sdilytetddn suorin tunnistetiedoin, koska se on vélttdimédtonta seuraavista syista:

Tassd tutkimuksessa tietojasi suojataan lisdksi seuraavasti:

7. Henbkilotietojen sdilytysaika

HenkilGtietojasi séilytetddn tapauskohtaisesti tarpeelliseksi arvioitu aika. Sdilytysaikaan
vaikuttavat myds lainsddddnnon vaatimukset. Noudatamme henkil6tietojen sdilytyksessi
tiedonohjaussuunnitelmaamme (TOS) ja soveltuvaa lainsdddéntoa.

Henkil6tietojasi sdilytetiddn tdssd yhteydessa seuraavasti: Kaikki kerdtyt henkildtiedot
tuhotaan tietoturvallisesti asianmukaisesti valittomaésti tutkimuksen valmistumisen ja
hyviksymisen jélkeen.

Tutkimuksen paédttymisen jilkeen henkil6tietoja sisdltava tutkimusrekisteri:

hivitetddn kokonaisuudessaan

[arkistoidaan anonymisoituna ilman tunnistetictoja

[arkistoidaan tunnistetiedoin.

8. Profilointi ja automaattinen piiitoksenteko

HenkilGtietojasi ei kédytetd profilointiin tai automaattiseen paitoksentekoon.

9. Tietosuojaoikeudet ja niiden kiiyttiminen

Tietosuojalainsdddintd takaa sinulle rekisterditynd tiettyjd oikeuksia. Oikeudet riippuvat
osittain henkilotietojen késittelyn perusteesta. Tietyissd tapauksissa oikeuksiasi voidaan
rajoittaa esimerkiksi lakisddteisen velvoitteemme vuoksi tai jos kisittely tapahtuu tieteellistd
tutkimusta, tilastointia tai arkistointia varten. Jos oikeuksiasi on rajoitettu, toteutamme
lainsddddnnon edellyttdimét asianmukaiset ja tarpeelliset suojatoimenpiteet. Sinulla on
seuraavia tietosuojaoikeuksia, joita voit kiyttdd tekemalld sitd koskevan pyynnon.

Oikeus saada paisy tietoihin

Sinulla on oikeus saada tietoa henkilGtietojen kisittelystd ja tutustua itsedsi koskeviin
henkil6tietoihin.

Oikeus tietojen oikaisemiseen

Sinulla on oikeus pyytédd virheellisten ja puutteellisten henkil6tietojen oikaisua. Liséksi sinulla
on oikeus vaatia, ettd tarpeettomat henkil6tiedot poistetaan.

Oikeus tietojen poistamiseen

Sinulla on tietyissi tilanteissa oikeus pyytda tietojesi poistamista (ns. oikeus tulla unohdetuksi).
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Oikeus kisittelyn rajoittamiseen

Sinulla voi olla oikeus rajoittaa henkilotietojen késittelyd laissa sdddetyissd tapauksissa.
Rajoittamisoikeus voi tulla kyseeseen esimerkiksi, jos sinua koskevat henkilGtiedot ovat
mielestdsi virheellisid, niitd kdsitellddn lainvastaisesti tai olet vastustanut tietojesi kasittelya.
Vastustamisoikeus

Sinulla on tietyissd tilanteissa oikeus henkilokohtaiseen, erityiseen tilanteeseesi perustuen
vastustaa henkilGtietojesi késittelya.

Oikeus siirtdé tiedot jérjestelmastd toiseen.

Sinulla on tietyissd tilanteissa oikeus pyytdd itse toimittamiesi henkilGtietojen siirtoa
jarjestelmaista toiseen.

Oikeus olla joutumatta automaattisen padtdksenteon kohteeksi

Sinulla on oikeus olla joutumatta sellaisen péddtoksen kohteeksi, joka perustuu pelkdstdin
automaattiseen késittelyyn, kuten profilointiin, ja jolla on sinua koskevia oikeusvaikutuksia tai
joka vaikuttaa sinuun vastaavalla tavalla merkittivisti. Kieltoon on kuitenkin poikkeuksia.
Suostumuksen peruuttaminen

Mikéli henkil6tietojesi késittely perustuu suostumukseen, sinulla on milloin tahansa oikeus
peruuttaa antamasi suostumus.

Oikeus tehdé valitus valvontaviranomaiselle

Sinulla on oikeus tehdd wvalitus valvontaviranomaiselle (Tietosuojavaltuutettu), jos
henkil6tietojesi kasittelyssd kdsityksesi mukaan rikotaan tietosuojalainsdddantoa.
Tietosuojavaltuutetun toimisto

Kéyntiosoite: Lintulahdenkuja 4, 00530 Helsinki

Postiosoite: PL 800, 00531 Helsinki

Vaihde: 029 56 66700

Faksi: 029 56 66735

Séhkoposti: tietosuoja@om.fi
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LIITE 2 HAASTATTELURUNKO

Erityisopettajien nikemyksii tuen tarpeen arvioinnista ja
sukupuolen merkityksesti osana arviointia
varhaiskasvatuksessa

Haastattelukysymykset:

Taustakysymykset: Kertoisitko aluksi, minké ikdinen olet nyt? Mika on koulutuksesi,

erityisopettajaksi valmistumisvuotesi ja kuinka pitkdin olet toiminut varhaiskasvatuksen
erityisopettajana? Mikd on ammattinimikkeesi télld hetkelld? Enta kuinka paljon lapsia ja
kuinka monta varhaiskasvatusyksikkdd on vastuualueellasi? Onko jotain sellaista muuta

erityisté tyohdsi liittyvad, josta minun olisi hyva olla tietoinen?

Teema: Tuen tarpeen arviointiprosessi

1. Kuvailisitko minulle varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arviointiprosessia?
2. Millaisessa tilanteessa lapsi ndikemyksesi mukaan tarvitsee tukitoimia varhaiskasvatuksessa?
3. Millaisia tuen tarpeita kdsityksesi mukaan vakassa yleisimmin tunnistetaan — entd miti ei

tunnisteta?

Teema: Lapsen tuen toteutuminen

4. Millainen kasitys sinulla on — miten varhaiskasvatuksessa toteutuu lapsen oikeus
tarvitsemaansa tukeen?

5. Kuvaile minulle, millainen on nikemyksesi tyypillisestd tehostettua tukea saavasta lapsesta
varhaiskasvatuksessa? Millaisia tuen tarpeita hénelld on?

6. Kuvaile minulle, millainen on késityksesi tyypillisesti erityistd tukea saavasta lapsesta

varhaiskasvatuksessa? Millaisina hdnen tuen tarpeensa yleisimmin nayttaytyvét?

Teema: Tukipéiiitos ja tuen vaikuttavuus

7. Kertoisitko, miten tehostettu ja erityinen tuki sekd ndiden tukipdatosprosessit

eroavat toisistaan?
8. Millaisin menetelmin tuen vaikuttavuutta seurataan ja arvioidaan - eroavatko ndma

tehostetussa ja erityisessd tuessa toisistaan ja jos, niin miten?

Teema: Sukupuolen merkitys ja tuen arvioinnin vhdenvertaisuus

9. Jos mietit oman vastuualueesi vakan tukipddtoksid, niin osaatko kuvailla, miten ne suurin

piirtein jakautuvat eri sukupuolten kesken?



10.
11.
12.
13.

14.

15.
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Miké on nakemyksesi siitd, misti timé voisi johtua?

Millaisena néet sukupuolen merkityksen tuen tarpeen arvioinnissa varhaiskasvatuksessa?
Misté luulet timén johtuvan — osaatko antaa jonkin konkreettisen esimerkin?

Miké on ndkemyksesi siitd, miten vaikuttavaa pojille suunnattu tuki varhaiskasvatuksessa
yleensd on? Voitko antaa jonkin konkreettisen esimerkin — hyvén tai huonon?

Mika on ndkemyksesi siitd, miten vaikuttavaa tytdille suunnattu tuki varhaiskasvatuksessa
yleensd on? Voitko antaa jonkin konkreettisen esimerkin — hyvén tai huonon?

Millainen on ndkemyksesi tuen kohdentumisen ja tuen vaikuttavuuden arvioinnin

yhdenvertaisuudesta?

Teema: Kehitystoimet inkluusion ja sukupuolten tasa-arvon edistimiseksi

16.

17.

18.
19.

varhaiskasvatuksessa

Mita ndkemyksesi mukaan pitdisi tapahtua, ettd vakan tukipdatdsten sukupuolittuneisuuteen
voitaisiin vaikuttaa?

Millaisilla rakenteellisilla ja pedagogisilla toimilla mielestési tulisi edistdd sukupuolten tasa-
arvoa varhaiskasvatuksessa?

Jos voisit muuttaa yhden asian varhaiskasvatuksessa — mika se olisi?

Onko mielessési vield jotain, mité haluaisit nostaa esiin sukupuolen tai inkluusion

merkitykseen liittyen?
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