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ABSTRACT 

The study discusses the views of early childhood special education teachers on the assessment of support needs, their 

interpretation and the targeting of assesment to children in early childhood education. In addition, the importance of 

gender as part of assessment and interpretation of support needs in early childhood education is examined. The aim is to 

examine and deepen understanding of what kind of views special education teachers have on the structure of the assess-

ment of support needs of children, the phenomena related to it, and the equality of support needs assessment.  

 The study is qualitative and belongs to the phenomenological-hermeneutic research tradition. The theoretical guidelines 

of the study are inclusive early childhood education and Bronfenbrenner`s (1979) ecological theory. Theoretical choices 

are based on content analysis. In the data based content analysis, the descriptions of special education teachers are exam-

ined as a source of meanings for broader structures, practices and interpretations in early childhood education. The re-

search material is individual interviews with six special education teachers.  

The study shows that the assessment of support needs in early childhood education is a multidimensional entity. It is 

guided by the three level support structures of early childhood education, but it is also influenced by the operating culture, 

children`s behaviour and gender. The study found that behaviour has a central impact on which children are most com-

monly guided to the assessment of the support needs and which are least likely to be guided. In addition, gender was 

found to guide how behaviour is interpreted and the need for support is assessed. In this study, gender appears to be a 

background factor influencing the assessment of support needs. According to the study, the educational and operating 

culture produce structural inequality in the assessment of support needs and the targeting of support in early childhood 

education.   
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1 JOHDANTO 

Suomessa varhaiskasvatuksen laaja kattavuus tekee siitä keskeisen paikan lasten 

hyvinvoinnin, oppimisen ja tuen tarpeiden arvioinnille. Tilastokeskuksen mukaan vuonna 

2024 varhaiskasvatukseen osallistui 80 % kaikista 1–6-vuotiaista lapsista, yhteensä yli 235 

000 lasta. Osallistumisaste on kasvanut tasaisesti viime vuosina, ja erityisesti 4–5-vuotiaiden 

kohdalla osallistuminen ylittää jo 90 % (Tilastokeskus, 2024). Koska suurin osa suomalaisista 

lapsista viettää varhaiskasvatuksessa merkittävän osan arjestaan, varhaiskasvatuksen 

käytännöillä ja arviointiprosesseilla on huomattava vaikutus lasten yhdenvertaisiin 

mahdollisuuksiin saada tarvitsemansa tuki. Suomalaisen varhaiskasvatuksen keskeinen 

arvo, inkluusio, ohjaa kasvatushenkilöstön työtä (Opetushallitus, 2022). Inkluusio voidaan 

nähdä arvona sekä ajattelu- ja toimintatapana, jonka tavoitteena on taata yhdenvertainen 

osallisuus ja tuki kaikille lapsille varhaiskasvatuksessa. Inkluusion toteutuminen edellyttää, 

että lasten tuen tarpeet tunnistetaan oikea-aikaisesti ja yhdenvertaisesti. Tilastojen mukaan 

72 % tehostettua tai erityistä tukea saavista lapsista varhaiskasvatuksessa on poikia 

(Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2017). Koulun puolelle siirryttäessä tilanne ei näyttäisi juuri 

muuttuvan. Tilastokeskuksen mukaan vuonna 2019 maassamme sai perusopetuksessa 

tehostettua tukea 11,6 % ja erityistä tukea 8,5 % oppilaista (Tilastokeskus, 2020). Näistä 

tukea saavista oppilaista valtaosa oli poikia. Tehostetun tuen oppilaista poikia oli 63% ja 

erityistä tukea saavista 71% (Tilastokeskus, 2020). Helsingin sanomien (Bäckgren, 2024) 

selvityksen mukaan pojille tehdään huomattavasti useammin oppimisen tuen päätös kuin 

tytöille. Suomesta löytyy useita kuntia, joissa jopa puolet ala- ja yläkoulujen pojista sai 

vuonna 2023 tehostettua tai erityistä tukea selvityksen mukaan.  

Tämä tutkimus tarkastelee, miten varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvaavat lasten 

tuen tarpeen tulkintaa ja arviointia, arvioinnin kohdentumista lapsiin sekä sukupuolen 

merkitystä näihin tulkintoihin varhaiskasvatuksessa. Suomessa ei ole aikaisempaa 

varhaiskasvatusta koskevaa tutkimusta, joka käsittelisi sukupuolen merkitystä tuen tarpeen 

arvioinnissa. Ei myöskään tutkimusta, joka käsittelisi tuen tarpeen arviointia 

varhaiskasvatuksessa erityisopettajien näkökulmasta. Tämä tutkimus pyrkii tuomaan 

lisätietoa tähän tutkimukselliseen aukkoon. Tässä tutkimuksessa keskeisiä käsitteitä ovat 

tuen tarpeen arviointi, käyttäytyminen, toimintakulttuuri, sukupuoli ja inkluusio. Tuen tarpeella 

viittaan varhaiskasvatuslain (540/2018 § 15) mukaiseen yleisen, tehostetun ja erityisen tuen 

kokonaisuuteen. Arviointi ymmärretään tässä tutkimuksessa moniulotteisena, tulkinnallisena 

ja vuorovaikutteisena prosessina, jossa lasten toimintaa tulkitaan suhteessa kasvatus- ja 
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toimintakulttuurin normeihin ja pedagogisiin käytäntöihin. Käyttäytymisellä viitataan lasten 

ulospäin suuntautuneen ja sisäänpäin suuntautuneen käyttäytymisen tarkasteluun. 

Toimintakulttuurin nähdään ohjaavan ja vaikuttavan siihen, miten lasten kanssa toimitaan ja 

mitä heiltä odotetaan varhaiskasvatuksessa. Sukupuoli kuvataan kulttuurisena ja 

sosiaalisena rakenteena, joka muokkaa odotuksia lasten käyttäytymiselle ja vaikuttaa siihen, 

miten heidän käyttäytymistään tulkitaan. Teoreettisen viitekehyksen muodostavat 

inklusiivinen varhaiskasvatus ja Bronfenbrennerin (1979) ekologinen systeemiteoria 

(Ecological Systems Theory), josta käytetään myöhemmin tutkimuksessa kasvatustieteessä 

yleistä, ekosysteeminen teoria nimitystä. Teoreettiset valintani perustuvat aineistolähtöiseen 

sisällönanalyysiin. Pyrin esittämään selkeästi, miten tuen tarpeen arviointi rakentuu ja 

millaisia tulkintoja siihen liittyy lasten käyttäytymisen perusteella. Lisäksi esitän, miten lapsen 

sukupuoli rakentuu ekosysteemisen viitekehyksen mukaan ja mitä tiedetään 

sukupuolisensitiivisestä pedagogiikasta varhaiskasvatuksessa.  

Tutkimus keskittyy varhaiskasvatuksen erityisopettajien näkemyksiin tuen tarpeen 

arvioinnista, tulkinnasta ja kohdentumisesta, eikä tarkastele näitä muun 

varhaiskasvatushenkilöstön, lasten tai huoltajien näkökulmasta. Tutkimus ei keskity 

analysoimaan tuen toteutumista, ei myöskään pedagogisia tuen menetelmiä. Tämä tutkimus 

rajautuu tuen tarpeen arviointiin ja kohdentumiseen liittyviin tulkintoihin ja näiden taustalla 

vaikuttaviin rakenteellisiin, kulttuurisiin, sosiaalisiin ja sukupuolittuneisiin merkityksiin. 

Tarkastelu kohdistuu varhaiskasvatukseen ja siinä toteutettavaan tukeen, eikä käsittele 

esiopetuksen tuen rakenteita, jotka poikkeavat varhaiskasvatuksen kolmitasoisesta tuesta 

kuuluen perusopetuslain alaisuuteen. 

Tutkimuksessa on 7 päälukua. Luvuissa 2-4 avataan tutkimuksen keskeiset käsitteet. Tämän 

jälkeen kuvataan tutkimuskysymykset, käytetty aineisto, metodologiset valinnat, tutkimuksen 

eettisyys ja aineiston analyysi. Luvussa 6 esitetään tutkimuksen tulokset tutkimuskysymysten 

mukaisesti ja lopuksi pohdintaosuudessa käsitellään tutkimuksen johtopäätöksiä, 

luotettavuutta ja jatkotutkimusaiheita. Tutkimus pyrkii tuottamaan uutta tietoa siitä, miten 

varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvaavat tuen tarpeen arviointia, tulkintaa ja 

kohdentumista lapsiin varhaiskasvatuksen ryhmissä. Lisäksi tarkastellaan, millaisia 

sukupuolittuneita tulkintoja arviointiin voi heidän mukaansa liittyä. Tutkimuksen tulokset 

voivat tukea varhaiskasvatuksen henkilöstön reflektiota ja kehittämistyötä tuen tarpeen 

arvioinnin yhdenvertaisuuden vahvistamiseksi. 
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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 nähdä arvopohjaisena 

ajattelutapana, jossa tavoitteena on tarjota kaikille lapsille heidän tarpeitaan, mielenkiinnon 

kohteitaan ja osallisuuttaan tukeva oppimisympäristö (Laakso ym., 2020). Inkluusion 

käsitteen juuret ulottuvat 1980-luvun lopulle vammais- ja asiantuntijaliikkeeseen TASH (The 

Association for the Severely Handicapped), jonka piirissä erityisoppilaita alettiin ensimmäistä 

kertaa integroida yleisopetukseen. Leiviskän (2021) mukaan inkluusion taustalla vaikuttavat 

kuitenkin myös laajemmat kasvatukselliset ja yhteiskunnalliset teoriaperinteet. Hän liittää 

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 keskeisiä välineitä ovat kieli, symbolit ja kulttuuriset työkalut. 

Lähikehityksen vyöhykkeen (Zone of Proximal Development) käsite korostaa tuen merkitystä. 

Se kuvaa, miten lapsi voi saavuttaa taitoja, joihin hän ei yksin vielä pystyisi, kun ympäristö 

tarjoaa tarkoituksenmukaista ohjausta ja tukea. Tämä ajattelutapa tukee inklusiivista 

pedagogiikkaa, jossa oppimisympäristö muokkautuu lasten tarpeiden mukaan eikä 

päinvastoin (Laakso ym., 2020). 

Varhaiskasvatuksessa inkluusion tavoitteena on uudistaa rakenteita ja menetelmiä 

siten, että kaikki lapset voivat saada laadukasta opetusta taustastaan, kyvykkyydestään tai 

henkilökohtaisista ominaisuuksistaan riippumatta (Crossley & Hewitt, 2021). Nämä tavoitteet 

pohjautuvat kansainvälisiin ihmisoikeusperiaatteisiin, erityisesti YK:n Lapsen oikeuksien 

sopimukseen (Convention on the Rights of the Child), jonka toteutumista valvoo YK:n 

Lapsen oikeuksien komitea (Unicef, 1989). Inkluusion käsite tuotiin ensimmäistä kertaa 
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laajasti esiin koulutuksen yhteydessä Unescon Salamancan julistuksessa vuonna 1994 

(Unesco, 1994). Julistus linjasi erityisopetuksen inklusiiviset periaatteet, joiden mukaan kaikki 

oppilaat kuuluvat yhteiseen oppimisympäristöön ja heillä on oikeus tarvitsemiinsa tukitoimiin 

osana vertaisryhmää (Viitala, 2018). Näin aikaisempi integraation käsite korvautui 

inkluusiolla. Integraatio voidaankin nähdä välivaiheena siirtymässä segregaatiosta kohti 

täysimääräistä inkluusiota. Integraatiossa aiemmin erillään olleet ryhmät tuotiin samaan 

tilaan, kun taas inkluusiossa kaikki lapset ovat osa ryhmää alusta alkaen, eikä poissulkevia 

käytäntöjä synny tai ylläpidetä. Kansainvälisessä tutkimuksessa inkluusio ymmärretään 

moniulotteisena prosessina, joka edellyttää sekä pedagogisia että rakenteellisia ratkaisuja 

(Ainscow & Booth, 2006). The SAGE Handbook of Inclusion and Diversity in Education 

korostaa, että inklusiivinen kasvatus ei toteudu yksittäisten toimenpiteiden kautta, vaan se 

rakentuu koulutusjärjestelmien, oppimisympäristöjen ja pedagogisten käytäntöjen 

kokonaisvaltaisena muutoksena (Schuelka ym., 2019). Teoksessa tuodaan esiin, kuinka 

inklusiivinen arviointi on osa laajempaa prosessia, jossa arvioinnin tehtävänä on tunnistaa 

lasten yksilölliset vahvuudet ja tuen tarpeet tavalla, joka edistää yhdenvertaisuutta ja 

ehkäisee poissulkevia käytäntöjä.  

2.2 Varhainen tunnistaminen ja tuen tarpeen arviointi inklusiivisessa 

varhaiskasvatuksessa 

Varhainen tunnistaminen on keskeinen osa inklusiivista varhaiskasvatusta, jolla 

pyritään estämään haasteiden kasautuminen yksittäisten lasten kohdalla (McIntosh & 

Goodman, 2016; Sugai & Horner, 2020). Kansainvälisessä tutkimuksessa varhaisen 

tunnistamisen ja tuen järjestämisen viitekehyksenä käytetään laajasti MTSS- ja RTI-malleja 

(Multi-Tiered Systems of Support; Response to Intervention). Nämä mallit kuvaavat 

portaittaista, järjestelmällistä rakennetta, jossa lasten tarpeisiin vastataan asteittain 

vahvistuvilla pedagogisilla toimenpiteillä. MTSS/RTI-mallien keskeinen periaate on, että tuki 

ei perustu diagnooseihin tai kategorioihin, vaan jatkuvaan arviointiin, havainnointiin ja 

pedagogiseen reagointiin. Mallit korostavat universaalia perustukea (Tier 1), kohdennettua 

pienryhmätukea (Tier 2) ja intensiivistä yksilöllistä tukea (Tier 3), joiden välillä liikkuminen 

perustuu arviointitietoon eikä lapsen pysyvään luokitteluun. MTSS/RTI-mallien vahvuus 

inklusiivisen arvioinnin näkökulmasta on niiden kerättyyn tietoon perustuva ja ennakoiva 

luonne, joka siirtää painopisteen yksilön haasteista pedagogisiin ratkaisuihin ja 

oppimisympäristön muokkaamiseen (McIntosh & 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, 

mikä edellyttää opettajalta sensitiivisyyttä lasten käyttäytymisen, tunneilmaisun ja 

vuorovaikutuksen muutoksille (Snow ym., 2008). Varhainen tunnistaminen ei pyri 

luokittelemaan lapsia, vaan tunnistamaan heidän yksilölliset vahvuutensa ja tarpeensa, jotta 

pedagogiikkaa voidaan mukauttaa. Tutkimus osoittaa, että varhainen tunnistaminen on 

tehokkainta silloin, kun se perustuu monipuoliseen arviointiin, opettajan ja huoltajien väliseen 

yhteistyöhön sekä jatkuvaan seurantaan (Splett ym., 2019). Inklusiivisessa 

varhaiskasvatuksessa arviointi ymmärretään jatkuvana ja moniulotteisena prosessina 

(Heiskanen ym., 2021). Arvioinnin jatkuvuus tarkoittaa, että opettajat seuraavat lasten 

kehitystä ja oppimista pitkäjänteisesti, jolloin tuen tarpeet voidaan tunnistaa ajoissa ja tukea 

voidaan kohdentaa lapsen tilanteen mukaan. Moniulotteisuus taas viittaa siihen, että arviointi 

perustuu useisiin tietolähteisiin, kuten havainnointiin, dokumentointiin, vuorovaikutukseen, 

pedagogisiin kokeiluihin ja moniammatilliseen yhteistyöhön (Özen-Uyar & Aktaş-Arnas, 

2023; Heiskanen ym., 2021). Moniulotteinen arviointi vähentää virheellisten tulkintojen riskiä 

ja tukee yhdenvertaista arviointia. Esimerkiksi pelkkä käyttäytymisen havainnointi voi johtaa 

siihen, että ulospäin suuntautuneesti käyttäytyvät lapset tunnistetaan herkemmin kuin 

sisäänpäin suuntautuneesti käyttäytyvät, mikä voi vääristää arviointia (Özen-Uyar & Aktas-

Arnas, 2023; Splett ym., 2019). Moniulotteinen arviointi vähentää vääristymiä ja tukee 

inklusiivisia periaatteita, joissa jokaisen lapsen tuen tarpeet pyritään tunnistamaan 

kokonaisvaltaisesti. 

Suomalainen, kolmitasoinen tuen malli (Opetushallitus, 2022; Varhaiskasvatuslaki, 

540/2018 § 15) rakentuu monin tavoin samoille periaatteille kuin kansainväliset MTSS- ja 

RTI-järjestelmät, vaikka sen kehitys on tapahtunut kansallisen lainsäädännön ja 

koulutuspolitiikan ohjaamana. Kolmitasoinen tuki koostuu yleisestä, tehostetusta ja 

erityisestä tuesta, jotka vastaavat MTSS-mallin kolmea tasoa: universaalia perustukea, 

kohdennettua pienryhmätukea ja intensiivistä yksilöllistä tukea (McIntosh & Goodman, 2016; 

Sugai & Horner, 2020). Molemmissa järjestelmissä keskeistä on tuen joustavuus ja se, että 

lapsi voi siirtyä tukitasolta toiselle arviointitiedon perusteella, ei pysyvän luokittelun kautta. 

Kansainvälisen tutkimuksen näkökulmasta suomalainen kolmitasoinen tuki voidaan 

ymmärtää MTSS-mallin kansallisena sovelluksena, jossa arviointi, pedagoginen tuki ja 

seuranta muodostavat toisiaan täydentävän kokonaisuuden. 

2.3 Opettajan rooli tuen tarpeen arvioinnissa  

Opettajalla on keskeinen rooli tuen tarpeen arvioinnissa, sillä 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 sensitiivisyydestä. Tutkimuksissa 

korostetaan, että opettajan tekemät havainnot ja tulkinnat ovat aina sidoksissa hänen 

ammatilliseen tietoonsa, kokemukseensa ja käsityksiinsä lapsen kehityksestä ja oppimisesta. 

Näin ollen arviointi on väistämättä subjektiivista, vaikka sitä pyrittäisiin tekemään 

mahdollisimman systemaattisesti ja moniulotteisesti. Pedagoginen harkinta on olennainen 

osa arviointia (Heiskanen ym., 2021). Se tarkoittaa opettajan kykyä yhdistää havaintoja, 

tietoa lapsen kehityksestä ja pedagogisia ratkaisuja niin, että lapsen tarpeet tunnistetaan ja 

niihin vastataan tarkoituksenmukaisesti. Pedagoginen harkinta ei perustu yksittäisiin 

havaintoihin, vaan kokonaiskuvaan, joka muodostuu ajan ja lapsituntemuksen myötä. 

Tutkimus osoittaa, että opettajan sensitiivisyys ja kyky huomata pieniä muutoksia lapsen 

käyttäytymisessä tai osallistumisessa ovat keskeisiä varhaisen tuen onnistumiselle (Snow 

ym., 2008). Sensitiivinen opettaja tunnistaa sekä näkyvät että hienovaraiset merkit siitä, että 

lapsi tarvitsee tukea. Koska opettajan subjektiivisuus on osa arviointia, voi se johtaa 

tulkintojen vinoumiin. Tutkimusten mukaan opettajat tunnistavat herkemmin ulospäin 

suuntautuvat, näkyvät käyttäytymisen haasteet kuin sisäänpäin suuntautuvat, hiljaisemmat 

tuen tarpeet (Splett ym., 2019). Myös suomalaisessa tutkimuksessa on havaittu, että 

opettajan omat odotukset, käsitykset ja vuorovaikutussuhde lapseen vaikuttavat siihen, miten 

lapsen käyttäytymistä, toimintatapoja ja muuttuvia tarpeita tulkitaan ja milloin tuen tarve 

tunnistetaan (Heiskanen ym., 2018).  

Arvioinnin sensitiivisyys tarkoittaa opettajan kykyä huomioida lasten yksilölliset taustat, 

temperamentit, kulttuuriset tekijät ja kehitykselliset vaihtelut sekä kykyä toimia lämpimästi 

lasta kohtaan (Jännetyinen ym., 2024; Kalliala, 2008). Sensitiivinen arviointi tunnistaa, että 

lapsen käyttäytyminen voi heijastaa esimerkiksi tilannetekijöitä, ryhmän dynamiikkaa tai 

opettajan ja lapsen välistä vuorovaikutusta (Noddings, 2002, s. 19-21). Välittävässä, 

sensitiivisessä kohtaamisessa (caring encounter) korostuu opettajan kyky kuunnella 

(receptive) lasta. Opettajalta edellytetään myös kykyä vastata (response) lapselle sekä kykyä 

asettua tämän asemaan (motivational displacement). Lapsen asemaan asettuminen, hänen 

pyrkimystensä sensitiivinen huomioiminen ja myötäelämisen kyky (sympathy) muodostavat 

yhdessä välittävän suhteen (caring encounter) perustan lapsen ja opettajan välille. Tämä 

välittävä ja sensitiivinen työtapa on keskeinen osa inklusiivista pedagogiikkaa, jossa 

tavoitteena on ymmärtää lasta kokonaisvaltaisesti, eikä pelkästään hänen käyttäytymisensä 

kautta. Arviointi ei siis ole vain lapsen tilanteen tarkastelua, vaan myös opettajan oman ja 

koko tiimin toiminnan sekä oppimisympäristön arviointia (Korkeaniemi ym. 2025; Noddings, 

2002, s. 19-21).  
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2.4 Arvioinnin eettiset ja pedagogiset periaatteet sekä haasteet 

Arvioinnin eettisiä ja pedagogisia periaatteita voidaan jäsentää 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 kehittämisessä. 

Ekosysteeminen lähestymistapa korostaa, että lapsen hyvinvointi ja oppiminen rakentuvat 

useiden toisiinsa vaikuttavien tasojen kautta (Bartolo ym., 2021). Lapsi, vuorovaikutus ja 

ryhmä, varhaiskasvatusyksikkö sekä laajempi kunta- ja yhteiskuntataso vaikuttavat kaikki 

yhdessä siihen, miten lapsia varhaiskasvatuksessa arvioidaan. Bartolo ym. (2021) kuvaavat 

ekosysteemisen mallin keskeisinä laatutekijöinä osallistumisen, saavutettavuuden, 

pedagogisen tuen, yhteistyön ja johtamisen. Arviointi nähdään järjestelmätason tehtävänä, 

jossa lapsen tuen tarpeet ymmärretään suhteessa ympäristön tarjoamiin mahdollisuuksiin ja 

esteisiin. Lapselle kohdennettavan tuen tulee olla yhteisöllistä, moniammatillista ja 

monialaista, jolloin vastuu tuesta jakautuu eikä jää yksittäisen opettajan vastuulle. Lapsen 

saama tuki ei perustu diagnooseihin tai pysyvinä pidettyihin luokitteluihin, vaan lapsen ja 

ympäristön muuttuviin tarpeisiin. Suomalainen inklusiivisen varhaiskasvatuksen 

ekosysteeminen malli (Viitala ym., 2024) rakentuu European Agency for Special Needs and 

Inclusive Education -organisaation (2017) kehittämälle mallille. Se noudattaa samaa 

tutkimuslinjaa kuin Bartolo ym. (2021), mutta soveltaa ekosysteemisen lähestymistavan 

suomalaisen varhaiskasvatuslain, tuen kolmitasoisen mallin ja kansallisten 

arviointikäytäntöjen kontekstiin.  

Inkluusion toteuttaminen ei kuitenkaan ole ongelmaton, eikä se ole säästynyt kritiikiltä. 

Tutkimuksissa on tuotu esiin riittämättömät resurssit, ryhmäkokoihin ja 

henkilöstömitoitukseen liittyvät haasteet sekä tarvittavan osaamisen puute inkluusion 

toteuttamiseksi (Lundqvist, 2025; Vural ym., 2021). Inkluusion ja varhaiskasvatuksen arjen 

käytäntöjen välillä on havaittu ristiriitoja. Haasteina ovat henkilöstön kuormittuminen, 

vastuiden epäselvyys, opettajien epävarmuus sekä moniammatillisen yhteistyön puutteet 

(Lundqvist, 2025; Steed ym, 2022; Vural ym., 2021). Myös ympäristön rakenteelliset ja 

pedagogiset esteet voivat vaikeuttaa inkluusion toteutumista. Päiväkotien fyysiset 

tilaratkaisut, pedagogiset käytännöt ja vertaissuhteiden tukemisen keinot on nähty osin 

riittämättöminä. Lisäksi käsitykset siitä, mitä inkluusio tarkoittaa ja keitä se palvelee, ovat 

tutkimusten mukaan varhaiskasvatuksessa vielä paikoin jäsentymättömiä (Steed ym., 2022; 

Ferreira ym., 2018). Seuraavaksi tarkastelen, miten nämä arvioinnin periaatteet 

konkretisoituvat lasten käyttäytymisen tasolla, erityisesti ulospäin suuntautuneen ja 

sisäänpäin suuntautuneen käyttäytymisen arvioinnissa. 
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3 LASTEN ULOSPÄIN SUUNTAUTUVA 

JA SISÄÄNPÄIN SUUNTAUTUVA 

KÄYTTÄYTYMINEN ARVIOINNIN 

KOHTEENA 

3.1 Ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet ja ympäristön 

vaikutukset 

Ulospäin suuntautuva käyttäytyminen (externalizing behavior) on tässä tutkimuksessa 

termi, jolla viitataan ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin, kuten 

impulsiivisuuteen, uhmakkuuteen, sääntöjen rikkomiseen ja aggressiivisuuteen (Özen-Uyar 

& Aktas-Arnas, 2023). Tutkimusten mukaan ulospäin suuntautuva käyttäytyminen on 

vahvasti yhteydessä lapsen sosiaalisiin suhteisiin ja erityisesti vertaissuhteissa koettuun 

torjuntaan. Sturaro ym. (2011) osoittavat, että ulospäin suuntautuva käyttäytyminen ennustaa 

vertaisten torjuntaa, ja torjunta puolestaan lisää myöhempää aggressiivista käyttäytymistä 

muodostaen itseään vahvistavan kehän. Özen-Uyar ja Aktaş-Arnas (2023) nostavat esiin, 

että useissa tutkimuksissa on osoitettu yhteys ulospäin suuntautuvan käyttäytymisen ja 

vertaisten torjunnan välillä sekä ulospäin suuntautuvan käyttäytymisen ja opettaja–

lapsisuhteen laadun välillä. Tuore tutkimus puolestaan vahvistaa, että konfliktihakuinen 

opettaja–lapsisuhde lisää ulospäin suuntautuvaa käyttäytymistä ja heikentää lapsen 

sosiaalista asemaa ryhmässä (Gaudreau ym., 2025). Lisäksi on havaittu, että 

varhaislapsuudessa ilmenevät ulos- ja sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymispiirteet ovat 

usein melko pysyviä ja voivat ennakoida myöhempiä sosioemotionaalisia haasteita, mikä 

korostaa varhaisen tuen merkitystä (Özen-Uyar & Aktaş-Arnas, 2023; Campbell ym., 2000).  

Myös suomalaisessa tutkimuksessa on havaittu, että aikuisjohtoiset kasvatustilanteet, 

joissa lapsilta edellytetään hiljaisuutta ja paikallaan oloa, voivat provosoida 

ulospäinsuuntautuvaa käyttäytymistä, kuten levottomuutta ja uhmakkuutta (Ahonen, 2015, s. 

105). Tätä vahvistaa myös tuoreempi tutkimus, jonka mukaan pitkät ja passiivisuutta 

edellyttävät siirtymät lisäävät lasten turhautumista ja näkyvää oireilua, kun taas osallistavat ja 

ennakoivat rutiinit vähentävät sitä (Obee ym., 2024). Ulospäinsuuntautuvan käyttäytymisen 

tarkastelussa on tärkeää huomioida myös lapsen synnynnäinen temperamentti, joka 

vaikuttaa hänen yksilöllisiin reaktioihinsa ympäristöä kohtaan samalla tavalla kuin ympäristö 

vaikuttaa lapseen (Penichet ym., 2024). Temperamentti ei kuitenkaan yksin selitä 
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käyttäytymistä, Lapsen käyttäytyminen onkin aina yhteydessä ympäristöön eli kyseessä on 

laajempi ekosysteeminen kokonaisuus, jossa opettaja–lapsi-suhde, fyysinen ympäristö, 

ryhmädynamiikka ja pedagogiset ratkaisut vaikuttavat kaikki toisiinsa (Bronfenbrenner, 1979; 

Pianta, 2006). Lapsen aggressiivinen käyttäytyminen ei siis selity temperamentilla, vaan 

kyseessä on monimutkaisempi ilmiö, jossa tutkimuksen mukaan temperamentin eri osa-

alueet korreloivat aggression kanssa eri tavoin (Penichet ym., 2024). Penichet`n ym. (2024) 

tutkimuksen mukaan aggressiivisuus selittyy osin geneettisillä ja temperamenttitekijöillä, 

mutta ympäristöllä on merkittävin vaikutus lasten aggressiivisen käyttäytymisen 

vahvistumiseen etenkin 36 kuukauden iästä eteenpäin. Tyttöjen aggressioon ympäristöllä on 

vahva yhteys tutkimuksen mukaan ja kokonaisuutena ympäristövaikutukset selittivät 

suurimman osan temperamentti-aggressiivisuus yhteydestä molemmilla sukupuolilla. Viime 

vuosien tutkimukset osoittavat, että varhaiskasvatuksen henkilöstö ei useinkaan pyri 

muokkaamaan oppimisympäristöä tai omaa pedagogista toimintaansa ulospäin 

suuntautuvasti käyttäytyvän lapsen kohdalla, vaan lapsi ohjataan nopeasti arvioon 

varhaiskasvatuksen ulkopuolelle (Splett ym., 2019; Özen-Uyar & Aktaş-Arnas, 2023). Tämä 

voi johtaa siihen, että käyttäytymisen taustalla olevat ympäristötekijät jäävät tunnistamatta ja 

pedagogiset ratkaisut hyödyntämättä, vaikka tutkimus osoittaa opettaja–lapsi-suhteen 

vahvistamisen vähentävän ulospäin suuntautuvaa käyttäytymistä (Williford ym., 2017; Harti 

ym., 2024). 

3.2 Ulospäin suuntautuvan käyttäytymisen arviointi ekosysteemisessä 

viitekehyksessä 

Ulospäin suuntautuvan käyttäytymisen yhteys laajempaan lasta ympäröivään 

ekosysteemiseen kokonaisuuteen on tutkimusten valossa selkeä (Özen-Uyar & Aktaş-Arnas, 

2023). Arvioinnissa ei voida erottaa lasta ja hänen käyttäytymistään siitä ympäristöstä, jossa 

toiminta tapahtuu. Tämä näkyy käytännössä siinä, että sama lapsi voi käyttäytyä eri tavoin 

eri ympäristöissä ja erilaisten ihmisten kanssa. Varhaiskasvatusympäristössä lapseen 

vaikuttavat muun muassa opettaja–lapsi-suhde, fyysinen ympäristö, ryhmädynamiikka ja 

pedagogiset ratkaisut, jotka muodostavat keskenään vuorovaikutteisen ekosysteemin 

(Bronfenbrenner, 2005; Pianta, 2006; Tudge ym., 2009). Ekosysteemisestä näkökulmasta 

arvioinnin suurin riski on se, että lapsen käyttäytymistä tulkitaan yksilön ominaisuutena sen 

sijaan, että sitä tarkasteltaisiin vuorovaikutuksessa lasta ympäröivän ympäristön kanssa. 

Arvioinnin tulisi varhaiskasvatuksessa johtaa pedagogisen toiminnan kehittämiseen 

(Parrila & Fonsén, 2016, s. 111). Kehittäminen edellyttää 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 

järjestelyt, pedagoginen toiminta sekä lasten ja aikuisten välinen vuorovaikutus 

(Opetushallitus, 2022). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) 

korostavat lasten mielenkiinnon kohteita, vahvuuksia ja tuen tarpeita oppimisen lähtökohtina 

sekä lasten osallisuutta toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Arviointi ei 

ole varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mukaan yksittäisen opettajan tehtävä, vaan se 

edellyttää yhteistyötä lapsen, huoltajien ja moniammatillisen tiimin kanssa (Opetushallitus, 

2022). Ulospäin suuntautuvan käyttäytymisen arvioinnissa yhteistyö varhaiskasvatuksen 

erityisopettajan ja muiden asiantuntijoiden kanssa usein vahvistuu. Arvioinnin tulisi olla 

jatkuvaa ja sen tukena tulisi käyttää selkeitä rakenteita ja työvälineitä (Parrila & Fonsén, 

2016, s. 111). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) ja Kansallisen 

koulutuksen arviointikeskuksen (2024) Valssi-laadunarviointimenetelmä tarjoavat tähän 

selkeän viitekehyksen. Arvioinnin lähtökohtana on systeeminen näkemys kasvatuksen 

ilmiöistä, asioiden keskinäisistä yhteyksistä ja kehittyvästä toimintaympäristöstä (Kansallinen 

koulutuksen arviointikeskus, 2024). Arviointia ohjaavat periaatteet ovat luottamus, 

vuorovaikutus, myönteiset ja kunnioittavat toimintatavat, monimenetelmäisyys, 

tarkoituksenmukaisuus ja pyrkimys vaikuttavuuteen. 

Arviointi on aina myös kulttuurisidonnaista ja heijastaa niitä rakenteita ja odotuksia, 

joiden keskellä varhaiskasvatuksessa työskennellään (Paananen ym., 2015). Arviointiin 

liittyvät riskit ja ennakkokäsitykset tulisi tunnistaa, sillä ne voivat ohjata tulkintoja 

yksipuolisuuteen. Henkilöstön omat tulkinnat ja käsitykset haastavasta käyttäytymisestä 

voivat vaikuttaa siihen, miten lapsen toiminta nähdään ja millaisia johtopäätöksiä siitä 

tehdään. Kansainväliset tutkimukset tukevat sitä, että opettajien ennakko-oletukset voivat 

vaikuttaa siihen, ketkä lapset nähdään käyttäytymiseltään haastavina, ja tämä voi vääristää 

arviointia (Gilliam ym., 2016; Skiba ym., 2011). 

Arvioinnin tulisikin perustua systemaattisiin arviointivälineisiin, kuten tietoiseen havainnointiin 

ja pedagogiseen dokumentaatioon, ei yksittäisten henkilöiden mielipiteisiin tai satunnaisiin 

havaintoihin, jotka altistavat arvioinnin vinoumille (Dahlberg ym., 2013). Tutkimustiedon 

perusteella ulospäinsuuntautunut käyttäytyminen on yhteydessä varhaiskasvatushenkilöstön 

toimintaan (Hamre & Pianta, 2001; Spilt ym., 2011). Lämmin ja sensitiivinen vuorovaikutus 

on yhteydessä ulospäinsuuntautuvan käyttäytymisen vähenemiseen.  

3.3 Sisäänpäin suuntautuva käyttäytyminen ja sen ympäristösidonnaisuus 

Lapsen ulospäin suuntautuvan käyttäytymisen yhteys ympäristötekijöihin ja erityisesti 

opettaja–lapsi-suhteen laatuun on tutkimusten mukaan selkeä (Özen-Uyar & Aktaş-Arnas, 
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2023; Spilt ym., 2011; Hamre & Pianta, 2001). Sisäänpäin suuntautuvan käyttäytymisen 

ympäristösidonnaisuus on yhtä vahvaa, mutta sen ilmenemismuodot ja taustatekijät 

poikkeavat ulospäin suuntautuvasta käyttäytymisestä. Sisäänpäin suuntautuva 

käyttäytyminen näkyy tyypillisesti ujoutena, vetäytyneisyytenä, puhumattomuutena ja 

epävarmuutena sosiaalisissa tilanteissa (Coplan & Weeks, 2009). Ujoudelle on ominaista, 

että lapsi haluaisi osallistua toimintaan ja vertaissuhteisiin, mutta pelko ja sosiaalinen jännitys 

estävät häntä liittymästä niihin. Tällöin ujous liittyy synnynnäiseen temperamenttipohjaiseen 

varautuneisuuteen, josta käytetään tutkimuskirjallisuudessa nimitystä conflicted shyness 

(Coplan ym., 2004). Tutkimuskirjallisuudessa tällaista vetäytyneisyyttä kuvataan myös 

termillä behavioral inhibition, jolla viitataan lapsiin, joilla on halua vuorovaikutukseen, mutta 

siihen liittyy pelkoa, ahdistusta ja tiettyä fysiologista herkkyyttä (Fox ym., 2001). Turvallinen, 

lämmin ja sensitiivinen opettaja–lapsi-suhde voi lieventää näitä ujouden ja ahdistuneisuuden 

vaikutuksia ja tukea lapsen sosiaalista rohkeutta (Hamre & Pianta, 2001; Spilt ym., 2011). 

Toinen sisäänpäin suuntautuvan käyttäytymisen muoto on sosiaalinen vetäytyneisyys, 

jossa lapsi valitsee mieluummin yksin toimimisen kuin osallistumisen ryhmään (Coplan ym., 

2004). Tätä käyttäytymistä kuvataan tutkimuksissa käsitteellä social disinterest, jossa 

lapsella ei ole sisäistä tarvetta tai kiinnostusta sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Toisin kuin 

ujoudessa, social disinterest ei johdu pelosta tai torjutuksi tulemisen kokemuksista, vaan 

lapsen synnynnäisesti matalammasta tarpeesta sosiaalisille kontakteille. Nämä lapset voivat 

kokea yksinleikin tyydyttävänä ja suuntautua enemmän ei-sosiaalisiin kiinnostuksen 

kohteisiin (Coplan & Weeks, 2009; Coplan ym., 2004). Social disinterest ei ole ympäristön 

tuottama piirre, mutta ympäristö vaikuttaa siihen, kuinka paljon lapsi saa mahdollisuuksia 

harjoitella sosiaalista vuorovaikutusta. Tähän samaan ilmiöön on tutkimuksissa viitattu myös 

termeillä low social approach motivation ja non-fearful social withdrawal, kun on kuvattu 

lapsia, joilla ei liity pelkoa sosiaaliseen vuorovaikutukseen, mutta jotka eivät aktiivisesti 

hakeudu toisten seuraan (Fox ym., 2001). Siksi omasta tahdostaan vetäytyvää lasta ei tule 

jättää ilman sosiaalisen osallistumisen harjoittelua (Rubin ym., 2015). Sosiaalinen 

epävarmuus ja kokemukset ulkopuolelle jäämisestä voivat vahvistaa vetäytyvää 

käyttäytymistä entisestään. Torjunta ja yksinäisyyden kokemukset ovat yhteydessä 

lisääntyneeseen sosiaaliseen tyytymättömyyteen ja vetäytymiseen (Rubin ym., 2015; Coplan 

ym., 2007). Varhaiskasvatuksen henkilöstön sensitiivisyydellä ja lapselle annetulla tuella 

voidaan vaikuttaa siihen, miten vahvaksi vetäytyneisyys kehittyy (Coplan & Weeks, 2009). 

Lämmin opettaja–lapsi-suhde tukee sosiaalisen rohkeuden lisääntymistä, ja sensitiivinen 

vuorovaikutus vahvistaa lapsen osallisuutta (Eggum-Wilkens ym., 2014; Hamre & Pianta, 

2001). Vetäytyneisyyttä ei siten voida tarkastella pelkästään lapsen ominaisuutena, vaan se 
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on vuorovaikutuksen tulosta, jossa biologinen temperamentti ja ympäristötekijät vaikuttavat 

toisiinsa. 

Ekosysteemisen mallin mukaan lapsen merkittävin mikrosysteemi on perhe, jossa lapsi 

omaksuu sosiaalisia malleja vanhemmiltaan ja sisaruksiltaan (Bronfenbrenner, 2005; 

Graham & Coplan, 2012). Sisarussuhteilla voi olla merkitystä siihen, vahvistuuko lapsen 

sosiaalinen rohkeus vai vetäytyminen. Lapsen käyttäytyminen muotoutuu aina myös 

kulttuurisessa kontekstissa (Rubin ym., 2006). Joissakin kulttuureissa pidättyvää 

käyttäytymistä arvostetaan, kun taas toisissa korostetaan aktiivisuutta ja 

ulospäinsuuntautuneisuutta. Useat tutkijat (Rubin ym., 2006; Coplan ym., 2004; Coplan & 

Weeks, 2009; Fox ym., 2001) ovat esittäneet, että sisäänpäin suuntautuva käyttäytyminen on 

vahvasti ympäristösidonnaista, joten sen arviointi ei voi perustua yksilön ominaisuuksien 

tarkasteluun. Arvioinnin tulisikin kohdistua ennen kaikkea pedagogiikkaan, 

vuorovaikutukseen ja ryhmän toimintakulttuuriin, joiden tarkastelu on osa ryhmämuotoista ja 

yhteisöllistä yleistä tukea varhaiskasvatuksessa (Opetushallitus, 2022).  

3.4 Sisäänpäin suuntautuneen käyttäytymisen arviointi osana 

ryhmätasoista, yleistä tukea 

Arvioinnin tavoitteena on löytää ratkaisuja ryhmän pedagogiikan kehittämiseen, ei 

muuttaa lapsen toimintaa (Opetushallitus, 2022; Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, 

2024; Parrila & Fonsén, 2016). Sisäänpäin suuntautunut käyttäytyminen ja siihen liittyvä tuen 

tarve jäävät kuitenkin helposti näkymättömiksi, mikä tekee arvioinnista erityisen haastavaa 

verrattuna ulospäin suuntautuvaan käyttäytymiseen (Gilliam ym., 2016). Ujot ja hiljaiset 

lapset tunnistetaan yleensä, mutta heidän vetäytymistään voidaan tulkita kiltteydeksi tai heille 

tyypilliseksi käyttäytymiseksi. Näin henkilöstön omat tulkinnat voivat johtaa siihen, että 

sisäänpäin suuntautuvasti käyttäytyvät lapset jäävät vaille tarvitsemaansa tukea (Gilliam ym., 

2016; Paananen ym., 2015). Systemaattisuus ja riittävän pitkäkestoinen ryhmätasoisen, 

yleisen tuen arviointi tukevat sisäänpäin suuntautuneen käyttäytymisen tunnistamista ja 

siihen vastaamista. Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa yleinen tuki perustuu jatkuvaan 

arviointiin, joka on lapsia osallistavaa ja pedagogisesti dokumentoitua (Opetushallitus, 2022). 

Arvioinnin tavoitteena on ymmärtää lasta ja hänen toimintaansa erilaisissa tilanteissa 

eri aikuisten ja lasten kanssa (Dahlberg ym., 2013). Sisäänpäin suuntautuva käyttäytyminen 

ei useinkaan näy suurissa ryhmätilanteissa, vaan se ilmenee pienryhmissä ja 

leikkitilanteissa. Ryhmissä on lapsia, jotka hiljaisina ja myöntyvinä mukautuvat toisten 

ohjaukseen. He näyttäytyvät ulospäin sopeutuvilta, mutta tarvitsevat aikuisen tukea ja 

rohkaisua (Kalliala, 2008, s. 239). Samoin kuin ulospäin suuntautuvan käyttäytymisen 
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tukemisessa, myös sisäänpäin suuntautuvan käyttäytymisen tuessa keskeistä on lämmin ja 

sensitiivinen opettaja–lapsi-suhde (Spilt ym., 2011; Hamre & Pianta, 2001). Arvioitaessa 

opettaja–lapsi-suhdetta tarkastellaan lapsen kokemaa turvallisuutta, aikuisen emotionaalista 

saatavilla oloa ja kykyä 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 yhteistyö  

Yleinen tuki muodostaa perustan sisään- ja ulospäin suuntautuvan käyttäytymisen 

tunnistamiselle ja tuen tarpeen arvioinnille (Opetushallitus, 2022). Joissakin tilanteissa 

lapsen tuen tarve voi edellyttää laajempaa ekosysteemistä näkökulmaa ja useiden 

ammattilaisten monialaista yhteistyötä. Varhaiskasvatuslaki (2018) ja 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) ohjaavat arviointia ja 

moniammatillista sekä monialaista yhteistyötä varhaiskasvatuksessa. Moniammatillisuus 

tarkoittaa varhaiskasvatuksen sisäistä yhteistyötä, jossa opettaja, varhaiskasvatuksen 

sosionomi, lastenhoitajat ja varhaiskasvatuksen erityisopettaja yhdistävät osaamisensa 

lapsen tukemiseksi. Kansainvälisesti moniammatillista yhteistyötä on kuvattu esimerkiksi 

Bronsteinin (2003) yhteistyömallissa, jossa korostuvat jaettu vastuu, yhteinen päätöksenteko, 

keskinäinen riippuvuus ja selkeät roolit. Varhaiserityiskasvatuksella on tässä keskeinen rooli, 

sillä se tarkastelee lapsen kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin kokonaisuutta ja pyrkii 

vastaamaan lapsen yksilöllisiin tarpeisiin erilaisissa oppimisympäristöissä (Alijoki & Pihlaja, 

2020, s. 272-273). Varhaiserityiskasvatusta ohjaavat erityispedagogiset eettiset periaatteet, 

kuten hyväksyntä ja arvostus, ja samat inkluusion periaatteet kuin varhaiskasvatusta 

laajemminkin. 

Toisinaan lapsen tuen tarpeet ovat niin moninaisia tai vahvoja, että tarvitaan 

monialaista yhteistyötä, joka tarkoittaa eri alojen ammattilaisten, kuten puhe- ja 

toimintaterapeuttien, neuvolan, psykologien ja sosiaalipalvelujen osallistumista arviointiin 

(Varhaiskasvatuslaki 540/2018). Kansainvälisesti monialainen yhteistyö nähdään osana 

laajempaa, konsultatiivista mallia, jossa eri asiantuntijat tuovat oman erityisosaamisensa 

yhteiseen arviointiin (Sheridan & Gutkin, 2000). Monialainen yhteistyö täydentää 

varhaiskasvatuksen moniammatillista osaamista ja mahdollistaa lapsen tilanteen tarkastelun 

useista erilaisista näkökulmista. 

Sekä moniammatillinen että monialainen yhteistyö rakentuvat yhteiselle tavoitteelle 

muodostaa kokonaiskuva lapsen tilanteesta ja löytää hänen hyvinvointiaan ja oppimistaan 

parhaiten tukevat ratkaisut (Sheridan & Gutkin, 2000). Kokonaistilanne hahmottuu lapsen 

oman näkökulman, huoltajien kokemusten, varhaiskasvatuksen tiimin ja mahdollisten 
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monialaisten toimijoiden yhteisen tarkastelun kautta (Opetushallitus, 2022). Kyseessä on 

jaetun vastuun prosessi, jossa kukin ammattilainen tuo esiin oman asiantuntemuksensa, 

jossa lapsen etu ohjaa päätöksentekoa (Parrila & Fonsén, 2016; Karvi, 2026). Myös 

kansainväliset tutkimukset korostavat, että moniammatillinen ja monialainen yhteistyö 

onnistuvat parhaiten silloin, kun toimijoilla on yhteinen ymmärrys tavoitteista ja lapsen 

tilanteesta (Daniels ym., 2007; Pugh & Duffy, 2013). 

Varhaiskasvatuksen ryhmän moniammatillinen henkilöstötiimi havainnoi, dokumentoi ja 

arvioi lasten toimintaa arjen tilanteissa (Opetushallitus, 2022). Erityisopettaja havainnoi 

ryhmän toimintaa, konsultoi tiimiä pedagogisten tukimenetelmien käytössä ja arvioi yhdessä 

lapsen, huoltajien ja tiimin kanssa tuen rakenteita silloin, kun yleinen tuki ei riitä. Päiväkodin 

johtaja vastaa pedagogiikan ja tuen kokonaisuudesta johtamassaan yksikössä. 

Moniammatillista arviointia ohjaavat varhaiskasvatuksen eettiset periaatteet, joita ovat lapsen 

kuuleminen, lapsen edun ensisijaisuus, luottamuksellisuus, läpinäkyvyys ja 

vahvuusperustaisuus (Opetushallitus, 2022; Varhaiskasvatuslaki 540/2018; Unicef, 1989). 

Moniammatillinen ja monialainen arviointi muodostavat jatkumon. Kyse ei ole erillisestä 

prosessista, vaan täydentävästä arvioinnista, jonka tavoitteena on saavuttaa 

kokonaisvaltainen käsitys lapsen tilanteesta, tuen tarpeista ja niihin vastaavista 

pedagogisista menetelmistä (Opetushallitus, 2022; Bronstein, 2003). Ulos- ja sisäänpäin 

suuntautuneen käyttäytymisen tarkastelu yhdessä moniammatillisesti ja monialaisesti tekee 

näkyväksi, miten lasten käyttäytyminen varhaiskasvatuksessa rakentuu aina 

vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa (Dahlberg ym., 2013). Arviointi on ensisijaisesti 

pedagogiikan ja toimintakulttuurin arviointia, ei yksilön ominaisuuksien tulkintaa (Paananen 

ym., 2015). Seuraavassa luvussa tarkastelen sukupuolen merkitystä osana tuen tarpeen 

arviointia. Lähestyn sukupuolta kulttuurisesti ja sosiaalisesti rakentuvana ilmiönä 

tarkastelemalla sen rakentumista ekosysteemisessä viitekehyksessä. 
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4 SUKUPUOLI KULTTUURISENA JA 

SOSIAALISENA ILMIÖNÄ 

VARHAISKASVATUKSESSA 

4.1 Sukupuoli kulttuurisena ja sosiaalisena konstruktiona 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) korostavat lapsen 

oikeutta kasvaa ja kehittyä tasa-arvoisena riippumatta kulttuurisista ja sosiaalisista taustoista 

(Ylitapio-Mäntylä, 2020, s. 290). Kasvatustyössä lapsi kuitenkin sosiaalistetaan vallalla 

olevaan kulttuuriin ja sukupuoleen liittyviin normeihin usein huomaamatta. Sukupuoli ei ole 

vain biologinen ominaisuus, vaan kulttuurisesti ja sosiaalisesti rakentuva ilmiö, joka syntyy 

vuorovaikutuksessa, normeissa ja arjen käytännöissä (West & Zimmerman, 1987; Butler, 

1990). Se, miten sukupuolta esitetään, tuotetaan ja vahvistetaan lapsille puheessa, 

toiminnassa ja ulkoisessa habituksessa, on merkittävää lapsen kulttuurisen ja sosiaalisen 

sukupuolen rakentumiselle (Davies, 2003). Vallitsevien sukupuolinormien ja kulttuurin 

tiedostaminen ja kyseenalaistaminen ovat kasvatushenkilöstölle tärkeitä pyrittäessä 

purkamaan sukupuolittuneita käytäntöjä varhaiskasvatuksessa ja yhteiskunnassa laajemmin 

(MacNaughton, 2000; Browne, 2004). Tutkimusten mukaan varhaiskasvatuksen sadut, 

laulut, leikit ja pelit toistavat usein kulttuurisia nais- ja miesmalleja. Myös varhaiskasvatuksen 

tiloilla, leikkivälineillä ja leikkipaikoilla voidaan joko vahvistaa tai purkaa sukupuolittuneita 

käytänteitä (Paechter, 2007). Gansenin (2017) tutkimus osoittaa, että varhaiskasvatuksen 

arjen rutiinit ja aikuisten hienovaraiset ohjausvalinnat voivat vahvistaa sukupuolittuneita 

odotuksia ja ohjata lapsia kohti kulttuurisesti hyväksyttyjä sukupuolirooleja. Keskeistä on, 

miten näitä lasten kulttuurissa ja ympäristössä näkyviä sukupuolittuneita asioita käsitellään 

lasten kanssa heidän ikätasoaan vastaavalla tavalla. Sukupuolisensitiivisesti toimiva 

ammattilainen tunnistaa sukupuoleen liittyviä ilmiöitä, hyväksyy lasten erilaiset kokemukset ja 

sukupuoli-identiteetit sekä kannustaa kaikkia lapsia kokeilemaan erilaisia leikkejä ja 

saamaan monipuolisia leikkikokemuksia sukupuolesta riippumatta (Opetushallitus, 2022; 

Gordon, 2006). 

Lapsen sukupuoli-identiteetti alkaa kehittyä varhaislapsuudessa, yleensä 2–4 vuoden 

iässä, ja lapsen kokemus sukupuolestaan voi olla poikkeava hänen biologisen sukupuolensa 

kanssa (Ehrensaft, 2016; Huuska & Karvinen, 2012). Biologinen sukupuolen määrittely ei 

tutkimusten mukaan ole riittävä pohdittaessa kasvatusta, sillä sukupuoli ilmenee laajempana 
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kulttuurisena, sosiaalisena ja rakenteellisena kokonaisuutena (Paechter, 2007; Robinson & 

Diaz, 2006). Lisäksi sukupuoli kietoutuu muihin luokituksiin, kuten monikulttuurisuuteen, 

ikään, seksuaalisuuteen ja vammaisuuteen, mikä voi tuottaa hierarkkisuutta kasvatukseen 

(Hynninen & Lahelma, 2008; Lappalainen, 2006). Tätä ilmiötä kutsutaan 

intersektionaalisuudeksi, mikä on Kimberlé Crenshaw’n (1989) kehittämä käsite, jonka 

tarkoituksena on tuoda esiin risteäviä eroja, sosiaalisia identiteettejä ja valtasuhteita sekä 

ilmentää sitä, miten kasautuvat tekijät voivat vahvistaa yksilöiden syrjinnän kokemusta. 

Intersektionaalinen näkökulma laajentaa ymmärrystä sukupuolesta osana laajempaa 

sosiaalista ja kulttuurista järjestelmää. 

Sukupuoli sosiaalisena käsitteenä on puolestaan peräisin 1970-luvulta, jolloin 

sukupuolesta alettiin käyttää englanniksi termiä gender biologisen sex termin rinnalla 

(Robinson & Diaz, 2006). Biologinen sukupuolijaottelu ymmärretään nykyisin vain yhtenä 

luokittelun perusteena, ja rinnalle ovat nousseet kulttuurinen ja sosiaalinen näkökulma. Myös 

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 näitä 

piilossa olevia kulttuuris-sosiaalisia tekijöitä tekemällä ne näkyviksi ja tarkastelemalla niitä 

kriittisesti (MacNaughton, 2000). Vasta kun tiedostamattomat käytännöt tulevat näkyviksi, 

voivat tasa-arvo ja yhdenvertaisuus toteutua varhaiskasvatuksessa. Samalla tulee näkyväksi 

se, miten sukupuoli ei ole neutraali asia tarkasteltaessa sitä osana tuen tarpeen arviointia 

varhaiskasvatuksessa. 

4.2 Sukupuolen rakentuminen ekosysteemisessä viitekehyksessä 

Bronfenbrennerin (1979) ekosysteeminen malli pohjautuu kehityspsykologiaan ja 

tarkastelee ihmisen kehitystä osana hänen ympäristöään. Bronfenbrennerin (1979) mukaan 

yksilön kehitykseen vaikuttavat useat sisäkkäiset ja toisiinsa kytkeytyvät järjestelmät, jotka 

muokkaavat kasvua, oppimista ja käyttäytymistä. Lapsen kehitysympäristö jäsennetään 

mikro-, meso-, ekso- ja makrotasoihin, joita käsittelen seuraavaksi. Kuvio 1. havainnollistaa 

sukupuolen rakentumisen muotoutumisen kaikilla neljällä tasolla. 
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KUVIO 1. Lapsen sukupuolen rakentuminen varhaiskasvatuksessa ekosysteemisen 

viitekehyksen mukaan omana sovelluksena Bronfenbrennerin (1979) 

ekosysteemisestä teoriasta.  

 Ekosysteeminen tarkastelu auttaa hahmottamaan sukupuolen rakentumista 

vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa tekemällä näkyväksi, miten sukupuolinormit ja 

kulttuuriset odotukset muotoutuvat eri tasoilla. En hyödynnä tässä Bronfenbrennerin 

myöhempää 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 välittömään 

kehitysympäristöön, kuten varhaiskasvatuksen ryhmään, aikuisiin, vertaisiin ja päivittäisiin 

vuorovaikutustilanteisiin. Näissä arjen kohtaamisissa lapsi saa jatkuvasti viestejä siitä, 

millaista käyttäytymistä pidetään hyväksyttävänä, odotettuna tai poikkeavana. Sukupuoli 

rakentuu mikrotasolla ennen kaikkea vuorovaikutuksessa, jossa aikuiset ja lapset yhdessä 

tuottavat ja uusintavat sukupuoleen liittyviä merkityksiä. Westin ja Zimmermanin (1987) 
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mukaan sukupuolta “tehdään” (doing gender) jatkuvasti sosiaalisissa tilanteissa, ja tämä 

näkyy varhaiskasvatuksen arjessa hienovaraisina ohjauksina, odotuksina ja tulkintoina. 

Varhaiskasvatuksen tutkimuksessa on osoitettu, että aikuiset voivat tiedostamattaan ohjata 

lapsia kohti kulttuurisesti hyväksyttyjä 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 tytöiltä odotetaan usein 

rauhallisuutta ja hoivaavaa käyttäytymistä, kun taas poikien vilkkautta ja fyysisyyttä 

saatetaan pitää luonnollisena tai jopa toivottavana käyttäytymisenä. Nämä odotukset alkavat 

ohjata sitä, miten lapsen käyttäytymistä tulkitaan ja millaisia merkityksiä sille annetaan. 

Mikrotasolla sukupuoli rakentuu myös lasten keskinäisessä vuorovaikutuksessa, kuten 

leikissä (Paechter, 2007). Leikki on keskeinen areena, jossa lapset neuvottelevat 

sukupuolirooleista, identiteeteistä ja sosiaalisista asemista. Leikkivälineet, roolit ja 

leikkipaikat voivat vahvistaa tai purkaa sukupuolittuneita käytäntöjä, ja lapset oppivat 

nopeasti, millaisia leikkejä pidetään “tyttöjen” tai “poikien” leikkeinä. Aikuisten toiminta 

vaikuttaa siihen, miten joustavasti lapset voivat liikkua näiden 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) ekosysteemisessä mallissa lapsen eri 

mikrosysteemien, kuten kodin ja varhaiskasvatuksen välisiin suhteisiin ja näiden 

muodostamaan kokonaisuuteen. Mesotaso kuvaa, miten nämä ympäristöt ovat yhteydessä 

toisiinsa, millaisia odotuksia ja käsityksiä niiden välillä liikkuu ja miten tämä vuorovaikutus 

vaikuttaa lapsen kehitykseen, identiteetin rakentumiseen ja sukupuolen tulkintoihin. 

Postmoderni lapsikäsitys korostaa lasta kompetenttina toimijana, joka osallistuu tiedon, 

kulttuurin ja identiteetin rakentamiseen varhaiskasvatuksessa (Dahlberg ym., 2013). Lapsia 

kunnioitetaan olevina, ei vain joksikin tulevina. Heitä kuunnellaan ja heidän kanssaan 

neuvotellaan. Näkemykseen sisältyy kuitenkin ristiriita. Lapsilta odotetaan ja vaaditaan yhä 

enemmän yhä varhaisemmassa iässä. Alasuutarin (2009) mukaan lapsuuden kulttuuriset 

odotukset voivat tuottaa tilanteita, joissa lapselta edellytetään toimijuutta ja itseohjautuvuutta, 

vaikka hänellä ei vielä olisi kehityksellisiä valmiuksia kantaa tällaista vastuuta. Alasuutari 

(2009) nostaakin esiin kysymyksen: Nähdäänkö lapsi ensisijaisesti itsemääräävänä ja 

osaavana, vai tarvitsevana, hoivaa ja tukea oikeutetusti kaipaavana yksilönä? Tarvitseva 

lapsi edellyttää rinnalleen aikuisen, joka tunnistaa ja vastaa hänen tarpeisiinsa. 
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Gansenin (2017) mukaan sukupuolittuneet odotukset voivat vaihdella ympäristön 

mukaan, jolloin lapsi kohtaa toisistaan poikkeavia normeja siitä, millainen hänen tulisi olla. 

Näkyvän ja näkymättömän pedagogiikan käsitteet auttavat ymmärtämään näitä lasten 

kohtaamia jännitteitä. Bernstein (2000) kuvaa näkymättömän pedagogiikan toimintaa 

pehmeiden rajojen, implisiittisen vallankäytön ja lapsilähtöisyyden korostumisena. 

Näkymätön pedagogiikka pyrkii minimoimaan aikuisten vallankäytön, mutta voi huomaamatta 

johtaa tilanteisiin, joissa lapsi joutuu kantamaan liiallista vastuuta tai tekemään valintoja, 

joihin hänellä ei ole kehityksellisiä valmiuksia. Lisäksi hän huomauttaa, että tällöin lapselle 

voi hämärtyä se, milloin hän toimii omista tarpeistaan käsin ja milloin hän vastaa aikuisen 

odotuksiin. Näkyvä pedagogiikka puolestaan perustuu Bernsteinin (2000) mukaan avoimeen 

auktoriteettiin, jossa rajat ja seuraukset ovat selkeitä ja ennakoitavia, mikä voi tarjota lapselle 

turvallisuutta ja tukea identiteetin rakentumiselle. 

Sukupuolen rakentumisen näkökulmasta nämä erilaiset kasvatustavat voivat tuottaa 

hyvin erilaisia merkityksiä (Londen ym., 2025). Näkymätön pedagogiikka voi huomaamatta 

vahvistaa sukupuolittuneita odotuksia, jos lapsen toimintaan reagoidaan kulttuurisesti 

opittujen normien kautta. Näkyvä pedagogiikka voi puolestaan tehdä nämä odotukset 

näkyviksi ja siten helpommin kyseenalaistettaviksi. Mesotaso osoittaa, että sukupuolen 

rakentuminen ei tapahdu vain arjen vuorovaikutuksessa, vaan myös kodin ja 

varhaiskasvatuksen välisten suhteiden ja kasvatuskulttuurien kohtaamisten kautta 

(Bronfenbrenner, 1979). Lapsi etsii identiteettiään näiden ympäristöjen välissä, jossa 

mikrotason arjen käytännöt yhdistyvät mesotasolla laajempiin kulttuurisiin ja pedagogisiin 

rakenteisiin.  

4.2.3 Eksotaso: Varhaiskasvatuksen rakenteet, oppimisympäristö ja leikin 

mahdollisuudet 

Eksotasolla viitataan Bronfenbrennerin (1979) mallissa niihin rakenteisiin ja 

toimintatapoihin, jotka vaikuttavat merkittävästi lapsen arkeen, toimintaan ja identiteetin 

rakentumiseen. Varhaiskasvatuksessa eksotaso näkyy erityisesti siinä, miten 

oppimisympäristö suunnitellaan, miten leikkiä mahdollistetaan ja miten henkilöstön 

osaaminen, johtaminen ja pedagogiset valinnat muovaavat lasten kokemuksia (Havisalmi & 

Reunamo, 2023). Varhaiskasvatusympäristöä ovat Havisalmi ja Reunamo (2023) 

tutkimuksessaan kuvanneet neljän luokan avulla: harmonia, kaaos, tavoitteet ja 

mahdollisuudet. Harmonista toimintaa he kuvaavat sanoilla hyväksyntä, joustavuus ja 

pysyvyys. Kaaos näyttäytyy ennustamattomuutena, jatkuvina muutoksina ja 

ristiriitaisuuksina. Mahdollisuuksien luokkaa kuvaa keskeneräisyyden hyväksyntä ja 
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avoimuus muutoksille ja tavoitteiden luokkaa kuilu nykytilan ja ihannetilan välillä, jota pyritään 

pienentämään yhteisten tavoitteiden kautta.  

Varhaiskasvatuksen oppimisympäristö on aikuisten rakentama, ei neutraali tila 

(Kangas, 2010). Aikuiset päättävät, millaisia materiaaleja lapsille tarjotaan, miten tilat 

järjestetään, kuinka paljon aikaa leikille annetaan ja millaisissa ryhmissä lapset toimivat. 

Oppimisympäristö heijastaakin aina pedagogista näkemystä tai sen puutetta. Henkilöstö 

tarvitsee oppimisympäristön lukutaitoa, jotta se kykenee tunnistamaan ympäristön puutteet ja 

poistamaan ne. 

Gibsonin (1979) affordanssikäsitteen mukaan ympäristön tarjoumat kutsuvat 

tietynlaiseen toimintaan ja rajoittavat toisenlaisia. Tämä tarkoittaa, että tilat ja materiaalit 

voivat vahvistaa tai purkaa sukupuolittuneita käytäntöjä. MacNaughtonin (2000) mukaan 

oppimisympäristö voi joko laajentaa tai kaventaa lapsen mahdollisuuksia rakentaa 

identiteettiään ja sukupuoltaan. Leikki on keskeinen osa varhaiskasvatuksen 

toimintakulttuuria ja tarjoaa lapsille mahdollisuuden kokeilla erilaisia rooleja sukupuolesta 

riippumatta. Vygotskyn (1978) mukaan leikki mahdollistaa toimimisen lähikehityksen 

vyöhykkeellä (Zone of Proximal Development), jossa lapsi toimii keskimääräistä 

kehitystasoaan korkeammalla tasolla tuettuna. Leikki voi kuitenkin myös toistaa kulttuurisia 

sukupuolinormeja, jos ympäristö ohjaa lapsia tietynlaisiin rooleihin (Sutton-Smith, 1997). 

Emotionaalinen hyvinvointi on varhaiskasvatuksen keskeinen laatutekijä (Kansallinen 

koulutuksen arviointikeskus, 2019). Laeversin (1994) mukaan hyvinvointi ja toimintaan 

sitoutuneisuus ovat toisiinsa kietoutuneita. Hänen mukaansa lapsen emotionaalista 

hyvinvointia voidaan arvioida tarkastelemalla esimerkiksi lapsen rentoutuneisuutta ja 

valmiutta osallistua toimintaan. Pedagoginen johtaminen vaikuttaa ratkaisevasti siihen, miten 

oppimisympäristöjä kehitetään ja miten henkilöstöä 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 identiteettityön. Näin 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, lainsäädäntöön ja 

kulttuurisiin käsityksiin, jotka muovaavat kaikkia muita kehityksen tasoja (Bronfenbrenner, 
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1979). Varhaiskasvatus ei toimi irrallaan näistä rakenteista, vaan se on osa yhteiskunnallista 

järjestelmää, jonka arvot heijastuvat päiväkotien arkeen (Hujala, 2008). Nykyinen 

varhaiskasvatuskulttuuri rakentuu konstruktivistisen ja sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen 

sekä uuden lapsuustutkimuksen viitekehyksessä. Lapsi nähdään kompetenttina toimijana, 

jolla on oikeus tulla kuulluksi. Tätä kehitystä ohjaavat kansainväliset 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 sitä, millaista käyttäytymistä pidetään sopivana 

eri sukupuolille. Vaikka varhaiskasvatuksen arvopohjaan on kirjattu tasa-arvo, 

yhteiskunnalliset sukupuolinormit voivat silti ohjata tulkintoja lasten toiminnasta. Connellin 

(2009) mukaan sukupuolijärjestelmä rakentuu toistuvista käytännöistä, jotka tuottavat ja 

ylläpitävät käsityksiä maskuliinisuudesta ja feminiinisyydestä. Nämä käsitykset ovat 

kulttuurisesti tuotettuja normeja, jotka vaikuttavat siihen, miten lapsia tulkitaan ja millaisia 

odotuksia heihin kohdistetaan. Varhaiskasvatuksessa tämä voi näkyä esimerkiksi siinä, 

millaisia tunteita pidetään sopivina eri sukupuolille, millaisia leikkejä arvostetaan ja millaisia 

käyttäytymisen muotoja pidetään huolestuttavina. Daviesin (2003) mukaan lapset omaksuvat 

ja neuvottelevat näitä kulttuurisia diskursseja jo varhaisessa iässä, ja varhaiskasvatuksen 

ammattilaiset toimivat osaltaan näiden diskurssien välittäjinä. Makrotason 

sukupuolijärjestelmä vaikuttaa suoraan siihen, millaisia identiteettejä lapsille avautuu ja 

millaisia mahdollisuuksia heillä on ylittää normatiivisia sukupuolirajoja. 

4.3 Sukupuolisensitiivinen pedagogiikka varhaiskasvatuksessa 

Varhaiskasvatuksessa sukupuolisensitiivisyys tarkoittaa tietoista pyrkimystä tunnistaa 

ja purkaa sukupuolittuneita oletuksia, jotka voivat ohjata lasten toimintaa, leikkejä ja 

identiteettityötä (MacNaughton, 2000). Sen tavoitteena ei ole sukupuolineutraalius, vaan 

lasten yksilöllisten taipumusten ja kiinnostusten tukeminen ilman, että lapsia ohjataan 

huomaamatta kohti kulttuurisesti normatiivisia sukupuolirooleja. Sukupuolisensitiivinen 

pedagogiikka edellyttää kasvattajalta kykyä tarkastella omia käsityksiään, kielenkäyttöään ja 

toimintatapojaan sekä niiden vaikutuksia lasten kokemuksiin ja mahdollisuuksiin. 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2022) velvoittavat 

varhaiskasvatuksen toimijoita edistämään sukupuolten tasa-arvoa. Tämän tulisi näkyä 

esimerkiksi siinä, miten oppimisympäristöjä suunnitellaan, millaisia materiaaleja lapsille 

tarjotaan ja miten aikuiset ohjaavat lasten leikkejä. Daviesin (2003) mukaan lapset 
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rakentavat sukupuoltaan aktiivisesti, mutta heidän toimintansa on aina suhteessa ympäristön 

tarjoamiin mahdollisuuksiin ja rajoituksiin. Ennakkoluulojen vastainen opetus (Anti-bias 

education) on lähestymistapa, joka pyrkii tunnistamaan ja purkamaan ennakkoluuloja sekä 

edistämään toimimista syrjintää vastaan (Vandenbroeck, 2007). Samalla se herättää 

kysymään, kenen toimesta ohjataan pedagogiikkaa, vuorovaikutusta ja tiloja? Kuka 

määrittelee normit ja sen, ketä kuullaan ja ketä ei? Tutkimusten mukaan lasten 

käyttäytymistä tulkitaan usein juuri sukupuolen kautta (Vandenbroeck, 2007; Skelton, 2001). 

Sukupuolisensitiivinen pedagogiikka pyrkii purkamaan näitä syrjiviä rakenteita, normeja ja 

valtasuhteita sekä tukemaan lapsen identiteetin rakentumista, toimijuutta ja 

yhdenvertaisuutta. Vandenbroeckin (2007) mukaan sukupuolisensitiivisyys on osa laajempaa 

inklusiivista pedagogiikkaa, jossa tavoitteena on tunnistaa ne rakenteelliset tekijät, jotka 

vaikuttavat lasten mahdollisuuksiin tulla nähdyiksi ja kuulluiksi omana itsenään ilman 

normatiivisia odotuksia.  

 

 
 



29 

 

 

 

 

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

5.1 Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja tutkimustehtävät 

Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella varhaiskasvatuksen erityisopettajien 

näkemyksiä tuen tarpeen arvioinnista ja tulkinnasta sekä arvioinnin kohdentumisesta lapsiin. 

Lisäksi tarkastellaan sukupuolen merkitystä osana arviointia. Tarkastelu kohdistuu siihen, 

millaisia rakenteellisia, sukupuolittuneita ja pedagogisia käytäntöjä, tulkintoja ja 

toimintakulttuurillisia tekijöitä erityisopettajat liittävät tuen tarpeen arviointiin 

varhaiskasvatuksessa. 

Tutkimuksen tavoitteena on syventää ymmärrystä siitä, miten tuen tarpeen arviointi 

rakentuu, miten sitä tulkitaan ja kohdennetaan sekä millaisia ilmiöitä erityisopettajat siihen 

liittävät. Tavoitteena on myös tuoda näkyväksi tuen tarpeen arvioinnin kohdentumiseen ja 

sukupuolen merkitykseen liittyviä piirteitä, 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 näkevät sukupuolen merkityksen osana tuen tarpeen 

tulkintaa ja arviointia? 

5.2 Tutkimusasetelma ja metodologinen lähestymistapa 

Tutkimus on laadullinen ja sijoittuu tulkinnalliseen fenomenologis-hermeneuttiseen 

tutkimusperinteeseen, jossa tavoitteena on ymmärtää erilaisia ilmiöitä osallistujien omista 

merkityksenannoista käsin (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tulkinnallinen lähestymistapa korostaa 

sosiaalisten ilmiöiden rakentumista ihmisten kokemuksissa, tulkinnoissa ja 

vuorovaikutuksessa (Schwandt, 1994). Laadullisessa tutkimuksessa todellisuus 
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ymmärretään moninaiseksi ja kontekstisidonnaiseksi (Tuomi & Sarajärvi 2018; Hirsjärvi ym., 

2022). Tutkimuksen tavoitteena ei ole yhden objektiivisen totuuden tavoittaminen, vaan 

ilmiön syvällinen ymmärtäminen tarkastelemalla tuen tarpeen arviointia ja sukupuolen 

merkitystä siinä erityisopettajien näkökulmasta osana laajempaa institutionaalista 

järjestelmää (Alasuutari, 2010). 

Laadullista lähestymistapaa perustelen lisäksi tutkimukseni tavoitteella syventää 

ymmärrystä siitä, miten tuen tarpeen arviointi rakentuu arjen käytännöissä, ja millaisia 

merkityksiä erityisopettajat liittävät arvioinnin kohdentumiseen ja sukupuoleen. Nämä ilmiöt 

ovat luonteeltaan monisyisiä, kontekstuaalisia ja kokemuksellisia, eikä niitä voida tavoittaa 

määrällisin menetelmin (Creswell & Poth, 2018). Laadullinen tutkimus mahdollistaa 

varhaiskasvatuksen erityisopettajien kokemusten, tulkintojen ja ajattelutapojen esiin 

tuomisen heidän omista näkemyksistään käsin, mikä on keskeistä silloin, kun tavoitteena on 

ymmärtää tuen tarpeen arviointiin liittyviä käytäntöjä ja niiden taustalla vaikuttavia tekijöitä ja 

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

5.3 Aineistonkeruu 

Aineisto on kerätty puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, joka soveltuu hyvin 

tilanteisiin, joissa tavoitteena on ymmärtää haastateltavien näkemyksiä, kokemuksia, 

tulkintoja ja merkityksenantoja heidän omista lähtökohdistaan käsin (Hirsjärvi & Hurme 2022; 

Puusa ym., 2020). Laadullisen tutkimuksen aineisto kerätään tutkimukselle sopivan 

haastattelutyypin mukaan ja puolistrukturoitu haastattelu mahdollisti sekä ennalta 

määriteltyjen kysymysten ja teemojen käsittelyn, että joustavan etenemisen osallistujien 

nostamien näkökulmien mukaan (Puusa ym., 2020, 103). Tämä tukee tämän tutkimuksen 

tulkinnallista lähestymistapaa, jossa pyrkimyksenä on tunnistaa erilaisia merkityksiä niistä 

kuvauksista, joita erityisopettajat liittävät tuen tarpeen arviointiin, sen kohdentumiseen sekä 

sukupuolen merkitykseen osana arviointiprosessia. Haastattelutilanteessa kysymysten 

muoto, järjestys ja laajuus vaihtelivat jonkin verran eri haastatteluissa. Osassa 

haastatteluista käytettiin enemmän tarkentavia lisäkysymyksiä haastattelurungon 

ulkopuolelta, koska pyrkimyksenä oli päästä dialogiin haastateltavien kanssa. Dialogisuudella 

tavoiteltiin laajempaa kuvaa tutkimusaiheesta rohkaisemalla haastateltavia luomaan 

merkityksiä käsitellyistä teemoista (Hirsjärvi & Hurme, 2022, 48). Tutkijalta tämä edellytti 

aktiivista kuuntelukykyä ja valmiutta tehdä syventäviä kysymyksiä tarpeen mukaan.  

Tutkimukseen osallistui kuusi varhaiskasvatuksen erityisopettajaa, jotka työskentelevät 

viidellä eri paikkakunnalla Etelä-Suomessa. Haastateltavat olivat iältään noin 30-60-vuotiaita 

ja työkokemusta erityisopettajana toimimisesta heillä oli vaihtelevasti parista vuodesta 
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useampaan vuosikymmeneen. Kaikki haastateltavat toimivat useissa eri ryhmissä ja osa 

myös useammassa yksikössä. Kukaan haastatelluista ei siis työskennellyt erityisopettajana 

erillisessä erityisryhmässä, vaan kaikkien työhön kuului konsultointi ja yhteisopettajuus. 

Osallistujat edustivat eri kokoisia kunta- ja yksikköorganisaatioita ja erilaisia työyhteisöjä 

sekä varhaiskasvatuksen toimintaympäristöjä, mikä toi aineistoon monipuolisuutta ja lisäsi 

sen näkökulmallista rikkautta. Kaikki haastateltavat olivat naisia. Miesnäkökulman 

puuttuessa ei voi tietää, mitä se olisi mahdollisesti tuonut tutkimukseen lisää. 

Varhaiskasvatuksen erityisopettajista merkittävä valtaosa on naisia, ja tässä tutkimuksessa 

tulee näkyväksi naissukupuolen näkemys tyttöjen ja poikien asemasta varhaiskasvatuksen 

tuen tarpeen arviointiprosessissa. Haastateltavat rekrytoitiin osin omien kontaktieni kautta ja 

osin niin sanottua ”lumipallomenetelmää” hyödyntäen, kun aikaisemmat kontaktit välittivät 

tietoa tutkimuksesta eteenpäin (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Haastateltavia lähestyin 

puhelimitse ja sähköpostitse, ja osa osallistujista otti itse yhteyttä minuun WhatsApp-

sovelluksen välityksellä. Haastattelut toteutin noin tunnin mittaisina yksilöhaastatteluina 

teams:n välityksellä loka–marraskuussa 2025. Etähaastattelu mahdollisti osallistumisen eri 

paikkakunnilta ja tarjosi joustavuutta haastateltavien aikatauluihin. Kaikki haastattelut 

nauhoitettiin osallistujien suostumuksella, ja niistä tehtiin sanatarkat tekstitallenteet analyysia 

varten. Litteraatteja kerääntyi yhteensä 450 sivua ja 62 239 sanaa. Litterointi tukee 

laadullisen analyysin systemaattisuutta ja mahdollistaa aineiston tarkastelun useaan kertaan 

(Creswell & Poth, 2018). 

 

Haastattelurunko rakentui viiden teeman ympärille: 

 

1. Tuen tarpeen arviointiprosessi 

2. Lapsen tuen toteutuminen 

3. Tukipäätös ja tuen vaikuttavuus 

4. Sukupuolen merkitys ja tuen arvioinnin yhdenvertaisuus  

5. Kehitystoimet inkluusion ja sukupuolten tasa-arvon edistämiseksi 

varhaiskasvatuksessa. 

 

Teemat olivat tarkoituksellisesti laaja-alaisia, mutta ne ohjasivat keskustelua kohti 

tutkimuksen kannalta keskeisiä ilmiöitä ja loivat rakenteen, jonka sisällä osallistujat saattoivat 

tuoda esiin omia näkemyksiään, kokemuksiaan ja tulkintojaan. Kerätty aineisto vastaa 

tutkimuskysymyksiin ja tarjoaa monipuolisen näkymän siihen, miten varhaiskasvatuksen 

erityisopettajat kuvaavat tuen tarpeen arviointia, tulkintaa ja arvioinnin kohdentumista lapsiin 

ryhmissä sekä sukupuolen merkitystä osana tuen tarpeen arviointia. Aineiston kokoa voidaan 
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pitää tälle laadulliselle tutkimukselle riittävänä, sillä tavoitteena ei ole yleistettävyys, vaan 

ilmiön syvällinen ymmärtäminen (Eskola & Suoranta, 2020). Aineistossani samat teemat 

nousivat esiin haastateltavasta riippumatta, joten tietynlainen kyllääntymispiste saavutettiin 

tutkimusjoukon koosta huolimatta. 

5.4 Tutkimuksen eettisyys 

Tuomi ja Sarajärvi (2018) toteavat tutkimusaiheen valinnan olevan ensimmäinen 

tutkimuseettinen valinta, jonka lisäksi tutkimuksen uskottavuus ja tutkijan tekemät eettiset 

ratkaisut kuuluvat erottamattomasti yhteen. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan oma positio 

ja ennakko-oletukset ovat olennainen osa tutkimusprosessia, sillä tutkija on väline, jonka 

kautta aineisto tulkitaan ja merkitykset rakentuvat (Finlay, 2002). Työskentelen itse laaja-

alaisena erityisopettajana varhaiskasvatuksessa, mikä on vaikuttanut siihen, miten hahmotan 

tutkimusaiheen ja millaisia kysymyksiä pidän merkityksellisinä. Tämä ammatillinen tausta 

auttoi minua rakentamaan haastattelurunkoa ja ymmärtämään osallistujien puhetta, mutta 

samalla se edellytti tietoista reflektiivisyyttä, jotta omat kokemukseni eivät ohjaisi analyysia. 

Tutkimusprosessin alkuvaiheessa minulla oli alustava työhypoteesi, jonka mukaan 

henkilöstön ja lasten välisellä vuorovaikutuksella ja pedagogiikalla voisi olla yhteys 

tukipäätöksiin, jotka kohdentuvat sukupuolittuneesti pojille. Tämä hypoteesi ei kuitenkaan 

toiminut analyysin lähtökohtana, vaan käsitteellisenä taustaoletuksena, joka auttoi minua 

ymmärtämään, miksi sukupuolen merkityksen tarkastelu osana tuen tarpeen arviointia on 

tärkeää. Reflektiivisyyden kannalta oli olennaista tunnistaa tämä ennakko-oletus ja 

tarkastella kriittisesti sen mahdollista vaikutusta aineiston tulkintaan (Finlay, 2002). 

Analyysiprosessin aikana pyrin tietoisesti pitämään erillään omat käsitykseni ja 

haastateltavien tuottamat merkitykset. Palasin toistuvasti alkuperäiseen aineistoon 

varmistaakseni, että tulkinnat perustuivat osallistujien puheeseen, eivätkä omiin oletuksiini. 

Kirjasin analyysin aikana ylös myös omia reaktioitani esiin nousseisiin haastateltavien 

kuvauksiin ja tarkastelin niitä kriittisesti suhteessa aineistoon, mikä on keskeinen osa 

reflektiivistä analyysia (Nowell ym., 2017). Tämä työskentely auttoi minua tunnistamaan 

tilanteet, joissa oma ammatillinen kokemus olisi voinut ohjata tulkintaa, ja varmistamaan, että 

analyysi rakentui haastateltavien näkökulmista, ei omistani. Reflektiivisyys olikin minulle koko 

tutkimusprosessia läpileikkaava aihe, jolla pyrin vahvistamaan tutkimukseni läpinäkyvyyttä. 

Olen pyrkinyt koko tutkimusprosessin ajan noudattamaan Tutkimuseettisen 

neuvottelukunnan (Keiski ym., 2023) hyvään tieteelliseen käytäntöön kuuluvia 

perusperiaatteita, kuten tutkimuksen läpinäkyvyyttä ja sen toteuttamista ja raportoimista 

tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttämällä tavalla (Tuomi & Sarajärvi, 2018). 
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Kaikki haastateltavat tutustuivat etukäteen sähköpostilla lähettämiini tutkimusta koskeviin 

dokumentteihin, tutkimustiedotteeseen ja tietosuojalomakkeeseen (liite 1.). Haastateltavat 

palauttivat ennen haastattelua allekirjoitetun tutkimustiedotteen, jossa he antoivat luvan 

käsitellä haastattelun aikana antamiaan tietoja tässä tutkimuksessa. Lisäksi olen toteuttanut 

ja raportoinut tutkimuksen niin, että haastateltavien henkilöllisyyttä ei voida todentaa ja heitä 

koskevat tiedot on säilytetty tietoturvallisesti Tampereen yliopiston pilvipalvelussa koko 

tutkimuksen teon ajan. Kaikki haastattelut ja haastateltavia koskevat tiedot tuhotaan 

tutkimuksen päätteeksi. Tutkimukseen osallistuneita on tiedotettu heitä koskevista 

oikeuksista, kuten oikeudesta keskeyttää osallistuminen tutkimukseen omalla ilmoituksella 

milloin tahansa. Tutkimukseen osallistuminen on perustunut vapaaehtoisuuteen ja 

luottamuksellisuuteen. Osallistujien anonymisointi on ollut tärkeä osa tutkimusta enkä ole 

katsonut perustelluksi välittää tutkimusta hyväksyttäväksi siihen osallistuneille erikseen 

etukäteen. Näin otan vastuun koko tutkimuksen tekemisestä, tuloksista ja johtopäätöksistä. 

5.5 Aineiston analyysi 

Analysoin haastatteluaineiston laadullisen aineistolähtöisen sisällönanalyysin 

periaatteiden mukaisesti. Aineistolähtöinen sisällönanalyysi soveltuu hyvin tilanteisiin, joissa 

tavoitteena on jäsentää ja tulkita osallistujien tuottamia merkityksiä systemaattisesti ja 

aineistolähtöisesti (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Menetelmä mahdollistaa sen, että aineistosta 

voidaan tunnistaa keskeisiä teemoja ja käsityksiä ilman, että analyysiä ohjaa ennalta 

määrätty teoreettinen viitekehys. Analyysi pohjautui fenomenologis-hermeneuttiseen 

tutkimusperinteeseen, jossa yhdistyvät fenomenologiaan kuuluva ontologia lähestyä 

tutkittavaa kohdetta pelkästään aineistosta tehtyjen havaintojen pohjalta ja hermeneuttiseen 

lähestymistapaan kuuluva ontologia, jossa kielen tulkitsemisen avulla tuotetaan uusia 

merkityksiä, tavoitteena tavoittaa tutkimuskohteen johdonmukaisuus ymmärrettävästi 

(Matikainen, 2022). Fenomenologisella lähestymisellä pyritään tavoittamaan yleistasoinen 

kuva tuen tarpeen arvioinnista ja siihen liittyvistä tulkinnoista erityisopettajien kokemuksiin 

pohjautuen. Hermeneuttisella lähestymisellä taas pyritään tulkitsemaan haastatteluaineistoa 

ja tuottamaan uusia merkityksiä siten, että alkuperäisen tiedonannon merkitys säilyy. 

Fenomenologian epistemologiaan kuuluu tutkijan ennakko-oletusten puuttuminen tai niistä 

irtautuminen. Hermeneuttiseen epistemologiaan taas kuuluu tutkijan ennakko-oletusten 

tarkastelu, kuten tässä tutkimuksessa. Kiinnostuin tutkimusaiheesta alun perin tilastotiedon 

perusteella. Sen mukaan pojat ovat yliedustettuina tuen päätöksissä niin 

varhaiskasvatuksessa kuin esiopetuksessa ja koulussa. Ennakko-oletukseni oli, että 

varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri ei tarjoa pojille riittävästi mahdollisuuksia, vaan tulkitsee 
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pojat liian herkästi tuen tarpeisiksi, mutta tuen tarpeen arvioinnin kokonaisuus osoittautui 

tässä tutkimuksessa paljon moniulotteisemmaksi ilmiöksi kuin oma ennakko-oletukseni. 

Fenomenologista ja hermeneuttista tutkimusta yhdistävät monet tekijät, mutta ne 

eroavat tutkijan position ja analyysitapojen osalta (Laverty, 2003). Eriteltäessä 

fenomenologista ja hermeneuttista lähestymistä ei voida kuitenkaan puhua varsinaisista 

metodeista, vaan enemmänkin metodologisesta lähestymistavasta, jossa käytössä voivat 

olla juuri ne menettelytavat, jotka palvelevat tutkimuskysymyksiä. Fenomenologis-

hermeneuttiselle tutkimukselle ominaista on, ettei tutkimuksen alussa valita mitään tiettyä 

menetelmää, vaan menetelmä hahmottuu ja kehittyy tutkimusprosessin aikana. Matikaisen 

(2022) mukaan Gadamer esittää ihmistieteissä tutkimuksen metodologisen merkityksen ja 

sanoittamisen onnistuvan parhaiten vasta tutkimuksen jälkeen. Anttila (2000) puolestaan 

kiteyttää hermeneuttisen tutkimuksen tehtäväksi ilmaista mahdollisimman selkeästi se, mikä 

ei ole selvästi nähtävissä ja selitettävissä tutkimuskohteesta. Selkeän ilmaisun löytymistä 

voidaan edistää hermeneuttisen spiraalin avulla, joka kuvaa, miten yksityiskohdat ovat 

kokonaisuuden osia ja, miten kokonaisuus rakentuu yksityiskohtien vaikutuksesta. 

Hermeneuttisen kehän avulla voidaan ymmärtää jokin tietyn kokonaisuuden osana ja 

kokonaisuuden rakentuvan näistä osista. Laadullisen analyysin luonteeseen kuuluu tutkijan 

aktiivinen rooli tulkintojen rakentajana. Tämän vuoksi pyrin analyysiprosessin aikana 

jatkuvaan reflektiivisyyteen tarkastelemalla omia ennakko-oletuksiani ja varmistamalla, 

etteivät ne ohjanneet liiaksi tulkintojen muodostumista. Reflektiivisyydellä ja aineiston 

systemaattisella käsittelyllä pyrin vahvistamaan analyysin luotettavuutta ja läpinäkyvyyttä 

(Nowell ym., 2017).  

Aloitin induktiivisen, aineistolähtöisen analyysin perehtymällä litteroituihin 

haastatteluihin useaan kertaan, jotta sain kokonaiskuvan aineistosta ja sen keskeisistä 

sisällöistä. Induktiivinen päättely etenee yksittäisestä yleiseen (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 

95). Aineiston runsauden ja moniulotteisuuden vuoksi päädyin valitsemaan analyysiyksiköksi 

ajatuskokonaisuuksia, jotka saattoivat olla jopa parin kolmen virkkeen mittaisia. Päätettyäni 

analyysiyksikön etenin redusointiin eli näiden alkuperäisilmausten pelkistämiseen. 

Redusointivaiheessa etsin aineistosta tutkimustehtävää kuvaavia ilmaisuja, joita lajittelin 

sisällön perusteella siten, että samankaltaiset ilmaukset merkittiin eri väreillä koodattuina 

kukin omaan osioonsa. Samankaltaisia ilmauksia oli hyvin paljon ja jouduin tekemään 

valintoja, minkä koodin alle mikäkin ilmaus lopulta sijoittui. Samalla pidin alleviivauksin huolta 

siitä, mitkä ilmaisut olivat jo käytetty, ettei sama ilmaisu toistunut toisen koodin alla. Näin oli 

helppo hahmottaa se, mitkä ilmaisut olivat jo löytäneet koodinsa. Näin aineistosta alkoivat 

hahmottua keskeiset ja toistuvat aiheet, joita ryhdyin seuraavaksi ryhmittelemään eli 

klusteroimaan tarkemmin. Näin samaa ilmiötä kuvaavat käsitteet saivat ryhmittelyn 
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perusteella alaluokat, jotka nimesin kunkin luokan sisältöä kuvaavalla käsitteellä. 

Seuraavaksi siirryin eri alaluokkia yhdistelemällä muodostamaan yläluokkia. Yläluokkien 

muodostamisessa pyrin säilyttämään osallistujien äänen ja merkityksenannot 

mahdollisimman hyvin, mutta samalla jäsentämään ja tiivistämään aineistoa niin, että se 

vastaa tutkimuskysymyksiin selkeästi ja johdonmukaisesti. Analyysiprosessi oli 

hermeneuttisen kehän mukaisesti eri osien yhdistämistä ja rakentumista jatkuvan dialogin 

pohjalta laajeneviin sisältöyhteyksiin (Anttila, 2000). Jatkuva dialogi tutkimusaineiston kanssa 

ja omien tulkintojen reflektointi auttoivat muodostamaan tutkimuskysymyksiin vastaavan 

kokonaisuuden, jossa eri osat haastatteluista yhä kuuluvat ja ovat olemassa, mutta 

tiivistetyssä muodossa. Tekstimerkityksistä muodostui lopulta koko aineistoa koskeva 

tulkintaehdotus, jonka avulla pyrin tulkitsemaan aineiston yksityiskohtia mahdollisimman 

systemaattisesti. 

Lopulliset analyysin pohjalta muodostuneet yläluokat rakentuivat kolmen 

kokonaisuuden ympärille: 

 

1. Tuen tarpeen arvioinnin moniulotteisen kokonaisuuden rakentuminen 

varhaiskasvatuksessa erityisopettajien kuvaamana 

2. Käyttäytymisen ja toimintakulttuurin merkitys lapsen tuen tarpeen tulkinnassa 

erityisopettajien kokemusten kuvauksissa 

3. Sukupuoli ja sukupuolittuneet tulkinnat tuen tarpeen arviointiin vaikuttavina 

taustatekijöinä erityisopettajien kuvauksissa 

 

Nämä yläluokat vastaavat sekä aineiston sisältöä että tutkimuskysymyksiä. 

Analyysiprosessin aikana palasin useita kertoja alkuperäiseen aineistoon varmistaakseni, 

että tulkinnat perustuivat selkeästi haastateltavien puheeseen ja, että lopulliset luokitukset 

olivat aineistoon pohjautuvia ja merkityksellisiä. Seuraavassa taulukko, joka näyttää 

esimerkin siitä, miten analyysi rakentui. 
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TAULUKKO 1. Esimerkki analyysin etenemisestä aineistosta yläluokkaan. 

Aineistoesimerkki Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yläluokka 

”Mä ajattelen, että osittain johtuu 

siitä, että meillä on hyvin eri 

ikäisiä ja eri koulutuspohjalla 

olevia työntekijöitä ja myös niin 

kun 

ei kelpoisia työntekijöitä, ja 

lähestytään asioita tavallaan 

semmoisella arkipedagogiikalla.” 

(H5) 

”Tarvitaan sitä johtajaa, että 

tavallaan se inklusiivinen puhe 

pysyy ja se semmonen 

ajattelutapa niinku siinä talossa, 

että mikä on sallittua ja, että 

siihen puututaan hyvin pienellä 

otteella.” H6 

 

Henkilöstön 

ikärakenne, koulutus, 

ei kelpoiset työntekijät 

ja arkipedagogiikka 

vaikuttavat.  

 

 

Johtamisen ja 

inklusiivisen puheen 

ylläpitämisen merkitys. 

Rakenteellisten 

tekijöiden 

merkitys tuen 

tarpeen arvioinnin 

käytännöissä 

Tuen tarpeen 

arvioinnin 

moniulotteisen 

kokonaisuuden 

rakentuminen 

varhaiskasvatuks

essa 

erityisopettajien 

kuvaamana 

”Tehdään muutoksia 

mahdollisesti 

oppimisympäristöön tai sitten 

muutos siihen, että miten niinku 

vahvistetaan kasvattajan 

sensitiivisyyttä lapsen 

kohtaamiseen. Tai sitten 

esimerkiksi siihen, että kuinka 

ennustettavaa se niinku 

päivästruktuuri tai päiväjärjestys 

on sille lapselle, että ehkä 

semmoiset 3 isoa niin kun 

aihealuetta, mitä sitten 

tarkastellaan, kun tukea 

arvioidaan.” H4 

 

”Yleensä tulee se keskustelu 

niin kun ensin, että hei, että 

meillä on herännyt huolta 

tämmöisestä asiasta. Niin se on 

varmaan se ensimmäinen mistä 

sitten he alkaa seuraamaan ja 

ottaa asioita käytäntöön ja tota 

sitten sitä arvioidaan.” Veo on 

mukana vasussa ja siinä 

suunnitellaan sitä tukea ja 

Oppimisympäristön 

muokkaus, lapsen 

sensitiivisen 

kohtaamisen ja 

ryhmän struktuurin 

vahvistaminen.  

 

 

 

 

 

 

Riittävän pitkä 

seuranta-aika, jotta 

voidaan arvioida 

yleisen tuen 

vaikuttavuutta 

ryhmätasolla veo:n 

kanssa. 

Ryhmätasoisen 

tuen arviointi 

yleisessä tuessa 

Tuen tarpeen 

arvioinnin 

moniulotteisen 

kokonaisuuden 

rakentuminen 

varhaiskasvatuks

essa 

erityisopettajien 

kuvaamana 
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Aineistoesimerkki Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yläluokka 

lähdetään aina niistä yleisen 

tuen asioista ja niitä kokeillaan 

tarpeeksi kauan. Ja nähdään 

sen vaikuttavuus ennen kuin 

lähdetään sitten miettimään 

niinku muuta.” H5 

 

”Siinä vaiheessa, jos on kokeiltu 

kaikki mahdolliset yleisen tuen 

piiriin kuuluvat asiat. Jos hän 

tarvitsee siinä 

ryhmäkasvatuksessa 

suusanallisten ohjeiden lisäksi ja 

henkilökohtaisen ohjauksen 

lisäksi vähän vahvempia toimia. 

Elikkä summa summarum 

aikuisen lähitukea enemmän 

kuin ikäkausiodote. 

Hän tarvitsee nyt pikkuisen 

enemmän kun mitä 

ryhmäkasvatuksessa pystytään 

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 tää 

ylivilkkaus.” H6 

 

Tarve ikäkausiodotetta 

yksilöllisemmälle tuelle 

ja ohjaukselle.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tarve voi liittyä 

esimerkiksi 

käyttäytymiseen, 

kielelliseen vaikeuteen 

tai hahmottamisen 

pulmiin. 

Yksilöllisen tuen 

tarpeen arviointi 

tehostetussa 

tuessa 

 

Tuen tarpeen 

arvioinnin 

moniulotteisen 

kokonaisuuden 

rakentuminen 

varhaiskasvatuks

essa 

erityisopettajien 

kuvaamana 

”Erityisessä tuessa on huomattu 

siellä vaka-arjessa, että nyt 

tähän tarvitaan vähän 

laajempaa porukkaa ympärille, 

että voidaan edistää lapsen 

parasta mahdollista oppimisen 

polkua.” H2 

 

”No erityistä tukea tarvitseva 

lapsi ajattelen, että silloin on 

mukana jo joku muu taho kuin 

vain varhaiskasvatus eli siellä on 

joko tota terapioita tai sitten 

Lapsen oppimisen 

tukeminen 

yhteistyössä 

varhaiskasvatuksen 

ulkopuolisten eri 

tahojen kanssa.  

 

Mahdollinen 

kokoaikainen 

erityisopettajan tuki. 

Monialainen tuen 

tarpeen arviointi 

erityisessä tuessa 

Tuen tarpeen 

arvioinnin 

moniulotteisen 

kokonaisuuden 

rakentuminen 

varhaiskasvatuks

essa 

erityisopettajien 

kuvaamana 



38 

 

 

 

 

Aineistoesimerkki Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yläluokka 

siellä on erikoissairaanhoito 

mukana. 

Ja tota silloin ajattelee, että se 

yhteistyö tavallaan niiden 

tahojen kanssa on todella 

tärkeätä ja silloin voi olla, että 

tämä lapsi on jo silloin niin kun 

integroidussa erityisryhmässä, 

jolloin siellä on kokoaikainen 

veon tuki paikalla.” H5 
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET 

Tässä tulosluvussa esittelen tutkimuksen keskeiset tulokset siten, että aluksi esitän 

kokoavan taulukon koodeista, ala- ja yläluokista. Tämän jälkeen tulee yläluokkakuvaus, josta 

etenen kuvaamaan tarkemmin jokaista alaluokkaa aineistoesimerkkeineen.  

TAULUKKO 2. Tutkimuksen tulokset esitettynä koodeina, ala- ja yläluokkina. 

Koodi Alaluokka Yläluokka 

johtaminen Rakenteellisten tekijöiden 

merkitys tuen tarpeen arvioinnin 

käytännöissä 

Tuen tarpeen arvioinnin 

moniulotteisen kokonaisuuden 

rakentuminen 

varhaiskasvatuksessa 

erityisopettajien kuvaamana 

koulutus 

ammattitaito 

tuen prosessi 

  

yleinen tuki Ryhmätasoisen tuen riittävyyden 

arviointi yleisessä tuessa 

  

tehostettu tuki Yksilöllisen tuen tarpeen 

arviointi tehostetussa tuessa 

  

erityinen tuki Monialainen tuen tarpeen 

arviointi erityisessä tuessa 

   

tunteiden säätely käyttäytymisellä oireilevat 

tunnistetaan yleisimmin 

Käyttäytymisen ja 

toimintakulttuurin merkitys 

lapsen tuen tarpeen tulkinnassa 

erityisopettajien kokemusten 

kuvauksissa 

impulsiivisuus 

aktiivisuus 

  

kielelliset vaikeudet Vetäytyvien ja hiljaisten tai 

puhumattomien lasten tuen 

tarpeita tunnistetaan heikosti 

ulkokehällä leikistä ja 

toiminnasta 

  

asenteet Ryhmän toimintakulttuurin 

vaikutus tuen tarpeen tulkintaan vuorovaikutus 

pedagogiikka 

oppimisympäristö 

   



40 

 

 

 

 

Koodi Alaluokka Yläluokka 

kasvatuskulttuuri Sukupuolittuneet odotukset ja 

tulkinnat varhaiskasvatuksessa 

Sukupuoli ja sukupuolittuneet 

tulkinnat tuen tarpeen arviointiin 

vaikuttavina taustatekijöinä 

erityisopettajien kuvauksissa 

yhdenvertaisuus 

  

poikien kuvaukset Pojat näkyvinä tuen tarpeen 

herättäjinä 

  

tyttöjen kuvaukset Tytöt näkymättöminä tuen 

tarvitsijoina 

6.1  Tuen tarpeen arvioinnin moniulotteisen kokonaisuuden rakentuminen 

varhaiskasvatuksessa erityisopettajien kuvaamana 

Tässä luvussa tarkastelen saatuja tuloksia ensimmäiseen tutkimuskysymykseen: 

Millaiseksi varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvaavat tuen tarpeen arviointia 

varhaiskasvatuksessa? Tuen tarpeen arviointi näyttäytyy varhaiskasvatuksen 

erityisopettajien kuvauksissa vähitellen rakentuvana prosessina, joka perustuu arjen 

havaintoihin, pedagogisiin ratkaisuihin ja varhaiskasvatuksen kolmitasoisen tuen malliin. 

Haastatteluaineiston perusteella erityisopettajat kokevat arvioinnin moniulotteisena 

kokonaisuutena, jossa henkilöstö tarkastelee lapsen toimintaa sekä ryhmän että yksilön 

näkökulmasta ja tekee tulkintoja siitä, millaista tukea lapsi tarvitsee. Tuen tarpeen arviointi ei 

erityisopettajien kokemusten mukaan perustu yksittäisiin tilanteisiin, vaan se rakentuu 

vähitellen henkilöstön havaintojen, tiimissä käytyjen keskustelujen, erityisopettajan 

konsultaation ja tuen prosessien kokonaisuuden pohjalta. Tässä luvussa tarkastelen ensin, 

millaisena erityisopettajat kuvaavat rakenteellisten tekijöiden merkitystä tuen tarpeen 

arvioinnin käytännöissä, jonka jälkeen siirryn tarkastelemaan sitä, miten tuen tarpeen 

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

6.1.1 Rakenteellisten tekijöiden merkitys tuen tarpeen arvioinnin käytännöissä 

Erityisopettajien kuvausten mukaan rakenteet määrittävät pitkälti sen, ketkä lapset 

tulevat näkyviksi arvioinnissa. Tuen tarpeen arviointi rakentuu erityisopettajien mukaan 

useista rakenteellisista osatekijöistä, mikä nousi haastatteluaineistossa selkeästi esiin. 

Erityisopettajien kokemuksissa korostuu johtamisen merkitys sekä kunnan tasolla että 

yksittäisissä varhaiskasvatuksen toimipaikoissa. Erityisopettajat kuvaavat, miten johtamisella 

on suora vaikutus siihen, miten resursseja jaetaan, millaisia ryhmiä muodostetaan ja millaista 

keskustelua yksikössä käydään arvoista, toimintakulttuurista ja sen kehittämisestä. Kaikella 
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tällä erityisopettajat kokevat olevan yhteyden tuen tarpeen arvioinnin toteutumisen 

käytäntöihin varhaiskasvatuksen arjessa, kuten tässä esimerkissä:  

“Inklusiivisuus on ennen kaikkea asennetta… se lähtee johtajasta ja siitä, miten ryhmät 

rakennetaan ja millaista henkilökuntaa niihin laitetaan.” (H6)  

Johtaminen näyttäytyy keskeisenä tekijänä siinä, millaiseksi tuen tarpeen arvioinnin 

rakenteet yksikkötasolla muodostuvat. Toinen aineistosta esiin nouseva teema liittyy 

henkilöstön koulutuspohjaan, ammattitaitoon ja jaksamiseen. Erityisopettajat toivat esiin 

kokemuksiaan, miten koulutustaso vaikuttaa siihen, millaisia valmiuksia henkilöstöllä on 

tunnistaa lasten tuen tarpeita ja toteuttaa inklusiivista pedagogiikkaa:  

“Kyllä ne on koulutettuja opettajia… mielellään yliopistotasoa, joissa tiimeissä sitten toimii 

se tuki.” (H3)  

Samalla erityisopettajat toivat esiin henkilöstön uupumisen ja resilienssin 

heikkenemisen, mikä näkyy heidän mukaansa keinottomuutena ja jaksamattomuutena arjen 

tilanteissa, kuten tässä:  

“Ihmiset uupuu, eivätkä jaksa kolmevuotiaita lapsia… ja se on todella hälyttävää.” (H5) 

 Näiden rakenteellisten tekijöiden yhteisvaikutus määrittää erityisopettajien kokemusten 

mukaan pitkälti sitä, millaiseksi tuen tarpeen arviointi päiväkodeissa käytännössä rakentuu.  

6.1.2  Ryhmätasoisen tuen riittävyyden arviointi yleisessä tuessa 

Erityisopettajien mukaan tuen tarpeen arviointi käynnistyy aina tarkastelemalla ryhmän 

toimintaa ja yleisen tuen pedagogisia ratkaisuja. Yleisessä tuessa hyödynnetään 

varhaiskasvatuksen peruspedagogiikkaan kuuluvia menetelmiä, kuten ennakointia, selkeitä 

struktuureja, vuorovaikutuksen tukemista ja oppimisympäristön muokkaamista lapsen 

osallistumista tukevaksi. Eräs erityisopettaja kuvasi tätä lähtökohtaa seuraavasti:  

“Ensin täytyy tarkastella sitä ryhmän toimintaa… pystytäänkö sillä korjaamaan ennen kuin 

lähdetään miettimään mitään, mikä kohdistuu lapseen.” (H6) 

Erityisopettajat kuvaavat rooliaan lapsen varhaiskasvatussuunnitelman tarkastelussa 

heti, kun huoli lapsen kehityksestä, oppimisesta tai hyvinvoinnista herää. He osallistuvat 

varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluihin yhdessä huoltajien ja ryhmän opettajan kanssa ja 

kuvaavat tarkastelevansa ensisijaisesti sitä, miten ryhmän pedagogiikka tukee lasta. Tuen 

vahvistaminen aloitetaan heidän mukaansa lähes poikkeuksetta yleisen tuen keinoilla:  



42 

 

 

 

 

“Lähdetään aina niistä yleisen tuen asioista, ja niitä kokeillaan tarpeeksi kauan. Ja nähdään 

sen vaikuttavuus ennen kuin lähdetään miettimään muuta.” (H5) 

Yhteisten sopimusten kirjaaminen ja tuen vaikuttavuuden arviointi nousevat aineistossa 

keskeisiksi käytännöiksi. Erityisopettajat kuvaavat sitä, että ryhmän pedagogiikkaa 

vahvistetaan sovittujen toimenpiteiden mukaisesti ja arvioidaan niiden toimivuutta tietyn 

ajanjakson jälkeen. Samalla he tuovat esiin tilanteita, joissa arviointi jää puutteelliseksi, 

koska henkilöstön huomio kohdistuu ensisijaisesti ryhmän yleisen turvallisuuden 

varmistamiseen ja toistuvien haastavien tilanteiden rauhoittamiseen. Näin eräs 

haastateltavista kuvasi tilannetta:  

“Se fokus menee hyvin usein niihin lapsiin niin, että saadaan semmoiseen tilaan se ryhmä, 

että siellä voi tapahtua edes jotain oppimista ja, että siellä saadaan rauha maahan.” (H4) 

Kokonaisuutena erityisopettajien kuvaukset osoittavat, että ryhmätasoisen yleisen tuen 

arviointi on keskeinen lähtökohta yksittäisen lapsen tuen tarpeen arvioinnille. Tuen tarpeen 

tunnistamista voivat heikentää tilanteet, joissa henkilöstön voimavarat kuluvat ryhmän 

perusturvallisuuden ylläpitämiseen. Yleinen tuki muodostaa erityisopettajien mukaan 

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

6.1.3 Yksilöllisen tuen tarpeen arviointi tehostetussa tuessa 

Aineistosta nousee selkeästi esiin, milloin yleinen tuki ei erityisopettajien mukaan riitä 

ja lapsi hyötyy tehostetusta tuesta. He kuvaavat tehostettua tukea yksilölliseksi tueksi ja 

ohjaukseksi niille lapsille, jotka eivät kykene toimimaan ryhmässä yleisen tuen keinoilla 

esimerkiksi siirtymätilanteissa tai muussa arjen toiminnassa. Näin eräs haastateltavista 

totesi:  

“Hän ei pärjää yhteisellä ohjeella… vaan tarvitsee huomiota toisella tavalla kuin muut 

ryhmän lapset.” (H1) 

 Erityisopettajat kuvaavat, että ryhmäavustajan tuki kohdennetaan usein tehostettua 

tukea saaville lapsille. Tyypillisesti näillä lapsilla on erityisopettajien mukaan vaikeuksia 

säädellä tunteitaan ja toimintaansa ikätasoisesti erilaisissa ryhmätilanteissa, ja he tarvitsevat 

vertaisiaan enemmän kanssasäätelyä ja yksilöllistä ohjausta.  

Toisena keskeisenä tehostetun tuen tarpeen arvioinnin kohteena erityisopettajat 

kuvaavat kielellisen kehityksen vaikeuksia, erityisesti puheen tuottamiseen liittyviä haasteita. 

Samalla he tuovat esiin, että puheen ymmärtämisen vaikeudet jäävät varhaiskasvatuksessa 

helposti huomaamatta ja voivat nousta esiin vasta myöhemmin, esimerkiksi esiopetuksessa. 
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Myös hahmottamisen vaikeudet mainitaan, ja niiden nähdään usein ilmenevän 

levottomuutena, impulsiivisuutena tai jopa aggressiivisena käyttäytymisenä. Erityisopettajien 

mukaan tällaiset käyttäytymisen muodot voivat kuitenkin liittyä myös kielellisiin tai muihin 

tuen tarpeisiin, jolloin taustalla vaikuttavat tekijät jäävät helposti tunnistamatta ja tuen tarpeen 

arviointi viivästyy. 

Yhteistyö huoltajien kanssa tehostetun tuen arvioinnissa näyttäytyy aineistossa 

vaihtelevana ja usein pitkäkestoisena. Erityisopettajat kuvaavat, että lapsen tarpeet voivat 

näyttäytyä hyvin erilaisina kotioloissa kuin varhaiskasvatuksessa esimerkiksi kuormituksen 

vuoksi, mikä voi hidastaa yhteisen ymmärryksen muodostumista. Arviointiprosessi voi vaatia 

useita keskusteluja ennen kuin huoltajat ja henkilöstö löytävät yhteisen näkemyksen lapsen 

yksilöllisestä tuen tarpeesta. Lisäksi osa huoltajista hyväksyy tehostetun tuen käytännössä, 

mutta eivät halua sen kirjaamista lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan, kuten tässä:  

“Huoltajat eivät halua tukea kirjattavan, mutta eivät estä sen antamista.” (H2) 

Erityisopettajien kuvaukset osoittavat, että tehostetun tuen arviointi rakentuu sekä 

lapsen yksilöllisten tuen tarpeiden tunnistamisesta että yhteistyöstä huoltajien kanssa, ja 

siihen liittyy usein monitasoista tulkintaa:  

“Lapsi, joka pystyy toimimaan ryhmässä ryhmäkohtaisella avustajalla, on tehostettu tuki 

ihan selkeästi.” (H6) 

 Näin tehostetun tuen tarpeen arviointi muodostaa sillan yleisen tuen vahvistamisesta 

kohti tilanteita, joissa lapsen tuen tarve edellyttää yksilöllisempiä ratkaisuja ja tiiviimpää 

yhteistyötä.  

6.1.4  Monialainen tuen tarpeen arviointi erityisessä tuessa 

Haastatteluaineiston mukaan erityisen tuen arviointiprosessi eroaa tehostetun tuen 

tarpeen arvioinnista ennen kaikkea siinä, että arviointi tehdään monialaisessa yhteistyössä ja 

asiantuntijalausuntoja hyödyntäen. Erityisen tuen tarvetta arvioitaessa kyseessä ovat 

erityisopettajien mukaan tyypillisesti lapset, joilla on kehityksellistä viivästymää ja 

kokoaikainen henkilökohtaisen tuen tarve. Erityisopettajien kuvauksissa nämä lapset ovat 

usein pidennetyn oppivelvollisuuden piirissä ja he sijoittuvat pienennettyihin, tuetumpiin 

ryhmiin, joissa on kokoaikainen erityisopettajan tuki ja tavallista enemmän avustajaresurssia: 
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“Pidennetyn oppivelvollisuuden lapsia. Kehityksessä on jo paljon kaikenlaista… 

erikoissairaanhoito on jo siinä mukana.” (H3) 

Erityisopettajien mukaan on tavallista, että erityisen tuen tarpeen arviointiin päätyvillä 

lapsilla on jo olemassa oleva hoitokontakti erikoissairaanhoitoon tai terapeuttien palveluihin. 

Arviointiprosessi rakentuu tällöin monialaisen tiedon varaan, ja erityisopettajat korostivat 

tiivistä yhteistyötä huoltajien, terapeuttien ja erikoissairaanhoidon kanssa. Avustajan tarve on 

näillä lapsilla usein kokoaikaista, ja yksi haastateltavista kuvasi tilannetta näin:  

“Lapsi, joka ei pysty toimimaan jaetulla avustajalla… tarvitsee henkilökohtaisen joka 

tilanteeseen, niin hän on selkeä erityisen tuen lapsi.” (H6) 

Aineistossa nousee hyvin esiin myös se, miten yhteistyö huoltajien kanssa on erityisen 

tuen arvioinnissa yleensä sujuvaa. Erityisopettajien mukaan tämä johtuu siitä, että lapsen 

tuen tarpeet ovat tässä vaiheessa usein niin näkyviä ja selkeitä, että huoltajat ja 

varhaiskasvatuksen henkilöstö jakavat yhteisen näkemyksen tuen tarpeesta. Näin erityisen 

tuen arviointi rakentuu tilanteissa, joissa lapsen kehitykselliset haasteet ovat jo monella 

tavalla tunnistettuja ja dokumentoituja, ja arvioinnin tehtävänä on varmistaa, että lapsi saa 

tarvitsemansa tuen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. 

Kokonaisuutena erityisopettajien kuvaukset osoittavat, että tuen tarpeen arviointi 

varhaiskasvatuksessa rakentuu asteittain etenevänä prosessina, jossa arvioinnin luonne 

muuttuu tuen tason mukaan. Yleisessä tuessa arviointi painottuu erityisopettajien mukaan 

ryhmän pedagogiikan tarkasteluun ja siihen, miten ympäristö ja henkilöstön toiminta voivat 

tukea lasta. Tehostetussa tuessa arviointi siirtyy heidän mukaansa yksilöllisemmän tuen 

tarpeen tunnistamiseen, ja tulkinta edellyttää usein pidempiaikaista havainnointia, tiimityötä 

ja yhteistyötä huoltajien kanssa. Erityisen tuen arvioinnissa prosessi perustuu monialaisesti 

tuotettuun ja dokumentoituun tietoon lapsen kehityksestä, ja tuen tarve on tässä vaiheessa 

usein selkeästi havaittavissa ja yhteisesti tunnistettu. Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan 

vastauksia toiseen tutkimuskysymykseen: Miten tuen tarvetta tulkitaan ja arviointia 

kohdennetaan lapsiin varhaiskasvatuksen ryhmissä erityisopettajien kuvaamana? 

6.2 Käyttäytymisen ja toimintakulttuurin merkitys lapsen tuen tarpeen 

tulkintoihin erityisopettajien kokemusten kuvauksissa 

Aineistosta nousee esiin vastauksia tuen tarpeen tulkinnasta ja arvioinnin 

kohdentumisesta lapsiin varhaiskasvatuksen ryhmissä, arvioinnin yhdenvertaisuudesta ja 

siitä, muotoutuvatko arvioinnin käytännöt ja tulkinnat lasten kohdalla eri tavoin. Tämä teema 

nousee aineistossa keskeiseksi, sillä varhaiskasvatuksen tuen järjestelmä 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 kielellisiä haasteita omaavien 

lasten kohdalla. Lisäksi tarkastelen, miten lapsen käyttäytyminen, ryhmän toimintakulttuuri ja 

henkilöstön omat tulkinnat vaikuttavat erityisopettajien kokemusten mukaan siihen, milloin ja 

millaisena yksittäisen lapsen tuen tarve nähdään.  

6.2.1  Käyttäytymisellä oireilevat lapset tunnistetaan yleisimmin 

Erityisopettajat kuvaavat yhdenmukaisesti, että käyttäytymisellä oireilevat lapset 

tunnistetaan varhaiskasvatuksessa kaikkein useimmin tuen tarpeisiksi. He viittaavat 

kuvauksissaan lapsiin, joilla on haasteita tunteiden säätelyssä ja sanoittamisessa, ja jotka 

näyttäytyvät ryhmässä levottomina, tarkkaamattomina ja toimintaa häiritsevinä. Eräs 

haastateltava tiivisti tämän toteamalla:  

“käyttäytymiseen liittyviä tuen tarpeita… ne on ehkä se ykkönen.” (H5) 

 Haastateltavien kuvauksissa käyttäytymisen haasteiden näkyvyys tekee lasten tuen 

tarpeista helposti havaittavia. Kun yksittäisen lapsen toiminta vaikuttaa koko ryhmän 

toimintaan, aikuiset reagoivat siihen nopeasti, mikä lisää todennäköisyyttä, että lapsi 

ohjautuu tuen tarpeen arviointiin: 

“Lapsi, joka häiritsee tai ei toimi sen ryhmän ohjeen mukaan, niin ne huomataan aina.” 

(H1) 

 Lisäksi käyttäytymisellä oireilevien lasten kuvataan hakeutuvan aktiivisesti aikuisten 

läheisyyteen ja kontaktiin, mikä vahvistaa heidän näkyvyyttään ryhmässä. Tämä näkyvyys 

nousi esiin myös seuraavissa toteamuksissa:  

“No kyllähän nää meidän vilkkaat… ne tunnistetaan.” (H6) 

“Kyllähän ne kaikista näkyvimmät on ne käyttäytymisen ja tunnepuolen pulmat.” (H3) 

 Erityisopettajien kokemusten mukaan juuri käyttäytymiseen liittyvät haasteet ohjaavat lapsia 

tuen tarpeen arviointiin varhaiskasvatuksessa, sillä ne näkyvät ryhmän arjessa välittömästi ja 

vaikuttavat koko ryhmän toimintaan. Näin käyttäytymisellä oireilevat lapset tulevat tuen 

tarpeen arvioinnissa erityisopettajien kokemusten perusteella esiin herkemmin kuin lapset, 

joiden haasteet ovat vähemmän näkyviä.  
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6.2.2 Vetäytyvien ja hiljaisten tai puhumattomien lasten tuen tarpeita tunnistetaan 

heikosti 

Erityisopettajat kuvasivat kokemuksiaan siitä, kuinka vetäytyvien ja hiljaisten tai 

puhumattomien lasten tuen tarpeet jäävät varhaiskasvatuksessa usein huomaamatta. 

Heidän kokemustensa mukaan nämä lapset voivat olla ryhmässä fyysisesti läsnä, mutta 

sosiaalisesti näkymättömiä. Eräs haastateltava kuvasi tilannetta näin: 

 “Täytyy erityisopettajan huomauttaa, että huomaatteko, että tämä lapsi ei koskaan kerro 

omaa mielipidettään… voitaisiinko antaa hänelle mahdollisuus siihen.” (H4) 

 Haastateltavat kokivat, että erityisesti tilannekohtaisesti puhumattomat lapset jäävät 

helposti tunnistamatta:  

“Lapset, jotka on syystä tai toisesta vähäpuheisia tai puhumattomia, niin heitä ei välttämättä 

aina tunnisteta lainkaan.” (H1) 

 Samoin erityisopettajat kuvasivat lapsia, jotka jäävät leikeissä ulkokehälle tai 

kokonaan yksin. Vastauksissa korostuu, että kielen kehityksen eri osa-alueista puheen 

tuottamisen vaikeudet huomataan varhaiskasvatusiässä herkemmin, koska ne vaikuttavat 

suoraan arjen vuorovaikutukseen, kun taas puheen ymmärtämisen vaikeudet tai valikoiva 

puhumattomuus jäävät helpommin ryhmissä tunnistamatta. 

Haastateltavien kuvauksissa nousee esiin erityisesti kielellisten vaikeuksien ja 

vetäytyvän käyttäytymisen yhdistelmä, joka jää helposti havaitsematta ja siten tuen arvioinnin 

ulkopuolelle. Hiljaisten lasten itseilmaisun ja vuorovaikutuksen haasteet tulkitaan herkästi 

temperamenttipiirteiksi, kuten ujoudeksi, eikä mahdollisiksi tuen tarpeiksi erityisopettajien 

kokemusten mukaan. Näin ilmiötä kuvasi eräs haastateltava:  

“Vetäytyvät lapset… ajatellaan, että hän on ujo tai sellainen persoona.” (H5) 

 Erityisopettajat kokevat ongelmallisena sen, että hiljaiset ja puhumattomat lapset eivät 

herätä huolta ryhmissä samalla tavalla kuin käyttäytymisellään näkyvämmin oireilevat lapset, 

minkä vuoksi heidän tuen tarpeensa jäävät useammin tunnistamatta. Yksi haastateltavista 

kuvasi tätä ilmiötä:  

“Passiivisilla lapsilla ei ole sitä, että he osaisivat pyytää apua käytöksellään… he ovat vain 

siellä omassa kuoressaan.” (H4) 

Kokonaisuutena erityisopettajien kuvaukset osoittavat, että hiljaisesti ja vetäytyvästi 

oireilevien lasten tuen tarpeet jäävät varhaiskasvatuksessa helposti näkymättömiin. 

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

ja ketkä jäävät sen ulkopuolelle. 

6.2.3  Ryhmän toimintakulttuurin merkitys lapsen tuen tarpeen tulkintaan 

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri näyttäytyy erityisopettajien kuvauksissa varsin 

aikuislähtöisenä, mikä haastateltavien mukaan ohjaa arviointikäytäntöjä ja vie huomion 

erityisesti lasten näkyvään käyttäytymiseen. Useat erityisopettajat toivat esiin kokemuksiaan 

siitä, kuinka toiminta rakentuu edelleen pitkälti henkilöstön omien mieltymysten ja 

vahvuuksien sekä totuttujen tapojen varaan sen sijaan, että lähtökohtana olisivat lasten 

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

”Se ajatus siitä, mitä noi lapset oikeasti niinku tarvii tai haluaisi, on vaan jotenkin 

käsittämättömän vaikeata. Sitä täytyisi niinku miettiä sitä toimintaa, että tehdäänkö me 

asioita täällä sen takia, mikä on minusta kivaa. Minä tykkään askarrella, minä tykkään 

laulaa, vai teenkö mä oikeasti sitä, mikä on niinku siitä ryhmästä kivaa.” (H6) 

Toinen erityisopettajien kuvauksissa toistuvasti esiin nouseva pedagogisiin ratkaisuihin 

liittyvä tekijä on oppimisympäristöt ja niiden merkitys lapsille. Erityisopettajien puheessa 

korostuvat toiminnallisen pedagogiikan menetelmien, kuten liikunnan ja musiikin 

monipuolisen hyödyntämisen tärkeys, joka tukee heidän mukaansa monenlaisia lapsia. Myös 

tilojen joustava käyttö ja ulkoiluympäristöjen hyödyntäminen nähdään erityisopettajien 

kuvauksissa tärkeinä. Metsäympäristö mainitaan useissa haastatteluissa paikkana, jossa 

erityisesti aktiiviset ja herkästi kuormittuvat lapset rauhoittuvat ja pystyvät toimimaan 

paremmin:  

“Metsässä kukaan ei tule sun turvalliseen tilaan ja sä pääset ottamaan etäisyyttä muihin.” 

(H4)  

 Aineistossa korostui myös henkilöstön ja lasten välinen vuorovaikutus. Kontrolloivat ja 

lasten toimintaa rajoittavat käytännöt heikentävät henkilöstön mahdollisuuksia rakentaa 

luottamuksellisia ja merkityksellisiä suhteita lapsiin erityisopettajien kokemusten mukaan: 

”Opettajat eivät oikeasti tunne lapsia, jolloin helposti tulee se, että lähdetään ulkokehän 

kautta katsomaan, miksi lapsi haastaa aikuista.” (H2) 

 Eräs erityisopettaja toi haastattelussa esiin kokemuksen siitä, miten lasten yksilöllisiä 

kiinnostuksen kohteita saatetaan rajoittaa ilman pedagogista perustetta:  
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”Saako kaikki lapset toteuttaa niitä omia mielenkiinnon juttuja, jos rajataan, että esimerkiksi 

autistinen lapsi, joka tykkää hirveästi piirtää, niin tota sitä halutaan rajoittaa siinä 

ryhmässä.” (H6) 

Lisäksi erityisopettajien kuvauksissa nousi toistuvasti esiin varhaiskasvatuksen 

toimintakulttuurin ja ympäristön rajoitteet, kuten tässä esimerkissä:  

“Meidän normit ja ympäristö… ei ihan hirveästi palvele kaikenlaisia lapsia, että eihän se 

(tuki) toteudu niinku millään tasolla… siinä on selkeästi paljon epäkohtia.” (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 näkevät sukupuolen 

merkityksen osana tuen tarpeen tulkintaa ja arviointia?  

6.3 Sukupuoli ja sukupuolittuneet tulkinnat tuen tarpeen arviointia 

ohjaavina taustatekijöinä erityisopettajien kuvauksissa 

Haastatteluaineistossa sukupuoli nousee erityisopettajien kokemusten perusteella esiin 

tekijänä, joka vaikuttaa selkeästi varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arviointiin. Haastateltavien 

kuvauksissa korostuu, miten poikien ulospäin suuntautuva käyttäytyminen herättää huolen 

nopeasti, kun taas tyttöjen vetäytyminen ja hiljaisuus tulkitaan usein temperamentiksi tai 

persoonaan kuuluvaksi ujoudeksi. Sukupuoli näyttäytyy haastatteluaineistossa tuen tarpeen 

arviointiin vaikuttavana taustatekijänä, joka muokkaa niin lasten käyttäytymisen tulkintaa kuin 

tuen tarpeen tunnistamista. Tarkastelen seuraavaksi näitä erityisopettajien kokemuksiin 

pohjautuvia sukupuolittuneita tulkintoja ja niiden vaikutuksia tuen tarpeen arvioinnin 

yhdenvertaisuuteen. 

6.3.1  Sukupuolittuneet odotukset ja tulkinnat varhaiskasvatuksessa 

Haastateltavien kuvauksissa sukupuoli näyttäytyy tekijänä, joka ohjaa sitä, millaista 

käyttäytymistä pidetään toivottavana ja milloin lapsen toiminta herättää huolta 

varhaiskasvatuksessa. Tytöiltä odotetaan erityisopettajien kokemusten mukaan 

lähtökohtaisesti enemmän kypsyyttä, itsehillintää ja normien noudattamista kuin pojilta. 

Esimerkiksi näin ilmiötä kuvattiin:  
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 ”No se on varma, että sehän (tyttö) on hiljainen ja kiltti ja vastaa kysymyksiin ja jonottaa 

kiltisti ja leikkii mukavasti. Tämmöinen mitä me toivotaan, että minkälainen tyttö olisi siellä 

ryhmässä.” (H3) 

Erityisopettajien kuvauksissa sukupuoli toimii taustaoletuksena sille, millaista 

käyttäytymistä pidetään normaalina. Ryhmissä on erityisopettajien mukaan myös hiljaisia 

poikia ja näkyvämpiä tyttöjä, mutta erityisesti tyttöjen kohdalla käyttäytymisodotukset ovat 

tiukempia haastateltavien mukaan:  

”Ihan kun se jotenkin tuomittaisi nopeammin, se lapsen huono käytös, kun on tyttö.” (H1) 

”Jos ryhmässä on vaikka lapsi, joka sitten sattuu olemaan tyttö ja hän niin kun käyttäytyy 

ulospäin jotenkin voimakkaasti, niin hänestä ollaan äärimmäisen huolissaan. Sitten, kun 

tyttö käyttäytyy tällä tavalla, että kyllä siinä niinku selkeästi on jotenkin just vähän se 

asetelma, että pojat tekee usein noin, mutta jos on tyttö, niin sitten niinku on kyllä todella 

pahasti asiat.” (H4) 

Haastateltavat liittävät sukupuolittuneet käyttäytymisodotukset varhaiskasvatuksessa 

kahteen tekijään: kulttuurisesti juurtuneeseen “pojat on poikia” -ajatteluun sekä 

varhaiskasvatuksen vahvoihin käyttäytymisnormeihin, jotka suosivat tytöille tyypillisenä 

pidettyä hillitympää toimintaa. Pojilta ei odoteta erityisopettajien kuvausten mukaan 

samanlaista itsesäätelyä kuin tytöiltä, vaan heidän vilkkautensa selitetään kehityksellisillä 

eroilla:  

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

Erityisopettajien kuvauksissa varhaiskasvatuksen kasvatuskulttuuri näyttäytyy 

perinteisiä sukupuolirooleja ylläpitävänä 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 tässä olla tämmöinen… kasvatuskulttuuri, että pojilta sallitaan ei-toivottua 

käyttäytymistä… ja sitten tyttöjä rajataan jotenkin nopeammin?” (H1) 

“Mä ajattelen, että pitkälti niin kun edelleen kasvatetaan poikia miehiksi… Ja sitten tyttöjä 

taas niin kun enemmän sinne hoivaan.” (H5) 

“Meillä on erilainen puhetyyli ja ilmeet tyttöjen ja poikien kanssa, eikä sitä edes tiedosteta.” 

(H3) 

” Ei ole kukaan kieltänyt, että ei saa sanoa, että on tyttöjä ja poikia ja, että on sukupuoli, 

mutta… mä luulen että sitä ei ole jotenkin otettu siihen kasvatukseen ylipäätään niinku 

mukaan. Se on ihan siis tabu,… musta tuntuu, että tullaanko me koskaan niinku pääsemään 
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niistä niin vahvoista normeista eroon… Se on ihan todella surullista. Siis ihan 

tragikoomista.” (H4) 

 

 Sukupuolittunut ajattelutapa näkyy myös arjen käytännöissä erityisopettajien 

kokemusten mukaan, kuten tässä aineistoesimerkissä:  

”Sanotaan, että tytöt poikien väliin, niin tilanne rauhoittuu.” (H3) 

Erityisopettajien kuvauksissa sukupuoli näyttäytyy tuen tarpeen arviointiin vaikuttavana 

taustatekijänä, joka vaikuttaa siihen, mitä lapsilta odotetaan ja miten heitä kohdellaan 

sukupuolen mukaan varhaiskasvatuksessa. 

6.3.2 Pojat näkyvinä tuen tarpeen herättäjinä 

Erityisopettajien kuvauksissa pojat nousevat selkeästi esiin sukupuolena, jonka 

aktiivinen käyttäytyminen tulee varhaiskasvatuksessa nopeasti näkyväksi. Erityisopettajat 

kuvaavat poikia säännönmukaisesti enemmän ulospäinsuuntautuviksi, toiminnallisiksi ja 

impulsiivisiksi kuin tyttöjä. Eräs haastateltava pohti kasvatushenkilöstön toimintaa 

sukupuolen mukaan tekemiensä havaintojen pohjalta seuraavasti: 

”Kun päästään liikkumalla oppimiseen ja tekemään niinku ronskisti ja niitten poikien 

mielenkiinnon kohteesta lähteviä asioita, niin kyllähän ne pärjää sitten tuossa ryhmässä 

niinku paljon paremmin.” (H6) 

Erityisopettajat liittävät kokemustensa perusteella poikien näkyvyyden sekä 

kulttuurisesti juurtuneisiin käsityksiin poikien “luonnollisesta” vilkkaudesta, että 

varhaiskasvatuksessa vallitsevaan kasvatuskulttuuriin, joka ei aina tarjoa riittävästi 

mahdollisuuksia liikkumiseen ja toiminnalliseen oppimiseen. Monikielisyys ja heikko suomen 

kielen taito lisäävät poikien näkyvyyttä varhaiskasvatuksen ryhmissä entisestään 

erityisopettajien kokemusten mukaan. Haastateltavat kuvaavat erityisesti monikielisiä poikia 

ryhmänä, jonka tuen tarpeet nousevat esiin nopeasti. Poikien tuen tarve siis tunnistetaan 

usein nopeasti erityisopettajien mukaan, mutta tulkinta perustuu ennen kaikkea 

käyttäytymisen näkyvyyteen, ei välttämättä sen taustalla oleviin syihin, kuten seuraava 

aineistoesimerkki osoittaa:  

“Syystä tai toisesta näillä ei suomen kieltä vielä oppineilla pojilla saattoi se käytös olla 

semmoista aika fyysistä ja uhmakasta… Onko se sitten turhautumista tai väärinymmärryksen 

kokemista?” (H1) 
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Erityisopettajien kokemusten mukaan häiritsevän käyttäytymisen taustalla onkin usein 

juuri kielen kehitykseen liittyviä pulmia tai turhautumisen tunteita, kun ei tule ymmärretyksi. 

Poikien näkyvyys tukipäätöksissä tuli myös esiin useissa erityisopettajien kuvauksissa, kuten 

näissä esimerkeissä: 

”Kaikilla, joilla on tukipäätös niinku, ei integroidussa ryhmässä, vaan niinku tavallaan 

näissä tavallisissa ryhmissä, niin kaikki ne on poikia.” (H5) 

”Poikien osuus kyllä näkyy siellä merkittävästi… on myös tehty tuen päätöksiä tytöille, mutta 

hyvin, hyvin paljon tota vähemmän, karkeasti varmaan 80% pojat ja 20% tytöt” (H4) 

Erityisopettajien mukaan pojat ovat näkyvämpiä tuen tarpeineen varhaiskasvatuksessa 

kuin tytöt ja valtaosa tukipäätöksistä kohdentuu heille. Tuen tarpeen tulkintaa näyttäisi 

ohjaavan erityisopettajien mukaan etenkin käyttäytymisen haasteet ja vaikeudet toimia 

yleisellä, ryhmäkohtaisella ohjeistuksella. Nämä vaikeudet ovat erityisopettajien kuvauksissa 

pojilla tyttöjä tavallisempia.  

6.3.3  Tytöt näkymättöminä tuen tarvitsijoina 

Tyttöjen kohdalla erityisopettajat kuvaavat päinvastaista ilmiötä kuin poikien kohdalla. 

Tyttöjen tuen tarpeet jäävät usein heidän kokemustensa perusteella varhaiskasvatuksessa 

huomaamatta. Varhaiskasvatuksessa olevia tyttöjä erityisopettajat kuvaavat tyypillisesti 

sopeutuviksi ja ryhmän toimintaa tukeviksi, mikä tekee heidän mahdollisista tuen tarpeistaan 

vaikeammin havaittavia. Erityisopettajien kokemusten perusteella vetäytyminen, hiljaisuus tai 

puhumattomuus tulkitaan herkemmin temperamentiksi tai persoonallisuuden piirteeksi kuin 

merkiksi siitä, että lapsi voisi tarvita tukea. Tytöt jäävätkin erityisopettajien mukaan usein 

”hyvän käytöksen taakse” piiloon, kuten seuraavissa aineistoesimerkeissä: 

“tytöt on niitä kuulijoita, kilttejä, hiljaisia tyttöjä ja sitten ’pojat on poikia.’” (H4) 

 “tyttö on hiljainen ja kiltti… poika taas voi olla vilkkaampi ja rajumpi.” (H3) 

 ”Tytöt osaa ne pelisäännöt, mutta pojat eivät osaa.” (H2) 

 “Mä ajattelen, että tyttöjä ei ehkä nähdä. Ne tulee siellä hiljaisena, ei vaadi mitään… 

Jokaisella lapsella on oikeus tulla nähdyksi ja kohdatuksi.” (H5) 

Tyttöjen odotetaan erityisopettajien kokemusten mukaan olevan rauhallisia ja 

itseohjautuvia. Heidän kuvausten mukaan tyttöjen tuen tarpeet tunnistetaan usein myöhässä 

tai niitä ei ehkä tunnisteta vielä varhaiskasvatuksessa lainkaan. Haastateltavien mukaan 

tämä johtuu siitä, miten tyttöjä arvioidaan varhaiskasvatuksessa ensisijaisesti käyttäytymisen 



52 

 

 

 

 

perusteella. Tytöt, joiden käyttäytyminen vastaa varhaiskasvatuksen käyttäytymisnormeja 

jäävät näin usein näkymättömiin tuen tarpeineen.  

Tämä tulosluku osoittaa, miten sukupuolittuneet odotukset ja tulkinnat vaikuttavat tuen 

tarpeen arvioinnin taustalla siihen, millaisia tulkintoja lapsista tehdään käyttäytymisen ja 

sukupuolen perusteella. Seuraavaksi pohdintaluvussa käyn läpi tarkemmin sitä, millaisia 

johtopäätöksiä tämän tutkimuksen perusteella voidaan tehdä ja miten tämän tutkimuksen 

tulokset peilautuvat tuoreeseen kansainväliseen ja suomalaiseen tutkimustietoon. Lisäksi 

käyn läpi tutkimuksen luotettavuutta ja jatkotutkimusaiheita. 
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7 POHDINTA 

7.1 Tulosten pohdinta 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella varhaiskasvatuksen erityisopettajien 

näkemyksiä tuen tarpeen arvioinnista, siihen liitetyistä tulkinnoista ja sukupuolen 

merkityksestä osana arviointia. Tutkimus tuo esiin, miten varhaiskasvatuksen 

toimintakulttuurin normeista poikkeava käyttäytyminen ohjaa lapset tyypillisimmin tuen 

tarpeen arviointiin. Varhaiskasvatusiässä juuri käyttäytyminen näyttäytyy tässä 

tutkimuksessa tekijänä, joka ohjaa henkilöstön käsityksiä siitä, ketkä lapsista tarvitsevat 

tukea. Huolen herääminen ei kuitenkaan perustu pelkästään lapsen käyttäytymiseen, vaan 

käyttäytyminen kietoutuu siihen, miten poikien ja tyttöjen ”normaalia” käyttäytymistä 

tarkastellaan kulttuurisesti opittujen käsitysten pohjalta. Yllättävää tutkimuksessa oli se, 

miten erityisopettajat eivät kuvauksissaan nostaneet oppimisvaikeuksia merkittävästi esille, 

vaan lasten käyttäytyminen nousi keskeiseksi tuen tarpeen arviointia ohjaavaksi tekijäksi. 

Tähän varmasti vaikutti se, että esiopetus oli rajattu tämän tutkimuksen ulkopuolelle. 

Esiopetuksessa oppimisvaikeudet, jotka on saatettu tulkita käyttäytymisen haasteiksi 

varhaiskasvatuksessa, tulevat todennäköisemmin esille oppimisen luonteen muuttuessa 

akateemisemmaksi. Tärkeää onkin, että varhaiskasvatusta tarkastellaan erillään 

esiopetuksesta, jolloin sen erityispiirteet nousevat paremmin esiin, kuten tässä 

tutkimuksessa. Varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arviointia ei ole aikaisemmin tutkittu 

erityisopettajia haastattelemalla. Puolistrukturoitu haastattelu ja aineistolähtöinen 

sisällönanalyysi antoivat moniulotteista tietoa erityisopettajien näkemyksistä ja kokemuksista 

tuen tarpeen arviointiin liittyen. Tuen tarpeen arviointi näyttäytyy tämän tutkimuksen 

perusteella tulkinnallisena ja varhaiskasvatuksen rakenteiden ohjaamana prosessina. 

Erityisesti johtamisen ja resurssien kohdentamisen sekä henkilöstön osaamisen ja työssä 

jaksamisen voidaan tutkimuksen perusteella nähdä vaikuttavan siihen, ketkä lapset 

varhaiskasvatuksessa yleisimmin havaitaan tuen tarpeisiksi ja milloin tuen tarpeen arviointi 

käynnistyy. Tuen tarpeen arviointi pohjautuu varhaiskasvatuksen kolmitasoisen tuen 

rakenteisiin, jotka rakentuvat kerroksittain yleisistä ryhmätason pedagogisista menetelmistä 

yksilöllisempiin tehostetun tuen menetelmiin ja edelleen monialaisessa yhteistyössä 

tehtävään tuen tarpeen arviointiin erityisen tuen yhteydessä. 

Tutkimuksessa nousi esiin jännite käyttäytymisellä oireilevien sekä vetäytyvien ja 

hiljaisten lasten tuen tarpeiden tunnistamisen välillä. Erityisopettajien kuvauksissa nousi esiin 
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yhteneväisesti se, miten käyttäytymisellä oireilevat lapset ovat yleisesti poikia, jotka 

tunnistetaan herkästi tuen tarpeisiksi, kun taas vetäytyvät ja hiljaiset lapset ovat 

tyypillisemmin tyttöjä. Tyttöjen tuen tarpeet jäävät tämän tutkimuksen mukaan usein 

huomaamatta, koska heidän pidättyvä käyttäytymisensä sopii vallitseviin varhaiskasvatuksen 

toimintakulttuurin normeihin. Huolestuttavana tässä tutkimuksessa nousi esiin se, miten 

vetäytyvien lasten tuen tarpeita ei usein huomata, koska he eivät häiritse ryhmän toimintaa, 

eivätkä osaa pyytää apua, vaan jäävät sosiaalisesti näkymättömiin ryhmässä. Näitä lapsia on 

sekä tytöissä että pojissa, mutta erityisopettajien kuvauksissa nämä vetäytyvät lapset ovat 

tyypillisemmin tyttöjä kuin poikia. Sukupuoli näyttäisi tämän tutkimuksen perusteella olevan 

yksi vaikuttava tekijä siinä, miten lapsen käyttäytymistä tulkitaan ja tuen tarpeita arvioidaan 

varhaiskasvatuksessa. Lisäksi kasvatuskulttuurimme, varhaiskasvatuksen rakenteet ja 

toimintakulttuuri sekä arjen rutiinit ja pedagogiset käytännöt ohjaavat sitä, milloin tuen 

tarpeen arviointia pidetään tarpeellisena. Tämä johtaa tilanteeseen, jossa pojille tarjotaan 

tukea käyttäytymisen säätelyyn, mutta tyttöjen emotionaalisia ja kielellisiä tuen tarpeita ei 

tunnisteta lainkaan vielä varhaiskasvatuksessa tai ne tunnistetaan heikosti. Näin 

sukupuolittuneet käyttäytymisodotukset ja varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri yhdessä 

tuottavat rakenteellista epätasa-arvoa tuen tarpeen arviointiin ja tuen kohdentumiseen 

varhaiskasvatuksessa tämän tutkimuksen tulosten perusteella. Tuen tarpeen arvioinnin 

yhdenvertaisuus edellyttää tietoista, sensitiivistä ja reflektiivistä pedagogiikkaa. Kun esiin 

nousseita sukupuolittuneita tulkintoja lasten käyttäytymisestä tehdään näkyväksi, avautuu 

mahdollisuus rakentaa ja kehittää varhaiskasvatusta, jossa jokaisen lapsen tuen tarpeet 

tulevat tunnistetuiksi. Tämä edellyttää varhaiskasvatuksen johtamisen ja rakenteiden 

tarkastelua nykyistä laajemmin myös sukupuolinäkökulmasta, koska sukupuoli näyttäytyi 

tässä tutkimuksessa merkittävänä tuen tarpeen arviointia ohjaavana taustatekijänä. 

Tämän tutkimuksen tulokset tuen tarpeen arvioinnista varhaiskasvatuksessa saavat 

tukea aikaisemmasta tutkimuksesta. Useissa kansainvälisissä tutkimuksissa on viime 

vuosina noussut esiin, miten inklusiivinen kasvatus ei toteudu yksittäisten toimenpiteiden 

avulla, vaan koulutusjärjestelmien, oppimisympäristöjen ja pedagogisten käytäntöjen 

kokonaisvaltaisena muutoksena (Kefallinou ym., 2020; Nilholm, 2021; Schuelka ym., 2020; 

Schuelka ym., 2019). Viimeaikaisissa tutkimuksissa on korostunut lisäksi se, miten aikuiset 

tulkitsevat lasten toimintaa suhteessa institutionaalisiin odotuksiin (Graham & Slee, 2021; 

Artiles ym., 2020). Tässä tutkimuksessa sukupuoli näyttäytyi tuen tarpeen arviointia 

ohjaavana taustatekijänä, jonka kautta lasten käyttäytymistä tulkitaan. Tämä tulos on linjassa 

Paechterin (2007) tutkimuksen kanssa, jossa sukupuoli näyttäytyy kulttuurisesti rakentuvana 

normina, joka ohjaa odotuksia siitä, millainen käyttäytyminen on ”toivottavaa” ja millainen 

taas ”huolta herättävää”. Ekosysteemiseen teoriaan peilaten sukupuoli toimii kulttuurisena 
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kehyksenä, joka ohjaa ja muovaa sekä kasvatushenkilöstön näkemyksiä että 

institutionaalisia käytäntöjä (Bronfenbrenner, 2005; Bronfenbrenner, 1979). 

Vaikka tämä tutkimus keskittyy varhaiskasvatukseen, sukupuolittuneet odotukset eivät 

rajoitu siihen. Laajempi suomalainen tutkimus osoittaa, että samat kulttuuriset käsitykset 

jatkuvat myös koulutuspolun myöhemmissä vaiheissa. Harry Lunabba (2026) on tutkinut 

poikien kohtaamia tasa-arvo-ongelmia suomalaisessa koulukontekstissa. Hän nostaa 

hallituksen tilaamassa selvityksessä esiin koulujärjestelmässämme vallitsevan sukupuolten 

epätasa-arvon. Lisäksi hänen mukaansa poikien ongelmia vähätellään tai ne sivuutetaan 

kokonaan. Lunabban (2026) mukaan poikien annetaan alisuoriutua koulussa, koska 

ajatellaan, että pojat eivät kykene ponnistelemaan. Näen tässä jatkumon erityisopettajien 

kuvaamalle kulttuuriselle käsitykselle ”pojat ovat poikia”, joka nousi vahvasti esiin tässä 

tutkimuksessa. Lunabba (2026) esittää lisäksi, että pojilta tulisi uskaltaa vaatia enemmän. 

Tämä näkemys nousi esiin myös tässä tutkimuksessa. Erityisopettajat kuvasivat, miten 

tytöiltä odotetaan itsehillintää ja keskittymistä jo varhaiskasvatusiässä eri tavalla kuin pojilta. 

Eräs erityisopettaja kuvasikin osuvasti, miten päiväkodissa tyttöjä saatetaan siirtää 

jonotustilanteissa poikien väliin ”rauhoittamaan” poikia. 

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (2025) laatiman valtakunnallisen 

kouluterveyskyselyn mukaan kohtalaista tai vaikeaa ahdistuneisuutta kokee noin kolmasosa 

8.–9.-luokkalaisista tytöistä, kun taas pojista vain alle kymmenesosa. Tässä on nähtävissä 

mielenkiintoinen yhtymäkohta tähän tutkimukseen, jossa nousi esiin selkeästi se, miten 

tyttöjen ahdistuneisuustyyppistä, vetäytyvää käyttäytymistä ja puhumattomuutta ei yleisesti 

tulkita tuen tarpeeksi varhaiskasvatuksessa. Tyttöjen tuen tarpeet jäävät tämän tutkimuksen 

perusteella vaille tarvitsemaansa tukea yleisemmin kuin poikien. Herääkin kysymys: 

Jäävätkö tytöt vaille tarvitsemaansa tukea myös myöhemmin? Lisäävätkö tyttöihin jo pienenä 

kohdistuvat kulttuuristen normien mukaiset odotukset kenties ahdistuneisuutta? Käykö pojille 

samalla niin, että he alisuoriutuvat koulussa, koska kulttuurinen ”pojat ovat poikia” -ajattelu 

ohjaa näkemään pojat kulttuurissamme sukupuolena, jolta ei tule odottaa eikä vaatia samaa 

kuin tytöiltä. Yhdenvertaisuuden ja sukupuolten tasa-arvon näkökulmista nämä ovat 

kysymyksinä, joita tulisi tarkastella laajoina, monitasoisina, kulttuurisesti rakentuvina ja 

institutionaalisiin rakenteisiin kiinnittyvinä asioina. 

Viimeaikaiset suomalaiset tutkimukset ja selvitykset tukevat laajemminkin tämän 

tutkimuksen tulosta, jonka mukaan inklusiivinen varhaiskasvatus ja tuen tarpeen arviointi 

rakentuvat monitasoisena ja rakenteisiin kiinnittyvänä prosessina (Pihlaja ym., 2025; Ranta 

ym., 2022). Viime vuosien tutkimuksissa on tullut esiin, että tuen tarpeen arviointi asettaa 

lapset eriarvoiseen asemaan (Heiskanen ym., 2021). Ongelmallisena tuen tarpeen arvioinnin 

kannalta näyttäytyvät tuen päätökset, joita haetaan korjaamaan henkilöstön osaamisvajetta 
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ja takaamaan parempi henkilöstöresurssi ryhmään (Linne, 2024). Viime vuosien 

tutkimuksissa on korostunut, että arviointi ei ole pelkkä pedagoginen toimenpide, vaan se 

kytkeytyy varhaiskasvatuksen toimintakulttuuriin, dokumentoinnin käytäntöihin ja henkilöstön 

omiin tulkintoihin (Alasuutari ym., 2023). Lisäksi tutkimuksissa on osoitettu, että tuen 

järjestäminen ja arviointi ovat vaihdelleet merkittävästi kunnittain, mikä 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, että inklusiivisen varhaiskasvatuksen toteutuminen edellyttää henkilöstön 

osaamisen, johtamisen ja rakenteellisten edellytysten vahvistamista. Lisäksi tutkimuksessa 

nousee esiin erityisopettajien keskeinen ja kasvanut rooli tuen prosesseissa, joka 

tutkimuksen mukaan johtuu osaksi kelpoisten varhaiskasvatuksen opettajien puutteesta 

päiväkodeissa. Myös Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (2026) tekemä koulutuksen 

arviointia koskeva julkaisu nostaa esiin, miten arvioinnin keskeisten periaatteiden tulee 

nojata luottamukseen, läpinäkyvyyteen, osallisuuteen ja oikeudenmukaisuuteen. Samalla 

korostuvat henkilöstön riittävyyden ja osaamistason sekä johtamisosaamisen vahvistamisen 

merkitys inkluusion edistämisessä. Tuen tarpeen arviointi ja tuen järjestämisen käytännöt 

näyttäytyvät Suomessa edelleen epätasaisina. Inkluusion toteutumiseen arjessa vaikuttavat 

rakenteelliset erot, resurssit ja toimintakulttuuri ratkaisevasti.  

Tässä tutkimuksessa nousi selkeästi esiin, miten varhaiskasvatuksessa tarvitaan 

rakenteellisten syrjivien ajattelu- ja toimintatapojen purkamista. Siinä ei ole kyse yksittäisten 

varhaiskasvatuksen ammattilaisten asenteista ja toimintatavoista, vaan kulttuurisista 

normeista ja niiden purkamisesta. Tähän voidaan vaikuttaa pitkällä aikavälillä parhaiten 

opettajankoulutuksen avulla. Varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksessa tulisikin edelleen 

vahvistaa opiskelijoiden ymmärrystä sukupuolittuneiden käyttäytymisodotusten ja 

kulttuuristen normien purkamisen merkityksestä osana yhdenvertaisuuden ja inkluusion 

edistämistä. Yhtä tärkeää on lisätä ymmärrystä vuorovaikutuksen merkityksestä ja opettajan 

vastuusta ryhmän turvallisen ilmapiirin luomisessa, jotta ryhmässä voi tapahtua oppimista. 

Tässä tutkimuksessa käyttäytyminen nousi keskeiseksi tuen tarpeen arviointia ohjaavaksi 

tekijäksi. Varhaiskasvatusikäisten oppimisvaikeudet eivät nousseet keskiöön, vaan se, miten 

heitä arvioidaan käyttäytymisen perusteella. Käyttäytyminen taas on tämän tutkimuksen 

perusteella yhteydessä sukupuoleen ja sukupuolittuneisiin käsityksiin siitä, millainen 

käyttäytyminen on varhaiskasvatuksen kulttuurisiin normeihin sopivaa. 

Varhaiskasvatuksessa tarvitaan selkeästi osaamisen vahvistamista lasten käyttäytymisen 

taustalla vaikuttavien tekijöiden tunnistamisessa ja ymmärtämisessä sekä myönteisen 

vuorovaikutuksen vahvistamisessa. Työ varhaiskasvatuksessa on vaativaa ja edellyttää 
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opettajalta kykyä havainnoida, arvioida ja kehittää niin omaa toimintaansa kuin kaikkien 

ryhmän lasten oikeutta turvalliseen ja yhdenvertaiseen ryhmän jäsenyyteen sekä 

osallisuuteen. Samalla on tärkeää vahvistaa koko varhaiskasvatuksen henkilöstön osaamista 

oman pedagogisen toiminnan arvioinnissa ja kehittämisessä. Vastuu tästä kuuluu päiväkodin 

johtajalle, joka vastaa yksikkönsä pedagogiikan laadusta ja sen kehittämisestä. Siksi 

näkisinkin tärkeäksi kiinnittää erityistä huomiota päiväkodin johtajien koulutukseen ja 

osaamisen vahvistamiseen vielä työelämään siirtymisen jälkeenkin. Varhaiskasvatuksen 

erityisopettajilla on erityispedagogista osaamista, joka on hyödynnettävissä päiväkodin 

johtotiimitasolla, tiimien ja opettajien välillä, lapsiryhmätasolla ja yksittäisten lasten tuen 

tarpeiden tunnistamisessa ja pedagogisten tuen menetelmien hyödyntämisessä. Suurin osa 

varhaiskasvatuksen erityisopettajista ja muusta kasvatushenkilöstöstä on naisia, mikä 

saattaa heijastua siihen, miten tuen tarpeita tulkitaan ja millaisia sukupuolittuneita odotuksia 

suhteessa lapsiin tiedostamatta luodaan ja ylläpidetään. Tämä tutkimus on osaltaan pyrkinyt 

tuomaan näkyviin näitä tiedostamattomia asenteita ja käyttäytymisodotuksia. Tässä 

tutkimuksessa on tuotu esiin varhaiskasvatuksen nykytilaa ja yksittäisten lasten asemaa siinä 

useasta eri näkökulmasta. Kokonaisuutena tämän 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 keskeisiä paitsi yksittäisten lasten 

hyvinvoinnin ja oppimisen, myös koko varhaiskasvatusjärjestelmän yhdenvertaisuuden ja 

inkluusion toteutumisen kannalta. 

7.2 Tutkimuksen luotettavuus 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus rakentuu tutkimusprosessin läpinäkyvyydestä, 

aineiston huolellisesta käsittelystä ja tutkijan reflektiivisyydestä. Olen pyrkinyt varmistamaan 

tutkimukseni luotettavuuden tekemällä näkyväksi metodologiset valintani, kuvaamalla 

analyysin etenemisen vaiheittain ja tarkastelemalla kriittisesti omaa rooliani tutkijana 

(Creswell & Poth, 2018). Tässä tutkimuksessa olen esittänyt erityisopettajien esiin nostamia 

näkemyksiä ja pohdintoja varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arvioinnista, siihen liitetyistä 

tulkinnoista ja sukupuolen merkityksestä siinä sekä näiden eri tekijöiden 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 käsitteillä. Hirsjärven ja Hurmeen (2022) mukaan validiteetti ja 

reliabiliteetti perustuvat oletukseen yhdestä konkreettisesta todellisuudesta, jota ei tässä 
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tutkimuksessa voida kuvata tutkimuksen laadullisen luonteen vuoksi. Tämä ei kuitenkaan 

poista luotettavuuden tarkastelun tärkeyttä. Tarkastelen seuraavaksi tutkimukseni 

luotettavuutta ja koherenssia kokonaisuutena, jossa pyrin esittämään miten tutkimuksen eri 

osat ovat suhteessa toisiinsa luotettavuuden näkökulmasta. 

Uskottavuutta (credibility) vahvistaa se, että aineisto on kerätty tutkimuskysymyksiin 

nähden tarkoituksenmukaisella menetelmällä ja, että haastatteluteemat ovat linjassa 

analyysin kanssa. Puolistrukturoitu yksilöhaastattelu mahdollisti osallistujien omien 

merkityksenantojen esiin nousemisen, ja litterointi tuki analyysin tarkkuutta. 

Analyysiprosessin aikana palasin toistuvasti alkuperäiseen aineistoon varmistaakseni, että 

tulkinnat perustuivat selkeästi haastateltavien puheeseen eivätkä omiin ennakko-oletuksiini 

(Nowell ym., 2017; Tuomi & Sarajärvi, 2018). 

Siirrettävyyttä (transferability) tukee tietyin ehdoin se, että olen kuvannut 

tutkimusprosessin, osallistujat ja kontekstin riittävän tarkasti, jotta lukija voi arvioida tulosten 

sovellettavuutta muihin vastaaviin ympäristöihin. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole 

yleistettävyys, eikä se ole mahdollista sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuuden vuoksi. 

Ilmiön syvällinen ymmärtäminen ja kuuden erityisopettajan näkemykset tarjoavat kuitenkin 

monipuolisen aineiston varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arviointikäytäntöjen tarkasteluun 

(Eskola & Suoranta 2020; Tuomi & Sarajärvi 2018). 

Luotettavuutta (dependability) olen vahvistanut dokumentoimalla tutkimusprosessin 

etenemisen systemaattisesti ja kuvaamalla analyysin vaiheet mahdollisimman selkeästi. 

Tämä mahdollistaa tutkimusprosessin arvioimisen myös ulkopuolelta (Creswell & Poth, 2018; 

Tuomi & Sarajärvi, 2018). Lisäksi tutkimuksen luotettavuutta parantavat aineistoesimerkit, 

jotka auttavat lukijaa ymmärtämään, miten tutkimuksen tuloksiin on päädytty ja miten 

johtopäätökset ovat syntyneet. 

Vakiintuneisuutta (confirmability) tukee oma tutkijan reflektiivisyyteni, joka on ollut 

läpileikkaava osa koko tutkimusprosessia. Olen tietoisesti tarkastellut omia ennakko-

oletuksiani ja ammatillista taustaani sekä näiden mahdollista vaikutusta tulkintoihin. 

Reflektiivisellä työskentelyllä olen pyrkinyt varmistamaan, että analyysi rakentui ensisijaisesti 

haastateltavien näkökulmista eikä omista käsityksistäni (Nowell ym., 2017). 

Tutkimustulosten yleistettävyyttä eli validiteettia on tarkasteltava kriittisesti tässä 

tutkimuksessa johtuen tutkimuksen luonteesta. Tutkimuksessa tarkastellaan yksittäisten 

haastateltavien omia näkemyksiä ja kokemuksia, jotka kytkeytyvät vaihteleviin historiallisiin ja 

kulttuurisiin tekijöihin, jotka eivät ole yleistettävissä (Hirsjärvi & Hurme, 2022, 185-188). 

Kokonaisuutena tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa kuitenkin se, että tutkimusprosessi on 

ollut läpinäkyvä, analyysi systemaattinen ja oma tutkijan roolini näkyväksi tehty. Nämä tekijät 
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yhdessä tukevat sitä, että tutkimuksen tulkinnat ovat perusteltuja ja aineistoon pohjautuvia, 

vaikka ne eivät ole laajemmin yleistettävissä. 

7.3 Jatkotutkimusaiheet 

Hedelmällisinä jatkotutkimusaiheina tälle tutkimukselle näkisin etenkin lasten omien 

kokemusten tutkimisen. Miten lapset kokevat tulevansa nähdyiksi ja kohdatuiksi omissa 

ryhmissään? Miten lapset kokevat varhaiskasvatuksen ryhmät ja aikuisilta saamansa 

huomion? Entä mitä lapset kaipaavat varhaiskasvatushenkilöstöltä varhaiskasvatuspäivän 

aikana? Näkisin tapaustutkimuksen hyvänä tapana tavoittaa näitä lasten kokemuksia. Silloin 

voisi hyödyntää erilaisia lapsia osallistavia menetelmiä, kuten kuvia ja valokuvamenetelmää, 

osallistuvaa havainnointia, leikkitilanteita ja sosiaalisia kuvatarinoita. Nämä menetelmät 

näkisin tärkeiksi, koska pienten lasten kokemuksia voi olla vaikea tavoittaa kielellisesti. 

Lasten yhdenvertaisen äänen ja osallisuuden varmistamiseksi pitäisin tärkeänä hyödyntää 

tällaisessa tutkimuksessa toiminnallisia ja kehollisia menetelmiä enemmän kuin kielellisiä. 

Tapaustutkimuksen keinoin olisi mahdollista tavoittaa ja ymmärtää paremmin, miten lapset 

kokevat varhaiskasvatusympäristön ja siinä vallitsevat suhteet. Lisäksi näkisin tarpeelliseksi 

tutkia sukupuolitietoisen tuen tarpeen arvioinnin toteutumista kuntatasolla eri kunnissa. 

Tässä voisi hyödyntää monitapaustutkimusta, yhtä tapaustutkimuksen muotoa. Näin 

voitaisiin tarkastella ilmiötä kuntatasolla vertailemalla esimerkiksi kuntien ohjeistuksia ja 

päiväkodin johtajien sekä tuetun varhaiskasvatuksen asiantuntijoiden tulkintoja sukupuolen 

merkityksestä tuen tarpeen arvioinnissa. Tärkeänä tutkimusaiheena näkisin myös 

kulttuuristen normien tarkastelun sukupuolinäkökulmasta varhaiskasvatuskontekstissa. 

Tähän soveltuvimmaksi menetelmäksi näkisin diskurssianalyysin, koska kulttuuriset normit 

tulevat esiin kielessä ja puhetavoissa ilmenevinä hienovaraisina ilmauksina, kuten ”pojat ovat 

poikia”, joka tuli toistuvasti esiin tässä tutkimuksessa. 
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LIITE 1 TIETOSUOJASELOSTE-

TIETEELLINEN-TUTKIMUS 

Tietosuojaseloste –Tieteellinen tutkimus  

Kerromme tällä tietosuojaselosteella sinulle tietosuojalainsäädännön edellyttämät tiedot siitä, 

miten käsittelemme henkilötietojasi. Tietosuojalainsäädännössä käytetään termiä 

”rekisteröity” henkilöstä, johon henkilötiedot liittyvät. Käytämme tässä tietosuojaselosteessa 

rekisteröidystä ”sinä”- muotoa ja rekisterinpitäjästä ”me”-muotoa. 

Tietosuojaselosteeseen voidaan tehdä tarvittaessa päivityksiä tai muutoksia. Jos muutos on 

merkittävä, ilmoitamme siitä sinulle lainsäädännön vaatimalla tavalla.   

Tämä tietosuojaseloste on tullut voimaan 26.9.2025 

1. Rekisterinpitäjä 

Tutkimuksen rekisterinpitäjänä on: 

 

Pro gradu -tutkija. Tutkimus tehdään tutkijalähtöisenä tutkimuksena. 

Elina Lindenius 

Rahkasammaleentie 9, 04300 Tuusula.  

 

Yhteyshenkilö henkilötietojen käsittelyä koskevissa asioissa on Elina Lindenius, opiskelija. 

Yliopiston puhelinvaihde palvelee numerossa +358 (0) 294 52 11. 

Voit ottaa Tampereen yliopiston tietosuojaan liittyvissä yleisissä kysymyksissä yhteyttä 

tietosuojavastaavaan dpo@tuni.fi. 

2. Käsittelyn kohde ja tarkoitus 

Tutkimuksen nimi: Pro gradu -tutkielma Erityisopettajien yleisiä käsityksiä sukupuolen 

merkityksestä tuen tarpeen arviointiin varhaiskasvatuksessa.  

Kyseessä on kertatutkimus, joka kestää 31.5.2026 saakka. 

Henkilötietojasi käsitellään osana tieteellisen tutkimuksen toteuttamista. Henkilötietojen 

käsittelyn tarkoituksena on yllä kuvatun tieteellisen tutkimuksen toteuttaminen. 

Tutkimuksessa selvitetään, millaisia yleisiä käsityksiä varhaiskasvatuksen erityisopettajilla on 

sukupuolen merkityksestä tuen tarpeen arviointiin varhaiskasvatuksessa. Tutkimuksen aikana 

tietoja käsitellään tietoturvallisuusmääräysten (gdpr) mukaisesti tutkija Elina Lindeniuksen 

toimesta. 

3. Käsittelyn oikeusperuste 

Henkilötietojesi käsittelyperusteena on: 

mailto:dpo@tuni.fi
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☒ suostumus (rekisteröidyn) 

☐ rekisterinpitäjän lakisääteisen velvoitteen noudattaminen 

☐ elintärkeiden etujen suojaaminen 

☐ yleistä etua koskeva tehtävä tai rekisterinpitäjälle kuuluvan julkisen vallan käyttö 

☒ tieteellinen tai historiallinen tutkimus tai tilastointi 

☐tutkimusaineistojen ja kulttuuriperintöaineistojen arkistointi  

 

4. Henkilötietojen lähteet ja käsiteltävät tiedot 

Henkilötietoja voidaan kerätä tilanteen mukaan joko suoraan sinulta tai muista lähteistä. 

Tietoja saadaan: 

☒sinulta rekisteröitynä 

 

Käsittelemme seuraavia henkilötietoryhmiä: 

x Yleiset henkilötiedot: ikä ja koulutus 

☒Muut tiedot: Tunnistetietoja, joita kerätään ovat tietolähteet, kuten valmistumisvuosi 

erityisopettajaksi, haastateltavan ikä, työkokemus vuosina ja erityisopettajan vastuulla oleva 

lapsimäärä sekä varhaiskasvatusyksiköiden määrä. Lisäksi kerätään haastattelutietoa 

haastateltavien käsityksistä ja muista esiin nousevista asioista liittyen sukupuolen 

merkitykseen tuen tarpeen arvioinnissa. 

Käsittelemme seuraaviin rekisteröityjen ryhmiin kuuluvien henkilöiden tietoja: 

☐Työntekijät ☐Opiskelijat ☒Tutkittavat ☐Tutkijat ☐Muu: ___ 

5. Henkilötietojen siirrot ja luovuttaminen 

Henkilötietojasi voidaan tietyissä tilanteissa siirtää myös EU/ETA-maiden ulkopuolelle 

kolmansiin maihin tai kansainvälisille järjestöille. Henkilötietojen siirron yhteydessä turvataan 

riittävä tietosuojan taso käyttämällä asianmukaista siirtomekanismia (esim. 

vakiosopimuslausekkeet) ja teknisiä suojatoimia.  

☒Henkilötietojasi ei siirretä EU/ETA-maiden ulkopuolelle  

☐ Henkilötietojasi siirretään EU/ETA-maiden ulkopuolelle seuraavasti: ___ Siirtomekanismi 

ja suojatoimet ovat seuraavat: ___ 

 

☒Henkilötietojasi ei luovuteta toisille rekisterinpitäjille säännönmukaisesti.  

☐Henkilötietojasi voidaan luovuttaa toisille rekisterinpitäjille lainsäädännön perusteella 

seuraavasti: ____ 

6. Henkilötietojen suojaaminen 

Henkilötietojasi suojataan käyttämällä asianmukaisia teknisiä ja organisatorisia suojatoimia. 

Suojaamme tietojasi teknisesti mm. virusturvalla, palomuurilla ja huolehtimalla säännöllisistä 

ohjelmistopäivityksistä. Lisäksi edellytämme kirjautumisen yhteydessä salasanaa, 

käyttäjätunnusta ja tilannekohtaisesti kaksivaiheista tunnistautumista.   
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Suojamme tietojasi myös organisatorisilla keinoilla. Henkilöstömme on salassapitovelvollinen 

ja tietoihin pääsyä rajataan sisäisesti. Toteutamme tarvittaessa myös erityisiä lisäsuojatoimia, 

kuten erillisiä säilytyssijainteja. 

Mahdollisia manuaalisia aineistoja suojataan säilyttämällä ne lukituissa tiloissa. 

Aineisto: 

☐kerätään suorien tunnistetietojen kanssa 

☐kerätään ilman suoria tunnistetietoja  

☒pseudonymisoidaan keräämisen jälkeen  

☐säilytetään suorin tunnistetiedoin, koska se on välttämätöntä seuraavista syistä:  

 

Tässä tutkimuksessa tietojasi suojataan lisäksi seuraavasti: ___ 

7. Henkilötietojen säilytysaika 

Henkilötietojasi säilytetään tapauskohtaisesti tarpeelliseksi arvioitu aika. Säilytysaikaan 

vaikuttavat myös lainsäädännön vaatimukset. Noudatamme henkilötietojen säilytyksessä 

tiedonohjaussuunnitelmaamme (TOS) ja soveltuvaa lainsäädäntöä. 

Henkilötietojasi säilytetään tässä yhteydessä seuraavasti: Kaikki kerätyt henkilötiedot 

tuhotaan tietoturvallisesti asianmukaisesti välittömästi tutkimuksen valmistumisen ja 

hyväksymisen jälkeen. 

Tutkimuksen päättymisen jälkeen henkilötietoja sisältävä tutkimusrekisteri: 

☒hävitetään kokonaisuudessaan 

☐arkistoidaan anonymisoituna ilman tunnistetietoja 

☐arkistoidaan tunnistetiedoin. 

8. Profilointi ja automaattinen päätöksenteko 

Henkilötietojasi ei käytetä profilointiin tai automaattiseen päätöksentekoon.  

9. Tietosuojaoikeudet ja niiden käyttäminen 

Tietosuojalainsäädäntö takaa sinulle rekisteröitynä tiettyjä oikeuksia. Oikeudet riippuvat 

osittain henkilötietojen käsittelyn perusteesta. Tietyissä tapauksissa oikeuksiasi voidaan 

rajoittaa esimerkiksi lakisääteisen velvoitteemme vuoksi tai jos käsittely tapahtuu tieteellistä 

tutkimusta, tilastointia tai arkistointia varten. Jos oikeuksiasi on rajoitettu, toteutamme 

lainsäädännön edellyttämät asianmukaiset ja tarpeelliset suojatoimenpiteet. Sinulla on 

seuraavia tietosuojaoikeuksia, joita voit käyttää tekemällä sitä koskevan pyynnön. 

Oikeus saada pääsy tietoihin  

Sinulla on oikeus saada tietoa henkilötietojen käsittelystä ja tutustua itseäsi koskeviin 

henkilötietoihin. 

Oikeus tietojen oikaisemiseen 

Sinulla on oikeus pyytää virheellisten ja puutteellisten henkilötietojen oikaisua. Lisäksi sinulla 

on oikeus vaatia, että tarpeettomat henkilötiedot poistetaan. 

Oikeus tietojen poistamiseen 

Sinulla on tietyissä tilanteissa oikeus pyytää tietojesi poistamista (ns. oikeus tulla unohdetuksi). 
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Oikeus käsittelyn rajoittamiseen 

Sinulla voi olla oikeus rajoittaa henkilötietojen käsittelyä laissa säädetyissä tapauksissa. 

Rajoittamisoikeus voi tulla kyseeseen esimerkiksi, jos sinua koskevat henkilötiedot ovat 

mielestäsi virheellisiä, niitä käsitellään lainvastaisesti tai olet vastustanut tietojesi käsittelyä.  

Vastustamisoikeus 

Sinulla on tietyissä tilanteissa oikeus henkilökohtaiseen, erityiseen tilanteeseesi perustuen 

vastustaa henkilötietojesi käsittelyä. 

Oikeus siirtää tiedot järjestelmästä toiseen.  

Sinulla on tietyissä tilanteissa oikeus pyytää itse toimittamiesi henkilötietojen siirtoa 

järjestelmästä toiseen. 

Oikeus olla joutumatta automaattisen päätöksenteon kohteeksi 

Sinulla on oikeus olla joutumatta sellaisen päätöksen kohteeksi, joka perustuu pelkästään 

automaattiseen käsittelyyn, kuten profilointiin, ja jolla on sinua koskevia oikeusvaikutuksia tai 

joka vaikuttaa sinuun vastaavalla tavalla merkittävästi. Kieltoon on kuitenkin poikkeuksia. 

Suostumuksen peruuttaminen 

Mikäli henkilötietojesi käsittely perustuu suostumukseen, sinulla on milloin tahansa oikeus 

peruuttaa antamasi suostumus. 

Oikeus tehdä valitus valvontaviranomaiselle 

Sinulla on oikeus tehdä valitus valvontaviranomaiselle (Tietosuojavaltuutettu), jos 

henkilötietojesi käsittelyssä käsityksesi mukaan rikotaan tietosuojalainsäädäntöä.  

Tietosuojavaltuutetun toimisto 

Käyntiosoite: Lintulahdenkuja 4, 00530 Helsinki 

Postiosoite: PL 800, 00531 Helsinki 

Vaihde: 029 56 66700 

Faksi: 029 56 66735 

Sähköposti: tietosuoja@om.fi 
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LIITE 2 HAASTATTELURUNKO 

Erityisopettajien näkemyksiä tuen tarpeen arvioinnista ja 

sukupuolen merkityksestä osana arviointia 

varhaiskasvatuksessa 

 
Haastattelukysymykset: 

 

Taustakysymykset: Kertoisitko aluksi, minkä ikäinen olet nyt? Mikä on koulutuksesi, 

erityisopettajaksi valmistumisvuotesi ja kuinka pitkään olet toiminut varhaiskasvatuksen 

erityisopettajana? Mikä on ammattinimikkeesi tällä hetkellä? Entä kuinka paljon lapsia ja 

kuinka monta varhaiskasvatusyksikköä on vastuualueellasi? Onko jotain sellaista muuta 

erityistä työhösi liittyvää, josta minun olisi hyvä olla tietoinen? 

 

Teema: Tuen tarpeen arviointiprosessi 

1. Kuvailisitko minulle varhaiskasvatuksen tuen tarpeen arviointiprosessia? 

2. Millaisessa tilanteessa lapsi näkemyksesi mukaan tarvitsee tukitoimia varhaiskasvatuksessa? 

3. Millaisia tuen tarpeita käsityksesi mukaan vakassa yleisimmin tunnistetaan – entä mitä ei 

tunnisteta? 

 

Teema: Lapsen tuen toteutuminen 

4. Millainen käsitys sinulla on – miten varhaiskasvatuksessa toteutuu lapsen oikeus 

tarvitsemaansa tukeen?  

5. Kuvaile minulle, millainen on näkemyksesi tyypillisestä tehostettua tukea saavasta lapsesta 

varhaiskasvatuksessa? Millaisia tuen tarpeita hänellä on? 

6. Kuvaile minulle, millainen on käsityksesi tyypillisestä erityistä tukea saavasta lapsesta 

varhaiskasvatuksessa? Millaisina hänen tuen tarpeensa yleisimmin näyttäytyvät? 

 

Teema: Tukipäätös ja tuen vaikuttavuus 

7. Kertoisitko, miten tehostettu ja erityinen tuki sekä näiden tukipäätösprosessit 

 eroavat toisistaan? 

8. Millaisin menetelmin tuen vaikuttavuutta seurataan ja arvioidaan - eroavatko nämä 

tehostetussa ja erityisessä tuessa toisistaan ja jos, niin miten? 

 

Teema: Sukupuolen merkitys ja tuen arvioinnin yhdenvertaisuus 

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

piirtein jakautuvat eri sukupuolten kesken? 
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10. Mikä on näkemyksesi siitä, mistä tämä voisi johtua? 

11. Millaisena näet sukupuolen merkityksen tuen tarpeen arvioinnissa varhaiskasvatuksessa? 

12. Mistä luulet tämän johtuvan – osaatko antaa jonkin konkreettisen esimerkin? 

13. Mikä on näkemyksesi siitä, miten vaikuttavaa pojille suunnattu tuki varhaiskasvatuksessa 

yleensä on? Voitko antaa jonkin konkreettisen esimerkin – hyvän tai huonon? 

14. Mikä on näkemyksesi siitä, miten vaikuttavaa tytöille suunnattu tuki varhaiskasvatuksessa 

yleensä on? Voitko antaa jonkin konkreettisen esimerkin – hyvän tai huonon? 

15. Millainen on näkemyksesi tuen kohdentumisen ja tuen vaikuttavuuden arvioinnin 

yhdenvertaisuudesta? 

 

Teema: Kehitystoimet inkluusion ja sukupuolten tasa-arvon edistämiseksi 

varhaiskasvatuksessa 

16. Mitä näkemyksesi mukaan pitäisi tapahtua, että vakan tukipäätösten sukupuolittuneisuuteen 

voitaisiin vaikuttaa? 

17. Millaisilla rakenteellisilla ja pedagogisilla toimilla mielestäsi tulisi edistää sukupuolten tasa-

arvoa varhaiskasvatuksessa? 

18. Jos voisit muuttaa yhden asian varhaiskasvatuksessa – mikä se olisi? 

19. Onko mielessäsi vielä jotain, mitä haluaisit nostaa esiin sukupuolen tai inkluusion 

merkitykseen liittyen? 
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