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ESIPUHE

Mielenkiintoni ihmisten vilisiin sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin ja erityisesti
niiden tulkinnanvaraisuuteen on syntynyt jo lapsuudessani. Olin hyvin vilkas, iloinen
ja aktiivinen lapsi. Sain kuitenkin jo piivikodissa huomata, ettd aikuiset tulkitsivat
kayttaytymistani hyvin eri tavalla. Toisten aikuisten mielestd olin hurmaavan eloisa ja
verbaalisesti lahjakas lapsi, joka osallistui yhteiseen toimintaan mielellidn. Osa
aikuisista piti minua kovadanisend ja huomionhakuisena ”siheltdjana”, jolle oman
vuoron odottaminen oli vaikeaa. Muistan jo lapsena pohtineeni monta kertaa, miksi
aikuiset keskendidn mielsivit kayttiytymiseni niin eri tavoilla. Yhi edelleen minun on
vaivatonta palauttaa mieliini paivikodista ja koulusta kasvatustilanteita, joissa aikuiset
suhtautuivat minuun suurella limmolld, kirsivillisyydelld ja lempeydelld. Yhta
selkedsti muistan myds ne tilanteet, joissa koin aikuisen kohdelleen minua kylmisti
ja jopa epdoikeudenmukaisesti eloisuuteni vuoksi.

Siirtyessini opetustehtiviin alakouluun paisin tarkastelemaan kasvatustilanteita
aikuisen nikokulmasta. Aivan erityisesti minuun vetosi tyoskentely lasten kanssa,
jotka tavalla tai toisella tarvitsivat osakseen enemmin opettajan aikaa ja tukea. Lapset
saattoivat olla joko hyvin vilkkaita tai tulistua nopeasti ja nayttivisti. Pysihdyin
lukuisia kertoja pohtimaan lasten eriarvoista asemaa pdivikodeissa ja kouluissa.
Nykyisin lapsia, joilla on haasteita oppimisessaan, tuetaan varhaiskasvatuksessa ja
perusopetuksessa jo monin tavoin. Sen sijaan lapset, jotka tarvitsevat runsaasti tukea
tunteidensa ja kiyttiytymisensid sdidtelyyn, ovat vaarassa tulla leimatuiksi
“ongelmalapsiksi.” Erityisen vaikean tilanteesta tekee se, ettd lasten toimintaa
saatetaan pitad tahallisena ongelmakayttidytymisend. Sain monia kertoja opettajana
huomata, miten suuresti oma toimintani vaikutti sosiaalis-emotionaalista tukea
tarvitsevien lasten hyvinvointiin. Riemuitsin huomatessani, miten aikaisemmin hyvin
herkisti tulistunut lapsi tukeutui minuun vaikeassa tilanteessa yrittden siddelld omaa
kayttdytymistadn. Valitettavasti monia kertoja saatoin my6s huomata, miten
virheellisesti mitoittamani tuki kostautui haasteellisena kasvatustilanteena.

Maisteriopintojeni ollessa vield kesken 16ysin itseni monta kertaa haaveilemasta
jatko-opinnoista. Kokemukseni lapsena, ditind ja ammattikasvattajana kannustivat
minua tarttumaan tutkimukseen, joka tavalla tai toisella koskettaisi sosiaalis-

emotionaalista tukea tarvitsevien lasten elamaia varhaiskasvatuksessa. Viimeinen



sysdys tutkimusprosessin kiynnistymiselle oli erddn professorin kommentti, joka
painui lihtemittomalld tavalla mieleeni. Kysyin yhdelld kurssilla hidneltd, mistd syysté
hin luopui kiytinnon tyostd lasten parissa ja ryhtyi tutkimaan varhaiskasvatusta. Hin
vastasi, ettd halusi auttaa useampaa lasta kuin kiytinnon tyonsi kautta olisi
mahdollista. Tilloin ajatus viitOstutkimuksestani kristallisoitui mielessdni. Halusin
lihted  tutkimaan  haastavia  kasvatustilanteita  paivikodissa  painottaen
varhaiskasvattajan toiminnan merkitystd. Tdmin viisaan ja limminsyddmisen
kommentin antajasta tuli sittemmin viitostutkimukseni ohjaaja.

Kiitokset on siten luontevinta aloittaa tutkimukseni ohjaajasta Eeva Hujalasta.
Olet himmastyttavilld tavalla samaan aikaan onnistunut olemaan kannustava ja
kriittinen. Ihailen syvdd luottamustasi opiskelijoihisi. Osoittamasi luottamus on
kannustanut minua paitsi uskomaan omaan ajatteluuni, myds kyseenalaistamaan sitd
rakentavalla tavalla. Yhteistyé kanssasi on ollut tiivistd aina silloin, kun olen
kaivannut enemmin peilauspintaa ajattelulleni. Ohjauksellasi olet kannustanut minua
murtamaan tiettyjd raja-aitoja ja toisaalta rakentamaan tukevan perustuksen
ajattelulleni. Lammin kiitos kuuluu my6s toiselle ohjaajalleni Niina Rutaselle.
Kirsivillinen ohjaustapasi on auttanut minua jasentimain ajatteluani ja tutkimustani
kokonaisuutena. Konkreettiset ja yksityiskohtaiset neuvosi ovat ohjanneet ajatteluani
oikeille wrille silloinkin, kun oma ajattelu on hetkellisesti tuntunut tiysin
epidjohdonmukaiselta.

Tutkimukseni loppuvaiheen etenemisesti suuri kiitos kuuluu esitarkastajilleni,
professori (emerita) Anneli Niikolle ja dosentti Eeva-Liisa Kronqvistille. Kriittisen
mutta rakentavan palautteenne myo6td sain nakoalapaikan tarkastella tutkimustani
kokonaisuutena. Tuoreet havaintonne kannustivat minua tarkastelemaan valintojani
vield aikaisempaa kriittisemmin ja analyyttisemmin. Selkein ja johdonmukaisen
palautteenne ansiosta tutkimukseni rakenne ja sisilté saivat entisti paremman ja
selkeimman muodon.

Tiivis ja limminhenkinen seminaariryhmdmme on ollut keskeinen tuki
tutkimusprosessini nostattamien ajatusten ja tunteiden jasentdjini. Vuoroin
rohkaiseva ja vuoroin kriittinen palautteenne on kannustanut minua luottamaan
itseeni tutkijana. Erityiset kiitokset haluan antaa teille Piia Roos ja Janniina Vlasov!
Autoitte minua pyyteettémasti aina, kun apuanne tarvitsin. Apunne oli limminti ja
konkreettista. Se valoi minuun uskoa ja luottamusta sithen, etti olen oikealla tiella.
Lampimit kiitokset kuuluvat my6s teille Kirsi Rytkénen, Maarika Pukk, Elina
Fonsen ja kaikki muut seminaarethimme osallistuneet.

Haluan kiittdd Eija Syrjaldistd, jonka viisaiden ja kiytinnonliheisten neuvojen
ansiosta saatoin tarkentaa tutkimukseni menetelmallistd lihtkohtaa. Niin ikddn Paivi



Kupilan huomiot ja konkreettiset vinkit auttoivat tutkimukseni loppuvaiheessa
keskeiselld tavalla. Limmin kiitos teille molemmille ajastanne ja rohkaisevasta
palautteestannel

Mervi Eskelinen, apusi tyoni ulkoasun viimeistelyssi on ollut korvaamaton.
Iloisella mielelld ja joustavalla ty6tavallasi olet keventanyt loppuvaiheen paineitani
oleellisella tavalla. Tuija Leppiharju ja Helena Sand. Limmin kiitos panoksestanne
tyoni kielenhuoltoon. Tarkkojen kommenttienne ansiosta tekstini jalostui kielellisesti
aikaisempaa selkeimmaiksi ja paremmaksi.

Erityisen suuri kiitos kuuluu my6s Mannerheimin  Lastensuojeluliiton
tutkimussditiclle, jonka myontimit apurahat mahdollistivat keskittymiseni
tdysipaiviisesti tutkimustybhon vuoden ajan. Aloittelevalle tutkijalle oli erittdin
rohkaisevaa saada taloudellista tukea taholta, joka piti tutkimustani tirkedna ja siten
rahoittamisen arvoisena. Apurahojen ansiosta tutkimustyoni eteni nopeasti.
Tyoskentely piivdaikaan mahdollisti minulle my6s sen, ettei tutkimustyoni vienyt
aikaa perheeltini.

Haluan kiittid rakkaita vanhempiani Jukkaa ja Riittaa. Kiitos ettd olette
kasvattaneet minua rakkaudella ja kunnioittaen. Kotona olen aina saanut tuntea
olevani arvokas juuri sellaisena kuin olen. Kiitos tuestanne sisareni Ella ja Riikka,
appivanhempani Ville ja Pirjo, seka kaikki muut sukulaiset! Rakas ystivini Elina.
Kiitos ettd olet uskonut minuun koko ajan. Kiitos etti olet kannatellut minua
epatoivon hetkilld ja toisaalta huumorin keinoin suunnannut ajatuksiani valilld ihan
muihin asioihin. Kiitos Annu rohkaisevista sanoistasi ja niisti lukuisista
mielenkiintoisista varhaiskasvatusta koskevista keskusteluista, joita olemme yhdessi
kidyneet. Kiitokset ja halaukset Lealle, Soipalle ja teille kaikille muille rakkaille
ystaville!

Rakas aviomiecheni Mika. Arvostan sitd, ettd olet tukenut ja kannustanut minua
kaikin tavoin lidpi timin vaiheikkaan matkani tutkimuksen maailmaan. Ndet minut
tavalla, jolla kukaan muu ei minua nde. Olet aina uskonut, ettd pystyn than mihin vain
haluan. Kiitos!

Viimeisend vaan ei vihiisimpind, haluan kiittdd rakkaita lapsiani Rasmusta ja
Minellaa. Olette didin tirkeimmait aarteet. Juuri te olette opettaneet minulle
maailmasta ja elimistd enemman kuin kukaan muu. Teiddn lisiksenne kiitos kuuluu
kaikille lapsille, jotka tavalla tai toisella ovat koskettaneet elimiini. Rakkaat
kummilapseni Kasper ja Lumia, lastemme Miro-serkku, seka kaikki ne lukuisat lapset,
joita olen saanut opettaa tai muuten kohdata arjessa. Kiitos siitd, ettd olette omina
ainutlaatuisina persoonina opettaneet minulle kisittimittomén paljon erilaisuudesta
ja sen aidosta hyviksymisesti, pyyteettOmastd valittimisestd, elimanilosta, anteeksi



antamisesta, hetkeen tarttumisesta, eliman kauneuden huomaamisesta sekd aidon
lisndolon merkityksesti! Ilman teitd titd vaitoskirjaa ei olisi koskaan syntynyt. Ja juuri

teitd varten se on kirjoitettu. Tama vaitoskirja on omistettu teille!



TIVISTELMA

Tutkimuksen  tavoitteena  on  selvittdd,  millaista  varhaiskasvattajan
vuorovaikutuksellinen ja pedagoginen toiminta on sosiaalis-emotionaalista tukea
tarvitsevan lapsen kanssa haastavien kasvatustilanteiden aikana. Vuorovaikutuksen
laatua ldhestytidn vuorovaikutukseen sitoutumisen kisitteen kautta. Sitoutumisen
kdsitteen avulla huomiota suunnataan erityisesti siithen, kuinka sensitiivinen
varhaiskasvattaja on haastavissa kasvatustilanteissa, miten hin aktivoi lasta
sitoutumaan toimintaan ja miten hin tukee lapsen autonomiaa. (Pascal ym. 1995;
Laevers 1994a.)

Vuorovaikutuksen ohella tarkastellaan varhaiskasvattajan pedagogista toimintaa
haastavien kasvatustilanteiden aikana tai niitd ennakoitaessa. Téssd tutkimuksessa
haastava kasvatustilanne on madiritelty lapsen kiyttdytymisen kautta. Haastavissa
kasvatustilanteissa lapsi tai lapset kayttdytyvat aggressiivisesti, uhmakkaasti,
levottomasti (voimakas vilkkaus, kovadinisyys, huomionhakuisuus,
tarkkaamattomuus), vetdytyvasti tai saavat voimakkaita tunteenpurkauksia. Ylla
kuvatun kaltainen kiyttiytyminen kisitetddn tdssd tutkimuksessa lapsen sosiaalis-
emotionaalisena tuen tarpeena.

Tutkimuksen  tieteenfilosofisena  orientaatioperustana ~ on  sosiaalinen
konstruktionismi, jonka mukaan yksiléiden todellisuus rakentuu ja muovautuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Berger & Luckmann 1966/2002; Lincoln & Guba
2000; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 20006). Tutkimus on laadullinen tutkimus,
jossa sovelletaan etnografista tutkimusmenetelmdi. Aineisto on kerdtty
havainnoimalla kolmea piivikotiryhmid. Havainnointiaineistoa on tiydennetty
ryhmissi tyoskentelevien lastentarhanopettajien teemahaastatteluilla. Tutkimuksen
aineistot ovat analysoitu teoriaohjaavasti laadullisen sisallénanalyysin keinoin.

Haastavissa kasvatustilanteissa korostui viisi erilaista varhaiskasvattajan
vuorovaikutustapaa. Lampimdlle vuorovaikutustavalle ominaista oli varhaiskasvattajan
syvi sitoutuminen vuorovaikutukseen haastavissa kasvatustilanteissa. Sitoutuminen
nikyl erityisesti varhaiskasvattajan sensitiivisyyden kautta, joka mahdollisti myds
lasten tarkoituksenmukaisen aktivoinnin ja autonomian kannattelun. Efdinen
vnorovaikutustapa  piti  sisdllidn  sitoutumatonta  vuorovaikutusta,  jossa

varhaiskasvattajan sensitiivisyys, aktivointi ja lapsen autonomian tukeminen oli



heikkoa. Osittain sitoutunutta vuorovaikutusta ilmeni ristzriitaisessa, teknisessd ja
vdlttelevdssd vuorovaikutustavassa. Seki havainnointi- ettd haastatteluaineiston valossa
keskeisimmit pedagogiset toimintatavat haastavissa kasvatustilanteissa olivat

pienrybmitoiminta, ennakointi, positizvinen palante ja varhaiskasvattajan reflektio.

Avainsanat: haastavat kasvatustilanteet, sosiaalis-emotionaalinen tuen tatve,
sosiaalis-emotionaaliset taidot, vuorovaikutus, sitoutuminen, emotionaalinen

hyvinvointi, pedagoginen toiminta



ABSTRACT

The purpose of the study is to examine what defines interactive and pedagogical
practices of early childhood educators in relation to children with the need of socio-
emotional support. The study focuses especially to the quality of the interaction
between an adult and a child in challenging educational situations. The quality of the
interaction in this study frame is approached through the concept of commitment in
the interaction. Through the concept of commitment, the attention is directed in
particular on how sensitively an adult faces a child in a challenging educational
situations, how the early childhood educator activates the child to engage in activities,
and how she/he supports the autonomy of the child. (Pascal ym. 1995; Laevers
1994a.)

In addition to the concept of interaction, the study aims to examine such
pedagogical practices, which are applied in challenging educational situations by the
eatly childhood educators. In this study, a challenging educational situation is defined
by the interpretation of an educator. In challenging educational situations, a child or
children are seen to behave aggressively, defiantly, restlessly (such as extreme
busyness, loudness, seeking for attention, hyperactivity or inattention), withdrawal
or expressing intense emotional outbursts.

The phenomenon of challenging educational situations is approached in the
frame of social constructionism, where the reality of individuals is perceived to be
shaped in the interaction process with the environment (Berger & Luckmann
1966/2002; Lincoln & Guba 2000; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 20006). The
study is a qualitative in nature with features of ethnographic methods. Research data
was collected by the means of observation of the three child care groups.
Observation material was supplemented with theme interviews of educators working
in the observation groups. The analysis process was conducted by theory guided
qualitative content analysis.

As a result, five different styles how an adult faced a child in challenging
educational situations were formulated. Warm interaction was characterized by an
educator’s deep commitment to the interaction in challenging educational situations.
Commitment was seen to appear particularly through the sensitivity of an adult,
which also allowed for appropriate activation and autonomy of children. Distant



interaction included uncommitted interaction, where the sensitivity of an adult, and
the activation and support for the child's autonomy were weak. Partially committed
interaction appeared in contradictory, mainly technical and evasive interactions with children.
In addition to the significance of interaction in situations, both the observation data
as well as the interviews suggest that the main pedagogical practices applied in
challenging educational situations by the educators were small group activities,
anticipation, positive feedback, and self-reflection of an early childhood educator.

Keywords: challenging educational situations, need of social-emotional support,
social-emotional skills, interaction, commitment, emotional well-being, pedagogical

practice
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1 JOHDANTO

Viime vuosina eri yhteyksissi on keskusteltu kiivaasti lasten ongelmallisen
kayttiytymisen lisdaantymisestd. Syitd tihdn oletettuun muutokseen on etsitty milloin
vanhempien kyvyttomyydestd kasvattaa lapsiaan, milloin yhteiskunnan alati
kiihtyneestd hektisyydesti ja kasvaneesta informaatiotulvasta (ks. esim. Sinkkonen
2008, 133-135; Papathecodorou 2005, 3). Totutusta normista poikkeavast
kayttaytyvat lapset nayttiaytyvit kansainvalisessd tieteellisessd kirjallisuudessa
ammattikasvattajia eniten kuormittavana tekijini (ks. esim. Gray, Miller & Noakes
1994, 1; Gebbie, Ceglowski, Taylor & Miels 2012, 35; Keat 2008, 155).
Aggressiivisuuden, uhmakkuuden ja levottomuuden ohella voimakas vetidytyminen
tulkitaan ~ poikkeavaksi kayttdytymiseksi, ja sen kohtaaminen kuormittaa
varhaiskasvattajia (ks esim. Cacciatore, Rithonen ja Tuukkanen 2013, 24).

Myés lasten vikivaltaisen kayttdytymisen uskotaan lisddntyneen (Rosenthal &
Gatt 2010, 374). Opettajien ammattijirjeston OAJ:n vuonna 2013 teettimin
selvityksen mukaan opettajiin kohdistuneet vikivaltatilanteet ovat lisdantyneet.
Erityisesti vikivaltaa tyOssddn ovat kohdanneet lastentarhanopettajat: heistd jopa 26
% kertoo kokeneensa vikivaltaa tyossddn viimeisen vuoden aikana. Viestoliiton
tekemin kartoituksen mukaan ammattikasvattajien tyossddn kokemien kielteisten
tunteiden taustalla on usein lasten kiyttdytyminen (Rotkirch 2013, 14). Totutun
normin vastaisesti kdyttiytyneitd lapsia on ollut aina, mutta aikaisemmin heidit on
herkasti sijoitettu osaksi erityisryhmia. 2000-luvulla eldd kuitenkin vahvana ihanne
inkluusiosta ja kaikille avoimesta koulusta (ks. esim. Saloviita 1999), jonka my6td
erityistyhmid on alettu purkaa ympiri Suomen my6s paivikodeista. Ollaan
tilanteessa, joka edellyttid huomion suuntaamista yksittdisen lapsen tai lasten sijaan
kasvatusympiristojen kehittimiseen (Maittd & Rantala 2010, 115-117). Tarvitaan
enemmadn erityisosaamista ja ylipddtddn erilaista ideologiaa, miki sallii erityisen
muuttumista osaksi arkista perustoimintaa (ks. my6s. Sajaniemi & Makeld 2014, 152—
153).

Lisddntyneitd ongelmia voidaan pohtia siitikin nidkékulmasta, aiheuttaako liian
traditionaalinen ympdristd itsessddn haasteita lasten sopeutumiselle. ILapsen
sopeutumattomuus toimintaympariston voikin olla ympiriston
sopeutumattomuutta  erityisiin  kehityksen tai  kédyttiytymisen vaatimuksiin

15



(Thuneberg 2008, 105). Tutkimusndytt6d on saatu runsaasti siiti, miten suuri
merkitys lapsen ja kasvattajan viliselld suhteella on lapsen hyvinvoinnille. Positiivisen
vuorovaikutuksen ja limpiman kasvattaja-lapsisuhteen uskotaan olevan yhteydessi
paitsi lapsen sosiaalis-emotionaalisiin taitoihin, myds akateemiseen kyvykkyyteen (ks.
esim. Curby, Grimm & Pianta 2010, 373; Churchill 2003, 113-118; Whittaker &
Harden 2010, 185-191; Berry & O’Connor 2010, 1-14; Malconado-Carreno &
Votruba-Drzal 2011, 601-616).

Tdmian  tutkimuksen  tarkoituksena on  keskittyd  varhaiskasvattajan
vuorovaikutuksellisiin =~ ja  pedagogisiin  valintoihin  péivikodin  haastavissa
kasvatustilanteissa. Suuntaamalla huomiota juuri varhaiskasvattajan toimintaan,
voidaan tarkastella sitd, miten keskeisesti varhaiskasvattaja voi omalla toiminnallaan
vaikuttaa haastavan tilanteen etenemiseen. Varhaiskasvattajaksi tdssd tutkimuksessa
madrittelen lain mukaisesti piivikodin kasvatusvastuussa olevat aikuiset eli
lastentarhanopettajat, hoitajat ja henkilokohtaiset avustajat. Siljanderin (2002)
mukaan kasvatus on tavoitteellista vuorovaikutteista toimintaa, joka on sivistyksen ja
thmiseksi tulemisen ehto. Tzanne-kisitettd midritellddn sanakirjan (suomisanakirja.fi)
mukaan sanoilla aika, paikka ja munt vallitsevat olosubteet jonkin asian yhteydessa. Tilanne
on siis aina ainutlaatuinen tapahtuma, johon vaikuttaa moni tekijd ajan ja paikan
lisiksi. Téssd tutkimuksessa asvatustilanne on  konteksti,  jossa  tarkastellaan
varbaiskasvattajan viorovaikutnksellista ja pedagogista toimintaa sosiaalis-emotionaalista tukea
tarvitsevan  lapsen  kanssa. Kiytin kirjoituksessani kasitteita kasvatustilanne ja
vuorovaikutustilanne synonyymeina toisilleen, koska kasvatustilanne on aina myos
vuorovaikutustilanne.

Kauppila (2011, 19) luonnehtii ihmisten vilistd toimintaa erilaisissa ymparistoissa
sosiaaliseksi vuorovaikutukseksi. Bergerin ja Luckmannin (1966/2002, 39-41)
mukaan sosiaalisen vuorovaikutuksen perustyyppi on kasvotusten tapahtuva
vuorovaikutus.  Kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa ovat ldsnd
samanaikaisesti  verbaalinen, eli kielellinen, ja nonverbaalinen viestinta.
Nonverbaaliseen viestintiin katsotaan tyypillisesti kuuluvan ilmeet, eleet, kehon
asennot ja ddnensivyt (ks. esim. Andrews & Herschel 1996, 20). Kallialan (2009, 11)
mukaan “lasta kunnioittavan ja kuuntelevan ilmapiirin aistii erehtymaitti, samoin
vilinpitimattdmin ja kohtaamattoman yleissivyn.” Tdssd tutkimuksessa huomiota
suunnataan varhaiskasvattajan ja lapsen tai lasten viliseen vuorovaikutustilanteeseen
kokonaisuutena. Tdmidn kokonaisuuden muodostavat puhutun kielen ohella
nonverbaalinen viestinti ja tilanteen ilmapiiri.

Pedagogiikalla tarkoitan Niirasen ja Kinoksen (2001, 58) tulkintaan nojautuen

varhaiskasvattajan periaatteita, oppeja ja kdytint6jd, jotka midrittelevit paivaikodeissa

16



varhaiskasvattajan ja lapsen vilistd vuorovaikutusta ja lasten elimii. Niin ollen
varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellisella ja pedagogisella toiminnalla viittaan niihin
konkreettisiin valintoihin, joita varhaiskasvattaja tekee piivikodissa tietoisesti tai
tiedostamattaan. Tillaisia valintoja voivat olla esimerkiksi lapsen kokemuksen
tavoittelu, palautteen antaminen ja pedagogisen struktuurin rakentaminen lasten
tarpeita vastaavaksi. Niikon (2001, 128-143) mukaan varhaiskasvattajan
pedagoginen toiminta piividkodeissa pohjautuu  tietimykseen lapsiryhmin
kehityksestd ja tarpeista.

Kisite haastava kuvaa ajatteluani paremmin kuin esimerkiksi kidsite ongelmallinen
tai hankala, vaikka niitd usein kdytetddnkin synonyymeina toisilleen.
Sivistyssanakirjan (ks. suomisanakirja.fi) méaritelma kasitteesta haastava on vaativa ja
kiehtova tai haasteellinen. Esimerkiksi zebtava voi olla haastava. Vuorovaikutustilanne,
jossa lapsi ilmaisee tarvitsevansa sosiaalis-emotionaalista tukea esimerkiksi
kdyttaytymalld aggressiivisesti, mairittyy haastavaksi aina tulkitsijastaan kisin. Niin
ollen tilanteen haastavuus ei ole stabiili ja kaikille yhdenmukainen (ks. esim. Smart &
Sanson 2001, 11). Totutusta normista poikkeava kayttaytyminen kuitenkin haastaa
varhaiskasvattajaa aina jossain mairin (KKeat 2008, 155). Bergerin ja Luckmannin
(1966/2002, 35) ajattelua mukaillen arkitodellisuudessa esiintyvd ongelma haastaa
varhaiskasvattajia kyseenalaistamaan kisitystddn vakiintuneesta toiminnastaan ja
etsimiin tilanteeseen uudenlaista nikokulmaa. Bergerin ja Luckmannin (1966/2002,
34) tapaan ajattelen, ettd yksilon itsensd, tdssid tapauksessa varhaiskasvattajan,
pédtettiaviksi jad, murtaako hin vakiintuneen toimintansa raja-aitoja ammatillista
mielenkiintoa tuntien vai vastentahtoisesti. Mielestini tdstd nakokulmasta kasite
haastava sopii erinomaisesti kuvaamaan tutkimukseni kasvatustilanteita, jotka ovat
paitsi vaativia my6s kiehtovia vaatiessaan meitd tarkastelemaan toimintaamme
intensiivisemmin.

Tissa tutkimuksessa haastaviksi kasvatustilanteiksi maarittyvit tilanteet, joilla on
selked alku ja loppu. Tilanteet kidynnistyvit, kun lapsi ilmaisee kiyttdytymisessidn
aggressiivisuutta, uhmakkuutta, levottomuutta, vetdytyvyyttdi tai on voimakkaan
tunteenpurkauksen vallassa. Aikaisemmassa  kirjallisuudessa edelli  kuvatut
kayttdytymisen muodot on tulkittu kasvattajia paljon kuormittaviksi (ks. esim.
Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen 2013, 24-36; Kyunghwan 2008, 423).
Ympiriston kannalta ongelmalliseksi tulkittu kidytos luokitellaan usein peruskoulussa
kdytoshdirioksi. Samankaltaisesta kdytoksestd puhuttaessa paivikodissa termiksi on
vakiintunut sosiaalis-emotionaaliset ongelmat. (Pihlaja 2001, 134.) Sosiaalis-

emotionaalisen kehityksen ongelmat kuuluvat kiyttiytymishdirididen lavean
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ylakisitteen alle. Ne sisiltdvit esimerkiksi sosiaalisen sopeutumattomuuden ja
erilaiset tunne-eliman hiiriét. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 49-50.)

Lapsen sosiaalista ja emotionaalista elimdi on lihes mahdotonta kisitelld erillisind
lmidind, silli lapsen kokonaisvaltaisessa kehityksessi ne ovat nivoutuneet
erottamattomalla tavalla toisiinsa. (Pihlaja 2003, 60; Ahvenainen ym. 2001, 49-50;
Squires & Bricker 2007, 29.) Kisitteitd sosiaalis-emotionaalinen tai sosioemotionaalinen on
kaytetty varhaiskasvatuksellisissa tutkimuksissa (ks. esim. Pihlaja 2003, 2008; Aljjoki
20006; Viitala 2000, 2014). My6s kisitettd sosiaalinen kompetenssi on kiytetty usein
kuvaamaan lapsen sosiaalis-emotionaalista kyvykkyytta (ks. esim. Neitola 2011; Repo
2013; Salmivalli 2008; McKown, Gumbiner, Russo & Lipton 2009; Ladd 2005).
Tiassda tutkimuksessa kaytin kisitettd sosiaalis-emotionaalinen viitatessani lapsen
sosiaaliseen ja emotionaaliseen kehitykseen, sosiaalis-emotionaalisiin taitoihin ja
sosiaalis-emotionaalisen tuen tarpeeseen.

Tutkimuksissa ja kirjallisuudessa, jossa on kuvattu lapsen aggressiivista, levotonta,
vetdytyvad ja uhmakasta kayttdytymistd, puhutaan tyypillisesti ongelmallisesta tai
haastavasta kiyttiytymisestd. Tdssd tutkimuksessa ndiden kisitteiden sijaan kirjoitan
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevista lapsista. Kaytan tita kasitettd lapi tutkimukseni
niin tyoni teoreettisessa osassa kuin tulososassakin. Laajasti voidaan ajatella, ettd
jokainen lapsi tarvitsee sosiaalis-emotionaalista tukea kehittyessiin sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa hintd ymparoivin todellisuuden kanssa. Sosiaalis-emotionaaliset
taidot kehittyvit vuorovaikutuksessa muiden kanssa. On vaikeaa maaritelld, milloin
sosiaalis-emotionaalinen tuen tarve kuuluu lapsen normaaliin kehitykseen ja milloin
kyseessd on erityinen kehityksellinen haaste. (Pihlaja 2003, 63.) Toisaalta sosiaalis-
emotionaalisen kehityksen ongelmat juontuvat yleensi lapsen ja ympiriston vilisen
vuorovaikutuksen ongelmasta (Pihlaja 2002a, 176-177). Tutkimuksessani lapsia ei
madritelld erityistd tukea tarvitseviksi lapsiksi, vaan lihtékohtaisesti ajatellaan, ettd
jokainen lapsi saattaa ajoittain tarvita intensiivisempad tukea sosiaalis-
emotionaaliseen kehitykseensi.

Tutkimuksen  tieteenfilosofisena  orientaatioperustana ~ on  sosiaalinen
konstruktionismi, erityisesti Bergerin ja Luckmannin (1966/2002) tulkinta siitd.
Sosiaalisen konstruktionismin keskeinen nikemys on se, ettd todellisuus rakentuu
sosiaalisissa suhteissa vuorovaikutuksen kautta ja se mdirittyy aina tulkitsijastaan
kisin (Berger & Luckmann 1966/2002; Lincoln & Guba 2000; Saaranen-Kauppinen
& Puusniekka 2006). Tastd orientaatioperustasta kisin huomioni suuntautui
luontevasti vuorovaikutuksen tutkimiseen. Oma kisitykseni vuorovaikutuksesta
mukailee tiiviisti Bergerin ja Luckmannin kisitystd, jonka mukaan kasvokkain

tapahtuva vuorovaikutus nihddin vuorovaikutuksen perustyyppind. Vaikka
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tutkimuksessani merkityksellisend taustatietona nayttaytyy kisitys lapsen sosiaalis-
emotionaalisesta kehityksestd, suuntaan huomion kontekstiin, eli tdssd tapauksessa
paivakodin kasvatuksellisiin tilanteisiin. Niin ollen lapsen kéyttaytymisen madrittelyn
tarkoituksena on johdattaa lukija haastavien kasvatustilanteiden didrelle, joissa
tilanteiden haastavuus ei madrity yksin lapsesta kisin, vaan tilanteista. Haastavaa
kasvatustilannetta maarittda ndin varhaiskasvattajan ja lapsen vilinen vuorovaikutus
sekd varhaiskasvattajan pedagoginen toiminta.

Tutkimuksen aineisto on kerdtty etnografista tutkimusmenetelmdd hyédyntien
havainnoinnin ja haastattelun avulla kolmesta paivikotiryhmistd. Analyysivaiheessa
olen tarkastellut vuorovaikutusta ja sen laatua vuorovaikutukseen sizoutumisen
kasitteen kautta. Aikuisen osalta keskeisid kisitteitd ovat seusitiivisyys, aktivointi ja
antonomia, joiden kautta aikuisen sitoutuneisuuden tasoa voidaan arvioida (ks. Pascal
ym. 1995; Laevers 1994a). Vaikka tutkimukseni huomio kiinnittyy padasiassa
varhaiskasvattajan ~ vuorovaikutukseen  sitoutumiseen, on lapsen  rooli
vuorovaikutustilanteessa  vahintddn yhtd merkittivd. Tutkimuksessani pyrin
tavoittamaan lapsen kokemusta haastavasta kasvatustilanteesta ldhinni emotionaalisen
hyvinvoinnin kasitteen kautta. Emotionaalisesti hyvinvoivan lapsen voi tunnistaa
lapsen olemuksesta, esimerkiksi hdnen eleistddn ja ilmeistddn. (ks. esim. Laevers
1994a.)

Vuorovaikutus ja  pedagogiikka punoutuvat varhaiskasvatuksessa lihes
erottamattomalla tavalla yhteen; laadukkaan pedagogiikan taustalla on aina laadukas
vuorovaikutus (ks. esim. Kalliala 2009). Piivikodin arjessa nayttiytyy kuitenkin my6s
joitakin pedagogisia toimintamalleja ja kiytintGjd, joiden ddrelle on syytd pysihtya
tarkemmin. Havainnoinnin ja haastatteluiden keinoin tarkoituksenani oli tavoittaa
varhaiskasvattajien ~ pedagogista  toimintaa, jota sovellettiin  haastavissa
kasvatustilanteissa ja niiden ennakoinnissa. Haastattelemalla lastentarhanopettajia
saatoin tavoitella my6s niitd tulkintoja ja kasityksid, joita heidin pedagogisen
toimintansa taustalla on.

Varhaiskasvatuksellista tutkimusta vuorovaikutuksesta on tehty kansainvilisesti
jo melko paljon. Suomessakin vuorovaikutusta on tutkittu jonkin verran.
Tutkimuksissa huomio on suunnattu joko lasten keskindiseen vuorovaikutukseen
(ks. esim. Strandell 1995), aikuisen ja lapsen viliseen vuorovaikutukseen (ks. esim.
Lundan 2009) tai niihin kumpaankin (ks. esim. Suhonen 2009; Metsomiki 20006).
Monet tutkimukset ovat myds sivunneet vuorovaikutusta, vaikka tutkimuksen
padhuomio on suunnattu varhaiskasvatustyéhon (ks. esim. Puroila 2002; Koivisto
2007). Kotimaisessa tutkimuksessa on saatu nayttoa siitd, miten merkittavalld tavalla

lapsen ja varhaiskasvattajan vilinen vuorovaikutus linkittyy paitsi lapsen
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emotionaaliseen hyvinvointiin ja oppimiseen myos lapsen suhteisiin vertaisryhmansa
jasenten kanssa (ks. esim. Salminen 2014; Holkeri-Rinkinen 2009; Suhonen 2009;
Kalliala 2009). Esimerkiksi Kallialan (2009) tutkimus osoittaa, ettd varhaiskasvattajan
toiminnan arvioiminen voi johtaa myonteiseen muutokseen niin vuorovaikutuksen
kuin pedagogisen toiminnankin osalta. Salminen (2014) tutki lapsen ja aikuisen
vilistd vuorovaikutusta suomalaisessa esiopetuksessa kiinnittdimalli huomiotaan
my0s aikuisen hyédyntimiin pedagogisiin kaytintoihin, Kenties ldhimpdnd omaa
tutkimusilmiétini on Lundanin (2009) viitéstutkimus varhaiskasvattajan ja lapsen
haasteellisesta vuorovaikutuksesta paivikodissa. Palaan vuorovaikutusta kisitteleviin
tutkimuksiin tarkemmin tyoni teoreettisessa osassa.

Suomessa on tutkittu varsin vdhin sellaisia lapsia, jotka tarvitsevat
varhaiskasvatuksessa tukea sosiaalis-emotionaalisiin taitoihinsa. Tutkimukset ovat
painottuneet erityispedagogisesti. Varhaiserityskasvatuksellista tutkimusta ovat
Suomessa nostaneet esille esimerkiksi Alijoki (2006), Pihlaja (2003), Tauriainen
(2000), Suhonen (2009), Viitala (2014) ja Rusanen (1995). Alijoki (2006) tutki
erityistd tukea tarvitsevien lasten siirtymistd esiopetuksesta alkuopetukseen. Pihlaja
(2003) taas ldhestyi aihetta tutkimalla erityisen tuen tarpeita lasten sosiaalis-
emotionaalisella ja kielenkehityksen alueilla. Niin ikddn Viitala (2014) tutki
sosioemotionaalista erityistd tukea saavia lapsia piivakotiryhmassa ja Rusanen (1995)
ongelmalapsia pdivihoidossa. Suhonen (2009) puolestaan tutki erityistd tukea
tarvitsevien taaperoiden sopeutumista pdivikotiin ja  Tauriainen (2000)
henkil6kunnan, vanhempien ja lasten laatukisityksid piivikodin integroidussa
erityisryhmassa.

Tutkimukseni aihe on addrimmiisen ajankohtainen. Ensinnikin integraation
yleistymisen myota lapsiryhmien heterogeenisyys tulee kasvamaan entisestdin. Jo nyt
integraatio on  herdttinyt ammattikasvattajissa  voimakkaita  vastatunteita,
neuvottomuutta ja uupumusta kasvavan tyotaakan alla (ks. esim. Viitala 2000; Pihlaja
2003: Alijoki 2000). Syytid kasvattajien uupumukseen haetaan kerta toisensa jilkeen
“vaikeista” ja “ongelmallisista” lapsista sen sijaan, ettd huomiota suunnattaisiin
intensiivisesti péivikodin kasvatukselliseen ympiristoon. Toiseksi lapsia, joilla
ilmenee sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvetta, ei ole juurikaan tutkittu osana
perinteisia paivakotiryhmii, etenkddn varhaiskasvattajan toimintaa painottaen.
Taman tutkimuksen keskeinen tehtidvi onkin siirtid huomio “vaikeista” ja ”ty6ldista”
lapsista kohti varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellista ja pedagogista toimintaa.

Tutkimusraporttini alkaa teoreettisesta osasta. Aluksi avaan tutkimukseni
suhdetta sosiaaliseen konstruktionismiin, jonka jilkeen siirryn kuvaamaan lapsen

sosiaalis-emotionaalista kehitystd. Tédssd yhteydessd mddrittelen my6s tarkemmin
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aggressiivista, uhmakasta, levotonta ja vetdytyvad kdyttdytymistd sekd voimakkaita
tunteenpurkauksia. Seuraavaksi siirryn kisittelemdin tutkimukseni kannalta keskeisté
vuorovaikutuksen ilmi6td avaamalla tirkeitd kisitteitd ja esittelemalld ilmiotd
aikaisempien  tutkimusten  kautta.  Raportti  etenee  timidn  jilkeen
tutkimusmenetelmidni, aineistonkeruutani ja analyysiani selventivain lukuun.
Tutkimusten tulosten esittelyn jilkeen viimeiseni lukuna on pohdinta, jossa esitin
tutkimukseni johtopéitokset, arvioin tyoni luotettavuutta ja eettisyyttd seka esittelen
jatkotutkimusideoita.
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2 TIETEENFILOSOFISENA
ORIENTAATIOPERUSTANA SOSIAALINEN
KONSTRUKTIONISMI

Jasennin tissd luvussa tutkimukseni tieteenfilosofista orientaatioperustaa, sosiaalista
konstruktionismia. ~ Sosiaalinen  konstruktionismi on  luonteeltaan  hyvin
monimuotoinen, minki vuoksi sitd voidaan varioida tutkimuksissa lukuisilla tavoilla.
Sosiaalinen konstruktionismi voidaan karkeasti jakaa jyrkkddn tai maltilliseen
tulkintaan. Oman ajatteluni pohjalla vaikuttaa voimakkaasti Bergerin ja Luckmannin
(1966/2002) tiedonsosiologinen  tutkielma  todellisuuden  sosiaalisesta
rakentumisesta. Bergerin ja Luckmannin tulkinta sosiaalisesta konstruktionismista
sijoittuu  maltilliseen  tulkintaan. Aloitan luvun mdirittelemilld  sosiaalista
konstruktionismia ja sen suhdetta omaan tutkimukseeni. Pidtin luvun
tarkastelemalla lyhyesti sosiaalisen konstruktionismin kentin hajanaisuutta ja
kritiikkid, jota sosiaalista konstruktionismia vastaan on esitetty.

Sosiaalinen konstruktionismi on tieteellinen viitekehys, jonka mukaan sosiaalinen
todellisuutemme rakentuu vuorovaikutuksessa ympiroivain maailmaan (Berger &
Luckmann 1966/2002, 11-13; Lincoln & Guba 2000, 177-178; Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006). Maailmaa voidaan konstruoida lukemattomilla
erilaisilla tavoilla. Tyypillisesti sosiaalisessa konstruktionismissa ei tunnusteta,
ainakaan ilman kriittistd tarkastelua, objektiivisia faktoja. Se, mikd on todellista
amerikkalaiselle liikemichelle, ei ole sitd vilttimittd tiibetildiselle munkille. (Burr
2003, 5-6.) Sosiaaliselle konstruktionismille tyypillinen piirre on kriittinen
suhtautuminen tietoon, jota pidetiin faktana. Esimerkiksi kulttuurimme vaikuttaa
sithen, miten todellisuutta konstruoimme. (Burr 1995.)

Bergerin ja Luckmannin (1966/2002, 60-61) mukaan lapsi kehittyy tiiviissd
vuorovaikutuksessa hdnti ympiréivin sosiaalisen todellisuuden kanssa. Kuvaan
lapsen kehitysti, erityisesti sosiaalis-emotionaalisten taitojen osalta, tarkemmin
seuraavassa luvussa. Taustoittaakseni tulevaa lukua kuvaan jo nyt lyhyesti Bergerin ja
Luckmannin kisitystd ihmisluonnosta. Ihmisluontoa ja ihmisyyttd kisittelevid
tulkintoja voidaan pitdd todellisuuden sosiaalisen rakentumisen teorian perustana (ks.
Impola 2010, 47-48). Bergerin ja Luckmannin (1966/2002, 59) mukaan ihminen
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lajina méarittyy erityiseksi verrattuna kaikkiin muihin nisikaslajeihin. Muut eldinlajit
elivit biologisten tekijéiden ennalta miarddmissd suljetuissa maailmoissa. Thmislaji
on puolestaan avoin maailmalle (world-openness), eikd hidnen maailmaansa sido
voimakkaasti biologinen perusta. Berger ja Luckmann (1966/2002, 60—61) eivit
missddn nimessa kiistd ihmisen biologisen pohjan vaikutusta ihmiselimain, mutta he
suuntaavat huomiota voimakkaasti vuorovaikutukseen ympiriston kanssa. Heiddn
mukaansa suunta, johon ihminen lihtee kehittymain syntyminsi jilkeen, linkittyy
hyvin voimakkaasti sosiaaliseen ja kulttuuriseen jirjestelmdin. Tamin jdrjestelmin
lapselle valittad “merkitykselliset toiset”, eli significant others.

Koska jokapiiviistd elimai jactaan yhdessd toisten yksiléiden kanssa, edellyttdd
se jatkuvaa vuorovaikutusta muiden kanssa. Vuorovaikutuksen taustalla ndyttiytyy
joukko merkkijirjestelmii. Merkkijirjestelmit muotoutuvat merkeistd, joina voidaan
pitdd esimerkiksi eleitd. Tarkein merkkijirjestelmd on kuitenkin kieli. Kieli on
muuntautumiskykyisempi ja monimuotoisempi kuin mikdan muu merkkijirjestelma.
Tama mahdollistaa esimerkiksi sen, ettd kielen avulla vuorovaikutusta voi tapahtua
ilman kasvotusten tapahtuvaa vuorovaikutusta. (Berger & Luckmann 1966/2002,
46—48.) Kielen merkitys on keskeinen sosiaalisessa konstruktionismissa. Berger ja
Luckmann (1966/2002, 39-44) kuitenkin korostavat kasvotusten tapahtuvaa
vuorovaikutusta ja nimedvit sen vuorovaikutuksen perustyypiksi. Tdssd
perustyypissid ovat ldsni kielen ohella ihmisen nonverbaaliset viestit esimerkiksi
eleiden ja ilmeiden kautta. Kirjoitan vuorovaikutuksesta tarkemmin luvussa nelja.

Jokapiivdinen elimi sijoittuu Bergetin ja Luckmannin (1966/2002, 31-42)
mukaan arkielimin todellisuuteen, jota he nimittivat ithmisen perustodellisundeksi.
Tietoisuus on Bergerin ja Luckmanin mukaan intentionaalista, eli se suuntautuu aina
johonkin kohteeseen. Eri kohteet esittiytyvit tietoisuudelle eri todellisuustasojen
edustajina. Esimerkiksi arkielimdn ja unen henkilbhahmot kuuluvat yksilon
tietoisuudessa hyvin erilaisiin todellisuuksiin. Vaikka tietoisuus voi litkkua erilaisilla
todellisuuden tasoilla, perustodellisuus erottuu vahvasti muista totuuksista.
Perustodellisuus on niin intensiivinen, ettei yksilé voi sitd sivuuttaa.

Tissd perustodellisuudessa toiset ihmiset ndyttaytyvit meille zyyppeind, esimerkiksi
miehend, eurooppalaisena, asiakkaana tai vaikkapa humoristina. Jos esimerkiksi
tyypitimme henkilén englantilaiseksi, pyrimme selittimain hinen kdyttaytymistiin
tai ruokavaliotaan hidnen kulttuurisen taustansa kautta. (Berger & Luckmann
1966/2002, 31-42) Samalla tavalla tyypittiminen niyttdytynee myos lasten
kasvatuksessa. Jos olemme tyypittineet jonkun lapsen mielessimme aggressiiviseksi
lapseksi, selitimme hdnen kayttdytymistadn ensisijaisesti tdstd tulkinnasta kasin.
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Uskomukset muovaavatkin ammattikasvattajien suhtautumista lapseen ja hinen
ilmentimainsa kayttiytymiseen suuresti (Silver & Harkins 2007, 637—638).

Miirittelyjemme taustalla ndyttaytyvit kulttuuristen tekijéiden ohella erilaiset
yksil6lliset  totuudet”. Versiomme todellisuudesta muodostuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa piivittdisessd kanssakdymisessimme. Esimerkkind voidaan
tarkastella dyslexiaa ilmiéna. Dyslexiasta on muodostunut yleinen tulkinta eri tahojen
vililld. Niitd tahoja ovat esimerkiksi henkil6t, joilla on vaikeuksia lukea ja kitjoittaa,
ja toisaalta heitd opettavat sekd diagnosoivat tahot. (Burr 2003, 4.) Samalla tavalla
voidaan ajatella lasta, jolla on diagnosoitu vaikkapa ADHD eli aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden hiirié. Lapsen kanssa tyoskentelevit aikuiset pyrkivit kenties
l6ytiméddn hidnen kayttdytymisestddn kyseistd diagnoosia tukevia tapoja kayttiytyd
kuten motorista levottomuutta ja tarkkaavaisuuden pulmia. Niin ollen he
tarkastelevat lasta “diagnostisten silmalasien” kautta pysihtymittd lapsen direlle
kokonaisuutena. Lapselle hinen kiyttdytymisensi erityisyys on osa jokapdiviistd
arkea: lapsi ei todennikdisesti analyyttisesti pohdi sitd, mikd hidnen toiminnassaan
liittyy ADHD-piirteisiin ja mikd vain hdnen persoonalliseen tapaansa toimia eri
tilanteissa.

Bergerin ja Luckmannin (1966/2002, 30) mukaan ihmiset usein paitsi pitivit
arkista elimismaailmaansa itsestddn selvind myOs tuottavat sitd toistuvasti ajattelunsa
ja toimintansa kautta. Niin ollen voitaisiin jopa ajatella, ettd varhaiskasvattajat ovat
omalta osaltaan tuottamassa haastavia kasvatustilanteita paivikodin arjessa. Bergerin
ja Luckmannin (1966/2002, 35) mukaan yksilo pyrkii yleensd kaikin keinoin
liittamadn arkitodellisuudessa esiintyvid ongelmia osaksi ongelmatonta aluetta
hyodyntimalld arkiymmirrystidin. Tédtd ajatusta mukaillen voidaan ajatella, ettd
varhaiskasvattaja pyrkii selittimaidn vaikkapa lapsen aggressiivista kayttdytymistd
oman arkiymmirryksensd kautta. Arkiymmirryksensd keinoin hidn pyrkii my6s
ohjaamaan lasta jilleen osaksi ongelmatonta varhaiskasvatuksen arkea.
Todennikdisesti hin onnistuukin tavoitteessaan, silli hidnelli on ammattitaitonsa
kautta runsaasti tietoa, jota voi soveltaa arkiymmarrykseensa.

Toisinaan haaste tai ongelma voi kuitenkin olla laadultaan sellainen, ettei yksilon
arkiymmairryksessi ole resursseja sen kasittelemiseen (Berger & Luckmann
1966/2002, 35). Tillainen tilanne voisi timin tutkimuksen nikokulmasta olla
esimerkiksi kasvatustilanne, jossa lapsi ilmentai vikivaltaista kdyttaytymistd. Bergerin
ja  Luckmannin (1966/2002, 34) mukaan astuminen oman arkitodellisuuden
ulkopuolelle  voidaan toteuttaa kahdella tavalla: joko ihminen murtaa
arkitodellisuutensa rajaa ammatillista mielenkiintoa tuntien tai vastaa haasteeseen

hyvin  vastentahtoisesti. Joka  tapauksessa  haastava tilanne edellyttad
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arkiymmairryksen laajentamista. TAmin prosessin myo6ta vastaavanlaisen tilanteen voi
jatkossa kohdata helpommin arkiymmairryksen kautta.

Haastavat tilanteet, jotka edellyttivit itsestidn selvind pidetyn arkitiedon
ravistelua, saattavat siis ohjata ihmistd muuttamaan toimintatapojaan ja ajatteluaan.
Muutoksen edellytykseni on se, ettd ihminen ikddn kuin etddntyy hetkellisesti omasta
arkielimidstddn ja pysihtyy arvioimaan sen osa-alueita kriittisesti. Tillaiseen
kriittiseen arviointiin voivat johdattaa vaikkapa liikuttava teatteriesitys tai koskettava
dokumentti, jonka myo6td oma arkitieto ndyttdytyy itsestidn selvyyden sijaan
puutteellisena ja riittimattomand. Valitettavasti uskomus oman arkitiedon kaiken
alleen jittivistd totuudesta johdattaa yksilon helposti takaisin omalle
mukavuusalueelleen. Tall6in omat arkielimin toimintaohjeet on helppo hyviksyi ja
toiminta niiden edellyttimilld tavalla saattaa jatkua kyseenalaistamatta. (Berger &
Luckmann 1966/2002, 54-55.)

Kriittinen tarkastelu ulottuu sosiaalisessa konstruktionismissa itsestddn selvind
pitimddmme rutiininomaiseen toimintaan. Esimerkiksi institutioituminen on
Bergerin ja Luckmannin (1966/2002, 63—69) mukaan seurausta eti toimijatyyppien
luomasta zotunnaistuneesta toiminnasta. Totunnaistuneella toiminnalla he tarkoittavat
vakiintunutta tapaa, jolla toiminta toteutetaan seki sosiaalisessa ettd ei-sosiaalisessa
toiminnassa. Totunnaistunut toiminta, eli tietynlainen rutiini toteuttaa tiettya
toimintaa, vapauttaa ihmisessdi voimavaroja moniin tirkeisiin toimintoihin. Jos
rutiinilla hoidettavien toimintojen toimintakoodi pitdisi keksia kerta kerran jilkeen
uudelleen, valuisi energiaa suotta hukkaan. Samalla totunnaistuminen kuitenkin my6s
sadtelee ihmisen toimintaa. Esimerkkini tdstd voidaan mainita instituutioon
muodostunut sosiaalisten kontrollien jirjestelmit, kuten lait ja sddnnét. (Berger ja
Luckmann 1966/2002, 63—69.) Totunnaistunut toiminta saattaa my6s mahdollistaa
vuorovaikutuksellisten pulmien Kkirjistymisen varhaiskasvatuksen arjessa. Jos
varhaiskasvattaja ei arvioi omaa kasvatuksellista lihestymistapaansa aidon kriittisesti,
hin saattaa kohdata lapsen rutiininomaisesti, tavoittamatta perimmdistd syytd
haastavan tilanteen synnylle.

Timin tutkimuksen sitoutuminen sosiaaliseen konstruktionismiin niyttiytyy
tarkoituksessani  suunnata huomiota  varhaiskasvattajien  pedagogiseen ja
vuorovaikutukselliseen toimintaan. Tutkimusprosessini alkuvaiheessa
suunnitellessani tutkivani haastavia kasvatustilanteita péivakodissa,
esiymmarryksessini vaikutti voimakkaasti kontekstuaalinen nikékulma (Hujala 1999;
Hujala ym. 1999; Hujala 2002). Kontekstuaalinen nikékulma palveli tutkimukseni
tieteenfilosofisten ~ sitoutumusten rakentumista. Esiymmirrykseni haastavista
kasvatustilanteista kannusti minua tarkastelemaan ilmi6td nimenomaan kontekstin
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niakokulmasta yksittdisten lasten sijaan. Kasvun kontekstuaalinen nakokulma
pohjautuu Bronfenbrennerin (1979) ekologiseen kehitysteoriaan, joka korostaa sit,
ettd eldvid organismeja tulisi tutkia niiden luonnollisissa ympiristdissd. Aiemmin
lapsuuden ja kasvatuksen tutkimus painottui puhtaasti lapsen tutkimiseen siten, ettei
tutkimuksissa ~ ymmirretty lapsen olevan kiinted ja  erottamaton osa
kasvuympiristéddn. Ekologisen teorian mukaan lapsen kayttdytymistd pitdisi
tarkastella siind sosiaalisessa  kontekstissa, jossa lapsi kulloinkin  toimii.
Ongelmalapsista puhumisen sijaan oleellista onkin puhua ongelmallisista tilanteista.
(Huttunen 1990, 16—-17). My6hemmin Bronfenbrenner (2004) muokkasi ekologista
teoriaansa ja ryhtyl puhumaan bioekologisesta mallista. Tdssd mallissa painotetaan
yksilon kayttaytymisen ja ympariston samanaikaista tarkastelua.

Kontekstuaalinen nikékulma (ks. esim. Hujala 1999; Hujala ym. 1999; Hujala
2002) antoi esiymmarryksessini perustan tarkastella haastavia kasvatustilanteita
kontekstissaan ja johdatti minua perehtymiin sosiaalisen konstruktionismiin.
Kontekstuaalisen nidkékulman mukaisesti kasvatuksen padmiirind on saavuttaa
tasapaino yksilon ja ympiréivin systeemin valilli (Hujala 1999; Hujala ym. 1999;
Hujala 2002). Tistd ndkokulmasta kisin tuntuu perusteettomalta tulkita haastavia
kasvatustilanteita vain lapsen yksilollisten piirteiden kautta. Hedelmillisempad on
lihestya athetta siitd ndkokulmasta kisin, mitd haastavat kasvatustilanteet kertovat
lapsen ja hinen kasvukontekstinsa vilisestd vuorovaikutuksesta. Kasvun
kontekstuaalisessa tarkastelussa lapsi ndhdddn kehittyvin vuorovaikutuksessa
ympiristonsd  kanssa, jota tdssd  tutkimuksessa ldhestytiin  sosiaalisen
konstruktionismin rakentamin kisittein.

Ajatteluni takana vaikuttaa esimerkiksi arkiymmirryksen ja totunnaistuneen
toiminnan (ks. Berger & Luckmann 1966/2002) suhde varhaiskasvattajien
toimintaan. Sen sijaan, etti haastavien kasvatustilanteiden ilmidtd pyrittdisiin
lihestymiin yksilokeskeisesti lapsen ongelmallisen kiyttiytymisen kautta, painotan
tutkijana varhaiskasvattajan valintoja. Sosiaalisessa konstruktionismissa korostetaan
Tynjalan (1999, 57) mukaan yhteis6d yksilon sijaan; merkitykset nidhdédankin
kontekstistaan riippuvaisina. Tiivistetysti voisin mairitelld, ettd sosiaalinen
konstruktionismi on tutkijuuttani ohjaava paradigma, jonka kautta tarkastelen
haastavan  kasvatustilanteen ilmi6td. Sosiaalinen konstruktionismi edustaa
tutkimukseni tieteenfilosofista ldhtokohtaa, eli tutkimukseni ontologiset ja
epistemologiset perustelut kumpuavat sosiaalisesta konstruktionismista. Siten
sosiaalinen konstruktionismi el ndyttdydy tutkimuksessani konkreettisena

sitoutumisena esimerkiksi sille luonteenomaiseen diskurssianalyysiin.
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Varhaiskasvatuksellisessa vuorovaikutustutkimuksessa sosiaalinen
konstruktionismi on ollut teoreettisena pohjana esimerkiksi aikuisen ja lapsen
vuorovaikutusta pdivikodissa tutkineilla Holkeri-Rinkiselld (2009) ja Lundanilla
(2009). Koska kieli néyttelee sosiaalisen konstruktionismin tutkimusperinteessd niin
keskeistd osaa, Holkeri-Rinkinen ja Lundan ovat analysoineet tutkimuksensa
aineiston diskurssianalyysin keinoin. Kielelldi on toki keskeinen merkitys tdssikin
tutkimuksessa. Kielen avulla mini tutkijana paitsi tuotan kuvaa todellisuudesta titd
tutkimusta lukeville, my6s tarkastelen sitd perehtyessini vuorovaikutukseen
haastavissa  kasvatustilanteissa. ~ Tamian  tutkimuksen  ndkokulmasta  on
merkityksellistd keskittyd vuorovaikutuksen sanomaan, jota vilittdvit sanojen lisaksi
aanensdvyt ja eleet. Sosiaalisessa konstruktionismissa keskeinen ajatus on, ettei
kokemusta tai tietoa voida koskaan erottaa kontekstistaan; todellisuus rakentuu
todellisuudeksi aina sosiaalisesti. (Gergen 1985). Haastavat kasvatustilanteet
madrittyvit haastaviksi sen sosiaalisen todellisuuden kautta, minka varhaiskasvattajat
ja lapset tilanteeseen tuovat.

Sosiaalisen  konstruktionismin ohella sosiokulttuuriset teoriat, erityisesti
Vygotskyn (1978) sosiokulttuurinen teoria, ovat vaikuttaneet voimakkaasti
varhaiskasvatukselliseen tutkimukseen. Sosiokulttuurisia teorioita voidaan pitdd
orientaatioiltaan samankaltaisina kuin sosiaalista konstruktionismia. Ylipaitiin
sosiaalisen konstruktionismin kenttd on hyvin hajanainen ja sen kisitteet atheuttavat
himmennystd. Esimerkiksi kisitteitd sosiaalinen konstruktionismi ja sosiaalinen
konstruktivismi ~ kiytetddin jopa synonyymeina toisilleen. Tésti syysti on
merkityksellistd tarkastella lyhyesti ndiden teoreettisten suuntausten yhtenevaisyyksid
ja eroavaisuuksia. Tynjild (1999, 37) korostaa, ettd konstruktivismilla on monia
erilaisia suuntauksia eikd sitd siten tulisikaan nihdd yhtendisend teoriana.
Konstruktivismia ei liioin tulisi tulkita kapeakatseisesti oppimisteoriaksi vaan
pikemminkin  paradigmaksi, joka kisittelee tiedon olemusta. Erilaisille
konstruktivistisille suuntauksille yhtendiseni piirteend niyttiytyy tiedon kasittdminen
yksilon tai yhteisjen rakentamana. Tietoa ei siis konstruktivistisissa suuntauksissa
ymmirretd koskaan objektiivisena tietdjastidn riippumattomana totuutena. (Tynjald
1999, 37.)

Gergen (1985) perustelee artikkelissaan pidittdytymistidn termissd sosiaalinen
konstruktionismi sosiaalisen konstruktivismin sijaan silld, ettd jalkimmaiselld termilld
on viitattu my6s 1900-luvun taidesuuntaukseen sekd Piaget’'n havaintoteoriaan.
Gergen nojaakin valinnassaan Bergerin ja Luckmannin (1966) kisitykseen
sosiaalisesta konstruktionismista. Gergen (20092, 26—29) tunnustaa, ettd sosiaalisessa
konstruktionismissa on paljon yhteisti sosiaalisen konstruktivismin kanssa:
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kummassakin suuntauksessa ajatellaan, ettd tietoa rakennetaan yhdessi sosiaalisesti.
Hin ei kuitenkaan allekirjoita sosiaaliseen konstruktivismiin kuuluvaa ajatusta siité,
ettd ihmiselld on my6s yksilollinen, muista tdydellisen riippumaton mieli. Gergenin
(20092, 26-29) ajattelussa korostuu Bergerin ja Luckmannin (19606) tapaan se, ettd
kaiken keskidssd nahdéddn ihmisten viliset suhteet.

Kuusela (2001, 19-21) ldhestyy sosiaalisen konstruktionismin kentin
hajanaisuutta yhdistden sen eri suuntauksia tunnettuihin teorioihin ja tutkijoihin.
Hinen mukaansa sosiaalisen konstruktionismin tunnetuimpia teoreetikoita edustavat
Bergerin ja Luckmannin (1966/2002) ohella Gergen (1985). Sckid Berger ja
Luckmann ettd Gergen lihestyvit maailmaa sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta.
Niin ollen esimerkiksi yksil6 ja yhteiskunta rakentuvat sellaisiksi sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteissa. Sosiaalisessa konstruktivismissa tarkastellaan sen sijaan
yksilon mielen rakentumista sosiaalisten suhteiden kautta. Tatd perinnettd edustaa
erityisesti jo aiemmin mainitsemani Lev Vygotskyn (1978) sosiokolttuurinen teoria.
Sosiologinen konstruktionismi puolestaan pohtii minin ja maailman rakentumista
sosiaalisten rakenteiden kautta. Tillaisina rakenteina pidetdin esimerkiksi koulua tai
tiedettd. Alan tunnetuimpina tutkijoina pidetian Henry Girouxia ja Nikolas Rosea.

Sosiaalisen konstruktionismin kentin kirjavuus nikyy myo6s siind, ettd tutkijat
sitoutuvat sithen hyvin eri tavoin. Sosiaalista konstruktionismia voidaan lihestya
my0s siitd ndkokulmasta kisin, tulkitaanko sitd jyrkésti vai maltillisemmin. Jyrkasti
tulkittuna sosiaalisessa konstruktionismissa el tunnusteta mitdan olemassa olevia
faktoja, ja itse asiassa koko totuuden kisite kyseenalaistetaan. Tamin tulkinnan
mukaisesti thmiset voivat siis aidosti ymmirtad vain omia tulkintojaan. (Burr 2003;
Suoranta 2008.) Maltillisemmassa sosiaalisessa konstruktionismissa sen sijaan
tunnustetaan, ettd olemassa oleviin tulkintothimme vaikuttavat kulttuuriin ja aikaan
sidottujen tekijoiden lisiksi esimerkiksi yksilonkehitykseen liittyvit biologiset tekijat.
(Gergen 1985.) Tulkitsen Bergerin ja Luckmannin tiedonsosiologisen tutkielman
edustavan titi maltillisempaa muotoa. Berger ja Luckmann tunnustavat ihmisen
biologisen pohjan kehityksen taustalla, vaikka antavatkin paljon painoarvoa timin
pohjan muovautumiselle sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (ks. esim. Berger &
Luckmann 1966/2002, 60-61). Samaa mielti on Hacking (2009, 406), jonka mukaan
teoria sosiaalisen todellisuuden rakentumisesta koskee nimenomaan sosiaalisia
suhteita eikd kyseenalaista esimerkiksi objektiivisten olioiden olemassaoloa.

Maltillisessa  sosiaalisessa konstruktionismissa ajatellaan, ettd maailma on
objektiivisesti olemassa. Sen sijaan maailmasta vallalla oleva tieto on ihmisten
sosiaalisesti rakentamaa. (Suoranta 2008, 74.) Kuitenkin my6s maltillisemmassa

sosiaalisessa  konstruktionismissa sdilytetddn tietty kriittisyys wvallalla oleviin
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kisityksiin. Esimerkiksi suhtautuminen “poikkeavuuteen” kulkee kisi kidessd
poikkeavuudesta vallalla olevan miiritelmin kanssa. Taman kulttuurisesti tuotetun
mairitelmin kautta ihmiset rakentavat ymmairrystidn poikkeavuudesta ilmi6ni ja
toisaalta pyrkivit selittimdin sitd, mistd se johtuu. Niin ollen niilli yhdessi
rakennetuilla ”totuuksilla” on paljon vaikutusta ihmisten toimintaan. (Burr 1995.)

Koska ajatteluni mukailee Bergerin ja Luckmannin (1966/2002) tulkintaa
sosiaalisesta konstruktionismista, tutkimukseni pohjautuu maltilliseen nakemykseen.
Tutkimuksessani  teoriat lapsen  sosiaalis-emotionaalisesta  kehityksestd ja
vuorovaikutuksesta tukevat toisiaan. En lihde kyseenalaistamaan esimerkiksi
aggressiivisen kdyttiytymisen ilmenemistd. Sen sijaan tarkastelen kriittisesti
varhaiskasvattajan ~ pedagogista ja  vuorovaikutuksellista toimintaa osana
kasvatustilanteita, joissa lapsi ilmentdd aggressiivista kayttdytymistd. Néin toimiessani
tiedostan kuitenkin myos sen, miten yleisesti vallalla olevia tulkintojakin voidaan
konstruoida lukemattomilla eri tavalla. Esimerkiksi nikemys erityisen tuen tarpeesta
lapsen sosiaalis-emotionaalisessa kehityksessdi on aina sosiaalinen konstruktio.
Lapsen sosiaalis-emotionaalisen erityisen tuen tarve ja laatu vaihtelevat suuresti eri
kasvattajien tulkintojen mukaan. (Taggart 2010, 169; O’Brien 2005, 166.)

Jyrkissi sosiaalisessa konstruktionismissa kyseenalaistetaan ne termit, joilla
mairittelemme persoonallisuudenpiirteitimme, niin omia kuin muidenkin. Téll6in
pohditaan sitd, onko ujo, charmikas tai ystivillinen persoona sellainen vield
silloinkin, kun hin on eristettyna yksin autiolle saarelle. Téssa tulkinnassa persoonan
piirteet eivit siis sijaitsekaan sellaisinaan suoraan sisillimme vaan pikemminkin
thmisten vilisissd suhteissa. (Burr 2003, 31-33.) Vaikka oma ajatteluni nojaa siihen,
ettd rakennamme kuvaa itsestimme ja toisistamme osana sosiaalista vuorovaikutusta,
tunnustan kuitenkin biologiset tekijit, kuten temperamenttipiirteet, persoonaamme
vaikuttavina tekijoind. Hitaasti limpenevin temperamenttityypin edustajan tapa
reagoida ympiriston drsykkeisiin mukailee tiettyi linjaa lipi koko hinen elimansa.
Esimerkiksi uusiin asioihin tutustuminen vie hineltd enemmin aikaa kuin vastaavasti
helpon temperamenttityypin omaavalta henkiloltd. Temperamentti ndyttaytyy
persoonamme biologisena pohjana, mutta sen ilmenemiseen jatkossa vaikuttavat
suuresti ymparoiva kulttuuri ja thmiset. (Thomas & Chess 1977.) Niin ollen ajattelen,
ettd hitaasti limpenevin temperamenttityypin edustaja ei autiolla saarellakaan
syOksyisi suinpdin silittelemddn rannalle kiipedvaid krokotiilia vaan paityisi
tarkastelemaan sitd jonkin aikaa kauempaa ennen paitoksen tekemistd siitd, milld
tavalla olioon tulisi suhtautua.

Vammaisuuden rakentumista ammatti-ihmisten puheessa ja tekstissd tutkinut
Vehkakoski (2006, 17-18) kokee edustavansa niin ikddn titi maltillisempaa
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sosiaalisen konstruktionismin muotoa. Hin kuvaa tutkimuksessaan olevansa
ontologisessa mielessd realisti mutta ajattelevansa epistemologisessa mielessi
konstruktionismin mukaisesti. Vehkakoski ei kielli objektiivisina tosiasioina
esimerkiksi eroja ihmisten psyykkisissd ja fyysisissd ominaisuuksissa. Hin kuitenkin
korostaa, ettd erilaisten vammojen nimedminen ja mairitteleminen ovat vahvasti
paitsi aikaan my6s ymparoivadn kulttuuriin sidottuja. Vehkakosken tavoin mind
tutkijana ajattelen, ettd sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve on sosiaalisesti tuotettu
kdsitys samalla tavalla kuin kayttiytymisen mdidritteleminen poikkeavaksi tai
normaaliksi. Toisin sanoen, vaikka sosiaalis-emotionaalisen tuen takana nayttiytyva
biologinen piirre sijaitsisikin yksilossd itsessddn (esim. ADHD), mairittyy
suhtautuminen tdhdn piirteensd ja kayttdytymiseen voimakkaasti ymparoivin
sosiaalisen todellisuuden mukaan.

Tietty hajanaisuus ja eri tulkintamuotojen keskendin ristiriitainenkin kasitteiden
kdyttd ovat synnyttineet kritiikkia sosiaalista konstruktionismia kohtaan. Esimerkisi
Alvesson ja Skéldberg (2009) kritisoivat sosiaalisen konstruktionismin pinnallisuutta,
thmiskeskeisyyttd ja epirealistisuutta. He edustavat kriittistd realismia, jonka
mukaisesti maailma on olemassa itsessian ilman ihmisten sosiaalista konstruointia.
Niin kirjoittaessaan Alvesson ja Skoldberg eivit tunnu tekevin eroa sosiaalisen
konstruktionismin jyrkin ja maltillisemman muodon vililli. Kuten aiemmin olen
kirjoittanut, tunnustetaan maltillisemmassa muodossa maailman olemassaolo ja
esimerkiksi ihmisen kehityksen biologinen perusta. Esimerkiksi Berger ja Luckmann
(1966/2002, 60) kirjoittavat “’kehittyvin ihmisolennon olevan vuorovaikutuksessa
seki tietynlaisen luonnonympdriston ettd tietyn kulttuurisen ja sosiaalisen
jarjestelmin kanssa.” Toisaalta Alvesson ja Skédberg (2009) my6s myontivit sen,
miten kritiikin osoittaminen sosiaaliselle kosntruktionismille on hankalaa juuri sen
tulkinnanvaraisuuden vuoksi.

Alvesson ja Skoldberg (2009, 36) kyseenalaistavat Bergerin ja Luckmannin (1960)
kayttaimaa kisitettd konstruoida. Heidin mukaansa koko kisitettd ei ole argumentoitu
riittavan selkedsti, vaan Berger ja Luckmann kayttivit sitd itsestdan selvini kisitteend
kuvatessaan todellisuuden sosiaalista rakentumista. He my6s kritisoivat Bergerin ja
Luckmannin tapaa nihdi yksilo ensisijaisena tekijind, josta kaikki alkaa ja johon
kaikki loppuu. Heiddn mukaansa Bergerin ja Luckmannin tiedonsosiologinen
tutkielma ei todista titi tulkintaa riittdvisti. Berger ja Luckmann (1966/2002)
kuitenkin perustelevat ihmisyksilén suhdetta ympiréividn maailmaan selkedsti.
Esimerkiksi sosiaalinen todellisuus on toisaalta instituutioiden maailma, jossa
historiallisunden ohella objektiivisnus ja tosiasiallisuns ovat keskeisid. Historian valitykselld
sosiaalinen maailma ulottuu paljon laajemmalle kuin yksittdisen yksilon elimi
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ulottuisi. Objektiivisuudella he tarkoittavat sitd, ettd instituutiot ovat yksittiisen
thmisen tahdosta ja toiveista riippumattomia. Yksittdisen ihmisen on siis hyvin
vaikeaa vaikuttaa niihin tosiasioihin sen enempidi kuin luonnon ilmiéihinkaan.
Toisaalta sosiaalinen maailma nihddin ihmisten tuottamana. Niin Bergerin ja
Luckmannin (1966/2002) ajattelussa korostuukin ihmisen ja maailman vilisen
suhteen kaksisuuntainen tulkinta. (ks. my6s Impola 2010, 53—54.)

Alvesson ja Skoldberg (2009, 36) myos korostavat, miten tutkittavaa ilmiotd
voidaan lihestyd sosiaalisen konstruktionismin sijaan hyvin monesta muustakin
nikokulmasta. Esimerkkind he kuvaavat taloa, jota voidaan tutkia muutenkin kuin
vain siitd nikokulmasta kisin, miten talo on rakennettu (konstruoitu). Taloa voidaan
heidin mukaansa tutkia esimerkiksi tarkastelemalla sitd, kuinka kestdvid kaytettdvit
rakennusmateriaalit ovat tai miten ihmiset talon sisdlli kidyttiytyvdit. Omassa
ajattelussani eroavaisuus maltillisen sosiaalisen konstruktionismin ja kriittisen
realismin vililli ei ole suuri. Itse asiassa nden suuntauksissa samoja piirteitd
esimerkiksi sen suhteen, miten yksilon tekemiin havaintoihin suhtaudutaan. Seka
kriittisessd realismissa ettd sosiaalisesssa konstruktionismissa yksilon havainnot
nihddidn pikemminkin yksilon tekemina tulkintoina havainnoinnin kohteesta kuin
absoluuttisena objektiivisena faktana (ks. esim. Berger & Luckmann 1966/2002;
Alvesson & Skoldberg 2009).

Viitaten edellisen kappaleen talo-esimerkkiin voin todeta, etti en tissd
tutkimuksessa ldhesty tutkittavaa ilmiotd vain siitd nakokulmasta, miten haastava
kasvatustilanne rakentuu. Itse asiassa tuloksissani en systemaattisesti edes kiytd
kasitettd konstruoida tai tuottaa. Tuloksissani nojaan vuorovaikutuksen
tutkimuksesta kumpuaviin kisitteisiin. Edelleen talo-esimerkkiin palaten voin todeta
suuntaavani ~ huomiotani  my6s  ihmisten  kédyttdytymiseen  haastavien
kasvatustilanteiden aikana. Sosiaalinen konstruktionismi ei siten tdssa tutkimuksessa
supista ~mahdollisuuksiani  ldhestyd  haastavan  kasvatustilanteen  ilmiotd
monipuolisesti. ~ Taustaorientaationa  sosiaalinen  konstruktionismi  antaa
viljyydessiin tutkijan omalle tulkinnalle paljon tilaa. Viljyys tuo mukanaan kuitenkin
tarpeen perustella tutkimuksen valintoja riittivisti. Keskityn tihdn perusteluun

luvussa kuusi, jossa kuvaan tutkimukseni keskeisid metodologisia ratkaisuja.
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3 LAPSEN SOSIAALIS-EMOTIONAALISET TAIDOT

Kuvaan tissd luvussa lyhyesti lapsen sosiaalis-emotionaalista kehitystd sosiaalis-
emotionaalisten taitojen osalta seki tuen tarpeen ilmenemista tilld alueella. Vaikka
haastavissa kasvatustilanteissa ensiarvoisen merkityksellinen on lapsen ja kasvattajan
vilinen limmin vuorovaikutussuhde (ks. esim. Baker 2006; Hamre & Pianta 2001;
Hamre & Pianta 2005; O’Connor & McCartney 2007), kiyttidytymisen taustalla
olevien mekanismien ymmartiminen saattaa auttaa kasvattajaa kohtaamaan lapsen
myonteisemmin (Greene 2010) ja mahdollistaa ehka sitd kautta varhaiskasvatuksen
kontekstin sopeutumista lasten erilaisiin tarpeisiin  (Madtta & Rantala 2010;
Thuneberg 2008).

3.1 Sosiaalis-emotionaalinen kehitys

Lapsen sosiaalis-emotionaalinen kehitys kidynnistyy jo vastasyntyneeni vauvana.
Vaikka sosiaalis-emotionaalisten taitojen taustalla ndyttiytyy joitakin geneettisid
tekijoitd, muovautuvat ne suurelta osin vuorovaikutuksessa lasta ymparoivin
sosiaalisen todellisuuden kanssa. (Smart & Sanson 2001, 10; Brown & Conroy 2011,
310; Aro 2011b, 23.) Betrger ja Luckmann (1966/2002, 60-61) uskovat, ettd
thmislapsen sikidvaihe kattaa syntyman jilkeisen elinvuoden, jonka aikana hin kiy
livitse monia tirkeitd biologisia kehitysprosesseja. Ihmisorganismi kehittyy siis my6s
biologisesti tiiviissd vuorovaikutuksessa hintd ymparoivan kulttuurisen ja sosiaalisen
todellisuuden kanssa. Talli Berger ja Luckmann viittaavat sithen, ettd vaikka
thmislapsella on syntyessédin tietyt biologiset lihtGkohdat, ne muovautuvat edelleen
voimakkaasti ympiriston vaikutuksesta. Toisin sanoen, vaikka minuuden geneettinen
pohja midrittyy tietynlaiseksi ennen syntymid, minuus subjektiivisesti ja
objektiivisesti tunnistettavana identiteettind tuotetaan sosiaalisesti (Berger &
Luckmann 1966/2002, 62).

Merkittdvini sosiaalis-emotionaalisena taitona pidetddn itsesdatelytaitoa (ks. esim.
Roben, Cole & Amstrong 2013, 891; Salmivalli 2008, 74). Itsesditelytaidoilla
tarkoitetaan lapsen kykyi sdddelldi omia tunteitaan ja niiden pohjalta kumpuavaa

kayttaytymistidn. Ilman kykyd sdddelli omia tunteitaan ja kykyd hyviksyd omia
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tunnekokemuksiaan lapsi ei voi olla rakentavalla tavalla osana sosiaalista
kanssakdymisti. Itsesididtelytaitojen kehittyessd lapselle aukenee mahdollisuus olla
vuorovaikutuksessa muiden kanssa my6s silloin, kun hidn kokee voimakkaita
tunnekokemuksia. Itsesditelytaitoihin kuuluu ndin ollen myds kyky ymmirtdd,
millainen kayttdytyminen on soveliasta ja tarkoituksenmukaista kussakin tilanteessa.
(Aro, 2011a, 11-12.) Esimerkiksi vihan sditelyn katsotaan tyypillisesti kehittyvin
kouluikdin mennessd. Siind missd taaperoille voimakkaat kiukkukohtaukset ovat
vield tyypillisid ja ikdtasoon kuuluvia, kouluikdisen odotetaan yleensi osaavan jo
hillitd tunneilmaisuaan. (Roben, Cole & Armstrong 2013, 891; Aro 2011a, 11.)

Itsesddtelytaitojen kautta mahdollistuvat monet arkiset asiat kuten kyky keskittyd
ja suoriutua annetuista tehtavisti, kyky ratkaista ongelmia ja kyky keskustella tunteista
ja niiden yhteydestdi omaan kiyttiytymiseen. Kyky tunnistaa omia tunteitaan on
ratkaisevan tirkedd suhteessa sosiaalisiin suhteisiin. (Hemmeter ym. 2006, 585;
Belacchi & Farina 2010, 376; Parlakian 2003; Aro 2011a, 12.) Kielenkehityksen
uskotaan olevan yhteydessi itsesddtelytaitoihin: lapset, jotka osaavat verbaalisesti
ilmaista tunteitaan ja tarpeitaan, osaavat sdddelli myGs tunteenpurkauksiaan
paremmin (Roben, Cole & Armstrong 2013, 901). Akateemisten taitojen ja
itsesditelytaitojen vililli on my6s selvd yhteys. Hyvien itsesditelytaitojen kautta
lapsen oppiminen mahdollistuu lapsen kyetessi seuraamaan ohjeita ja sidtelemiin
omaa tarkkaavaisuuttaan. (Ervin, Wash & Mecca 2010, 29.)

Temperamenttipiirteet vaikuttavat lapsen tunnekehityksen ja itsesdatelytaitojen
taustalla (Smart & Sanson 2001, 10). Temperamentti koostuu synnynniisista
taipumuksista muodostaen ihmisen persoonallisuuden biologisen perustan. Se ei ole
yhti kuin thmisen persoonallisuus vaan pikemminkin tapa kayttdytyi. (Keltikangas-
Jarvinen 2004, 36-37.) Ehka tunnetuin temperamenttitutkimus on pitkittdistutkimus
(New York Longitudinal study), jossa seurattiin 138:a newyorkilaislasta yli
kolmenkymmenen vuoden ajan aina 50-luvulta 80-luvulle asti. Tutkimuksen pohjalta
temperamentti - madriteltiin  kayttdytymistyyliksi, jossa ndyttiytyy yhdeksin
temperamenttipiirrettd. Temperamentti ei ole vain yksittiinen persoonallisuuden
piirre, vaan silli tarkoitetaan laajemmalla tavalla joukkoa erilaisia piirteitd, jotka
pohjautuvat keskushermoston toimintaan. (Thomas & Chess 1977, 21-24;
Keltikangas-Jarvinen 2004, 48—61, 157-163.)

Temperamenttityypit voidaan jakaa kolmeen ryhmiin. Lapsi, jolla on vaikea
temperamenttityyppi, protestoi usein kaikkea wuutta voimakkaasti. Hitaasti
limpenevid temperamenttityyppid edustava lapsi tarvitsee paljon aikaa
sopeutuakseen uusiin asioihin, kun taas helpon temperamenttityypin lapsi suhtautuu

uusiin asioithin péddasiassa myonteisesti. Vaikeaa temperamenttia edustava lapsi ei
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kuitenkaan ole synonyymi vaikealle lapselle. Harva yksilo ilmentda puhtaasti vain yhté
tiettyd temperamenttityyppid, vaan meissi risteilee elementtejd useammasta tyypista.
(Thomas & Chess 1977, 22-24; Keltikangas-Jarvinen 2004, 157-163.)

Intensiivisesti ja kovaddnisesti itseddn ilmaiseva lapsi mielletidn usein
haastavammaksi kuin helposti kaikkeen uuteen sopeutuva lapsi. Siitd huolimatta
tulkintoihin ovat aina yhteydessid ympiriston ja kulttuurin uskomukset siitd, millaista
kayttaytymistd pidetddn vaikeana. (Smart & Sanson 2001, 11.) Tunteita ylipaitidn ei
voida pitdd suoraan hyvini tai pahoina: konteksti mairittelee ne sellaisiksi (Campos,
Frankel & Camras 2004, 392). Esimerkiksi Thomas ja Chess (1977) painottavat
ympiriston ja lapsen temperamentin yhteensopivuutta, silli ne ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskendan. Lapsi reagoi yksilollisistd piirteistadn kisin
ympiristéon, mutta samalla tavalla ymparisté reagoi yksilollisesti lapseen.

Kyky tuntea empatiaa kanssaihmisia kohtaan on merkittivd tunnetaito.
Empaattiset lapset ovat sensitiivisempia ja ymmartivit syvillisemmin niin omaa kuin
muidenkin kdyttdytymistd verrattuna vihemmin empaattisiin lapsiin. Empatian
avulla lapsi voi pirjitd menestyksekkiidsti sosiaalisissa suhteissaan. (Findlay, Girardi
& Coplan 2006.) Kauppilan (2011, 186—187) mukaan empatiaa voi oppia ja opettaa
siind missd muitakin sosiaalisia taitoja. Hinen mukaansa toisilla saattaa olla
synnynndisesti paremmat edellytykset oppia tuntemaan empatiaa toisia kohtaan,
mutta kaikille voidaan siti opettaa. Varhaisimmat oppimiskokemukset empatian
saralla lapsi kokee kotonaan. Myohemmin mukaan astuu ympiréiva maailma
vertaisryhmineen ja television vilittimine malleineen.

Aikuisen tuki on hyvin suuressa roolissa lapsen sosiaalis-emotionaalisten taitojen
kehittymisessd. Aikuinen voi omalla kidyttiytymisellidn mallintaa lapselle, ettd
kaikenlaiset tunteet ovat hyvii ja sallittuja, joskaan niitd ei saa kohdistaa haitallisesti
muihin. Aikuinen on riittivdn tasapainoinen kohtaamaan lapsen kovimmatkin
tunteenpuuskat empatian kautta, ei néyryyttaimalla lasta liiallisella ankaruudella. (Aro
2011b, 26.) Jos aikuinen ei esimerkiksi kiinnitd huomiota lapsen itkuun, lapsi oppii,
ettei hintd auteta emotionaalisen hidéin hetkelld. Kasvattajan valinnoilla kohdata tai
olla kohtaamatta lapsen tunneviesteja onkin kauaskantoinen ja kumulatiivinen suhde
lapsen sosiaalis-emotionaaliseen kehitykseen. (Rosenthal & Gatt 2010, 378.) Jos
aikuisella ja lapsella on hyvi, vastavuoroinen ja turvallinen suhde, aikuinen on
kyvykids tunnistamaan lapsen joskus epamadiriisidkin emotionaalisia viesteja.
Tunnistamisen kautta aikuinen voi tukea lasta saitelemiaan emootioitaan. Oleellisinta
on kuitenkin lapsen kokemus siitd, ettd aikuinen kohtaa lapsen my6s tunnetasolla.
Yhdessd aikuisen kanssa voimakkainkaan tunne ei ole pelottava. (Kanninen &
Sigfrids 2012, 80.)
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Ensiarvoisen tirkedd on Hellstenin ja Pihlajan (2000, 135-138) mukaan aikuisen
kyky tarkastella omaa kasvattajuuttaan rehellisesti. Aikuisen on kyettivd olemaan
tietoinen tunteistaan ja toiminnoistaan ollakseen tasapainoinen ja turvallinen
kasvattaja. Kasvatussuhteen keskeisid elementteji ovat heidin mukaansa luottamus,
avoimuus ja kommunikaatio. ”Lapsista kasvaa sellaisia, jollaisina heitd pidetdin ja
jollaisina heitd puhutellaan” (Hansen & Zambo 2007, 277). Ratkaisevan
merkityksellistd lapsen tasapainoiselle tunnekehitykselle on se, miten sensitiivinen
aikuinen osaa olla. Jos kasvattajat tukevat lasten omaa tunnekehitysti sensitiivisesti,
lapset kasvavat olemaan luonnollisessa kosketuksessa niin omien kuin toistenkin
tunteiden kanssa. (Hansen & Zambo 2007, 277-278.) Hemmeterin ym. (2006, 590)
mukaan suhde ammattikasvattajan ja lapsen vililli on erittdin merkityksellinen
suhteessa lapsen sosiaalis-emotionaaliseen kehitykseen. Kasvattajalla tulee olla
itsetuntemuksen ohella lapsituntemusta lapsista ylipaitiin mutta my6s jokaisesta
yksilostd, jonka kanssa hin tyéskentelee (Hellsten & Pihlaja 2000, 149 — 150).

Sosiaalis-emotionaaliset taidot on yhdistetty sithen, miten yksilé menestyy
varhaiskasvatuksessa, peruskoulussa ja aikuisuudessa (ks. esim. McCelland,
Cameron, Connor, Faris, Jewkes & Morrison 2007; Parlakian 2003; Peth-Pierce
2000). Girard, Girolametto, Weitzman ja Greenberg (2011, 320) uskovat, ettd
prososiaalisen eli myonteisen kiyttaytymisen tukeminen johtaa sosiaalis-
emotionaaliseen hyvinvointiin. Varhaiskasvatusikdisten lasten ikd mahdollistaa vield
paljon sosiaalisen kehityksen suhteen. Varhaiskasvatuksen ammattilaiset ovat
avainasemassa tukemaan lasten sosiaalis-emotionaalista kasvua ja kehitysti. Heilld on
paljon tietoa, jonka avulla voidaan kehittid sosiaalis-emotionaalisia taitoja. (McCabe
& Altamura 2011, 513; 535; ks. my6s Lillvist, Sandberg, Bjork-Akesson & Granlund
2009, 51; 58-63.)

3.2 Sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve

Sosiaalis-emotionaalinen kehittyminen on hyvin yksilollistd. Useimmilla lapsilla
kehittyminen tapahtuu tasapainoisesti, mutta toisilla lapsilla tihin kehitykseen
sisdltyy enemmin haasteita. Kehitykseen vaikuttaa suuresti paitsi lapsen synnynnaiset
piirteet, kuten esimerkiksi temperamenttityyppi, my0s lasta ympiroiva fyysinen ja
sosiaalinen todellisuus (Greene 2010.) On hyvin hankalaa arvioida, milloin kyse on
pulmista sosiaalis-emotionaalisessa kehityksessd ja milloin kyseessi on normaali
kehitys. Pihlajan (2003, 63) mukaan tihdn haasteeseen vastaaminen on erityisesti

pedagogisessa mielessd vaikeaa, silli ammattikasvattajien tulkinnat saattavat johtaa
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lapsen luokitteluun erityistd tukea tarvitsevaksi. Sosiaalis-emotionaalisia vaikeuksia
arvellaan olevan noin 10-15% ikiluokkaa kohden. (Pihlaja 2002a, 176-177.)

Sosiaalis-emotionaalinen tuen tarve saattaa ilmetd hyvin eri tavoin (Powell,
Dunlap & Fox 20006, 25). Haasteet itsesditelytaidoissa voivat ilmentyd ympariston
nikokulmasta ongelmallisena kdyttidytymisend. Niiden kehityksellisten pulmien
takana saattaa nidyttiytyd itsesddtelyn ali- tai ylisddtelyd. Alisddtelyssd lapsen on
vaikeaa hallita tunteidensa intensiivisyyttd ja hidn saattaa esimerkiksi kayttdytyd
aggressiivisesti, uhmakkaasti tai impulsiivisesti. Ylisddtelyssd lapsi puolestaan voi
kayttdytyd vetdytyvisti. (Aro 2011c, 106.) Toisille lapsille hankalien tunteiden, kuten
esimerkiksi vihan ja pettymyksen, sietiminen voi olla hyvin haastavaa. Lapsi saattaa
tulistua hyvin nopeasti eikd tilloin kykene sidtelemiin yllittien puhjennutta
voimakasta tunnettaan. Toiselle lapselle taas tunteesta ylipddseminen saattaa olla
vaikeaa ja rauhoittuminen intensiivisen tunnereaktion jilkeen vie paljon aikaa. (Aro
2011c, 108-109; Greene 2008; 2010.) Paljon haastetta tunteiden ja kdyttiytymisen
saatelylle tuovatkin erityisesti hankalina pidetyt tunteet, kuten viha, pettymys ja suru
(Aro 2011a, 11).

Lapsen totutusta normista poikkeavaa kayttiytymisti pidetdan yhtend suurimpana
yksittdisena tekijanid kasvattajien tyossda uupumiseen (ks. esim. Gray, Miller & Noakes
1994, 1; Gebbie, Ceglowski, Taylor & Miels 2012, 35; Keat 2008, 155). Esimerkiksi
Viestoliiton (2013) teettimissd kartoituksessa ammattikasvattajien kielletyistd
tunteista esille nousi sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevien lasten kayttaytymisen
kuormittavuus. Kyselyyn osallistuneista 222 ammattikasvattajasta (suurin osa
varhaiskasvattajia, peruskoulussa tyéskenteli joka kymmenes) jopa 49 % piti tyGssd
kokemiensa vaikeiden tunteiden taustalla lasta tai lapsia. (Rotkirch 2013, 14.)
Hankalana  kayttdytymisend  pidettiin =~ aggressiivisuutta,  uhmakkuutta,
valinpitimattomyyttd, huomionhakuisuutta, kovadinisyyttd, voimakkaita tunteen
purkauksia ja vetdytyvyyttdi (Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen 2013, 24-306).
Kyunghwan (2008, 423) haastattelemat varhaiskasvatuksen opettajat maarittelivit
kayttaytymistd hyvin samalla tavalla. Hankalana kéyttiytymisend he pitivit
esimerkiksi sitd, jos lapsi ei seuraa ohjeita, ei keskity, on motorisesti levoton, puhuu
litkkaa tai ilmentai aggressiivista kdyttaytymistd (ks. my6s Aubrey & Ward 2013, 441).

Riskitekijoitd — sosiaalis-emotionaalisen tuen tarpeelle on useita. Girard,
Girolametto, Weitzman ja Greenberg (2011, 309) ovat vakuuttuneita siité, ettd pojat
kayttaytyvat aggressiivisesti huomattavasti useammin kuin tytét. Samoin
Papatheodorou (2005, 16) ja Petitclerc ym. (2009, 1481) uskovat, ettd juuri pojat
ilmentavat  tyttja ~ huomattavasti ~ enemmin  ulospdin  suuntautuvaa

ongelmakayttiytymistd. Myos vaikean temperamenttityypin, kielellisten pulmien ja
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myo6timielisyyden puutteen, on todettu olevan selkeitd riskitekijoitd haastavalle
kayttaytymiselle (Harden, Winslow, Kendziora, Shahinfar, Rubin & Fox 2000).
Whittakerin ja Hardenin (2010) tutkimuksen mukaan pienemmit lapset ilmentivit
ulospidin suuntautunutta haastavaa kdyttiytymistd vanhempia lapsia useammin ja
ajautuvat niin ollen myos kasvattajien kanssa useammin konflikteihin.

Alijoen (2000) tutkimuksessa opettajat kokivat sosiaalis-emotionaalista tukea
kaipaavat lapset erityisen kuormittaviksi esiopetuksen tavallisissa lapsiryhmissd. Kun
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevia lapsia oli osana muuta lapsiryhmai,
opettajat uskoivat, etteiviat heiddn resurssinsa riittineet. Samanlaiseen tulokseen
padtyi myos Viitala (2000), joka kartoitti lastentarhanopettajien kasityksid
integraation toimivuudesta. Opettajat kokivat ongelmallisimpina integraation
nikokulmasta lapset, joilla oli sosiaalis-emotionaalisia haasteita kehityksessddn.
Pulmallisena pidettiin my0s sitd, ettd erityislapset aiheuttivat ryhmién toiminnassa
ongelmia. My6s Pihlajan (2008, 10) tutkimuksessa kasvattajat suhtautuivat sosiaalis-
emotionaalista tukea tarvitseviin lapsiin melko negatiivisesti. Kasvattajat kuvasivat
lapsia esimerkiksi “ilkeiksi” ja ”mahdottomiksi”.

Sosiaalis-emotionaalinen tuen tarve on tyypillisesti niahty niin alan tutkijoiden kuin
kentin tyontekijoidenkin keskuudessa lapsen yksilollisend negatiivisena piirteend.
Monimuotoista oirehdintaa onkin ldhestytty puhtaasti yksilokohtaisia ratkaisuja
hyodyntimalld.  Kuitenkin ~ hedelmillisempdd  olisi  tarkastella  tilannetta
kokonaisuutena. Sosiaalis-emotionaalinen tuen tarve liittyy usein lapsen ja hinen
ympiristonsi viliseen vuorovaikutuksen ongelmaan. Rakentavampaa olisikin
lihestya ilmiotd nakokulmasta, jonka mukaan sosiaalis-emotionaaliset ongelmat
kumpuavat lapsen emotionaalisen kasvun ja kehityksen hiirinndstd. (Pihlaja
2001,134-136; Pihlaja 2002a, 176—177.) Thuneberg (2008, 105) uskoo, ettd
ongelmien takana on konteksti, joka ei sopeudu yksilon erilaisiin tarpeisiin. My6s
Miitin (2001, 27) mukaan syitd ei-toivottuun kehitykseen etsitddn turhan usein
lapsesta tai hinen kotioloistaan. Pihlaja (2002a, 178—179) uskoo, etti aikuisten tulisi
kyeti jossain midrin sopeutumaan erilaisiin lapsiin, eikd pyrkid normittamaan heitéd
osaksi tuttua toimintakulttuuria.

Greene (ks. esim. Greene 2011; Greene ym. 2004; Greene ym. 2002) on
tutkimusurallaan kritisoinut lapsia rajoittavia ja eristivid toimintatapoja seka
korostanut vuorovaikutuksen ratkaisevaa merkitystd haastavissa kasvatustilanteissa.
Greenen (2008/2010) mukaan toimivan kasvatustilanteen taustalla tulisi olla
nikemys siitd, ettd “lapset kylld toimivat oikein, jos vain osaavaf’. Ajatus on hyvin
looginen, jos sitd tarkastelee sen vastakkaiselta puolelta. Eli jos aikuinen olettaa, ettd
lapsi ei vain halua toimia oikein, hin keskittdd kaiken energiansa sithen, ettd saa
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lapsen haluamaan kayttiytymiin paremmin. Tama on kuitenkin tdysin turhaa ja
yleensd nidmi yritykset eivit johda kuin suurempiin konflikteihin ja alati kasvavaan
turhautumiseen. Miksi? Juuri siitd syystd, ettd olettamus on Greenen mukaan jo
lihtokohtaisesti vaird. Tillaisissa menetelmissd kasvattaja pyrkii usein muovaamaan
lapsen kiytOsti erilaisten palkinto tai rangaistusmenetelmien kautta, joiden toimivuus
kdytinndssd jad usein varsin vihiiseksi. Jos aikuinen lidhestyisi lapsen kiytostd kuin
mitd tahansa kehittymassi olevaa valmiutta sen sijaan, ettd aitkuinen vain kuvittelisi
lapsen kiyttidytyvin huonosti omasta vapaasta halustaan, aikuinen voisi oikeasti
saavuttaa kasvatuksellisia tavoitteita lapsen kanssa.

Greened (2008; 2010) mukaillen annan esimerkin lapsesta, jolla on todettu
lukivaikeus. Ammattikasvattaja, joka ymmartdd lukivaikeuden taustalla olevaa
problematiikkaa, tuskin turhautuu, vaikka lapsen lukemisessa on paljon haasteita.
Lapsellahan on todettu lukivaikeus, joka selittid ongelman. Kyseessd ei siis ole
uhmakkuus aikuisen antamaa ohjetta kohtaan eikd liioin laiskuus tai motivaation
puute. Lapsi kylld yrittdd, mutta hinelld ei ole ainakaan vield riittdvasti valmiuksia
suoriutua lukutehtdvistd. Miksi samalla tavalla ei suhtauduta lapseen, joka tarvitsee
sosiaalis-emotionaalista tukea? Greenen mukaan kiyttiytymisen pulmien taustalla
ovat tismalleen samat mekanismit kuin muissakin kehityksen viivistymissi: lapsella
ei vield ole taitoja vastata hinelle vaikean tilanteen asettamiin haasteisiin. Samaa
mielti on Gersten (2011, 71), jonka mukaan meidin tulee antaa lapselle riittivisti
aikaa kehittyi sosiaalisessa ja emotionaalisessa elimissain aivan samalla tavalla, kuin
me annamme aikaa esimerkiksi matemaattisten taitojen kehittymiseen.

Greenen (2008; 2010) mukaan merkityksellistd on se, ettd aikuinen muokkaa ensi
sijassa omaa kidyttdytymistddn. Aikuisen tulisi pyrkid kohti empaattisempaa
vuorovaikutusta ja samalla tiedostaa omassa toiminnassaan lapsen kayttdytymistd
provosoivat piirteet. Greenen kanssa samoilla linjoilla jatkaa Gersten (2011, 70-71).
Hinenkin mukaansa lapsi kylld paasdantoisesti kayttiytyy rakentavasti, mikili hanelld
on sithen kehitykselliset edellytykset. Kayttiytymisen takana on syynsi jopa silloin,
kun syy ei aikuisen mielesti ole hyvi. Kayttdytyminen onkin lapselle strateginen tapa
tuoda ilmi omia tarpeitaan ja tunteitaan. Pahin mahdollinen tilanne saavutetaan
silloin, kun lapsen tarpeet leimataan vain huonoksi kayttiaytymiseksi, eikd aikuinen
vastaa lapsen tunteisiin (ks. my6s Lindh & Sinkkonen 2009, 51). My6s Repo (2013,
19-22) osoittaa huolensa siitd, miten alhainen sosiaalinen kompetenssi saattaa johtaa
pienet lapset rangaistuskierteeseen ja lapsi jad ilman todellista tukea. Lapsi tarvitsee
hinen mukaansa empaattista ja kunnioittavaa ohjausta, turvallisia rajoja ja sylid
rangaistusten sijaan.
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3.3 Sosiaalis-emotionaalisen tuen tarpeen iimeneminen

Olen tdssi teoreettisessa katsauksessa kasitellyt erillisind alalukuina aggressiivisuutta,
uhmakkuutta, tunteenpurkauksia ja vetdytyvyyttd. Olen nimennyt levottomaksi
kayttdytymiseksi ylivilkkauden, motorisen levottomuuden, tarkkaamattomuuden,
kovadinisyyden ja huomionhakuisuuden. Toimin ndin, koska kirjallisuuden
perusteella lapset ilmentdvit nditd kdyttdytymisen muotoja usein limittdin. Téstd
syystd niiden erottelu teoreettisella tasolla ei tuntunut tissi yhteydessd mielekkialti.
Olen kuvannut lasten kéyttaytymistd néissda alaluvuissa my6s yleisimpien
diagnostisten kriteerien kautta, koska kirjallisuudessa nditd kdyttdytymisen tapoja

kuvataan usein diagnoosien kautta.

3.3.1 Aggressiivisuus

Aggressiivisuus on yksi ulospiin suuntautuneen haastavan kayttiytymisen muoto.
Aggressiivisuutta esiintyy kaikissa thmisiss, ja se voi olla my6s positiivisesti litkkeelle
paneva voima. Ongelmallisena se sen sijaan nayttiytyy purkautuessaan ympariston
kannalta ei-toivotulla tavalla. Aggressiivisuus voi olla luonteeltaan suoraa tai
epasuoraa, fyysistd tai kielellistd. Sisddnpdin suuntautunut aggressiivisuus saattaa
esiintyd vaikkapa tuhrimisena. (Keltikangas-Jirvinen 2012, 60.) Aggressiivista
kayttdytymistda madritellidn usein siten, etti sen tarkoituksena on satuttaa,
vahingoittaa tai loukata toista yksiléd (Murray-Close & Ostrov 2009, 828). Etenkin
poikien kehityksessd nayttiytyy wusein kaksi huippupistettd, joiden aikana
aggressiivisuutta esiintyy runsaammin. Ensimmaiinen vaihe on tyypillisesti 2—4
vuoden idssd ja toinen 15-20 vuoden idssd. Vain pieni joukko thmisistd on pysyvisti
aggressiivisia. (Wahl & Metzner 2011, 344.) Lapsen aggressiivinen kayttdytyminen
haastaa aikuista monin tavoin, silli vikivaltainen kéyttiytyminen saattaa pelottaa
ryhmin toisia lapsia ja aikuisia (Alijoki & Pihalaja 2011, 267).

Temperamenttityyppi on yhteydessa sithen, miten helposti lapsi kiyttaytyy
aggressiivisesti. Vaikka aggressiivisuus itsessddin ei olekaan temperamenttipiirre,
sellaisena voidaan nihdi lapsen valmius kohdata esimerkiksi turhautumista. Koska
aggressiivisuus seuraa usein juuri turhautumisen tunnetta, ovat ne ndin linkittyneet
toisiinsa. (Keltikangas-Jarvinen 2012, 60.) Aggressiivisuutta voidaan kuvata sen
ilmenismuodon kautta. Aggressiivisuus voi olla luonteeltaan fyysistd, jolloin lapsi
pyrkii fyysisesti satuttamaan toista ihmistd. Aggressiivisuus voi my0Os esiintyd

relationaalisesti. Relationaaliseen aggressiivisuuteen kuuluu se, ettd lapsen
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tarkoituksena on vahingoittaa tietyn yksilon suhteita toisiin ihmisiin tai horjuttaa
hinen asemaansa ryhmin jisenend. Niin ikddn relationaaliseen aggressiivisuuteen
liitetadn tarkoituksellinen halu loukata toisen ihmisen tunteita. Yleensi vanhemmat
lapset ilmaisevat nuorempia lapsia vihemmin fyysistid aggressiivisuutta. (Murray-
Close & Ostrov 2009, 838.)

Reaktiivisella aggressiivisuudella tarkoitetaan impulsiivista ja vihamielistd
kayttaytymista, jolla lapsi saattaa vastata esimerkiksi turhauttavaan tai provosoivaan
tilanteeseen. Proaktiivinen aggressiivisuus puolestaan on jossain mairin suunniteltua
ja hallittua vikivaltaista kayttdytymistd joko verbaalisesti tai fyysisesti. (Lindh ja
Sinkkonen 2009, 92.) Reaktiivisesti aggressiiviset lapset tulkitsevat vertaisryhman
sosiaaliset viestit usein virheellisesti vihamielisiksi, mikd johtaa rajahtivain
raivostumiseen. Proaktiivisesti aggressiiviset lapset puolestaan ovat oivaltaneet, ettd
aggressiivinen kayttaytyminen on tehokas keino saavuttaa haluamansa. Vaikka
aggressiivisuus usein jaotellaankin niihin kahteen alaotsikkoon, ne voivat esiintyi
saman lapsen kayttaytymisessa eri tilanteissa. (Salmivalli 2008, 62.)

Reaktiivinen aggressiivisuus saattaa kuitenkin Murray-Closen ja Ostrovin (2009,
838) mukaan muuttua proaktiiviseksi aggressiivisuudeksi, jos lapsi kokee
saavuttavansa aggressiivisella kayttdytymisellddn tavoitteita, joihin han pyrkii.
Tillainen tavoite voi olla esimerkiksi mieluisan lelun ottaminen toiselta lapselta
aggressiivisesti. He uskovat kuitenkin, ettd lapsen taipumus aggressiivisuuteen
pédasiassa viahenee sitdi mukaa, kun hin oppii sosiaalisesti rakentavampia tapoja
toimia erilaisissa tilanteissa. My6s Kanninen ja Sigfrids (2012, 82—83) uskovat lapsen
hiiritsevan kayttdytymisen vihenevan lapsen tunnetaitojen kehittyessa.

3.3.2 Uhmakkuus

Aggressiivisen  kayttdytymisen ja yleisen sopeutumattomuuden ohella myo6s
rajattomuus  tulkitaan usein haastavaksi  kéyttiytymiseksi. Rajattomuudella
tarkoitetaan lapsen vaikeutta noudattaa aikuisen asettamia rajoja. Lapselle saattaa
muodostua sellainen kasitys, ettd hin kokee voivansa paittid kaikesta itse. (Pihlaja
2002a, 182.) Rajattomasta kayttdytymisestd puhutaan tyypillisesti uhmakkuutena.
Uhmakas kiyttiytyminen koetaan usein ammattikasvattajien keskuudessa hyvin
stressaavana. Uhmakas kiyttiytyminen on my6s muita lapsia hiiritsevdd ja
hankaloittaa ryhmin yleisen ilmapiirin rakentamista turvalliseksi ja kannustavaksi.
(Fields 2012, 24.)
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Uhmakas kidyttaytyminen voi olla niin voimakasta, ettd se maaritellddn
uhmakkuushdirioksi. Uhmakkuushdiriélle tyypillistd on poikkeuksellisen uhmakas
kdyttiytyminen, johon kuuluu tarkoituksellinen sddntdjen noudattamattomuus,
tottelematon kiyttdytyminen, usein toistuvat voimakkaat kiukunpurkaukset, toistuva
riitely aikuisten kanssa ja muiden syyttiminen omista virheistd. Uhmakkuushiirié on
melko yleinen; jopa 10 % lapsista kirsii siitd jossain elimin vaiheessa. Sitd ei pida
sekoittaa pienille lapsille tyypillisiin kiukkukohtauksiin. (Terveyskirjasto 2014.)
Uhmakkuushiirié voi olla laajalle levinnyt siten, ettd se ndyttdytyy useammassa
ympiristOssi, esimerkiksi kotona ja pdivikodissa. Uhmakkuushdirié voi olla my6s
suppeampi ilmenemiseltiin, jolloin sitd esiintyy pddasiassa vain kotona. (Drugli,
Larsson, Clifford & Fossum 2007, 547.) Uhmakkuushiirié kulkee usein rinnakkain
ADHD:n kanssa, jolloin ne esiintyvit lapsella samaan aikaan (Thorell & Wahlstedt
20006, 504).

Ulospdinsuuntautunut hdiridkayttiytyminen, kuten uhmakkuus, toimii usein kuin
magneettina aikuisen huomiolle. Valitettavasti huomio on till6in usein luonteeltaan
negatiivista. Ammattikasvattajat saattavat kokea, etti uhmakkaan kiyttdytymisen
tarkoituksena on haastaa ja kyseenalaistaa heiddn auktoriteettiaan. Niin he saattavat
vastata aggressiivisesti pyrkiessdin palauttamaan auktoriteettiaan takaisin. Uhmakas
kayttdytyminen haastaakin kasvattajia monin tavoin. Uhmakas lapsi sdilyy kasvattajan
mielessd aktiivisesti lihes koko ajan hidnen pyrkiessdin ennakoimaan tilanteita siten,
ettei mikddn vahingossa tulisi laukaisseeksi uhmakasta kayttaytymistd. (Fields 2012,
27.)

3.3.3 Levottomuus

Viestoliiton hankkeen (ks. Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen 2013, 30-32) mukaan
lihes jokaisessa lapsiryhmissa oli lapsia, joiden aktiivisuuden taso oli huomattavasti
korkeampi kuin ryhmin muilla lapsilla. Tallaiset ddnekkidit ja kaikkeen toimintaan
innokkaasti osallistuvat lapset tulkittiin usein huomionhakuisiksi. Lapsen jatkuvan
huomiontarpeen koettiin vievin aikuisen voimavaroja aikuisen joutuessa toistuvasti
sddtelemadn lapsen toimintaa ja tunteita. Huomionhakuisuus saattoi liittyd myos
vertaisryhmin jaseniin, jolloin ryhmin toiminta hiiriintyi lapsen huuteluista ja
kommenteista. My6s lapsen kovadinisyyttd pidettiin kuormittavana. Kovadiniset ja
paljon ddnessi olevat lapset saavat pdivikodissa usein aikuisen huomiota osakseen,
joskin kieltojen ja kdskyjen muodossa. Kovadininen lapsi ei kuitenkaan Cacciatoren,
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Riihosen ja Tuukkasen (2013, 35-36) mukaan ”huuda” tahallaan — hinelle on vain
luontaista kommentoida ja ihmetelld ymparillidn tapahtuvia asioita.

Tarkkaavaisuushairiot ovat tyypillisempia pojille kuin tytoille, ja niita esiintyy noin
3-10 % lapsista. Perintétekijoilli on myds osuutta tarkkaavaisuuden pulmiin.
(Korhonen, 2002, 45.) Tarkkaavaisuuden pulmat voivat nikyi esimerkiksi ohjeiden
noudattamisen vaikeutena, motorisena levottomuutena ja tarkkaavaisuuden
yllapitimisen sekd sadtelyn haasteena (Pihlaja 2002b, 207-208; Aro 2011c, 111).
Aggressiivisilla ja torjutuilla lapsilla on Wilsonin, Petajan ja Marcilin (2011, 922-923)
mukaan muita lapsia matalammat taidot yllipitid tarkkaavaisuuttaan.
Tarkkaavaisuudella on suuri merkitys suhteessa lapsen akateemiseen kyvykkyyteen ja
siksi riskiryhmain kuuluvat lapset ovat vaarassa ajautua kouluongelmiin. Jos lapsella
on haasteita tarkkaavaisuudessaan, hinelld saattaa esiintyd esimerkiksi impulsiivista
kayttaytymistd. Talloin lapsi on kdrsimaton ja odottaminen on hinelle hyvin vaikeaa.
(Pihlaja 2002b, 207-208; Aro 2011c, 111.) Impulsiivinen lapsi reagoi hyvin
spontaanista pieniinkin drsykkeisiin (Lindh & Sinkkonen 2009, 54). Lapsi, joka on
impulsiivinen ja motorisesti levoton, haluaa litkkua paljon. Hyvin vilkas lapsi siirtyy
usein vauhdikkaasti toiminnasta toiseen. Riehakas kayttiytyminen on piivittdistd, ja
lapsella on vaikeuksia hilliti omaa kéyttiytymistddn. (Aro 2011c, 111.)

Hiirioherkkyydella tarkoitetaan sitd, ettd yksilo on toimissaan lyhytjinnitteinen ja
hinen huomionsa herpaantuu nopeasti kiinnittyen eri kohteisiin (Lindh & Sinkkonen
2009, 54). ADHD (attention-deficit/hyperactivity disorder) puolestaan on
diagnosoitu aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hiirié, jonka tyypilliset oireet ovat
tarkkaamattomuus, ylivilkkaus ja impulsiivisuus. Diagnoosin kriteerind on se, ettd
oireet ovat alkaneet viimeistdin seitsemin vuoden idssi ja ovat kestineet vihintdin
puoli vuotta. Oireiden pitdd esiintya vahintdin kahdessa eri ymparistossi, esimerkiksi
piivikodissa ja kotona. Oireiden tulee olla haitaksi ja lapsen kehitystasoon nihden
poikkeavia. ADHD:ta esiintyy enemmain pojilla. Yhtend selittivini syynd tihan
voidaan pitdd sitd, etti tyttéjen kohdalla hiiri6td ei tunnisteta yhti helposti.
ADHD:hen nayttdd liittyvin my6s oman toiminnan ohjauksen hankaluutta,
poikkeavaa reagointia kidyttiytymisestd saatuun palautteeseen ja vireystilan
sadtelemisen haasteita. (Kaypé hoito —suositus 2013.)

On esitetty my6s ajatuksia siitd, ettdi ADHD:n takana onkin vain kulttuurinen
yhteentérmiys lapsen ja institutionaalisen kasvatusyhteison taustalla. Tyypillisesti
kuitenkin ajatellaan, ettdi ADHD on suoraan yhteydessi oppimisen ja kiyttiytymisen
pulmiin lapsen keskittymisvaikeuksien vuoksi. (Farrell 2008, 180-183.) Osa
Einarsdottirin  (2008) haastattelemista varhaiskasvatuksen opettajista Islannissa
uskoivat, ettd huonosti kiyttaytyvin lapsen kanssa pirjad paremmin kuin lapsen, jolla
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on ADHD. Huono kiyttiytyminen viheni heidin mukaansa siti mukaa, kun lapsi
omaksui kasvatuskontekstin toimintakulttuuria ja sdantéjd. ADHD-lasten kohdalla
opettajat uskoivat, etteivit lapset voisi niitd sddnt6ja omaksua. Todellisuudessa
ADHD:n ilmenemiseen kasvatus- ja opetustilanteissa vaikuttavat monet tekijit
oppimisympdristossi. (Einarsdottir 2008.) Niin ikddn Greene ym. (2002) havaitsivat,
etti ADHD-lasten opettaminen on huomattavasti stressaavampaa  kuin

diagnoosittomien lasten.

3.3.4 Vetaytyvyys

Voimakas ujous saattaa ahdistaa lasta siind mairin, ettd se ajaa hintd valttelemain
sosiaalisia suhteita. Varhaiskasvatuksen kontekstissa lapsilla, joilla on voimakasta
yjoutta, esiintyy useammin sopeutumattomuutta ja voimakasta vetdytymistd
sosiaalisista tilanteista. (Graham & Coplan 2012, 444.) Ujous tuntuu olevan jossain
maadrin sosiaalisesti hyviksytympaa tytoille kuin pojille (Sadker & Sadker 1994).
Ujous on pojille ongelmallisempaa, silli se johtaa heiddn kohdallaan tytt6jd
useammin yksindisyyteen ja ongelmalliseen kiyttaytymiseen (Coplan, Closson &
Arbeau 2007; Coplan, Prakash, O’Neil & Armer 2004). Poikien kohdalla ujouteen
liittyy my6s enemmin sosiaalista ahdistuneisuutta (Coplan & Weeks 2009, 248).

Ujo ja vetdytyvd lapsi ei usein uskalla itse osallistua yhteiseen toimintaan
piivikodissa vaan seuraa tilannetta mieluummin hieman sivusta (Cacciatore,
Riihonen & Tuukkanen 2013, 33-35). Niiranen (1995) havaitsi tutkimuksessaan, ettd
arat lapset seurasivat toisten lasten leikkejd sivusta muita lapsia useammin. Tama ei
kuitenkaan johtunut siitd, ettei arkoja lapsia olisi hyviksytty leikkeihin mukaan.
Sivusta seuraamisen taustalla nayttdytyi pikemminkin aroille lapsille tyypillinen
leikkiin pyrkimisstrategia, joka oli luonteeltaan paljon aikaa vievidd ja varovaista.
Junttila ym. (2002, 68—72) havaitsivat, ettd vaikka syrjadnvetaytyva lapsi halusikin
usein liittyéd toisten lasten leikkeihin, oli liittyminen heille ongelmallista.

Lapsi itse ei valttimittd osaa mdaritelld kayttdytymistidn ujoudeksi tai
vetdytyvyydeksi mutta tunnistaa pian ympiriston kielteisen suhtautumisen hinelle
ominaiseen tapaan seurata toimintaa sivusta. Vaikka ujoa ja vetdytyvii lasta tulee
kannustaa osallistumaan yhteiseen toimintaan, tulisi hinen tulla hyviksytyksi juuri
sellaisena kuin hin on. Vetdytyvi lapsi on aivan yhti arvokas kuin sosiaalisemmatkin
lapset. Ammattikasvattaja saattaa turhautua kokiessaan, ettei ole pystynyt
huomioimaan vetdytyvaa lasta riittivisti. Vetdytyva lapsi saattaa jadda kerta toisensa
jalkeen syrjddn aikuisen huomion kiinnittyessi danekkdampiin ja vilkkaampiin lapsiin.
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(Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen 2013, 33-35.) Niirasen (1995) tutkimuksessa
arat lapset olivat muita lapsia vihemmain vuorovaikutuksessa ryhmin aikuisten ja
lasten kanssa. Vuorovaikutuksen vihiisyys korostui etenkin toimintakauden
alkaessa.

Lapsen ujous ja vetdytyvyys kumpuavat usein lapsen temperamenttityypista, eikd
ndiden piirteiden taustalla vilttimittd ole lainkaan varsinaista pulmaa. Ujo ja
vetdytyva lapsi saattaa olla hyvinkin sosiaalinen jossain tilanteissa, vaikkapa tutussa
kotiymparistossi. (Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen 2013, 35.) Toisinaan ujous ja
vetdytyvyys johtavat kuitenkin lapsen kokemaan yksindisyyteen. Laheiset
sisaruussuhteet suojaavat ujoja lapsia jossain mdirin. Lapset, joilla on liheinen
sisarussuhde, kokevat itsensd vihemmain yksindiseksi kuin muut ujot lapset.
Sisaruussuhteet suojaavat ujouden sosiaalis-emotionaalisilta vaikutuksilta siis ainakin
jossain madrin. (Graham & Coplan 2012, 443.) My6s ujon lapsen kiellellisilla taidoilla
on suojaava vaikutus, silli kielelliset taidot kannattelevat ujoa lasta sosiaalisissa
tilanteissa. Kielellisten taitojen avulla lapsi pystyy luomaan ja yllapitimain sosiaalisia
suhteita vertaisryhminsd jdseniin. Nima suhteet heijastuvat lasten sosiaalis-
emotionaaliseen hyvinvointiin ja kehitykseen, silli ne vihentivit yksindisyyden
tunnetta ja ahdistusta seki lisddvit sosiaalista itsevarmuutta. (Coplan & Weeks 2009,
250.)

3.3.5 Tunteenpurkaukset

Tunteenpurkauksilla (vrt. tantrums) tarkoitetaan nimensi mukaisesti lapsen
voimakkaita tunteenpurkauksia, joihin littyy tyypillisesti itkua ja kiukkua.
Tunteenpurkauksia esiintyy tavallisesti pienilld lapsilla noin 1 2-4 vuoden idssa.
Joidenkin arvioiden mukaan tunteenpurkauksia ilmenee keskimairin kerran paivissa.
Tunteenpurkauksien yhteydessé lapsi saattaa huutaa hyvin voimakkaasti, heittaytya
lattialle tai takoa pditddn seinddn. Tunteenpurkausten taustalla saattaa piilldi nilka,
visymys tai jarkytys, mutta edes huolellisen ennakoinnin keinoin tita ikdian kuuluvaa
lmi6td on mahdotonta tiysin valttdd. (Potegal & Davidson 2003; Potegal, Kosorok
& Davidson 2003.)

Tunteenpurkauksia ~ pidetddn  tyypillisimpdnd  kasvattajaa  haastavana
kdyttaytymisen muotona varhaislapsuudessa. Tunteenpurkaukset ilmenevit erilaisina
eri lapsilla. (Potegal & Davidson 2003; Potegal, Kosorok & Davidson 2003.)
Tunteenpurkausten taustalta voidaan erottaa kaksi tunteisiin ja kdyttdytymiseen
liittyvad prosessia, jotka kuitenkin voivat hyvin ilmetid osittain yhtid aikaa
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tunteenpurkauksessa. Niitd ovat kiukku ja ahdistus. Kiukkua sisiltiville
tunteenpurkaukselle ominaista on sen nopea puhkeaminen: kiukun huippu sijoittuu
yleensd kohtauksen alkuun, jonka jilkeen tunneintensiteetti alkaa pudota.
Ahdistukseen liittyvit itkeminen ja lohdutuksen hakeminen puolestaan lisddntyvit
hitaammin ldpi tunteenpurkauksen. (Potegal & Davidson 2003; Potegal, Kosorok &
Davidson 2003; Giesbrecht, Miller & Muller 2010.) Tiuhaan toistuvien
tunteenpurkauksien  arvellaan  olevan  yhteydessi  lapsen = myShempiin
antisosiaaliseen kdyttdytymiseen (Potegal & Davidson 2003).

Lasten tunteenpurkausten uskotaan olevan yhteydessd lapsen emotionaalisen
reaktiivisuuden tasoon ja emotionaaliseen kompetenssiin. Emotionaalinen
kompetenssi sddtelee mm. emotionaalista reaktiivisuutta siten, etti tunteiden
ilmaisun intensiteetti huomioi my6s ympiriston. Lapset, joiden tunteenpurkaukset
sisaltdvit voimakasta kiukkua, valitsevat muita lapsia useammin aggressiivisia
kdyttiaytymisstrategioita tunteenpurkausten aikana. Lapsille, joiden emotionaalisen
reaktiivisuuden taso on korkea, emotionaalisen kompetenssin kehittyminen saattaa
olla hankalampaa. Emotionaalista kompetenssia voidaan kuitenkin tukea
tunnetaitoja harjoittelemalla kuten tunteita tunnistamalla ja opettelemalla tunteiden
sadtelystrategioita. (Giesbrecht, Miller & Muller 2010.) Ylipddtidn tunteiden
saatelyyn vaadittavat taidot kehittyvit osana paivittiistd sosiaalista kanssakdymistd
lapsen ja hinti hoitavan aikuisen vililld (Garner 1995).

Potegalin  ja  Davidsonin tutkimuksen (2003) mukaan intensiiviset
tunteenpurkaukset, jotka sisilsivit paljon kiukkua, vihenivit lasten idn karttuessa
kun taas intensiteetiltdidn matalammat kiukkua sisiltdvit purkaukset lisddntyivit.
Tunteenpurkausten onkin yleensi katsottu liittyvin normaaliin kehitykseen lapsen
varhaisvuosien aikana, jolloin lapsen itsesaitelytaidot eivit ole vield kehittyneet
sddtelemaidn voimakkaita tunnetiloja. Esimerkiksi vihan sddtelyn katsotaan kehittyvin
tyypillisesti kouluikdin mennessid (Roben, Cole &Armstrong 2013, 891).
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4 VUOROVAIKUTUS KASVATUSTILANTEISSA

Lapsen ja varhaiskasvattajan viliselldi myonteiselld vuorovaikutuksella ja kasvattaja-
lapsi -suhteella uskotaan olevan paljon merkitystd suhteessa lapsen sosiaalis-
emotionaaliseen  ja  akateemiseen kehittymiseen sekd  kokonaisvaltaiseen
hyvinvointiin (ks. esim. Driscoll & Pianta 2010; Baker 2006; Hamre & Pianta 2001;
Hamre & Pianta 2005; O’Connor & McCartney 2007). Aloitan vuorovaikutusta
kisittelevin lukuni mairittelemilld vuorovaikutusta. Tdmién jilkeen kuvaan niitd
erityispiirteita, joita liittyy vuorovaikutukseen varhaiskasvatuksen
toimintaymparistossd lapsen ja varhaiskasvattajan osalta. Alaluvussa 4.2 kuvaan
vuorovaikutusta  ilmiénd  suhteessa  varhaiskasvatukselliseen  tutkimukseen.
Alaluvussa 4.3 tarkastelen vuorovaikutusta varhaiskasvattajan ja lapsen vilisen
suhteen kautta. Monissa tutkimuksissa on kiytetty opettaja-lapsi -suhteen kisitetta
puhuttaessa ilmiostd varhaiskasvatuksen konteksteissa. Tdssd luvussa korvaan
kisitteen kasvattaja—lapsi -suhteen kasitteelld. Pidtin luvun esittelemailld
varhaiskasvattajan uskomuksia ja valintoja, jotka vaikuttavat vuorovaikutuksen

taustalla.

4.1 Lasten ja varhaiskasvattajien vuorovaikutus paivakodissa

7 Varbaiskasvatus on  pienten  lasten eri  elamanpiireissd  tapabtuvaa  kasvatuksellista
vnorovaikutusta, jonka tavoitteena on edistid lasten tasapainoista kasvua, kebitystd ja oppimista”
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 11). Kauppila (2011, 19) tiivistdd
sosiaalisen vuorovaikutuksen kisitteen ihmisten viliseksi toiminnaksi erilaisissa
ympiristoissd. Kielen merkitys on luonnollisesti vuorovaikutuksessa keskeinen.
Puheen avulla aikuinen voi kasvatustilanteessa paitsi kiittid, kannustaa ja rohkaista,
my6s haavoittaa ja jopa noyryyttdd (Varri 2000, 145). Berger ja Luckmann (1960)
pitivit sosiaalisen vuorovaikutuksen perustyyppind kasvokkain tapahtuvaa
vuorovaikutusta, jossa kielen ohella keskeisti roolia nayttelevit eleet, ilmeet ja
asennot. Kasvotusten tapahtuvan vuorovaikutuksen kautta toinen ihminen
nédyttiytyy meille perustavalla tavalla todellisena, jolloin kummankin osapuolen

ilmaisut ovat vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa keskenain. T4illainen toisen
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henkilén todellinen kohtaaminen mahdollistaa omien tulkintojen joustavan
muokkaamisen osana vuorovaikutusprosessia. Jdykit ennakkokisitykset toisesta
yksilostd hilvenevit, silli kasvotusten tapahtuvassa vuorovaikutuksessa kisitykset
toisesta osapuolesta muuntuvat jatkuvasti. (Berger & Luckmann 1966/2002, 39—41.)

Tassdi  tutkimuksessa ~ huomiota  suunnataan  vuorovaikutustilanteeseen
kokonaisuutena. Tdmin kokonaisuuden muodostavat puhutun kielen ohella
nonverbaalinen viestintd ja tilanteen ilmapiiri. Ilmapiirilld tarkoitan tilanteen
tunnelmaa ja henked. Kallialan (2009, 11) mukaan kasvatustilanteen ilmapiirin voi
todella aistia vain paikan pailli. Nonverbaalinen viestintd kasittdd tyypillisesti
sanattoman kommunikaation, joka koostuu eleistd, ilmeistd, katsekontaktista ja
danensdvyistd (Andrews & Herschel 1996, 20). Nonverbaaliseen viestintidn voidaan
katsoa kuuluvaksi my6s thmisten vilinen etiisyys, kosketus ja hiljaisuus (Chaney &
Martin 1995, 56). Lasten vuorovaikutukseen liittyy oleellisesti nonverbaalinen
viestintd (Strandell 1995, 26). Esimerkiksi Helsingin yliopiston yllipitima, verkossa
toimiva didinkielen viestintdopas, kuvaa nonverbaalista viestintdd jakamalla sitd
merkkijirjestelmiksi.  Kinesitkalla ~ viitataan — ilmeisiin, eleisiin, liikkeisiin ~ ja
kehonasentoihin. Ilmeiden ja eleiden avulla voidaan paitsi havainnollistaa puhetta,
my0s sdddelld vuorovaikutusta ja ilmaista tunteita. Esimerkiksi kehonasennon kautta
thminen voi viestittdd liheisyyttd tai etdisyyttd. (Svinhufvud ym. 2009.)

Puheen tempo ja tauot sekd ddnen korkeus, voimakkuus, ja painotusten
kayttiminen kuuluvat puheen paralingvistisiin piirteisiin. Nama piirteet luovat
vuorovaikutustilanteen toiselle osapuolelle kuvaa puhujasta ja esimerkiksi hinen
asenteistaan sekd tunteistaan. Fyysiseen kontaktiin littyvat tilankdytto, eli
proksemiikka ja  koskettamalla  viestiminen, eli  haptiikka. Tilankdytto
vuorovaikutustilanteissa néyttiytyy esimerkiksi siind, millaisen etdisyyden henkil®
madrittdd  fyysisesti itselleen. Proksemiikkaan linkittyy ndin ollen vahvasti
vuorovaikutustilanteen konteksti (vrt. luennoitsija/perheen diti lapsensa kanssa).
Koskettamalla ~ viestimiseen  liittyy — esimerkiksi halaamalla  lohduttaminen.
Nonverbaalinen ja verbaalinen viestintdi lomittuvat vuorovaikutustilanteissa
tyypillisesti tiiviisti toisiinsa, jolloin niiden karkea erottelu ei ole mielekista.
(Svinhufvud ym. 2009.) Tiéstd syystd tdssi tutkimuksessa sekd puhutun kielen ettd
nonverbaalisen viestinndn merkitys on keskeinen ja niitdi tarkastellaan
kokonaisuutena  osana  vuorovaikutustilanteita. ~ Nonverbaalin  viestinnidn
havainnointi on kuitenkin haastavaa, silla virheellisten tulkintojen riski on suuri.
Havainnoinnissa tulisikin huomioida vuorovaikutustilanteen kulttuurinen konteksti
ja sithen osallistuneiden henkil6iden keskindinen suhde. (Svinhufvud ym. 2009.)
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Vuorovaikutukseen varhaiskasvatuksen kentilld littyy usein laatukeskustelu.
Tulkinnat siitd, mitd laatu on, ovat vaihdelleet eri aikakausina. T4hin tulkintaan
vaikuttavat  suuresti ymparéivd  yhteiskunta ja  ne nikokulmat, joihin
varhaiskasvatuksen tutkimus kyseisend aikakautena nojaa. (Dahlberg, Moss & Pence
1999, 1-3.) Laatu koetaan yksilollisesti, ja se maarittyy suhteessa yksilon omiin
kokemuksiin. Niin laatu voidaankin ndhdi yksil6llisend tulkintana ja kokemus
laadusta voi vaihdella eri yksiloiden vililld. (Pence & Moss 1994, 172.) Laadukkaaseen
varhaiskasvatukseen liittyy monia laatukriteereitd, joita voidaan painottaa eri tavoin.
Kalliala (2009, 67) kuitenkin korostaa, ettd varhaiskasvatuksen laadusta ei voida
puhua kiinnittdmittdi huomiota vuorovaikutukseen. Vuorovaikutuksen laatu pitdd
sisallddn sosiaalisen, emotionaalisen, fyysisen ja ohjauksellisen ulottuvuuden. Nimi
elementit yhdessi ovat laadun kriteereitd, eikd laatu toteudu, jos ne eivit ole
tasapainossa keskendan. (Pianta ym. 2005, 145.)

Lapsen tapa olla vuorovaikutuksessa poikkeaa perustavalla tavalla aikuisen
tavasta. Aikuinen tukeutuu tyypillisesti voimakkaasti verbaaliseen viestintain; lapsen
vuorovaikutus on kokonaisvaltaisempaa. Lapsen vuorovaikutuksessa vuorottelevat
hinen ei-verbaaliset toimintonsa puheen kanssa. (Strandell 1995, 26.) Tasta syysta
lapsi ei vilttimittd reagoi aikuisen edellyttimilld tavalla kielellisiin kehotuksiin.
Erilainen vuorovaikutuksen tapa saattaa johtaa virheelliseen tulkintaan siité, ettd lapsi
on tahallaan noudattamatta ohjeita. Vuorovaikutustilanteen jakaminen lapsen kanssa
edellyttdakin aikuiselta aitoa lisnioloa ja tilanteen direlle pysihtymistd. Kun aikuinen
osoittaa olevansa vastaanottavainen ja kuuntelevainen lapsen viesteille,
vuorovaikutus voi toteutua laadukkaasti erilaisista kokemusmaailmoista ja
kommunikaatiotavoista huolimatta. (Strandell 1995, 183-189; Gersten 2011, 71.)

Lapset oppivat paljon vuorovaikutuksessa aikuisilta, mutta my6s aikuiset voivat
oppia paljon lapsilta (Corsaro 1985, 307). Aikuinen voi esimerkiksi oppia, miten
paljon hidnen oma vuorovaikutustyylinsi on yhteydessi lapsen kayttiytymiseen.
Vuorovaikutuksen laatu yksittdisissd tilanteissa nayttdytyy lapsen sosiaalisen
toiminnan taustalla aina jossain mddrin. Sosiaaliseen toimintaan vaikuttaa
vuorovaikutushistoria kyseisen henkilén kanssa. Vuorovaikutushistoriaan sisaltyy
esimerkiksi kisitys siitd, miten toinen osapuoli vastaa aloitteisiin ja millaisia tunteita
vuorovaikutustilanteet ovat aikaisemmin pitineet sisdllian. (Poikkeus 2011, 82—83.)
Lajunen ja Laakso (2011, 120-122) kuvaavat, miten sosiaalis-emotionaalista tukea
tarvitsevien lasten ja heiddn vanhempiensa vilille usein muodostuu kielteisen
vuorovaikutuksen kehid. Aikuinen turhautuu tilanteissa, joissa lapsi ei vastaa
odotetulla tavalla hinen tavanomaisiin kasvatuskeinoihinsa. Tall6in aikuinen saattaa

kdyttiaytyd tunnekuohun vallassa harkitsemattomasti ja epdoikeudenmukaisesti.
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Tama kasvattaa entisestiin lapsen epavarmuutta tilanteessa ja provosoi lapsen
kayttaytymista.

Vuorovaikutustapojen takana niyttdytyvit myos erilaiset vakiintuneet roolit.
Aikuiset organisoivat vuorovaikutusta piivikodissa. Tamin vuoksi kasvattajien on
tirkedd tiedostaa, miten suorassa yhteydessi heiddn ajattelunsa on lasten
kokemusmaailmaan. (Rasku-Puttonen 2006, 125.) Jos lapsilla on liian suuri
valinnanvapaus suhteessa heidin omiin inhimillisiin, kulttuurisiin ja sosiaalisiin
resursseihinsa, vastuu valintojen seurauksista on lapsille lian suuri taakka
(Tahkokallio 2014, 217). On siis oleellista huomioida, ettd vaikka laadukkaassa
vuorovaikutuksessa pyritidn vastavuoroisuuteen, el vastuu vuorovaikutuksen
laadusta saa jakautua tasapuolisesti lapsen ja aikuisen vilille. Aikuisella on oltava
paavastuu vuorovaikutuksen laadusta lapsen vield harjoitellessa
vuorovaikutustaitojaan. (Pianta 1999; Pramling, Samuelson & Johansson 2009.)
Walamies (2007) korostaa niin ikddn aikuisen roolia vuorovaikutuksessa. Aikuisen
tehtdvini on toimia lapselle tienviittana, peilind, tukena ja turvana. Niin lapsi saa
aidosti mahdollisuuksia luoda merkityksellisid vuorovaikutteisia tilanteita paitsi oman
vertaistyhminsi, my6s kohtaamiensa aikuisten kanssa.

Vuorovaikutuksen muodot ovat melko samanlaisia lapsen ja varhaiskasvattajan
vililla, kuin ne ovat lapsen ja hinen vanhempansa vililli. Eroavaisuutena on
luonnollisesti kasvattajan ammatillinen rooli suhteessa lapseen. (Pianta 1999; Pianta
ym. 2003.) Ammattikasvattajan toiminnan taustalla nayttdytyvit kuitenkin samat
ecttiset periaatteet kuin vanhempienkin toiminnassa (Virri 2004, 150).
Varhaiskasvattajan tulee kyetéd vaihtelemaan vuorovaikutuksensa tapaa paivan aikana
lukuisia kertoja voidakseen olla eri tilanteissa vuorovaikutuksessa lapsiin. Piivin
aikana varhaiskasvattaja on vuorovaikutuksessa milloin yhden lapsen kanssa, milloin
koko ryhmin kanssa. Kasvattajan ja lapsen vuorovaikutuksen lumous vilittyykin
juuri haasteessa, miten kasvattaja kykenee litkkumaan vuorovaikutuksen tyylilajista
toiseen. Kasvattajan tulee kyetd huomioimaan yksittdisen lapsen tarpeet ja kyvyt ja
samalla huomioida ryhmia kokonaisuutena. (Salminen 2014, 21-22.)

Kasvattajan ja lapsen vilistdi vuorovaikutusta esiintyy useammalla tasolla.
Vuorovaikutuksen muotoja voivat olla ryhmitilanteet tai kahdenkeskiset hetket
lapsen kanssa. Kaikki muodot ovat merkityksellisid lapsen kehitykselle. Ty&skentely
ryhmissd opettaa lapselle sosiaalisia taitoja ja sitd, miten tyoskennellddn yhti aikaa
useamman yksilon kanssa. Kasvattajan tuki on merkityksellistd silloinkin, kun lapsi
luo vuorovaikutussuhdetta vertaisryhman jdseniin pienryhmassd. (Kernan, Singer &

Swinnen 2011, 1-14.) Opetuksen direlld tapahtuva vuorovaikutus on suuressa
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roolissa suhteessa lapsen kokonaisvaltaisen kasvuun ja kehitykseen (Curby ym.

2009).

4.2 Vuorovaikutus varhaiskasvatuksellisessa tutkimuksessa

Vuorovaikutusta osana varhaiskasvatusta on tutkittu viimeisten vuosien aikana
kithtyvilli tahdilla. Kotimaiset vuorovaikutustutkimukset ovat kummunneet
erilaisista teoreettisista lihtokohdista. Aihealueeltaan lihimpédnd omaa tutkimustani
on Lundanin (2009) viitéstutkimus kasvattajan ja lapsen haasteellisesta
vuorovaikutuksesta piivikodissa. Tutkimuksen teoreettinen pohja nojaa Buberin
dialogiseen vnorovaikutukseen (ks. Lundan 2009). Lundan tulkitsee aineistoaan mukaillen
Buberin dialogisuuden kolmea periaatetta, joita ovat 1) kuunteleminen, 2) tietoiseksi
tuleminen ja 3) lapsen hyviksyminen. Holkeri-Rinkisen (2009) vaitéstutkimuksen
teoreettinen pohja 16ytyy etnometodologiasta ja sosiaalisesta konstruktionismista.
Etnometodologian voi Holkeri-Rinkisen mukaan tiivistid perehtymiseksi ithmisen
arkisiin kéytdntoihin. Merkityksellistdi on suunnata huomiota ihmisten tekemisiin
heidin kokemustensa sijaan.

Suhosen (2009) tutkimuksessa tarkasteltiin erityistd tukea tarvitsevien taaperoiden
sopeutumista péivihoitoon. Teoreettisessa taustassa painottui Vygotskyn (1978)
sosiokulttuurinen teoria, jossa oppimista tulkitaan sosiaalisena ilmiéna. Lisaksi
keskeisend teoriana tdssd tutkimuksessa on Bowlbyn (ks. Suhonen 2009)
kiintymyssuhdeteoria, jonka perustana pidetddn vuorovaikutusta. Niin ikdin
Salmisen (2014) tutkimuksen taustalla nayttiytyvit sosiokulttuurisesti orientoituneet
teoriat ja lisdksi Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria. Metsomiki (2006) on
tutkinut lasten ja aikuisten vilisid, sekd lasten keskindisid neuvottelusuhteita
ryhmiperhepiivikodin ruokailutilanteissa. Hin lihestyy vuorovaikutusta kisitteiden
valta ja nemvottelu kautta. Tilanteissa, joissa valta aktivoituu toiminnaksi, Metsomiki
hyodyntai erityisesti Foucaultin valtakidsityksid (ks. Metsomiki 2006). Neuvottelun
kisitettd Metsomiki kuvaa vuorovaikutuksena, jossa osallistujat vaikuttavat toisiinsa
tiedostaen ja tiedostamattaan.

Lapsen ja aikuisen vilisen vuorovaikutuksen ilmi6td on tutkittu viime aikoina
paljon strukturoitujen kvantitatiivisten mittareiden avulla. Erilaisten mittareiden
avulla tutkija vol suunnata huomiotaan vuorovaikutuksen kannalta keskeisiin
asioihin, kuten kasvattajan sensitiivisyyteen ja sithen, kannustaako vai supistaako
kasvattaja vuorovaikutuksellaan lapsen mahdollisuutta osallistua. Tahkokallio (2014)

tarkasteli  tutkimuksessaan lastentarhanopettajien ammatillista ~ kehittymisté
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havainnointiin ~ perustuvan reflektion avulla. Tutkimusaineistossa painottui
haastattelujen ohella havainnointi, jossa suunnattiin huomiota esimerkiksi lasten ja
aikuisten viliseen vuorovaikutukseen. Vuorovaikutusta lahestyttiin Laeversin (1993)
sitoutumisen kdsitteen kautta. Sitoutumisen kasitettd omassa tutkimuksessaan ovat
hyodyntineet Suomessa my6s Kalliala (2009) ja Suhonen (2009). Kuvaan
vuorovaikutukseen sitoutumista yksityiskohtaisesti luvussa kuusi.

Vuorovaikutukseen sitoutumista tarkastelevan AES-mittarin (ks. Pascal ym.
1995) ohella verrattain paljon on hyddynnetty esimerkiksi CLASS- menetelmid
(Classroom Assessment Scoring System). CLASS- menetelmassi vuorovaikutusta
lihestytddn kolmen keskeisen elementin kautta. Ndmi elementit ovat emotionaalinen
tuki, joka pitaa sisallian limpiman ja sensitiivisen kasvattajan, ryhmin organisointi ja
ohjauksellinen tuki. (ks. esim. L.a Paro ym. 2004; Downer, Sabol & Hamre 2010;
Salminen 2014.) Konig (2009) hy6dynsi omassa tutkimuksessaan niin ikdan mittaria
tarkastellessaan lapsen ja opettajan vilistd vuorovaikutusta. Hin tarkasteli opettajan
vuorovaikutuksen laatua CIS (Caregiver Interaction Scale)-mittarin avulla.
Opettajien vuorovaikutuksellista kidyttaytymistd on tarkasteltu myos Teaching Styles
Rating-mittarin avulla (ks. esim. de Kruif, McWilliam, Ridley & Wakely 2000).

Konstruktivististen teorioiden hy6dyntiminen kansainvilisissd
varhaiskasvatuksen vuorovaikutustutkimuksissa vaikuttaa olleen suhteellisen
vihiistd viime vuosina. Kuitenkin esimerkiksi Walker ja Berthelsen (2008) ovat
peilanneet tutkimuksessaan sosiaalisen konstruktivismin nidkékulmaa inkluusioon.
Aihetta ldhestyttiin tutkimalla autistisia lapsia osana perinteisid paivakotiryhmia
Australiassa. Walker ja Berthelsen uskovat, ettd sosiaalisessa konstruktivismissa
korostetaan yksilon ainutlaatuisuutta. Riittdvisti lapsen tarpeita tukeva ymparistd
mahdollistaa lapsen osallistumisen sosiaaliseen vuorovaikutukseen vertaisryhman
jasenten kanssa. Sosiaalinen vuorovaikutus nihtiin tdssi tutkimuksessa edellytykseni
sosiaalisen kompetenssin kehitykselle. Tutkimuksessa nojauduttiin voimakkaasti
my6s Vygotskyn (1978) lihikehityksen vyShykkeeseen tarkasteltaessa autististen
lasten leikkimistd vertaisryhmin jisenten kanssa. My6s Kim ja Darling (2009)
nojautuvat tutkimuksessaan sosiaaliseen kosntruktivismiin. He tarkastelivat
tutkimuksessaan sosiaalisen vuorovaikutuksen roolia lasten oppimisessa Reggio
Emilia-pedagogiikkaa toteuttavassa paivikodissa Kanadassa. Reggio Emilia-
pedagogiikka kumpuaa sosiaalisen konstruktivismin teorioista, joissa lapset nahddan
sosiaalisesti aktiivisina toimijoina.

Teoreettiselta ja metodologiselta taustaltaan lihimpdnid omaa tutkimustani on
Konigin (2009) Saksassa toteuttama tutkimus. Tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan
ja lapsen vuorovaikutusta vapaan leikin aikana. Huomiota suunnattiin erityisesti
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opetuksellisen prosessin laatuun suhteessa lapsen oppimiseen. Saksassa valtaosa
varhaiskasvatuksen toiminnasta on vapaata leikkid. Saksassa vapaalla leikilld
tarkoitetaan tilanteita, joissa lapsi saa vapaasti paittdd, leikkiiké tai pelaako han
muiden lasten kanssa, vai osallistuuko hidn ohjattuun toimintaan. Konigin
tutkimuksessa sosiaalinen konstruktivismi oli teoreettinen lihtokohta, jonka mukaan
suurta painoarvoa on aikuisen ja lapsen viliselld vuorovaikutuksella. Vaikka Konig
kirjoittaakin sosiaalisesta konstruktivismista, viittaaminen Bergeriin ja Luckmanniin
paljastaa, ettd tutkimuksessa my0s sosiaalisella konstruktionismilla on painoarvoa.
Tutkija nayttidkin sitoutuvan sosiaalisen konstruktionismin maltilliseen muotoon tai
konstruktivistisiin teoriothin ylipddtiin. Konig (2009, 53) uskoo, etti sosiaalisen
konstruktivismin =~ ndkOkulmasta  tarkasteltuna  oppiminen rippuu lapsen
mahdollisuuksista konstruoida asioita yhdessd sosiaalisen ympiristonsd kanssa.
Vuorovaikutuksen merkitys on keskeinen, silli vuorovaikutus on avain yhteiseen
konstruointiin. Teoreettisen taustan lisdksi yhteisend tekijind minun ja Konigin
tutkimuksen vililli voidaan pitda sitd, ettd myos Konig hyodynsi analyysissaan
vuorovaikutusmittaria (Caregiver Interaction Scale).

Eroja eri tutkimusten valilli on havaittavissa sen suhteen, millaista tapaa
varhaiskasvattajan vuorovaikutus piivikodissa noudattaa. Esimerkiksi suomalaisessa
tutkimuksessa (ks. esim. Holkeri-Rinkinen 2009; Salminen 2014) on havaittu, ettd
varhaiskasvattajien ja lasten vilinen vuorovaikutus on padasiassa luonteeltaan
myonteistd. Sen sijaan Kallialan (2009) ja Suhosen (2009) tuloksissa korostuu se,
miten vuorovaikutuksen laatu vaihtelee varhaiskasvattajien vililli ja samankin
varhaiskasvattajan kohdalla eri tilanteissa. Roos (2015) ei tutkinut vuorovaikutusta
itsessddn, vaan lasten kerrontaa piivikotiarjesta. Aineistossa korostuivat kuitenkin
my6s vuorovaikutukselliset elementit. Lasten kerronnassa aikuiset nayttiytyivit
pikemminkin jirjestyksen yllapitdjind ja riitojen selvittelijoind kuin aktiivisesti lasten
kanssa vuorovaikutukseen pyrkivina.

Koivisto (2007) uskoo tutkimuksensa valossa, etti kiinnittdimilld huomiota
vuorovaikutuksen  laatuun,  varhaiskasvattajien = vuorovaikutus = muuttuu
myonteisemmaksi. Tutkimuksen myotd vuorovaikutukselle otettiin enemmin aikaa
ja kasvattajat kiinnittivit enemman huomiota tapaansa puhua lapsille. Koiviston
aineiston mukaan esimerkiksi sanattoman vuorovaikutuksen huomiointi korostui.
Varhaiskasvattajat pitivit aikaisempaa tirkeimpind lasten liheisyydentarpeeseen
vastaamista ja lasten yksilollisyyden huomioimista. Tdtd kautta pedagogiset kdytinnot
muovautuivat siten, ettd esimerkiksi pienryhmaitoiminnan merkitys atjessa korostui.
(Koivisto 2007, 157-160.) My6s Tahkokallion (2014) tuloksissa nikyy opettajien
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myonteinen kehittyminen sitoutumisessaan erityisesti sensitiivisyyden ja aktivoinnin
osalta. Huomion suuntaaminen toimintaan on siis edellytys kehitykselle.

Lundan (2009) tutki viitoskirjassaan kasvattajan ja lapsen vilistd haasteellista
vuorovaikutusta piivikodissa. Lundanin aineistossa korostui, ettd varhaiskasvattajan
emotionaalisella tilannetajulla oli suuri merkitys haasteellisissa
vuorovaikutustilanteissa tilanteiden etenemisen kannalta. Esimerkiksi jos tilanne
uhkasi lapsen puolelta lukkiutua tiysin, varhaiskasvattaja saattoi purkaa jo olemassa
olevaa ristiriitaa pehmentivilli sanavalinnoilla ja puhesdvylli. Holkeri-Rinkinen
(2009) ajattelee, ettd ystavalliselld ja lempeilla puhetavalla on yhteys lasten kokemaan
turvallisuudentunteeseen ja ryhman yleiseen ilmapiiriin. Salminen (2014) puolestaan
lihestyi vuorovaikutuksen laatua esiopetusryhmissid ja huomasi, miten opettajan
emotionaalinen vire oli vuorovaikutuksen laadun nikékulmasta keskeinen.

Lundanin (2009) haastattelemien varhaiskasvattajien ajatuksissa korostui
ymmirrys siitd, ettei haasteellista tilannetta siirretty lapsen ominaisuudeksi, joka
johtaa helposti toisen syyttelyyn ja vihittelyyn. Varhaiskasvattajat pitivit tirkeina
my06s kiireettémyyden tunnetta, jolloin haastavan tilanteen purkamiseen kiytettiin
kahdenkeskistd aikaa, eikd sitd siirretty pois piivajarjestyksestd. Tutkimuksen
tuloksissa paljastui my0s se, ettd vuorovaikutuksen dialoginen laadukkuus, toisen
hyviksyminen ja hinen tarpeidensa ymmartiminen, oli helpompaa kahdenkeskisissa
tilanteissa. Kahdenkeskinen tilanne oli ensinnikin rauhallisempi ja antoi
varhaiskasvattajalle ryhmaitilannetta paremmin mahdollisuuksia tulkita lapsen
tarpeita esimerkiksi konfliktin jilkeen. (Lundan 2009, 128—129; Lundan & Suoninen
20006, 453-462.)

Kansainviliset varhaiskasvatuksen vuorovaikutusutkimukset osoittavat, ettd
vuorovaikutus on aina jossain miirin kontekstissidonnaista. Kiinassa tehdyssa
tutkimuksessa lastentarhanopettajien vuorovaikutus oli tyyliltdin positiivista, neutraalia
(positiivisen ja negatiivisen valiltd) tai negatiivista (Jingbo & Elicker, 2005). Kreikassa
toteutetussa tutkimuksessa varhaiskasvattajan vuorovaikutuksen nihtiin olevan
positivista, sallivaa, vilinpitimatonta tai rankaisevaa (Rentzou & Sakellariou, 2010).
Ruotsalaisessa tutkimuksessa varhaiskasvattajan tapa kohdata lapset jaettiin
puolestaan ryhmiin ilmapiirin perusteella. [Vuorovaikutteisessa ilmapiirissi lapsi nahtiin
vastavuoroisena kumppanina, ja hanet koettiin kyvykkdana oppijana. Epdvakaassa
ilmapiirissd lastentarhanopettaja tuntui tietivin lasta paremmin, mikd lapselle oli
parhaaksi. Lapsi tulkittiin oppijana olevan kypsymdssi aikuisuutta kohti, eikd
niinkddn jo nyt aktiivisena oppimisprosessiin osallistujana. Kontrolloivassa ilmapiirissi
lapsi tulkittiin irrationaaliseksi, jota tuli kasvattaa palkintojen ja rangaistusten

muodossa. Lastentarhanopettaja puhui lapsille usein negatiivisesti. (Johansson 2004.)
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Edelldi kuvatun perusteella voidaan todeta, etti kontekstien wviliset erot
vuorovaikutuksen laadussa eivit niyttiydy vuorovaikutustapojen jaottelussa. Sen
sijaan laatuerot nakyvit selvisti vuorovaikutustapojen esiintymisessd. Esimerkiksi
Kiinassa negatiivista vuorovaikutusta esiintyi ehdottomasti eniten. Jopa 48 prosenttia
vuorovaikutustilanteista ~ olivat  opettajien  osalta  negatiivisia.  Neutraalia
vuorovaikutusta esiintyi 40 prosentissa vuorovaikutustilanteita ja positiivista vain 12
prosentissa. Lastentarhanopettajat aloittivat vuorovaikutuksen lasten kanssa yli kaksi
kertaa useammin kuin lapset. Nididen aloitteiden my6td opettajat ohjasivat lapsia,
pitivait ylld kuria ja huolehtivat lasten tarpeista. Lasten aloittamissa
vuorovaikutustilanteissa lapset kertoivat kokemuksistaan, pyysivit ohjeita tai
kantelivat  vertaistyhmin  toverista. Kurin  ylldpitiminen, lasten tarpeista
huolehtiminen ja ohjaaminen pitivit sisillddn yleensd negatiivisen savyn. Kysymysten
kysyminen ja leikkiminen sisilsi yleensd neutraalin savyn ja hoivaaminen positiivisen.
Jos lapsi erehtyl esittimddn opettajalle oman idean, vastaus oli 80 %
todennakoisyydelld negatiivinen. Positiivista huomiota osakseen verrattain enemmin
saivat nuorimmat lapset. Lastentarhanopettajat arvostivat kuria ja tottelevaisuutta
seka arvostivat jarjestyksen yllapitimista enemmin kuin lasten tunteita. (Jingbon &
Elicker 2005.) My6s Irlannissa Hayesin (2008) tutkimuksessa varhaiskasvatuksen
opettajat keskittyivit enemmin traditionaaliseen ja didaktiseen opetukseen kuin
limpiméin vuorovaikutukseen lasten kanssa.

Kreikassa sen sijaan kasvattajat olivat vuorovaikutuksessa lapsiin padasiassa
positiivisesti, mutta heididn asenteessaan nikyi paljon my6s vilinpitimattomyytta.
Positiivinen vuorovaikutus piti  sisdllidn limpiman ja lapseen sitoutuneen
vuorovaikutuksen. Vilinpitimiton varhaiskasvattaja teki mieluummin jotain muuta,
kuin oli vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Sallivaa vuorovaikutustakin esiintyi jonkin
verran, mutta rankaisevaa ei juuri lainkaan. Sallivalla vuorovaikutuksella viitattiin
varhaiskasvattajaan, joka ei puuttunut lasten ongelmalliseen kayttdytymiseen.
Rankaiseva vuorovaikutus kisitti kovan, kriittisen ja ylikontrolloivan otteen.
Yksityisissa pdivikodeissa rankaisevaa vuorovaikutustyyppid esiintyi hieman
enemman kuin muissa, mutta sielli myds positiivista vuorovaikutusta esiintyi
enemman verrattuina muihin. Kunnallisissa piivikodeissa korostui vilinpitimaton
vuorovaikutustyyli ja  kolmannen  sektorin  piivikodeissa  taas  salliva
vuorovaikutustyyli. (Rentzou & Sakellariou, 2010.)

Tyokokemuksella uskotaan olevan yhteys sithen, miten laadukkaasti
lastentarhanopettajat osaavat tukea vuorovaikutteisesti lapsia leikkitilanteessa.
Erddssi tutkimuksessa tarkasteltiin leikkitilanteita ja sitd, esiintyiké leikin aikana

tilanteeseen sopivaa vuorovaikutusta ja saiko lapsi osakseen tarkoituksenmukaista
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tukea. Onnistunut kokonaisuus saavutettiin tilanteissa, joissa lapsi sitoutui
leikkimadn ja lastentarhanopettaja saattoi hiivyttdd itsensi taustalle. Korkeimmin
koulutetut ja kohtalaisen pitkddn tyoskennelleet opettajat onnistuivat tissa parhaiten.
He osasivat reflektoida leikkitilanteen aikana lasten kehityksellisid tarpeita ja
suhteuttaa sithen omat strategiansa sekd tuen intensiivisyyden asteen. Heikoimmin
leikkitilanteessa pdrjisiviat opettajat, joilla oli matala koulutus ja vihidinen
tyOkokemus. Matalan koulutuksen, mutta runsaan ty6kokemuksen hankkineet
opettajat puolestaan tukivat lapsia liian vahvasti my6s tilanteissa, joissa lapsi ei olisi
tukea kaivannut. (Trawick-Smith & Dziurgot 2010, 106-128.)

Ainoastaan vuorovaikutuksen korkealla laadulla ei ole merkitystd suhteessa lasten
kokemuksiin.  Curby, Grimm ja Pianta (2010) havaitsivat tutkiessaan
vuorovaikutustilanteita pdivikodissa aamupiivin kahden ensimmadisen tunnin ajan,
ettd vuorovaikutuksen pysyvyydelld on merkitystd. Lapsi ei voi ennustaa tulevaa
péivikodissa, jossa vuorovaikutuksen laatu vaihtelee. Piivikodissa, jonka
vuorovaikutus on johdonmukaista, lasten sddntOrikkomuksilla on  selkeit
seuraamukset. Pdivikodeissa, jonka vuorovaikutuksen laatu vaihtelee, seuraamukset
ovat ristiriitaisia. Lapsen sdantérikkomus voidaan sivuuttaa tdysin tai lapselle voidaan
langettaa tuntuva rangaistus. Ennakoitavuus on yhteydessi lapsen kykyyn keskittyi.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd padsiaantoisesti vuorovaikutuksen laatu on pysyvaa
kahden aamupiivin tunnin ajan. Pysyvyys ei kuitenkaan tarkoittanut suoraan
korkealaatuista.

4.3 Varhaiskasvattajan ja lapsen valinen suhde

Ihmissuhteita muodostuu ymparistdissi, joissa vuorovaikutus toistuu usein samojen
thmisten vililli. Thmissuhteisiin sisiltyy keskindisid aikeita, toiveita ja tunteita.
Aikaisemmilla tapahtumilla on titen vaikutusta sithen, miten nykyiset kokemukset
vuorovaikutuksessa osapuolten vililld tulkitaan ja otetaan vastaan. (Hinde 1987, 23—
24.) Esimerkiksi Salminen (2014) uskoo, ettd vuorovaikutusta voidaankin luonnehtia
kasvatuksellisessa ~ ymparistossd  ithmissuhteen, eli kasvattaja-lapsi  -suhteen
nikokulmasta. Myos Gjerstad (2015, 15) pitdd aikuisen ja lapsen vilisid suhteita
ihmissuhteina; suhteissa néyttdytyvit samankaltaiset odotukset vastavuoroisuudesta
ja tarpeiden tdyttymisestd kuin muissakin thmissuhteissa. Lukuisissa tutkimuksissa on
l6ytynyt yhteys kasvattaja-lapsi -suhteen laadun ja lapsen sosiaalis-emotionaalisen
seki akateemisen kehityksen vililtd. Kasvattajan ja lapsen viliselld suhteella uskotaan

olevan siis kriittinen merkitys lapsen kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille, kasvulle ja
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kehitykselle. (Baker 2006; Hamre & Pianta 2001; Hamre & Pianta 2005; O’Connor
& McCartney 2007.)

Vuorovaikutussuhde sosiaalis-emotionaalista tukea runsaasti tarvitsevan lapsen
kanssa voi olla aikuiselle hyvin haastavaa ja herittda tissid voimakkaita vastatunteita
(Suhonen 2008, 55; Hellsten & Pihlaja 2000, 135; Rautamies, Laakso & Poikonen
2011, 205). Varhaiskasvattajan ja lapsen suhteen uskotaankin olevan yhteydessi
lapsen piirteisiin. Tallaisia piirteitd ovat esimerkiksi temperamenttityyppi ja
sukupuoli. (Eisenhower, Baker & Blacher 2007; Hamre & Pianta 2001; Ladd, Birch
& Buhs 1999.) Kasvattaja-lapsi -suhteen laatuun vaikuttaa negatiivisesti lapsen
sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve. Kasvattajan ja lapsen vilille muodostuu
tyypillisesti konflikteja, mikili lapsen sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve nakyy
ulospiin suuntautuneena kayttdytymisend. Kasvattajan ja lapsen vilinen liheisyys
vaarantuu myos, mikili lapsen sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve nikyy sisddnpiin
kiddntyneena kayttaytymisend. (Ladd ym. 1999; Ladd & Burgess 1999.) Lapset, joiden
itsesddtelykyky on alhaisempi, ajautuvat vertaisryhminsd jdsenid useammin
konflikteihin kasvattajiensa kanssa. Vastaavasti lapsilla, joiden itsesddtelykyky on
verrattain korkea, on useammin liheisempi suhde kasvattajansa kanssa. (Rudasill &
Rimm-Kaufman 2009, 107-120.) Han ja Thomas (2010, 474) uskovat, etteivit lapset
opi hyvin kasvattajiltaan, joiden eivit arvele vilittivin itsestaan.

Pojilla on useammin konflikteja kasvattajien kanssa kuin tyt6illd. Tyttjen suhde
kasvattajiin on padsiintoisesti liheisempi kuin pojilla. (Rudasill & Rimm-Kaufman
2009, 107-120; ks. my6s. Rudasill, Reio, Stipanovic & Taylor 2010.) Ewing ja Taylor
(2009, 92-105) selittavit titd tyttdjen ja poikien erilaisten vuorovaikutustapojen
kautta. Tytot jakavat usein asioitaan intiimimmin kuin pojat; poikien suhteissa
korostuu aktiivisuus. Koska suuri osa varhaiskasvattajista on sukupuoleltaan naisia,
saattavat he kokea vuorovaikutuksen tyttGjen kanssa liheisemmaiksi. Ylipadtidn
lapset, joilla esiintyy runsaasti sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvetta, ovat riskissd
ajautua etiiseen ja hankalaan suhteeseen kasvattajansa kanssa. Tahidn riskiryhmain
eivit kuulu kuitenkaan lapset, joiden kasvattajat pystyvit tukemaan heitd
emotionaalisesti. (Buyse ym. 2008.)

Berryn ja O"Connorin (2010, 1-14) tutkimuksen mukaan lapsilla, joilla oli limmin
suhde kasvattajaansa oli my6s paremmat sosiaaliset taidot pidivikodista kuudennelle
luokalle saakka kuin lapsilla, joiden suhde kasvattajaansa oli laadultaan heikko.
Malconado-Carreno ja Votruba-Drzal (2011, 601-616) uskovat kasvattaja-lapsi -
suhteen merkityksen olevan suuri koko ajan aivan varhaiskasvatuksesta kouluikdin
saakka. He tutkivat suhteen vilistad yhteyttd lapsen kidytéspulmiin ja akateemisiin
taitoithin 4—6 -vuotiaista piivikotia kiyvistd lapsista 9—11 -vuotiaisiin koululaisiin
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saakka. Whittaker ja Harden (2010, 185-191) uskovat, ettd kasvattajan ja lapsen
vilisen suhteen laadulla on paljon potentiaalia suhteessa kaikkien lasten
hyvinvointiin. Aivan erityisen tirkedd se on heidin mukaansa niiden lasten sosiaalis-
emotionaalisen kehityksen kohdalla, jotka ovat kaikista haavoittuvaisimpia (ks. myos
Hamre & Pianta 2005). My6s Rusanen (2011, 168) korostaa, ettei ole oikein
vakuuttaa piivikodin itsessddn olevan hyviksi lapsen sosiaalis-emotionaaliselle
kehitykselle; hyédyt saavutetaan vain turvallisen kasvattaja-lapsi -suhteen myota.

Tutkimuksissa on ilmennyt, ettd kasvattaja-lapsi -suhteen laadulla on yhteys
lapsen kiyttiytymiseen kasvatuksellisessa kontekstissa. Lapset, joilla on hyvi suhde
kasvattajiinsa, kidyttiytyvdt hieman muita lapsia paremmin niin kotona kuin
paivakodissakin. Sen sijaan konfliktit kasvattajien ja lasten vililla liittyvat usein niithin
lapsiin, joilla ilmenee ulospdin suuntautunutta kiyttiytymistd. Kasvattajan ja lapsen
vilinen suhde ei pidi sisillidin myo6skain niin paljon liheisyyden ja positiivisen
vuorovaikutuksen elementteji, jos lapsen sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve ilmenee
ulospdin suuntautuneena kayttaytymisena. Erityisesti aggressiivisten, ylivilkkaiden ja
episosiaalisten lasten kanssa kasvattajat kokevat muita lapsia vihemman laheisyytta.
(ks. esim. Thijis & Koomen 2009; Whittaker & Harden 2010.) My6s Churchillin
(2003) tutkimuksessa selvisi, ettd kasvattaja-lapsi -suhteen laatu korreloi voimakkaasti
lapsen sosiaalisten ja kognitiivisten taitojen kanssa. Koska lapsen luonteenpiirteet,
kuten esimerkiksi vaikea temperamenttityyppi, saattavat vaikuttaa voimakkaastikin
kasvattajan ja lapsen viliseen suhteeseen, tulisi kasvattajia tukea entistdi enemman
suunnittelemaan ja toteuttamaan tilanteita, joiden avulla he voisivat kehitti
suhdettaan lapsiin (Churchill 2003, 113-118; ks. my6s Drugli ym. 2007, 556-557;
Whittaker & Harden 2010, 185-191).

4.4 Varhaiskasvattajan uskomukset ja valinnat vuorovaikutuksen
taustalla

Reunamo (2007, 29) kuvaa sitd, miten kokemus pdivikodin arjesta on samassakin
ryhmaissa jokaiselle lapselle omanlaisensa. Hin antaa esimerkin siitd, miten kaksi lasta
piirtdd nelion. Kumpikin epdonnistuu tdssid piirustustehtivissi. Ensimmiinen lapsi
sopeutuu tilanteeseen ja toteaa, ettei hidn osaa eikd aio yrittdd uudelleen.
Todenniakéisesti hin tulee turhautuessaan hiirinneeksi muuta ryhmiai. Toinen lapsi
haluaa muuttaa tilannetta ja yrittid piirtdmistd uudelleen. Hin saattaa hakea apua
aikuiselta. Kummankin lapsen valitsema lihestymistapa vaikuttaa myo6s aikuisen

kayttdytymiseen — halusipa tai tiedostipa aikuinen sitd itse tai ei. Reunamon antaman
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esimerkin kautta voidaan tavoittaa sitd, miten varhaiskasvattajan tulkinnat lapsen
kdyttdytymisestd mdirittivit hinen suhtautumistaan lapseen. Kuvaan seuraavaksi
atkaisempien tutkimusten kautta, miten paljon tulkintojamme ohjaavat
uskomuksemme.

Varhaiskasvattajien uskomukset ja nikemykset sosiaalis-emotionaalista tukea
kaipaavista lapsista varittivit heiddn lapsista tekemidin tulkintoja. Kasvattajat
esimerkiksi arvioivat lasten, joiden kanssa heilld oli limpimit vilit, akateemisia taitoja
paremmiksi, kuin niiden lasten, joiden kanssa heilld ei ollut niin limmintd suhdetta
(Malconado-Carrenon & Votruba-Drzalin 2011). Kasvattajien arviointi nayttiytyy
subjektiivisena lasten kiyttiytymisen kohdalla. Kasvattajat raportoivat konflikteista
ylivilkkaiden ja sosiaalisesti estyneiden lasten kanssa usein, mutta eividt raportoi
kaikista konflikteistaan muiden lasten kanssa. Kasvattajien uskomukset vaikuttavat
my6s sithen, miten liheiseksi suhde lapsen kanssa muodostuu. Liheisyyden
kokemukseen kasvattajien puolelta vaikuttaa suuresti se, uskovatko he lapsen
kykenevin vaikuttamaan itse sosiaalisiin taitoihinsa vai ei. Jos he kokevat, ettei lapsi
voi taitoihinsa juuri itse vaikuttaa, on negatiivinen vaikutus vihiisempi liheisyyden
kokemiseen suhteessa. Jos taas kasvattaja arvioi, ettd lapsi kykenee itse vaikuttamaan
omiin sosiaalisiin taitoihinsa, on negatiivinen vaikutus suhteeseen merkittdvisti
suurempi. (Whittaker & Harden 2010, 185-191.)

Erddn tutkimuksen kautta on ldhestytty my6s sitd, miten kasvattajat ratkaisivat
hypoteettisia konfliktitilanteita lasten wvililli. Merkityksellinen havainto tissd
tutkimuksessa oli se, miten vahvasti kasvattajien uskomukset konfliktiin
osallistuvasta lapsesta ohjasivat konfliktin ratkaisemisen strategiaa. Vaikeina pidetyt
lapset kohdattiin konflikteissa negatiivisemmin. Konflikti pyrittiin selvittimain
hyvin nopeasti ja aikuisldhtoisesti. Tutkijat korostivat, ettd ndissa tapauksissa lapsen
mahdollisuus oppia konfliktien ratkaisemisen kautta sosiaalisia taitoja mitdtoitiin,
jolloin riskind oli lapsen ajautuminen konfliktiin uudelleen melko nopeasti. Sen
sijaan, ettd kasvattajat olisivat nihneet konfliktit mahdollisuuksina sosiaalisen
kehityksen  tukemiseen, he tulkitsivat ne negatiivisiksi valiten usein
ratkaisumalliksikin negatiivisen ldhestymistavan. Kasvattajat eivit reagoineet
positiivisesti myoskdin myonteisesti kayttaytyviin lapsiin. Sen sijaan he reagoivat
nopeasti negatiiviseen kayttaytymiseen. Tdstd saattaa seurauksena olla lasten
omaksuma virheellinen kuva siitd, ettd vain negatiivisen kéyttiytymisen myoti saa
osakseen aikuisen huomiota. (Silver & Harkins 2007, 632, 637-638; ks. myo6s
Sakellariou & Rentzou 2012.)

Driscoll ja Pianta (2010) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd lastentarhanopettajien
pedagogiset uskomukset olivat yhteydessi vuorovaikutussuhteen laatuun. He
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tutkivat, edistdisiké suunniteltu kahdenkeskinen tuokio (Banking time) opettajan ja
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevan lapsen vilisti myonteistd vuorovaikutusta.
Banking time nimeni kuvaa opettajan ja lapsen vilistd suhdetta lisdresurssina lapselle.
Banking time-tuokion aikana lapsi valitsee aktiviteetin ja johtaa tuokiota aikuisen
keskittyessa  katselemaan,  kuuntelemaan ja  rakentamaan — ymmarrysta.
Lastentarhanopettajan rooliin tuokion aikana kuuluu havainnoida lapsen toimintaa,
kuvailla lapsen toimintaa, sanoittaa lapsen tunteita ja kehittda suhdetta. Opettajien
uskomusten ja vuorovaikutuksen laadun yhteys nikyi tuloksissa. Lapsilahtoisempid
menetelmid noudattavien opettajien tuokiot olivat vaikutukseltaan tehokkaampia
kuin aikuisldhtoisten opettajien tuokiot. Lapsildihtéisemmain opettajan kanssa tuokiot
olivat luonteeltaan vastavuoroisempia ja imapiiriltddn turvallisia. Laheisyys
lastentarhanopettajien ja lasten vililld lisddntyi Banking time-tuokioiden myotd ja
vihensi opettajan nakokulmasta haasteita kasvatustilanteissa.

Laajan tutkimusniyton valossa nidyttda siltd, ettd kasvattajan kdyttiytymisen ja
lasten akateemisten sekd sosiaalisten taitojen valilld on selked yhteys (Curby, Grimm
& Pianta 2010, 373). Tistd syysti on tirkedd tiedostaa, miten lasten kanssa
toimimiseen ovat suorassa yhteydessd ne tulkinnat, joita lapsista tehddin (Karila
2009, 257; ks. my6s Silver & Harkins 2007). Varhaiskasvattajan valinnoilla etenkin
haastavissa kasvatustilanteissa on paljon vaikutusta sithen, miten tilanne lapsen
kanssa ldhtee kehittymidin. Uskomusten tiedostamisen lisdksi tarvitaan paljon tietoa
lapsen kehityksesta. Viskarin (2003, 155—167) mukaan teoreettinen tieto yksinomaan
ei kuitenkaan riitd lapsen kokonaisvaltaiseen kohtaamiseen. Tarvitaan my6s
ymmirrystd ja kokemuksellista tietoa. Kasvatuksessa on kysymys toisen ihmisen
kohtaamisesta. Hinti voi aidosti auttaa ja ymmartid hinen omista tarpeistaan kisin.

Edelld kuvatun kaltainen pyrkimys lapsen tarpeiden ymmirtimiseen nayttaytyy
Shuperin, Klein ja Yablon (2014) tutkimuksessa. He tutkivat didin ja lapsen, seki
varhaiskasvattajan ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen laadun yhteyttd lasten
kdyttaytymiseen. Erityisesti huomiota kiinnitettiin aggressiivisesti ja mydnteisesti
kayttdaytyviin lapsiin. Tutkijat havaitsivat, ettd kun aikuinen mukauttaa omaa
toimintaansa ja vuorovaikutustaan suhteessa lapsen tarpeisiin ja hinen
ymmirrykseensi, lapsi kéyttaytyy positiivisemmin niin kotona kuin paivikodissakin.
Tihin havaintoon liittyi oleellisesti myOs aikuisen konkreettinen tuki sosiaalisissa
tilanteissa. Kun aikuinen niyttia tai selittdd lapselle rakentavamman tavan kéyttaytya,
lapsi pyrkii toimimaan tilld tavalla. Jos taas aikuinen, diti tai varhaiskasvattaja,
ilmaisevat negatiivista tai kriittistd asennetta suhteessa lapsen kayttiytymiseen, se on
yhteydessi lapsen korkeampaan aggressiivisuuden tasoon sekd kotona ettd
péivakodissa. Positiivisella palautteella huomattiin niin ikdin olevan suuri merkitys
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lapsen kiyttiaytymiseen. Kuitenkin merkityksellistd oli se, ettd kehuja annettiin
aidoissa yhteyksissd. Jos kehuja annettiin turhaan, eli tilanteissa, joissa lapsi ei oikeasti
kayttaytynyt hyvin, aggressiivinen kayttaytyminen lisadntyi.

Yksi klassisimmista virheistd voi olla kasvattajan kyvyttomyys antaa lapsen aloittaa
“puhtaalta pOydiltd” haastavan kasvatustilanteen jilkeen. Jos lapsi tulistuu jo
aamusta, kasvattajilla saattaa olla taipumus kiristdd kontrollia loppupiivin ajaksi, jotta
haastavia tilanteita ei syntyisi lisid. (Gebbie ym. 2012, 40.) Wachs, Gurkas ja Kontos
(2004) huomasivat tutkimuksessaan, miten vaikean temperamenttityypin lapset
noudattivat harvoin aikuisen ohjeita vuorovaikutustilanteissa, joissa aikuisten
kontrolli oli voimakasta sisiltden suoria kiskyja ja rangaistuksilla uhkailua. Aikuiset
sen sijaan tukeutuivat voimakkaaseen kontrolliin eniten juuri vaikean
temperamenttityypin omaavien lasten kohdalla. On aikuisen valinta, kiinnittiiko hin
huomionsa toistuvasti vain nithin ongelmallisiin alueisiin, joissa lapsi kaipaa vield
paljon tukea, vai suhtautuuko hin positiivisesti lapsen vahvuusalueisiin (Gebbie ym.
2012, 42). Vahvuusalueisiin keskittyminen edesauttaa suuresti lapsen positiivisen
omakuvan muodostumista ja vaikuttaa lapsen kdyttdytymiseen my6s ongelmallisilla
alueilla (Hotulainen 2008, 142; Suhonen 2008, 55).

60



5 HAASTAVAT KASVATUSTILANTEET
PEDAGOGISISSA KEHYKSISSA

Varhaiskasvattajien huomiota tulisi tutkimusten mukaan suunnata lapsen
kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen nikékulmasta oleellisiin teemoihin. Téllaisina
merkittivind teemoina pidetiin vuorovaikutuksen ohella pedagogista toimintaa ja
ympiriston suunnittelemista paremmin lasten tarpeita vastaavaksi. (ks. esim.
Koivisto 2007; Oun, Ugaste, Tuul & Niglas 2010.) Aloitan luvun kuvaamalla
pedagogista toimintaa ja sen takana niyttiytyvid arvoja. Seuraavaksi kisittelen
pedagogista toimintaa suhteessa kasvatustoimintojen organisointiin ja hallintaan.
Viimeisessi alaluvussa esittelen tutkimuksiin perustuvia keinoja, joiden avulla lasten

sosiaalis-emotionaaliseen tuen tarpeeseen voidaan vastata pedagogisella toiminnalla.

5.1 Pedagoginen toiminta

Pedagogiset kiytinnot syntyvat Nummenmaan, Karilan, Joensuun ja Rénnholmin
(2007, 31) mukaan pedagogisen kulttuurin ja kasvatuskulttuurin pohjalta niistd
kisityksistd, jotka koskevat lasta, lapsen kehitystdi ja oppimista. Niin ollen
pedagoginen toiminta voi vaihdella eri yksiléiden wvililld suuresti. Kasvatus- ja
opetusalaa leimaa vahvasti kisitys siitd, ettd jokainen toteuttaa tyotddn omalla
persoonallaan ja omiin kasvatusarvoihinsa nojaten. Niiranen ja Kinos kuvasivat
vuonna 2001 piivikotipedagogiikan taustalla ndyttiytyvid pedagogisia arvoja neljin
padvaiheen kautta. Niitd ovat Frobelildinen traditio, tuokiokeskeisyyden wvaihe,
pedagogisen himmennyksen vaihe ja lapsikeskeisyyden renessanssi. Lapsilaht6isyys
niyttaytyy 2000-luvulla tavoiteltavana liht6kohtana laadukkaalle
varhaiskasvatukselle (Kalliala 2012, 47). Lapsildhtoinen pedagogiikka syntyi
aikuiskeskeisen toimintatavan tilalle, ja sitd perustellaan konstruktivistisen
oppimiskisityksen kautta (Hujala ym 1999, 21-25). Aikuiskeskeiselld toimintatavalla
tarkoitetaan toimintaa, joka kumpuaa lasten sijaan aikuisista. Aikuiset suunnittelevat

ja ohjaavat lasten toimintaa osana paivikodin arkea. (Korhonen 1989, 62.)
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Lapsilahtoinen pedagogiikka korostaa vuorovaikutusta lapsen ja hintd ympiroivin
fyysisen ja sosiaalisen todellisuuden kanssa. Lapset nidhdain aktiivisina toimijoina,
joiden toimintaa ohjaavat heidin yksil6lliset tarpeensa, intressinsi ja aktiivisuutensa.
Lapsildhtoisen pedagogiikan ajatus onkin mahdollistaa jokaisen lapsen tuleminen
kuulluksi omana ainutkertaisena itsenain. (ks. esim. Hujala ym. 1999, 21-25; Kinos
2001, 30-39; Tauriainen 2000, 34.) Kalliala (2012, 47-48) kiinnittdd huomiota
kdsitteiden aiheuttamaan hidmmennykseen. Vaikka lapsildhtdisyyys ndhddin
pedagogisesti tavoiteltavana toimintana, médritellddn sitd kentélld vieldkin hyvin eri
tavoin. Hsimerkkind Kalliala kritisoi aikuisjohtoisuuden kisitteen kayttimistd
synonyymina aikuiskeskeisyydelle. Hinen mukaansa aikuisjohtoisuuden kisitteen
vastakohtana voitaisiin pitdd lapsijohtoisuutta. Lapset eivit kuitenkaan voi toimia
toiminnan johtajina — se on aikuisen tehtavi.

Aikuisjohtoisuuden yhdistiminen lapsilihtoiseen kasvatukseen on Kallialan
(2012, 47-48) mukaan paitsi mahdollista my6s tavoiteltavaa. Esimerkiksi Kronqgvist
(2011, 19) kirjoittaa konstruktivistisista oppimisteorioista, joissa aikuisen rooli on silti
hyvin merkityksellinen, vaikka lapsi nidhddinkin aktiivisena toimijana. Niikon ja
Havu-Nuutisen (2009, 439) tutkimuksessa esiopettajat kuvasivat, ettd heidian
tehtiviniin oli olla aikuinen ja opas, joka tukee ja kuuntelee, seki huolehtii lapsista.
Toisaalta merkityksellisena kasvattajan tyossa pidettiin myos sadntdjen asettamista ja
valvomista. Edelld kuvatussa toteutuu mielestini juuri Kallialan (2012) kuvaama
lapsildht6isyys yhdistettynd aikuisjohtoisuuteen eli aikuisen vastuu toiminnan
taustalla lapsen aktiivisuuden tunnustamisesta huolimatta.

Vaikka pedagoginen toiminta kumpuaa ainakin osittain kunkin piivikodin
toimintakulttuurista, on jokaisella varhaiskasvattajalla vastuu pedagogiikan
laadukkuudesta. Jos varhaiskasvattajat uskovat, ettd he ovat vastuussa ryhminsi
ilmapiiristd, he ryhtyvit toimimaan sen eteen. Niin uskomukset ja arvot ohjaavat
toimintaa myonteisesti. (Stanulis & Manning 2002, 7.) Laadultaan hyvi
vuorovaikutussuhde varhaiskasvattajan ja lapsen vililli on avainasemassa
pohdittaessa laadukasta pedagogista toimintaa. Iaadukkaassa ymparistossi
varhaiskasvattaja kuitenkin panostaa myo6s ilmapiiriin, lasten vilisiin suhteisiin ja
tietdd lapsen elimistd my6s piivikodin ulkopuolella. Varhaiskasvattaja voi tukea
lasta ja hidnen oppimistaan suunnittelemalla tuokiot ja materiaalit siten, ettd
siirtymitilanteet ja odotusaika ovat lyhyitd. Niin lapset tietivit, mitd heiltd odotetaan
ja toiminta mahdollistaa aktiivisen sitoutumisen sithen. (Downer, Sabol & Hamre
2010,  704-706.)  Myo6s  Tahkokallio (2014, 219)  perdinkuuluttaa
suunnitelmallisuuden ja hyvin valmistautumisen merkitystd jotta ryhmin toiminta
on kaikille sen jdsenille tyydyttivaa.
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Pienten lasten kanssa tyoskenneltiessa kasvattajalla tulee olla paljon tietoa lapsen
kokonaisvaltaisesta kasvusta ja kehityksestd eri ikdvaiheessa sekd ymmirrys siitd, ettd
pieni lapsi on vield monessa suhteessa haavoittuvainen (Oliveira-Formosinho 2001,
57-72; Alijoki & Pihlaja 2011, 266). Puhuttaessa pienisti lapsista puhutaan aina myG6s
aikuisista. Lapset ovat riippuvaisia aikuisista, ja siten aikuisten teoilla, valinnoilla ja
tulkinnoilla on aina suuri rooli lapsen kuvaan itsestddn. (Kalliala 2009, 5.) Niin ollen
on ilmeistd, ettd pedagogiikasta voidaan 16ytid helposti yhteys varhaiskasvatuksen
laatuun. Esimerkiksi Sylvan ym. (2007, 49-65) tutkimuksessa havaittiin, ettd
lastentarhanopettajat, jotka tyoskentelevit piivikodeissa, joissa pedagogiseen
suunnitelmallisuuteen on panostettu paljon, ovat aktiivisempia tyossdin. He tukevat
lapsen oppimista my6s leikkitilanteissa sen sijaan, ettd vetdytyisivat tdysin tilanteen
ulkopuolelle. Kyseiset lastentarhanopettajat eivit keskity vain fyysiseen perushoitoon
— vaan pyrkivit tarjoamaan enemmain mahdollisuuksia vuorovaikutteisiin tilanteisiin

ja aktivoivat lapsia.

5.2 Kasvatustoimintojen organisointi ja hallinta

Tahkokallion (2014) mukaan pedagoginen toiminta edellyttivdd aina jossain madrin
aikuisen tuottamaa hallintaa. Jotta ryhmién toiminta olisi kaikille tyydyttivii, se
edellyttii aikuiselta ryhminhallinnan taitoja. Hyvi hallinta on luonteeltaan sellaista,
ettd se jattda tilaa vuorovaikutukselle ja sallii aidon kohtaamisen. Sité ei tulisi ndhda
alistavana vallankiyttond. (Tahkokallio 2014, 219.) Satka, Alanen, Harrikari ja
Pekkarinen (2011, 12) mairittelevit hallinnan kisitettd kasvatuksessa tavoiksi, joilla
pyritddn ohjaamaan yksildiden ja yhteisGjen kayttdytymisti. Gjerstad (2015, 214)
maiirittelee samaa teemaa vallan kisitteen kautta. Hinen mukaansa valta voi olla
luonteeltaan hyvaa tai huonoa. Parhaimmillaan aikuisen kayttimai valta nayttaytyy
tilanteissa, joissa atkuinen kayttaytymisellidn pyrkii tukemaan ja suojelemaan lasta.
Aikuinen osaa esimerkiksi auttaa lasta sosiaalistumaan ympirdiviin yhteis66n
pehmeisti, jonka myotd myos lapsen kyky kriittiseen ajatteluun kehittyy.

Curby, Grimm ja Pianta (2010) havaitsivat positiivisen yhteyden luokkahuoneen
(pidivikodissa) organisoinnin ja lasten saaman emotionaalisen tuen valilld.
Luokkahuoneen organisointiin liittyivit opettajan ryhmin hallinnan taidot
esimerkiksi suunnitellun toiminnan toteuttamisessa ja ryhmidn ohjaamisessa
aktiviteetista toiseen. Tutkijat vetivdt tdsti johtopditOksen, ettd hyvin toimiva
luokkahuone ja oppimisymparisté mahdollistavat lastentarhanopettajalle enemmain
aikaa keskittyd emotionaaliseen tukeen ja siti kautta olemaan lisnd lapsille.
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Emotionaalisesti tyytyviiset lapset puolestaan ruokkivat hyvia ilmapiirid luokassa ja
haluavat usein toimia varhaiskasvattajan ohjeiden mukaisesti. My6s Salminen (2014)
uskoo, ettd keskeinen laatutekija on opettajan kyky organisoida toimintaa sujuvasti.
Sindh ja Sinkkonen (2009, 19) uskovat, ettd ryhmity6skentelyn sujuminen edellyttda
jarjestysta.

Puroila (2002, 98-100) huomasi pdivikotiarkea tutkiessaan, ettdi hallintaa
néyttdytyi myos tilanteissa, joissa sen olemassaoloa ei aina tiedostettu. Kasvattajat
toteuttivat hallinnan keinoja usein tilanteissa, joissa lapsia sijoitettiin tilaan.
Varhaiskasvattajat ennakoivat esimerkiksi —toimintatuokioiden aikana, missa
jarjestyksessi lasten olisi hyvi istua hiirididen valttdmiseksi ohjatun toiminnan ajan.
Puroilan mukaan hallintaa ilmeni my6s lasten osittamisena esimerkiksi tilanteissa,
joissa yksi lapsi kerrallaan siirtyi ruokailuun tai kun lapsia aseteltiin jonoon. Puroila
kiinnitti huomiotaan my6s sithen, miten tulkinnanvaraista hallinnan kdytté oli
tilanteissa, joissa varhaiskasvattaja ryhtyi rajaamaan lasten liikkumista tai
aanenkayttod. Varhaiskasvattajan oma toleranssi eli sietokyky suhteessa liikkeeseen
ja ddneen on erilainen. Nidin ollen joku kasvattajista saattoi kdyttdd hallintaa
tilanteissa, joissa toinen kasvattaja ei nihnyt sitd tarpeelliseksi. Myos konteksti oli
merkityksellinen hallinnan kdytossd. Silli oli eroa, miten hallintaa kiytettiin
ruokailussa tai vaikkapa ulkoleikeissi, kun esiintyi kovaa ddnta tai vilkasta lilkkumista.
(Puroila 2002, 92-94.)

Holkeri-Rinkinen (2009, 217-218) kiinnitti huomiota sithen, miten
varhaiskasvattajan vallassa oli pdittid, milloin hin antautui vuorovaikutukseen sitd
janoavan lapsen kanssa piivikodin arjessa. Gjerstad (2015, 8) puolestaan uskoo, ettd
atkuisen pyrkimys vallasta vapaaseen vuorovaikutukseen ei ole realistinen tavoite
vaan johtaa pikemminkin piilotettuun vallankiytt66n. Valta on luonteeltaan hyvai
silloin, kun sen tavoitteena on parantaa lapsen tilannetta esimerkiksi puuttumalla
lapsen vikivaltaiseen kdyttiytymiseen tai estimalld lasta juoksemasta varomattomasti
autotielle. Lapsen toimintaa hankaloittavasta vallasta voidaan puhua tilanteissa, joissa
atkuinen ylisuojelee lasta tai vaatii hintd noudattamaan perustelemattomia
mielivaltaisia maidrdyksid. (Gjerstad 2015, 216.)

Salminen (2014) tutki opettajan roolin merkitysta lapsen oppimiseen ja
kehitykseen  suomalaisissa  esiopetusryhmissd.  Tutkimuksessa —havainnoitiin
vuorovaikutuksen ja pedagogisen toiminnan laatua opettajan nikékulmasta.
Havainnoinnit toteutettiin 49 ryhmassa. Laatuun vaikutti Salmisen tulkinnan mukaan
keskeisesti opettajan emotionaalisesti positiivinen vire sekd opettajan kyky
organisoida toimintaa luokkahuoneessa sujuvasti. Opettajan herkkyys tunnistaa
lapsen yksil6lliset tarpeet ja mielenkiinnon kohteet olivat yhteydessa hinen kykyynsa
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tukea niin lapsen sosiaalisia kuin akateemisiakin taitoja. Laatu oli korkeatasoista
suurimmassa osassa tutkimusryhmid. Heikompilaatuisena esiopetus niyttiytyi
ryhmissd, joissa opettajien tyokokemus oli vihiistd. Salminen kiinnitti huomiota
my0s sithen, ettd esiopetusryhmien vililld oli paljon eroa siini, kuinka positiivinen
yleinen ilmapiiri oli ja kuinka paljon lasten aloitteellisuudelle sallittiin

mahdollisuuksia.

5.3 Pedagogisen toiminnan muokkaaminen lasten yksilollisia
sosiaalis-emotionaalisia tarpeita huomioivaksi

Ty6skenneltdessa lasten parissa, joilla on sosiaalis-emotionaalista tuen tarvetta, tyon
arvioinnin tulisi pitdd sisillddn paitsi lapsen kehitystason tuntemisen ja yhteistyén
vanhempien kanssa my6s kontekstin arvioinnin (Pihlaja2001, 137). Kontekstin
muokkaaminen vastaamaan paremmin lasten yksiléllisid tarpeita voidaan aloittaa
tarkastelemalla toimintojen arvojirjestystd seka sitd, kuinka aktiivisesti aikuiset ovat
lisna lapsille (Thuneberg 2008, 1006). Sajaniemen ja Mikeldn (2014, 152—156) mukaan
lapsen muita hairitsevddn kayttiytymiseen vastataan lilan usein siirtdmalld lapsi pois
lapsiryhmastd. Heiddn mukaansa kdyttiytymisen taustalla on lapsen kyvyttémyys
sdadelld omaa toimintaansa, esimerkiksi tarkkaavaisuuttaan. Koska lapsi ei voi oppia
ryhmissd  toimimisen edellyttimid taitoja kuin olemalla ryhmissd, tulisi
varhaiskasvattajan toiminnan mukautua vastaamaan paremmin lapsen tarpeita.
Sensitiivinen  varhaiskasvattaja voi tavoittaa lapsen kokemuksen vaikkapa
tarkkaavaisuuden herpaantumisen yhteydessi ja antaa lapselle lisid henkilékohtaista
tukea. Tuen avulla lapsen on mahdollista liittya taas osaksi yhteistd toimintaa.
Kiinnittdimalld huomiota varhaiskasvattajien viestintddn voidaan saavuttaa
myonteisempi ilmapiiri paivikodin toiminnassa. Lapsille suunnatuissa ohjeissa tulisi
painottaa kieltojen sijaan niitd asioita, joita lapselta edellytetdan. Jos kasvattaja
havaitsee esimerkiksi toistuvia konflikteja vapaan leikin aikana, hinen olisi hyva
pysihtyd havainnoimaan tilannetta avoimin mielin. Niin kasvattajalle voisi selvita,
mika tilanteessa todella on ongelmallista. (Stormont & Reinkee 2009, 27.) Sajaniemi
ja Makeld (2014, 155) uskovat, ettd huomatessaan motorista levottomuutta aikuinen
vol suunnata lapsen toimintaa luvalliseen litkkumiseen, joka mahdollistaa lapsen
tarpeen padsta jaloittelemaan. Téllainen mahdollisuus voi olla vaikkapa koko ryhmin
yhteinen jumppahetki tai lapselle tarjottava tehtiva, joka vapauttaa hinet nousemaan
ylos ja likkkumaan. Nidin varhaiskasvattaja kiinnittid huomiota ongelmallisen

kayttiytymisen sijaan tapaan, jolla voi tukea lasta.
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Positiivinen palaute on hyvin tehokas pedagoginen toimintatapa myos kaikkein
eniten sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevien lasten kohdalla. Lasten
kiyttaytymisestd on tirkedd poimia esille onnistumisen hetket, jolloin lapsi voi
jatkossakin pyrkid toimimaan samoin. Positiivisen palautteen antaminen ei vie edes
ryhmitilanteessa paljon aikaa, mutta sen myo6ta lapsi padsee nauttimaan myonteisesta
huomiosta. (Stormontin & Reinkee 2009, 27; Bayat ym. 2010, 498; Powell ym. 2000,
25-35.) Joidenkin lasten sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve ilmenee niin
voimakkaana, ettd kasvattajien on vaikeaa antaa heille positiivista palautetta. Tamin
tulkinnan taustalla nidyttdytyy uskomus siitd, ettei positiiviselle palautteelle
yksinkertaisesti ole sijaa lapsen kayttdytyessi toistuvasti huonosti. (Fields 2012, 27.)
Gersten (2011, 70) korostaa rohkaisua toivotunlaiseen kayttiytymiseen. Hinen
mukaansa kasvattajan tulisi omalla toiminnallaan mahdollistaa lapselle tilanteita, jossa
timd voi valita “hyvan” eli odotetunlaisen kayttaytymisen.

Arjessa eteen tulee viadjaamittd tilanteita, joissa lapsen kiyttiytymiseen tulee
puuttua. Kasvattajien voikin olla hankalaa 16ytaa tasapainoa positiivisen palautteen ja
jarjestyksen ylldpitaimisen vililld. (Fields 2012, 27.) Selkeit, yksinkertaiset sidnnot ja
omien odotusten auki puhuminen lapselle on ratkaisevan merkityksellistd. Nain
lapselle annetaan realistinen mahdollisuus kdyttiytyd odotetulla tavalla, kun hinet on
ensin saatettu tavoitteista tietoiseksi. (Steed 2011, 37-38; Zaghlawan & Ostroskyn
2011, 443.) Tapahtumien ennakointi ja lapsen auttaminen hinelle haastavien
tilanteiden ylitse luo lapselle turvaa ja luottamusta aikuiseen. Konflikteja ja liian
vaikeista haasteista aiheutuvaa mielipahaa voidaan ehkdistd varhaiskasvattajan
taitavan ennakoinnin ja oikein mitoitetun tuen avulla. (Alijoki & Pihlaja 2011, 272.)
Ylipdatdan rutiinit auttavat lapsia selviytymidn varhaiskasvatuksen kontekstissa.
Rutiinien avulla lapset saavat mahdollisuuden ennakoida tulevia tapahtumia ja ajan
kulkua. (Smith 2009, 148.)

Kayttiytymiselle asetettujen odotusten lipikdyminen yhdessd lapsen kanssa on
sits tirkedd. Tilanne kannattaa kidydd lipi hyvin yksityiskohtaisesti. Lapsille voi
esimerkiksi sanoittaa, etti he voivat nousta seisomaan omalla paikallaan, jos
istuminen aloillaan tuntuu lilan haastavalta. Ylipddtidn varhaiskasvattajan
pedagoginen jirjestelmillisyys on merkityksellistd ja panostaminen ennakoiviin
ohjeisiin on hy6dyllisti. Jokainen pedagoginen tuokio kdyddin seikkaperiisesti lasten
kanssa lavitse. Varhaiskasvattaja kuvaa tuokion tavoitteet selkein ja pilkotuin ohjein.
Kun toiminnalliset ohjeet (esimerkiksi milld tavalla askarteleminen etenee aina siitd
lihtien, kun lapsi asettuu ty6poydin ddreen) on kisitelty, varhaiskasvattaja kuvaa
vield lasten kiyttiytymiselle asettamiaan odotuksia. (Stormont & Reinke 2009, 26.)
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Vilitoén palaute on my0s erityisen tirkedd (ks. esim. Steed 2011, 37—38; Farrell 2008,
188; Powell ym. 2006, 25-35). Palautteen voi antaa nopeasti vaikkapa nostamalla
peukalon pystyyn onnistumisen merkiksi tai laskemalla peukalon alaspiin, kun lapsen
pitdd kiinnittdid huomiota tapaansa kiyttiytyd. Erityisen tehokasta on suunnata
positiivista huomiota lapsen lisdksi my6s timidn perheeseen. Kun kiyttdytyminen
alkaa muuttua positilvisempaan suuntaan, sitoutuvat edistyksestd innostuneet
vanhemmat vield tiiviimmin vahvistamaan lapsen positiivista kayttiytymistd my6s
kotona. (Steed 2011, 37-38.) Lapsenkin sitoutumista voidaan helpottaa valitsemalla
lapselle hintd yksilollisesti motivoivia ja kiinnostavia aihealueita tehtiviin. Kun
tehtivit ovat luonteeltaan lapsia aidosti kiinnostavia, hauskoja, luovia ja lapsen
kehitystason mukaisia, lapsi sitoutuu toimintaan paremmin. (Powell 2006, 25-35.)
Pienryhmitoiminta on verrattain tuore mutta paljon kiinnostusta herittiva
toimintamuoto paivikodissa. Pienryhmitoiminnasta on saatavilla vield hyvin vihan
kirjallisuutta, mutta kiytinndssid se tunnetaan melko hyvin osana piivikotien
toimintakulttuuria. Raittila (2013, 69, 75-83) esittelee pienryhmitoimintaa
kuudentoista lastentarhanopettajan kanssa kdyminsd keskustelun perusteella.
Pienryhmitoimintaa toteutettiin Raittilan aineiston mukaan melko kirjavasti. Toisissa
péivikodeissa kaksi lapsiryhmdi jaettiin kolmeen pienempdidn ryhmiin, jossa
yhdessi oli lapsia noin 15 ja aikuisia kaksi. Toisissa pdivakodeissa pienryhmaitoiminta
kisitti lapsiryhmin, jossa oli kerrallaan noin seitsemin lasta yhden aikuisen kanssa.
Kaytinnot vaihtelivat my6s sen suhteen, missda madirin ja milli tavalla
pienryhmitoimintaa harjoitettiin osana piivikodin arkea. Toisissa piivikodeissa
pienryhmit olivat kiinteitd, eli ne koostuivat pidemman ajanjakson samoista lapsista,
kun taas toisissa pdivikodeissa pienryhmii muokattiin tilanteen mukaan. Osa
paivikodeista toteutti pienryhmitoimintaa vain osan piivistd, kun taas toiset
saattoivat rakentaa koko piivin pienryhmitoiminnan avulla. Esimerkiksi Viitalan
(2000) tutkimuksessa varhaiskasvattajat kokivat, ettd pienryhmissd lasten sosiaalis-
emotionaalisen tuen tarpeen huomioiminen oli helpompaa kuin suurissa ryhmissa.
Erddssd tutkimuksessa keskeisend pedagogisen toiminnan uudistuksena oli
erainlainen apulais-systeemi, jossa ryhmin lapset saivat toimia vuorotellen
varhaiskasvattajan apulaisena pdivin toimintojen aikana. Apulaisia ei siis kaytetty
perinteiseen tapaan vain muutamissa tehtivissi, vaan apulaiset auttoivat lapi paivan.
Erityisesti siirtymatilanteissa, jotka tyypillisesti laukaisivat héiritsevad kayttaytymista,
apulaissysteemi piti lapset kiireisind. (Gebbie ym. 2012, 37—44.) Siirtymaitilanteella
tarkoitetaan piivittdisestd toiminnosta toiseen siirtymistd tai paikasta toiseen
siirtymistd (Thelen & Klifman 2011, 92). Lapset nauttivat auttamisesta, mutta heistd
oli my6s mukavaa seurata toisten lasten apulaisina tyoskentelyd. Ndin myos tunteita
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kuohuttavat aamupiiri-tuokiot tulivat lapsille mielekkadmmiksi. Opettajat ryhtyivit
kdyttimddn myos visuaalisia kuvia entistd systemaattisemmin kommunikaation ja
siirtymitilanteiden tukena. (Gebbie ym. 2012, 37-44.)

Aina ylilyénneiltd ja konflikteilta ei kuitenkaan voida vilttyd edes huolellisen
struktuurin, ennakoivien ohjeiden ja vilittéman palautteen keinoin. Télléin lapsen
kdyttiytymiseen saatetaan vastata rangaistusten tai seuraamusten muodossa.
Esimerkiksi Repo (2013, 85-96) on jaotellut tutkimuspdivikodeissaan esiintyvid
rangaistuskdytinteitd kolmeen luokkaan. Ensimmiiseen luokkaan kuuluivat pehmeit
keinot, joissa lapsen kanssa pyrittiin keskustelemaan ja/tai hinet otettiin syliin.
Toiseen luokkaan kuuluivat sovittelun keinot, joiden kautta pohdittiin, miten lapsi
voisi hyvittdd tekonsa toimittuaan vairin. Kolmanteen luokkaan kuuluivat kovat
keinot, joihin luokiteltiin esimerkiksi jadhypenkin kdyttiminen, eristiminen, lasten
uhkailu pienten puolelle siirtimiselld tai jonkin mieluisan asian kieltiminen. Revon,
jonka tutkimus painottui pienten lasten kiusaamiseen ja sen ehkdisemiseen, tuloksissa
painottui kovien rangaistusten yhteys kiusaamisen jatkumiseen.

Tulostensa  valossa  Repo  (2013)  suhtautuukin erityisen  kriittisesti
rankaisumenetelmiin kuten jadhypenkkiin ja lapsen eristimiseen ryhmaitilanteesta.
Eristiminen voi hinen mukaansa olla hyvin haitallista lapselle. Gebbie ym. (2012)
sen sijaan korostavat tutkimuksessaan, ettei lasten siirtimistd erittdin hairitsevin
kdyttaytymisen jilkeen pois ryhmistd kiytetty rangaistusmenetelmini, vaan lapsille
annettiin tilaa ja aikaa toipua informaatiotulvasta. Gjerstad (2015, 22-23) tarkastelee
tilannetta enemmain koko ryhmin hyvinvoinnin nikékulmasta ja pohtii, miksi yhden
lapsen oikeus pysyd ryhmissa ylittid muiden lasten oikeudet ty6rauhaan ja
turvalliseen ilmapiiriin.  Gjerstad uskookin, ettei esimerkiksi jddhypenkin
soveltaminen kasvatuksellisessa yhteydessd ole mustavalkoisesti hyva tai huono asia.
Olennaisempaa on tarkastella sitd tapaa, milli menetelmiid sovelletaan. Hetkellinen
erillian istuminen ja rauhoittuminen voi olla toiselle lapselle ihan oiva keino, kun taas
toinen lapsi saattaa ahdistua tilanteesta suuresti. Samoilla linjoilla Gjerstadin kanssa
ovat Eklund ja Heinonen (2011, 235), joiden mukaan jaahy voi olla toimiva kiytinto,
mikili sitd sovelletaan tarkoin harkiten.

Rangaistusten tilalle Repo (2013, 163—174) esittdd rajojen asettamista ja
luonnollisia seuraamuksia. Koska rajojen asettaminen on aina jossain mairin aikuisen
vallan kdyttod, tulisi valtaa kayttdd lasta tukien ja opettaen eikd tuhoavasti, Repo
(2013) korostaa. My6s Gjerstad (2015, 214) uskoo, ettei tasapainoiseksi aikuiseksi
kasveta negatiivisesti valtaa kdyttivin aikuisen kanssa, joka alistaa tai vaatii sokeaa
tottelevaisuutta. Hinen mukaansa my6s psykologinen kontrollointi on tuhoavaa.
Siihen saattaa kuulua esimerkiksi lapsen tunteiden ja mielipiteiden manipulointi. Seka
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Gjerstad (2015, 27-29) etti Repo (2013) uskovat, ettd ulkokohtainen rangaistus
ilman keskustelua ja asian puimista yhdessi lapsen kanssa niyttiytyy tehottomana
kostona, joka voi aiheuttaa lapselle emotionaalista pahoinvointia. Sen sijaan
luonnollinen seuraamus, esimerkiksi lattialle heiteltyjen virikynien kerddminen
yhdessi keskustelulla tehostettuna, auttaa lasta oikeasti ymmartimain tekojensa syy-
seuraussuhteita.

Gersten (2011, 73) uskoo, etti lapsi kylla oppii sosiaalis-emotionaalisia taitoja, jos
hin saa varttua limpimissid ja lapseen luottavassa ympiristossid. Stormontin ja
Reinkeen (2009, 32) mukaan kasvattajat luovuttavat haastavammin kayttiytyvien
lasten kohdalla liian nopeasti. Ennen kuin he ovat edes yrittineet muovata omaa
pedagogista toimintaansa lapsen kehitystasoa tukevaksi, lapsi ohjataan psykologin
luokse arvioitavaksi. Lapsen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edun nimissa olisikin
merkityksellistd panostaa lapsen toimintaympiriston ja arjen muokkaamiseen niin
kotona kuin pidivikodissa ja painottaa vihemmin yksittiisid kuntoutuskeinoja
(Maitta 2001, 28). Pihlaja (2001, 135) korostaa, ettd on ensiarvoisen tirkeda, ettd
lasten kanssa tyoskentelevit pedagogit todella tuntevat lasten varhaisvuosien
sosiaalis-emotionaalista kehityst.
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6 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET RATKAISUT

Tidssd luvussa kerron tutkimusprosessini kulusta. Aivan ensimmdiseksi avaan
tutkimukseni tarkoitusta ja esittelen tutkimuskysymykseni. Taman jilkeen kuvaan
etnografiaa, joka nidyttiytyy tyGssini tutkimusmenetelmini. Tutkimusmenetelmin
kuvaamisen jilkeen siirryn esittelemdin aineistonkeruutani tarkemmin kuvaillen
my6s niitd  pidivakotiryhmid, joista aineistoni on keridtty. Sen jilkeen siirryn
raportoimaan tutkimukseni analyysid, joka on toteutettu sisillonanalyysilla.
Analyysiluvussa kuvaan analyysini etenemistid erillisind alalukuina havainnointi- ja
haastatteluaineistojen osalta. Aineistonkeruun ja analyysin yhteydessi tarkastelen

niitd my6s luotettavuuden nikékulmasta.

6.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Lapsi kasvaa ja kehittyy osana hintid ymparoivaa sosiaalista todellisuutta (Berger &
Luckmann 1966/2002, 11-13). Tihin herkkddn kehitykseen punoutuvat siis
erottamattomalla tavalla ne tulkinnat, joita lasta ymparoivit aikuiset hinestid tekevit.
Tulkintoihin lapsesta vaikuttavat paitsi kasvattajan omat kulttuuriset juuret, myos
hinen kasvatusarvonsa (Nummenmaa ym. 2007, 31), tietimyksensi lapsen sosiaalis-
emotionaalisesta kehityksestd (Oliveira-Formosinho 2001, 57-72), sekd hinen
kykynsa olla vuorovaikutuksessa lapsen kanssa. Vaikka riittivd ajantasainen tieto
lapsen kehityksesti on ensiarvoisen tirkedd varhaiskasvattajan tyOssd, vield
merkityksellisempdd on oivaltaa, ettdi haastavat kasvatustilanteet mairittyvit
suhteessa  ympiréivddn  kontekstiin.  Voidaankin ajatella, ettd haastavan
kasvatustilanteen taustalla on aina jossain mairin toimimaton vuorovaikutus lapsen
ja kontekstin vililld. (vrt. Hujala ym. 2007, 17-18.)

Vuorovaikutus haastavissa kasvatustilanteissa haastaa kuitenkin
varhaiskasvattajaa monin tavoin (Suhonen 2008, 55; Hellsten ja Pihlaja 2000, 135).
Tutkimusten valossa ndyttdd ilmeiseltd, ettd laadukas vuorovaikutus (Hujala ym.
2007, 165-166; Driscoll ja Pianta 2010, 38—43) ja sitd kautta muodostuva limmin

suhde varhaiskasvattajaan, on edellytys lapsen tasapainoiselle kehitykselle ja
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emotionaaliselle hyvinvoinnille varhaiskasvatuksen kontekstissa (Baker 2006; Hamre
& Pianta 2001; Hamre & Pianta 2005; O’Connor & McCartney 2007).

Haastavia kasvatustilanteita osana paivikodin arkea ei ole tutkittu Suomessa juuri
lainkaan. Ainoastaan Arja Lundanin (2009) viitostutkimuksessa kisiteltiin
varhaiskasvattajan ja lapsen vilistd haasteellista vuorovaikutusta piivikodissa.
Erityispedagogista tutkimusta, jossa sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevia lapsia
on tutkittu osana varhaiskasvatusta, on sen sijaan tehty jonkin verran (ks. esim.
Viitala 2014; 2000, Alijoki 2006, Pihlaja 2008; 2003, Suhonen 2009, Rusanen 1995).
Tutkimuksissa on esimerkiksi sivuttu varhaiskasvattajien uskomuksia ja nakemyksia
suhteessa lapsiin, jotka kaipaavat osakseen sosiaalis-emotionaalista tukea. Niissd
tutkimuksissa on saatu ndyttéd myOs siitd, miten ongelmallisena sosiaalis-
emotionaalisiin taitoihinsa tukea tarvitsevia lapsia pidetiin. Sen sijaan ilmi6ti ei ole
niissé tarkasteltu suhteessa vuorovaikutukseen.

Kuten luvussa neljd olen kuvannut, vuorovaikutusta on tutkittu paljon erilaisista
nikékulmista kisin. De Kruif ym. (2000, 248) nostavat esille tirkein nikokulman
vuorovaikutustutkimuksesta varhaiskasvatuksessa. Heidin mukaansa on selvii, ettd
vuorovaikutus mielletddn nykyisin tirkedksi laatukriteeriksi varhaiskasvatuksessa.
Tdmin todistaa runsaslukuinen mairi aihetta sivuavia tutkimuksia. Tutkimuksissa ei
kuitenkaan heidin mukaansa ole riittivasti suunnattu huomiota kasvattajien
toimintaan ja timin toiminnan aiheuttamiin seurauksiin esimerkiksi lapsen
kayttaytymisessid. Nikemykseen on helppo yhtyi. Lapsia, joilla ilmenee sosiaalis-
emotionaalisen tuen tarvetta, on tutkittu suuntaamalla paljon huomiota lapsen
kayttdytymisen muuttamiseen. Kayttdytymistd on pyritty muuttamaan esimerkiksi
opettamalla lapsille sosiaalis-emotionaalisia taitoja, kuten itsesddtelyd ja tunteiden
tunnistamista (ks. esim. Hemmeter ym. 2006; Carter & Norman 2010).

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd suuntaamalla huomiota lapsen sosiaalis-
emotionaalisten taitojen kehittymiseen kasvatuksellisin keinoin on saavutettu
myonteisid muutoksia piivikodin arkeen (ks. esim. Bayat, Mindes & Covitt 2010;
Steed 2011). Jos huomiota suunnataan voimakkaasti vain lapsen sosiaalis-
emotionaalisten taitojen kehittymiseen, on vaarana sivuuttaa varhaiskasvattajien
toiminnan merkitys suhteessa haastavien tilanteiden syntymiseen ja etenemiseen.
Tutkimukseni my6td avautuu mahdollisuus tarkastella haastavia kasvatustilanteita
suomalaisissa péivikodeissa suuntaamalla huomiota monipuolisesti
vuorovaikutuksen lisdksi varhaiskasvattajan pedagogiseen toimintaan sekd lapsen
tilanteessa kokemaan emotionaaliseen hyvinvointiin. Ylipdatddn tutkimuksia, joissa
tarkastellaan kasvattajan toimintaa erilaista tukea tarvitsevien lasten kanssa, tarvitaan
lisdd sekid varhaiskasvatukseen ettd perusopetukseen.
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Tutkimukseni  keskeisimpind tarkoituksena on siis suunnata huomio
varbaiskasvattajan toimintaan haastavissa kasvatustilanteissa. 'Toiminnalla tarkoitan tdssd
yhteydessd sekd varhaiskasvattajan tekemid vuorovaikutuksellisia valintoja niin
verbaalisella kuin nonverbaalisellakin tasolla, ettd hinen pedagogista toimintaansa
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevan lapsen kanssa. Koska lasten totutusta
normista poikkeavaa kdyttdytymistd, eli sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvetta,
pidetdin niin ongelmallisena (ks. esim. Gray, Miller & Noakes 1994, 1; Gebbie,
Ceglowski, Taylor & Miels 2012, 35; Keat 2008, 155), haluan kidintid huomion
varhaiskasvattajan toiminnan mahdollisuuksiin. Toisin sanoen, sen sijaan, ettd
haasteet pyrittdisiin ratkaisemaan lapsen toimintaa muovaamalla, haasteeseen
vastataan kiinnittdmilld huomiota varhaiskasvattajaan. Téssd tutkimuksessa ei pyritd
tavoittamaan syytd sithen, miksi lapset tarvitsevat sosiaalis-emotionaalista tukea
enemmin tai mistd tuen tarve kumpuaa. Tutkimuksen tavoitteena on tarjota
kdytinnon tyohon konkreettisia keinoja niin vuorovaikutuksen kuin pedagogisen

toiminnankin osalta.
Tutkimuskysymykset

1. Millaisessa piivikodin toiminnassa syntyy haastavia
kasvatustilanteita?
Kysymyksen avulla pyrin tavoittamaan vastausta paitsi sithen, millaisessa
toiminnassa haastavia kasvatustilanteita syntyy my0s sitd, miksi ne syntyvit.

2. Millaista varhaiskasvattajan vuorovaikutus on sosiaalis-
emotionaalista tukea tarvitsevan lapsen kanssa haastavissa
kasvatustilanteissa?
Téamin tutkimuskysymyksen avulla etsin vastauksia sithen, millaista
varhaiskasvattajan kielellinen ja nonverbaalinen vuorovaikutus on
haastavissa kasvatustilanteissa. Tarkastelen my0s sitd, milld tavalla
varhaiskasvattajan vuorovaikutus on yhteydessi lapsen kokemaan
emotionaaliseen hyvinvointiin seka sitd, huomioiko varhaiskasvattaja
vuorovaikutuksessaan lapsen yksil6llistd sosiaalis-emotionaalisen tuen
tarvetta.

3. Millaisia ovat varhaiskasvattajan pedagogiset toimintatavat
haastavissa kasvatustilanteissa ja niiden ennakoinnissa?
Kolmannen tutkimuskysymyksen avulla suuntaan huomiota
varhaiskasvattajan pedagogiseen toimintaan. Tutkin sité, pyrkiiko
varhaiskasvattaja suunnittelemaan toimintaansa haastavia kasvatustilanteita
ennakoiden ja mukauttaako hin toimintaansa haastavan kasvatustilanteen
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syntyessa. Tarkastelen my6s erilaisia keinoja, joita varhaiskasvattaja
hy6dyntad pedagogisessa toiminnassaan haastavan tilanteen aikana.
Tarkastelen varhaiskasvattajan toimintaa suhteessa lapsen yksilollisen

sosiaalis-emotionaalisen tuen tarpeen huomioimiseen.

6.2 Etnografia tutkimusmenetelmana

Kvalitatiivisen tutkimuksen taustalla on monitieteinen ldht6kohta. Laadullisessa
tutkimuksessa  on  paljon  tieteenfilosofisia  vaikutteita hermeneutiikasta,
fenomenologiasta ja analyyttisesti kielifilosofiasta. (Eskola & Suoranta 1999, 25-26.)
Toton (2004, 9-20) mukaan laadullinen tutkimus koostuu aiemmista tutkimuksista
ja teorioista, empiriasta ja tutkijan omasta ajattelusta seki péittelystd. Eskolan ja
Suorannan (2003, 17) mukaan laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuutta
tavoitellaan tunnustamalla oma subjektiivisuutensa. Niin ollen tutkimustulokset
eivit ole tutkijasta irrallisia faktoja, vaan tutkija padttdd tutkimusasetelmastaan
subjektiivisesti (Tuomi & Sarajirvi 2004, 19). Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla
onkin erddnlaista vapautta toteuttaa tutkimustaan joustavasti (Eskola & Suoranta
1999, 10).

Kuten laadullinen tutkimus, my6s etnografinen tutkimus kumpuaa
monitieteisestd taustasta. Etnografisessa tutkimuksessa on paljon piirteitd
humanistisista tieteistd, kirjallisuuden ja historian tutkimuksesta, seka yhteiskunta- ja
kdyttaytymistieteistd. Erdiden tutkijoiden mukaan kvalitatiivista ja etnografista
tutkimusta voidaan pitdd lihes synonyymeina toisilleen. (Syrjaldinen 1995, 75.)
Etnografisessa tutkimuksessa on kuitenkin tiettyjd piirteitd, joita ei voi suoraan
yhdistdd mihin tahansa laadulliseen tutkimukseen. Merkittivin niistd on kenttityo.
(Skeggs 2001, 426.) Rastas (2010, 64—65) kuitenkin korostaa, ettei etnografisessa
tutkimuksessa ole kyse vain kenttity6td painottavasta metodista, vaan se tulisi nahda
pikemminkin metodologisena lihtékohtana, jossa dialogisesti keskustelevat tutkija ja
tutkittavat, seki aineisto ja aiemmat teoriat.

Kenttityon pituutta mairitellidn etnografisessa tutkimuskirjallisuudessa hyvin eri
tavoin. Esimerkiksi Skeggs (2001, 426) puhuu kobtunllisen ajan kestineestd
kenttity6std. Kohtuullinen aika tuntuu olevan etnografiassa hyvin suhteellinen
kasitys. Fettermanin (2010, 8) mukaan klassinen etnografi on kentilli kuudesta
kuukaudesta kahteen vuoteen. Huttunen (2010, 406) uskoo, ettd pitkd kenttityd voi
olla aivan vilttimaton tutustuttaessa tutkijalle tiysin uuteen kulttuuriin, mutta jo

lyhyehké ajallinen jakso on merkityksellinen; kun kentilld ollaan kauemmin kuin
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vaikkapa vain yksittdisen haastattelun ajan, on tutkijan ja haastateltavan vilinen suhde
erilainen. Van Maanen (1988, 13) korostaa, ettd voidakseen toteuttaa etnografista
tutkimusotetta, tutkijalla tulee olla edes jonkinlainen ymmarrys tutkittavan kulttuurin
kielestd, saidnnoistd ja uskomuksista.

Vaikka tutkimuksessani on paljon piirteita etnografisesta tutkimuksesta, se ei ole
puhdasta etnografiaa kenttdjakson lyhyehkoén ajanjakson vuoksi. Etnografia
nayttaytyy tutkimuksessani pikemminkin tutkimusmenetelmind. My6s Metsamaki
(2006) hyodynsi etnografista tutkimusotetta viitoskirjatutkimuksessaan ”Suu on
syOmistd  varten”.  Metsimidki  havainnoi  yhden  ryhmiperhepiivikodin
ruokailutilanteita yhteensd 70 tuntia. Hin kuvaa omassa kirjoituksessaan sitd, miten
hin imitoi etnografista tutkimusotetta hyodyntien etnografialle tyypillisid
aineistonkeruun menetelmia.

Havainnointijaksoni, yhteensa 15 piivia, oli verrattain lyhyt ajanjakso klassisella
etnografisella mittapuulla mitattuna. Sain havainnointijaksosta paljon kuitenkin juuri
siitd syystd, ettd ymparisto oli minulle tuttu. Olen tyoskennellyt esiopetuksessa ja
alakoulussa padasiassa alkuopetusikiisten lasten parissa. Lasten kanssa toimiminen
koulussa ja varhaiskasvatuksessa on luonteeltaan samankaltaista. My6s aikuisten
kidyttimd ammatillinen kieli ja toimintakulttuuri olivat minulle tuttuja tyoni ja
opintojeni vuoksi. Paisin siis kentille saapuessani suoraan aktiiviseen havainnointiin
kdsiksi sen sijaan, ettd minun olisi ensin pitinyt perehtyi uuteen toimintakulttuuriin
ja sen kieleen seka kaytinteisiin. Lisaksi keskittyminen vain pieneen osaan piivakodin
toimintakulttuuria (haastavat kasvatustilanteet) osaltaan mahdollisti lyhyehkon
havainnointijakson. Haastavissa kasvatustilanteissa alkoi melko nopeasti nikyi
saturaatiota, eli tilanteet eri ryhmissdkin muistuttivat paljon toisiaan.

Etnografisen tutkimuksen kenttd vaikuttaa kirjavalta: etnografisia tutkimuksia
l6ytyy laidasta laitaan, ja my6s tulkinnat etnografian luonteesta ovat osittain
ristiriitaisia. Etnografiaa voidaankin mdaritelld eri tavoin (Gordon, Holland &
Lahelma 2007, 188; Hammersley & Atkinson 2007, 1-2). Yhteisend tekijind
etnografisille tutkimuksille néyttiytyy kuitenkin kiinnostus ihmisen ajatuksia ja
kdyttaytymisti kohtaan. Etnografinen tutkimus toteutetaan aina tutkimukseen
osallistuvien ihmisten luonnollisessa toimintaympiristossd.  (Skeggs 2001, 426.)
Fettermanin (2010, 1-7) mukaan etnografia on autenttisen ja uskottavan tarinan
kertomista tutkittavasta ilmiostd. Geertz (1973, 12—17) mieltdd etnografian tihedksi
kuvaukseksi kulttuurista. Hinen mukaansa kulttuuri on symbolinen jérjestelmi, joka
rakentuu sosiaalisesti ja muodostaa toiminnan kontekstin. Tulkintaa kulttuurista
voidaan Geertzin mukaan tavoitella analysoimalla sen taustalla niyttiytyvid
merkitysverkostoja.
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Etnografin tutkimuskonteksti voi olla esimerkiksi luokkahuone, koulu, kaupunki
tai kokonainen valtio (Lahelma & Gordon 2007, 31). Keskeisid tutkimusteemoja
kouluetnografiassa ovat olleet erilaiset luokkahuoneessa tapahtuvat prosessit
vaikkapa opetukseen liittyvissd tilanteissa. Tutkija pyrkii ymmirtimadn tillaisessa
tilanteessa koulun ja luokkahuoneen sisdistd kulttuuria osallistumalla sithen.
(Lahelma & Gordon 2007, 19-29.) Etnografisessa tutkimuksessa pyritidin
kirjoittamaan esitys kulttuurista tai valikoidusta osasta kulttuuria (Van Maanen 1988,
1). Tutkimuksessani valikoituna osana kulttuuria ndyttiytyvit haastavat
kasvatustilanteet, joita olen havainnoinut osana niiden luonnollista ympiristod —
piivikotia. Havainnoinnin keinoin olen pyrkinyt tavoittamaan autenttisesti ilmi6ta ja
sithen liittyvid vuorovaikutuksellisia elementteja. Etnografisen tutkimuksen
tarkoituksena on rakentaa tulkintaa, jossa yhdistyvit tutkijan ja tutkittavien
nikokulmat teoreettiseen tietoon. Niin tutkimuksen kautta saatava tieto on aina
jollain tasolla arvosidonnaista ja subjektiivista. (Syrjildinen 1995, 68, 77.)

Etnografisessa  tutkimuksessa aineistoa kerdtidn hyvin monipuolisesti.
Tyypillisimpid aineistonkeruun muotoja ovat osallistuvan havainnoinnin lisiksi
haastattelut, keskustelut ja kenttapaivikirjan muistiinpanot. (Huttunen 2010, 39—43;
Syrjildinen 1995, 83.) Etnografialle on tyypillistd pyrkid kuvaamaan ja ymmartimain
erilaisia sosiaalisia tilanteita sisapiirin, eli kentin, perspektiivistd (Fetterman 2010, 20,
Patton 2002, 81-84). Fetterman (2010, 20) uskookin, etti sisipiirin perspektiivi on
koko etnografisen tutkimuksen sydin. Van Maanen (1988, 49) korostaa, ettd
etnografisessa kertomuksessa tulisi aina olla tilaa myds natiivien nidkemyksille,
uskomuksille ja selityksille tutkittavasta ilmiostd. Téstd syystd koen erittiin
merkityksellisend, ettd tutkimukseni aineisto ei koostu vain havainnointimateriaalista,
vaan my0s lastentarhanopettajien haastatteluista. Vaikka etnografiassa muun tieteen
tavoin pyritidn kohti objektiivisuutta, tutkijan oma tausta kuultaa aina tavalla tai
toisella ldpi aineistosta. Esimerkiksi havaintojen tekemistd ohjaa aina jollain tasolla
tutkijan esiymmirrys, koulutustausta ja kulttuuri. (Van Maanen 1988, 45—48.)

Vaikka omassa tutkimuksessani ei tavoitella autenttisesti lasten omaa danta, pyrin
tavoittamaan lapsen kokemusta vuorovaikutustilanteissa. Karlssonin (2012, 43)
mukaan tietoa tarvitaan myos tavoista, joilla aikuinen voi edistdd vastavuoroista
toimintaa lasten kanssa. Tidhdn tarpeeseen tutkimukseni vastaa. Tutkiessani
vuorovaikutusta haastavissa kasvatustilanteissa, on tutkimuksen kokonaisuuden ja
luotettavuuden nidkékulmasta ensiarvoisen tirkedd tarkastella lapsen asemaa osana
niitd tilanteita. Tulkitsemalla havainnoitsijana lapsen kokemusta tilanteesta,
rakennan tulkintojani kuitenkin aikuisen nakékulmasta kisin, jolloin en voi tavoittaa
lapsen autenttista kokemusta tyhjentivisti. Lappalainen (2007b, 67) kuitenkin uskoo,
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etta vaikka etnografisella havainnointitutkimuksella ei voitaisikaan saattaa
varsinaisesti lapsen omaa ddntd kuuluville, voidaan sen kautta saattaa nikyviksi
lapsen toimintaa mahdollistavia tai rajoittavia kaytint6ja sekd rakenteita.

Tutkijan omalla kokemuksella, osallistumisella ja havainnoinnilla on tirkei rooli
tutkimuksen tuloksissa. Etnografinen tutkimussuunta ei edustakaan siten perinteist,
tutkijaa mahdollisimman paljon tutkittavasta ilmiéstd erottavaa suuntausta.
Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan osallistuva ote sen sijaan koetaan
edellytykseksi ilmi6n syvillisen ymmairtimisen ja kuvaamisen vuoksi. Tyypillistd on
myos se, ettd tutkimusprosessin aikana aineiston tuotanto, analyysi ja teoretisointi
toteutuvat limittdin. (Lappalainen 2007b, Van Maanen 1988.) Samanlainen
tutkimusprosessin limittdisyys nayttdytyy yleisemminkin laadullisessa tutkimuksessa
(Eskola & Suoranta 1999, 16). Tutkija saattaa esimerkiksi toteuttaa alustavaa
analyysia jo kentilld. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija seilaakin osallistumisen ja
analyyttisen etiddnnyttimisen vililli matkallaan kohti syvdd ymmirrystd
tutkimuksensa kohteesta. (Lappalainen 2007b, Van Maanen 1988.) Tillaisen
limittiisen prosessin tunnistan hyvin my6s omasta tutkimuksestani. Jo kentilld
toteutin alustavaa analyysid kirjoittaessani tulkintojani ja nakemyksiini haastavien
kasvatustilanteiden yhteydessd kenttipaivakirjaani.

Etnografisessa tutkimuksessa havainnoinnin saattaminen tekstuaaliseen muotoon
on analysoinnin perusedellytys. Tdstd syystd kenttimuistiinpanot nayttelevit suurta
osaa koko tutkimusprosessissa. (Lappalainen 2007a, 113-134)) Omassa
tutkimuksessani kenttdmuistiinpanoni ovat koko tutkimuksen annin nidkékulmasta
hyvin keskeisessd roolissa. Haastavia kasvatustilanteita kuvatessani myos lukijan
kannalta on  merkityksellistd, ettd tilanteet kuvataan mahdollisimman
yksityiskohtaisesti. Riittivin yksityiskohtainen ja tarkka kirjaaminen oli edellytys
my0s analyysilleni. Haastavien kasvatustilanteiden ohella kirjasin ylés kunkin ryhmién
toimintakulttuuria my6s yleisemmalld tasolla, jotta voisin halutessani palata ilmion
kontekstointiin perusteellisemmin.

Etnografian kirjoittaminen edellyttda tutkijalta vahvoja padtoksid siitd, mitd
kerrotaan ja miten kerrotaan. PditOsten taustalla vaikuttaa Van Maanenin (1988, 25—
26) mukaan vahvasti my0s ajatus siitd, kenelle ne kerrotaan. Kirjoittajalla on siis usein
jonkinlainen ndkemys siitd, keitd hinen lukijakuntaansa kuuluu. Timi nikemys
muokkaa hinen tyyliddn ja tapaansa kirjoittaa. Omaa kirjoitustyylidni on muokannut
varmasti jossain mddrin oletettu kohderyhmini, joka koostunee pidasiassa
varhaiskasvatuksen tutkijoista ja kentin tyontekijoista. Tieteellisessi kirjoittamisessa
on itsessddn jo omat reunachtonsa viittauskdytinteineen, mutta lisdksi
kirjoittamisessani nayttiytyvat juuri kasvatustieteelle tyypilliset kisitteet. Syrjaldinen
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(1995, 99) kuvaa etnografista tutkimusraporttia kirjallisen ilmaisun rikkauden kautta;
perinteisen raportoinnin sijaan etnografiat sisaltivit parhaimmillaan kaunokirjallisia

elementteja ja vaikkapa aforismeja suorien lainausten ohella.

6.3 Aineiston keruu

Tutkimuksen aineisto kerittiin kahdessa osassa. Aineisto, joka perustuu haastavien
kasvatustilanteiden  havainnoimiseen,  kerittiin =~ kevailli 2013  kolmesta
péivakotiryhmistd. Havainnoin kunkin piivikotiryhmin toimintaa viiden pdivin
ajan, eli yhteensi 15 piivdd. Havainnoin ryhmien toimintaa limittdin siten, etten
viettinyt yhdessidkdan ryhmissi perikkiin useampaa havainnointipdivad. Ryhmit,
joiden toimintaa havainnoin, valikoituvat tutkimukseeni kuntien ja kaupunkien
varhaiskasvatuspaillik6iden kautta. Otin yhteyttd kolmeen eri kuntaan tai kaupunkiin
ja esittelin tutkimusaiheeni. Varhaiskasvatuksen johtajat esittivit minulle timin
jilkeen ehdotuksia siitd, missd alueen ryhmissi suhtauduttaisiin kenties
myonteisimmin tutkimukseeni. Varhaiskasvatuksen johtajat olivat ensin itse
yhteydessd ryhmien varhaiskasvattajiin, jonka jilkeen he antoivat ryhman
yhteystiedot minulle. Ennen yhteydenottoani paivikotiryhmiin anoin tutkimusluvan
kultakin tutkimukseen osallistuvalta kunnalta tai kaupungilta. Tamin jalkeen olin
henkil6kohtaisesti yhteydessd piivikotiryhmien lastentarhanopettajiin ja kerroin
heille tarkemmin tutkimukseni luonteesta. Toimitin myos ennen kenttdjaksoani
ryhmiin lomakkeet, joilla kysyttiin vanhempien suostumusta lastensa osallistumisesta
tutkimukseen. Kaikki vanhemmat antoivat suostumuksensa.

Halusin keriti aineistoa useammasta kuin yhdestd pdivikodista. Ajattelin, ettd
niin saisin tutkittavasta ilmiostd monipuolisemman kuvan, joka ei olisi madrittynyt
vain yhden piivikodin toimintakulttuurin nikékulmasta. Tutkijana tdytyy tunnustaa
my0Os omat ajalliset resurssit ja niiden suhde tutkimustyohon. Koska olin pdattinyt
keritd  aineistoani piddasiassa  havainnoinnin  keinoin, olisi useamman
paivikotiryhmin havainnointi ollut hyvin haastavaa. Lisiksi jo kenttdjakson aikana
koin, ettdi aineistossa alkoi esiintyd saturaatiota. Huolimatta ryhmien
heterogeenisyydesti, haastavat kasvatustilanteet toistuivat melko samankaltaisina
péivistd toiseen. Tutkimukseni kannalta riittdvd aineisto olisi voitu keritd
kokonaisuudessaan  lyhyemmissid  ajassa. Kuitenkin 15 pidivad  kestinyt
havainnointijakso oli kokonaisuuden kannalta hyvd. Useamman piivin vierailu teki
minusta tutun ihmisen péivikotiryhmissa, jolloin sekd ryhmin aikuisten etti lasten

oli ehki helpompaa toimia arkisessa ymparistossiin luontevammin.
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Syksylla 2014 tiydensin havainnointiaineistoani haastattelemalla
havainnointiryhmissid toimineita neljad lastentarhanopettajaa. Havainnoinnin ja
haastattelun vililli oli kulunut aikaa reilu vuosi. Kulunut aika havainnointien ja
haastatteluiden vililli selittyy haastatteluille asettamani tavoitteen kautta. Olin
ajatellut, ettd haastattelut voisivat osittain toimia havainnointiaineistoni analyysille
eradnlaisena laadun arvioimisena. Sosiaalisen konstruktionismin ja etnografian
hengessi tima oli niin ikddn perusteltua. Tastd syystd analyysi oli tirkedd saattaa
loppuun ennen haastatteluiden toteuttamista. Kuvaan titid ajatusta tarkemmin
luvussa 6.3.3. Aika havainnoinnin ja haastattelujen vililld saattoi olla ratkaisevan
tirked myoOs siitdi nakokulmasta, etti aika antoi lastentarhanopettajille itselleen
etiisyyttd tilanteista. Etdisyyden kautta lastentarhanopettajat saattoivat kenties

tarkastella tilanne-esimerkkeja objektiivisemmin.

6.3.1 Esihaastattelu

Ennen kenttdjaksoa haastattelin tutkimukseen osallistuvia lastentarhanopettajia
lyhyesti siitd, miten lapsi kayttdytyi heiddn mielestddn haastavissa kasvatustilanteissa.
Timin esihaastattelun keinoin halusin varmistua siitd, ettd havainnoisin kentilld
sellaisia  kasvatustilanteita, jotka madrittyisivit tutkimukseen osallistuneille
varhaiskasvattajille itselleen haastavina. Sosiaalisen konstruktionismin nikékulmasta
ei ole olemassa vain yhtd totuutta siitd, millainen kasvatustilanne on haastava.
Haastava kasvatustilanne mairittyy aina tulkitsijastaan kasin. Lihestyimme haastavia
kasvatustilanteita lapsen kayttdytymistd maadrittelemalld. ILastentarhanopettajat
kuvasivat, millaista kdyttaytymistd lapsi ilmentdd haastavissa kasvatustilanteissa.
Lastentarhanopettajat ~ maddrittelivit ~ lapsen  kéyttdytymistdi  haastavissa
kasvatustilanteissa  keskenddn hyvin samalla tavalla. My6s —aikaisemmassa
tutkimuskirjallisuudessa kayttdytymistdi on mairitelty hyvin samalla tavalla kuin
omassa tutkimuksessani. Ndin ollen teoreettinen kuvaus sosiaalis-emotionaalisen
tuen tarpeen ilmenemisestdi (luvussa 3.3) vastaa my6s tutkimukseni
lastentarhanopettajien nikemyksia.

Lasten kayttiytymisen mddrittely haastavissa kasvatustilanteissa mahdollisti
huomioni ~ suuntaamisen  varhaiskasvattajan ~ nikokulmasta  haastaviin
kasvatustilanteisiin. Lastentarhanopettajien mukaan haastavissa kasvatustilanteissa
lapsen kayttdytyminen poikkesi totutuista normeista eikd vastannut lapsen ikdtasoon
kuuluvaa kéyttiytymistd. Haastavissa kasvatustilanteissa lapsen kdyttdytyminen oli

aggressiivista, uhmakasta, ylivilkasta, tarkkaamatonta, impulsiivista, passiivista,
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syrjaan vetdytyvaa tai lapsi oli voimakkaan tunteenpurkauksen wvallassa. Olen
mairitellyt lasten kayttdytymistd haastateltujen lastentarhanopettajien kisitysten ja
aiemman teorian pohjalta viiteen pailuokkaan: 1. aggressiivisuus, 2. uhmakknus, 3.
levottomuns, 4. vetdytyvyys ja 5. tunteenpurkans. Ryhmiin kolme, eli levottomuns, olen
sjjoittanut  ylivilkkaan, tarkkaamattoman, huomionhakuisen ja kovadinisen
kdyttdytymisen, silli niiden erottelu pieniin erillisiin  ryhmiinsd olisi ollut
kokonaisuutta sekoittavaa. Toiseksi lapset, jotka ilmensivat kayttdytymisessiin
levottomuntta, lmensivit tyypillisesti sen kaikkia edelld listaamiani piirteitd limittéin.
Tunteenpurkantsilla tarkoitan voimakkaita tunnetiloja, joita lapsi ilmaisee voimakkaalla
itkulla ja huutamisella (vrt. tantrums). Niiden mdirittelyjen kautta voin lyhyesti
kuvata tulosluvussa sitd, miten lasten sosiaalis-emotionaalinen tuen tarve kyseisessi
haastavassa kasvatustilanteessa esiintyy.

Ehdottomasti  ongelmallisimpana  kayttdytymisend pidettiin  aggressiivista
kdyttaytymistd. Aggressiivisena kiyttidytymisend lastentarhanopettajat pitivit fyysistd
vikivaltaa, jossa lapsi esimerkiksi toni, 161, potki, nipisti tai tukisti ryhman muita lapsia
tai aikuisia. Aggressiivisuudeksi mairiteltiin niin ikddn verbaalinen aggressiivisuus,
jossa lapsi karjui, kiroili ja kayttdytyi vihamielisesti muita kohtaan. Nopea ja toistuva
tulistuminen liitettiin aggressiiviseen kayttaytymiseen. Uhmakkaalla kdyttiytymiselld
opettajat tarkoittivat kdyttaytymisti, jolla lapsi joko sanoin, teoin tai elein osoittaa
piittaamattomuutta tai suoranaista vastustusta pdivikodin yhteisid sdint6jd tai
aikuisen ohjeita kohtaan.

Levottomaan kidyttiytymiseen luetaan tdssd tutkimuksessa mukaan kuuluvaksi
voimakas vilkkaus, tarkkaamattomuus, motorinen levottomuus, kovadinisyys ja
huomionhakuisuus. Niitd kaikkia levottoman kdyttdytymisen osa-alueita
lastentarhanopettajat ~ mainitsivat  esiintyvan  haastavissa  kasvatustilanteissa.
Vetdytyvilld lapsella lastentarhanopettajat tarkoittivat ujoa ja vetdytyvid lasta, jolle
oma-aloitteinen sosiaalinen toiminta tai osallistuminen yhteiseen toimintaan on
hyvin vaikeaa. Voimakkaat tunteenpurkaukset pitivit lastentarhanopettajien mukaan

sisdlladn voimakasta itkua ja/tai huutoa.

6.3.2 Havainnointi

Patton (2002, 062) antaa kuvaavan esimerkin havainnoinnin mielekkidstd
toteuttamisesta osana tutkimuskohteen luonnollista ympiristdd. Jos yhdeksin sokeaa
ihmista yrittdd kertoa, millainen norsu on tunnustelemalla vain yhtd osaa norsusta,

norsusta luotu kuva on jokaisessa tarinassa hyvin erilainen. Hintidd tunnustellut
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henkil6 kuvaa norsua aivan erilaisilla kisitteilld ja adjektiiveilla kuin henkil, joka on
tunnustellut norsun paitd. Norsun eldimisti ei saada kokonaista kisitystd my6skdin
tarkkailemalla norsua esimerkiksi sirkuksessa tai eldintarhassa. Jos tutkija haluaa
saavuttaa kokonaiskuvan norsusta, tulisi hinen matkustaa Afrikan savannille
havainnoimaan norsua. Aivan samalla tavalla minun tutkimuksessani, jossa huomion
kohteena ovat haastavat kasvatustilanteet varhaiskasvatuksen kontekstissa, on
mielekédstd mennd nimenomaan paivakotiin havainnoimaan titd ilmi6ta. Jos pyrkisin
selittimdin ilmiotd vain esimerkiksi haastatteluiden kautta, ei se tekisi oikeutta
tutkittavalle ilmiolle. Pelkin haastattelun keinoin olisin  kylld tavoittanut
varhaiskasvattajien  kisityksid ja kokemuksia tutkittavasta ilmidstd, mutta
havainnointi mahdollisti minulle laajemman kisityksen koko ilmidsta.

Havainnoinnin keinoin on tarkoitus keritd rikasta, yksityiskohtaista tietoa
esimerkiksi thmisen tai ryhmin toiminnasta, kiyttdytymisestd, keskusteluista tai
yhteisollisistd prosesseista. Kenttityon aikana tutkija saakin ainutlaatuisen tilaisuuden
sukeltaa tutkimuskohteensa “’todelliseen maailmaan” tietyn ajanjakson ajaksi. (Patton
2002, 4-21.) Saavuin ryhmiin aamulla klo 8.00-9.00 viliseni aikana, ja havainnointini
jatkui padsdaantoisesti iltapdivaian, noin klo 15.00 asti. Muutamana pdivana poistuin
paivikodista jo kello 13.00. Koska piivikodin aktiivinen ohjattu toiminta sijoittuu
yleensd aamupiiviin, koin aamupdivien aikaisen lisnioloni merkitykselliseksi. Pyrin
havainnoimaan lipi piivin erilaisia arkisia tilanteita paivikodissa. En siis ollut
midrittinyt etukiteen havainnoivani haastavia kasvatustilanteita esimerkiksi vain
ohjattujen  tuokioiden  aikana.  Havainnoin niin  ohjattuja  tuokioita,
pienryhmatuokioita, siirtymatilanteita, pdivaunitilanteita, ruokailua, ulkoilua kuin
leikkihetkiakin, eli kaikkea toimintaa, jota paivikodeissa toteutettiin.

Siirryin kentille mukanani kyné ja kenttipaivikirja. Havainnointien tekeminen
alnoastaan  pdivakirjan ja  kynin avulla  vapautti minut vaihtamaan
havainnointitilannetta tarpeen vaatiessa todella nopeasti. Tiéllaisia hetkia tuli vastaan
useita. Koska tutkimukseni pdiasiallisena mielenkiinnon kohteena ovat nimenomaan
haastavat kasvatustilanteet ja koska timinkaltaiset tilanteet luonteensa mukaisesti
puhkeavat hyvin nopeasti, oli tirkedd kyetd reagoimaan nopeasti. Jos mukanani olisi
ollut videointilaitteistoa, uskallan viittda, ettd siirtymiseni tilanteesta toiseen olisi ollut
olennaisesti hitaampaa ja monia arvokkaita tilanteita olisi jddnyt tdstd syystad
huomioimatta. Koenkin saaneeni tilld tavalla havainnointijaksostani enemmin irti,
kuin jos olisin pyrkinyt videoimaan episodeja. Toiseksi videointilaitteiden ldsniolo
vaikuttaa aina jollain tavalla tilanteen autenttisuuteen; usein ainakin aluksi henkil6t,
joita videoidaan, tiedostavat olevansa kuvattavana ja se saattaa vaikuttaa tilanteen
kulkuun. Haastavat kasvatustilanteet ovat luonteeltaan sensitiivisid ja kentin
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varhaiskasvattajien kommentit olivatkin darimmaisen huojentuneita, kun heitd ei
kuvattu.

Tunnistin haastavat kasvatustilanteet paivikodin arjessa vaivattomasti. Olin
selkedsti mairitellyt itselleni, ettd havainnoisin kasvatustilanteita, joissa lapsi ilmentia
sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvetta kayttdytymalld aggressiivisesti, uhmakkaasti,
levottomasti, vetdytyvisti tai olisi voimakkaan tunteenpurkauksen vallassa.
Lastentarhanopettajille suoritettu esikysely mahdollisti osaltaan sen, ettd jaoimme
tutkimukseen osallistuneiden kasvattajien kanssa saman nikemyksen lapsen
kayttiytymisestd  haastavissa  kasvatustilanteissa. Varmasti niakemyksemme
samankaltaisuuteen vaikutti oleellisesti jakamamme yhteinen kulttuuri ja toisaalta
my6s koulutuksen, sekd lasten kanssa tyoskentelyn mukanaan tuoma arkitieto (ks.
my06s Berger & Luckmann 1966/2002). Aloitin kasvatustilanteen systemaattisen
havainnoinnin ja yloskirjaamisen siitd hetkesta alkaen, kun lapsi ryhtyi ilmentimain
kdyttaytymisellddn sosiaalis-emotionaalista ~ tuen  tarvettaan.  Tulkitsin
kasvatustilanteen paittyneeksi kun edelld kuvattu kayttiytyminen loppui. Usein
varhaiskasvattajat merkitsivit nditd haastavia kasvatustilanteita minulle myJs
verbaalisilla huomautuksilla tai merkitsevilld katseilla.

Pattonin (2002) mukaan havainnointi on kenties paras tutkimuksellinen metodi
pyrittiessd ymmartimain esimerkiksi kompleksisia tilanteita. Koska tutkimukseni
keskidssi oli tavoittaa kisitys siitd, millaisia vuorovaikutuksellisia ja pedagogisia
valintoja varhaiskasvattaja tekee haastavissa kasvatustilanteissa, soveltui havainnointi
aineistonkeruun menetelmiksi hyvin. Tutkimuskohteena vuorovaikutus ei ole vain
verbaalista kanssakdymistd. Havainnoinnin kautta voidaan tavoitella seki sitd, miten
opettaja nikee lapsen, ettd miten lapsi nikee opettajan (Jingbo & Elicker 2005, 131).
Seuraamalla sivullisena kasvatustilanteita, pyrin tavoittamaan niin varhaiskasvattajan
kuin lapsenkin kokemusta tilanteessa. Tutkijan rooli antoi minulle ainutlaatuisen
mahdollisuuden pysihtyd tarkastelemaan tilanteissa esiintyvdd vuorovaikutusta
tarkasti. Kirjasin kenttipdivikirjaani ylos paitsi tilanteen verbaalista vuorovaikutusta,
my0s lapsen ja varhaiskasvattajan eleitd, ilmeitd, ddnensivyja ja yleistd tilanteen
vilittimaa tunnelmaa.

Tilanteet olivat luonteeltaan vililli hyvin hektisid ja jouduin turvautumaan
erilaisiin - merkkeihin muistiinpanoja kirjatessani nopeuttaakseni kirjoitustani.
Tillaisia merkkejad saattoivat olla huutomerkki (yksi, kaksi tai kolme riippuen siitd
intensiteetistd, jolla henkilé puhui) tai vaikka sydin, joka kuvasti erityistd lampoa
puhujan ddnessd. Haastavien kasvatustilanteiden jilkeen minulla oli aikaa tiydentid
kenttipaivakirjani tekstid ja kirjoittaa sitd verbaaliseen muotoon tilanteen ollessa vield

tuoreessa muistissa. Muutamia kertoja minulle tarjoutui mahdollisuus haastatella

81



lyhyesti varhaiskasvattajaa heti haastavan kasvatustilanteen jilkeen ja sitd kautta
reaaliajassa tavoittaa niitd tulkintoja, joita hinell tilanteesta oli. Kentille siirtyessini
tavoitteenani oli tavoittaa tillaisia lyhyitd keskusteluhetkid useammin haastavien
kasvatustilanteiden jilkeen, mutta valitettavasti timi suunnitelma olisi vaatinut
toteutuakseen paljon enemmain aikaa. Varhaiskasvattajilla oli usein kova kiire, ja
tilanteet arjessa limittyivit niin suuresti toisiinsa, ettei keskustelujen toteuttamiselle
yksinkertaisesti ollut aikaa.

Alustavan paitckseni mukaan havainnointieni keskidssi pitivit olla haastavat
kasvatustilanteet, joissa aitkuisena toimivat paivikotiryhmien lastentarhanopettajat.
Tama alustava rajaus kumpusi siitd, ettd lastentarhanopettajat olivat monissa
ryhmissi vastuussa pedagogisesti suunnitellusta toiminnasta. En voinut kuitenkaan
sivauttaa hoitajia  aineistossani, silli my6s he olivat osallisina haastavissa
kasvatustilanteissa. Kysyin luonnollisesti my6s hoitajilta luvan havainnoida heita
tutkimustani varten. Pyysin ja sain luvan kolmelta hoitajalta. Kiytinn6ssd ryhmien
toimintaa oli jaettu kuitenkin melko paljon pienryhmiin, jolloin seurasin pddasiassa
lastentarhanopettajien pienryhmid. Lastentarhanopettajien pienryhmiin oli usein
sijoitettu niitd lapsia, joiden koettiin tarvitsevan eniten sosiaalis-emotionaalista tukea.
Kuljin kuitenkin vihin vilid ryhmastd toiseen ollen niin valmiina havainnoimaan
ajoissa, mikili haastava kasvatustilanne oli jonnekin kehkeytymaissi. Valtaosassa
aineistoani haastavissa kasvatustilanteissa esiintyvit lastentarhanopettajat.

Tein tietoisen paatoksen siitd, ettd en halua ilmaista kunkin tilanteen kohdalla,
oliko ldsni oleva varhaiskasvattaja lastentarhanopettaja vai hoitaja. Pdddyin tihin
ratkaisuun kahdesta syystd. Ensiksi, tutkimukseni tavoitteena ei ollut vertailla naitd
eri ammattiryhmid toisiinsa. Huomioni kohteena oli puhtaasti varhaiskasvattajan
vuorovaikutuksellinen ja pedagoginen toiminta lapsen kanssa haastavassa
kasvatustilanteessa sen sijaan, ettd olisin peilannut titd ilmiétd ammattiryhmien
vilisiin mahdollisiin eroihin. Toiseksi, hoitajia esiintyy aineistoni tilanteissa paljon
vihemmin kuin opettajia. Tekemini valinnan vuoksi puhun tilanne-esimerkkien
kohdalla yksinkertaisesti varhaiskasvattajasta. Télla kisitteelld viittaan lain mukaan
kasvatusvastuussa olevaan piivikodin henkil6kuntaan.

Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija voi valita passiivisen tai aktiivisen
havainnoijan roolin. Aktiivisessa osallistuvassa havainnoinnissa tutkija on mukana
esimerkiksi kehittdmistyOssd tai projektissa ja vaikuttaa ndin ollen aktiivisesti
tutkittavaan ilmiéon. Passiivisessa osallistuvassa havainnoinnissa tutkija sen sijaan ei
pyri  vaikuttamaan tutkittavaan ilmi66n, vaikka onkin osallisena itse
havainnointitilanteessa. (Anttila 1996, 218-224.) Passiivisessa havainnoinnissa tutkija
pyrkii siis olemaan mahdollisimman neutraali. Jos havainnoidaan vaikka
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luokkahuoneessa, tutkija tarkkailee tilannetta luokan periltdi. Nain hin pyrkii
olemaan mahdollisimman neutraali henkild, eika kiinted osa ryhmai. (Cohen, Manion
& Morrison 2000, 186-187.)

Omassa tutkimuksessani pyrkimykseni oli pysytelld melko neutraalina hahmona.
Pienten lasten kyseessa ollessa en kuitenkaan voinut olla tiysin passiivinen, vaan itse
asiassa vililli myOs toimintaan aktiivisesti osallistuva henkil6. Tillaisia aktiivisia
hetkid olivat ennen kaikkea tilanteet, joissa lapsi tarvitsi apua esimerkiksi kenkien tai
vaatteiden kanssa, jos varhaiskasvattaja ei ollut hetkellisesti saatavilla. Toisinaan
lapset halusivat myo6s nayttada minulle esimerkiksi kokoamaansa palapelid tai
muurahaiskekoa. Tillaisissa tilanteissa saatoin ihailla vaikkapa muurahaiskekoa
hetken aikaa yhdessd lasten kanssa. Pddsddntoisesti pyrin kuitenkin olemaan
neutraali, silli muuten vaarana olisi ollut se, etti minut olisi tempaistu niin syville
mukaan piiviakodin toimintaan, ettei minulla olisi ollut mahdollisuutta havainnoida
ja kirjata havainnointejani niin intensiivisesti kuin halusin.

Patton (2002, 49-54) kirjoittaa empaattisesta neutraalisuudesta, joka on
haastattelutilanteissa vilimuoto liian osallistuvan ja litan etdisen tutkijanroolin vilissa.
Mielestani empaattinen neutraalisuus soveltuu kisitteend kuvaamaan erinomaisesti
my6s omaa tutkijanrooliani kenttitilanteissa. Pattonin mukaan liian osallistuvassa
roolissa tutkija ikddn kuin humahtaa liian syville tutkimuskohteidensa maailmaan.
Toisaalta taas lilan etdinen rooli saattaa haitata ymmirrystd tutkittavasta ilmidsta.
Empaattisuuden kautta pyritddn aidolla tavalla ymmartiméiin ja kiinnostumaan
tutkimukseen osallistuvien ajatuksista sekd kokemuksista. Neutraalisuudella
kuitenkin pyritddn pitimadn tutkijan rooli selkedsti mielessd siten, ettei tutkijalle
esimerkiksi nouse tarvetta ryhtyi tuomitsemaan toisen ajatuksia tai ndkemyksia.
(Patton 2002, 49—-54.)

6.3.3 Haastattelut

Havainnointiaineiston analysoinnin jilkeen tiydensin aineistoa ryhmissa toimineiden
(vhteensd 4 kpl) lastentarhanopettajien haastatteluilla. Haastattelin = kutakin
lastentarhanopettajaa heidin omalla tyGpaikallaan yksil6llisesti. Kaksi opettajaa
tyoskenteli yhd samassa piivikodissa kuin havainnointijaksoni aikana, kahden
yksikk6é oli muuttunut saman kunnan tai kaupungin sisilli. Haastatteluiden ja
havainnoinnin vililld oli kulunut aikaa reilu vuosi. Haastatteluiden avulla pyritddn
tavoittamaan ihmisten kokemuksia, odotuksia, tunteita ja tietimystd tutkittavasta
ilmi6std (Patton 2002, 4). Koska etnografisessa tutkimuksessa tavoitellaan
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tutkittavasta ilmiostd laajaa kuvaa, eivat haastattelut yksistdan riitd tarjoamaan titd
monipuolista empiiristd kokonaisuutta, eivitkd siten voi toimia yksistddn
tutkimuksen aineistona (Huttunen 2010, 42-43). Haastatteluilla on kuitenkin
keskeinen rooli my6s etnografisessa tutkimuksessa. Esimerkiksi Van Maanen (1988,
49) korostaa, etta etnografisessa kertomuksessa tulisi aina olla tilaa my6s natiivien
tulkinnoille tutkittavasta ilmiGsta.

Juuri pyrkimys tavoittaa myOs “natiivien”, eli tissd tapauksessa péivikotiryhmien
lastentarhanopettajien tulkintoja haastavista kasvatustilanteista, kannusti minua
toteuttamaan haastattelut osana tutkimustani. Haastatteluiden tarkoituksena oli
selvittdd lastentarhanopettajien nikemyksid, kokemuksia ja tulkintoja siitd, millaisissa
tilanteissa piivikodin atjessa esiintyi eniten sosiaalis-emotionaalista tuen tarvetta ja
millaisia pedagogisia keinoja he hy6dynsivit haastavissa kasvatustilanteissa tai niiden
ennakoinnissa. Koska tutkimukseni huomio  kiinnittyy  suuresti  juuri
vuorovaikutuksen — ndkékulmaan,  kartoitin - haastatteluiden  kautta  my0s
lastentarhanopettajien nikemyksid ja uskomuksia vuorovaikutuksen merkityksesta.
Tidydensin tdssid vaiheessa myos ennen kenttdjaksoa toteuttamaani esihaastattelua
lasten sosiaalis-emotionaalisen tuen tarpeen ilmenemisesta lapsen kayttiaytymisessa.
Niin toimiessani halusin saada kirjattua yksityiskohtaisesti lastentarhanopettajien
nikemykset, silld esihaastatteluja ei nauhoitettu.

Haastatteluilla oli kuitenkin my6s toinen keskeinen merkitys. Halusin peilata
lastentarhanopettajien  tulkintoja  suhteessa omiin tulkintoihini haastavista
kasvatustilanteista. Olin toteuttanut havainnointiaineistoni analyysin ennen
haastatteluita. ~ Analyysissini ~ korostui  viisi  erilaista  vuorovaikutustapaa.
Haastatteluissa annoin kustakin vuorovaikutustavasta haastateltavilleni esimerkin
ilman omaa tulkintaani tai mitdin sithen viittaavaa otsikkoa. Poimin aineistoesimerkit
siten, ettd ne olisivat mahdollisimman edustavia tyyppiesimerkkejd aineistoni
vuorovaikutustilanteista. Luettuaan esimerkit lastentarhanopettajat saivat esittdd
oman nikemyksensi tilanteen kulusta vuorovaikutuksen ja pedagogisen toiminnan
nikoékulmasta. Annoin lastentarhanopettajille tilaa ja aikaa nostaa esimerkeisté esille
juuri niitd teemoja, jotka he kokivat merkityksellisimmiksi. Jos esimerkin kuvaaminen
oli hyvin niukkaa, esitin heille joitakin tarkentavia apukysymyksii, joiden avulla
tarkoituksenani oli lisitd tulkinnan syvyytti ja motivoida keskustelemaan aiheesta
tarkemmin.

Kukin lastentarhanopettajista muisti havainnointien aikaiset ryhmansa hyvin,
mutta yksittiiset kasvatustilanteet eivit endd heidin omien tulkintojensa mukaan
olleet siilyneet heiddn muistissaan. Uskon tdimin olevan hyvi asia siitikin syystd, ettd

opettajat tuntuivat kykenevin arvioimaan tilanne-esimerkkeja melko neutraalisti
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siten, etteivit he aktiivisesti pyrkineet tunnistamaan itseddn niistd. Toinen tihin
neutraalisuuteen vaikuttava seikka oli varmasti pohjustukseni siitd, ettd eri
paivikodeissa esiintyneet tilanteet olivat melko samankaltaisia ja ettd niistd oli
poistettu tunnistetiedot. Lastentarhanopettajien arviot tilanteiden kulusta olivat
hyvin samankaltaisia omien tulkintojeni kanssa. Niin ollen saatoin pitda
lastentarhanopettajien tulkintoja erddnlaisina laadun kriteereind suhteessa omiin
tulkintoihini. Esittelen niitd tulkintoja osana analyysilukuani tarkemmin.

Haastattelut toteutin teemahaastattelun keinoin. Teemahaastattelussa tutkijan
haastattelua ohjaa erddnlainen tukilista, johon tutkija on ennen haastattelua
mairitellyt  tutkittavan  ilmién  kannalta  oleelliset  viljahk6t  teemat.
Teemahaastattelurungossa on usein my0s tarkentavia apukysymyksid sen varalle,
ettei haastattelu joko etene tai se poukkoilee ilmién kannalta epioleelliseen suuntaan.
Tutkija kdy kunkin haastateltavansa kanssa haastattelun aikana lipi listan mukaiset
teema-alueet. Sen sijaan teema-alueiden jirjestys ja laajuus voivat vaihdella
haastatteluiden vililli suuresti. Tdstd syystd my6s teemahaastattelu voi
parhaimmillaan yltid hyvin avoimeen, keskustelunomaiseen vuorovaikutukseen.
(Eskola & Suoranta 1996, 65.)

Vaikka teemahaastattelussa onkin rajat verrattuna tiysin avoimeen haastatteluun,
se vapauttaa haastateltavan esittimain yksilollisempid tulkintoja ilmiostd kuin
strukturoitu  haastattelu (Eskola & Suoranta 2000, 86-88). Tistd syystd
teemahaastattelua pidetiinkin puolistrukturoituna menetelmina (Hirsjarvi & Hurme
2000, 48). Haastatteluiden aikana huomasin, miten eri tavalla eri ihmiset otientoituvat
haastatteluun. Toisten kanssa haastattelu eteni keskustelunomaisemmin lihennellen
paikoitellen avointa haastattelua. Toiset puolestaan halusivat selkeitd kysymyksid,
jothin vastata. Merkityksellistd niin haastatteluiden kuin havainnoinninkin
toteuttamisessa ovat tutkijan kyvyt: esimerkiksi sensitiivisyys lukea tutkimukseen

osallistuvien ihmisten nonverbaaleja viestejda ja kyky tulkita sitd, miten
tutkimusasetelma saattaa vaikuttaa tutkimukseen osallistuvan mielipiteeseen (Patton
2002, 27). Tihdn tutkijan sensitiivisyyteen liitin juuri my6s kyvyn tulkita
haastattelutilannetta yksiléllisesti kunkin haastateltavan kohdalla siten, etti toinen
kaipaa tuekseen enemmin tarkentavia kysymyksia kuin toinen.

Teemahaastattelut  tavallisesti  tallennetaan, jotta  haastattelija  siilyy
mahdollisimman luontevana keskustelukumppanina (Hirsjirvi & Hurme 2000, 48,
91-92). Nauhuri mahdollisti my6s minulle tilaisuuden syventyd kirjaamisen sijaan
lastentarhanopettajien kuvauksiin, nidkemyksiin ja tulkintoihin, joka puolestaan

mahdollisti tilanteessa merkityksellisten tarkentavien kysymysten esittimisen.
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Haastattelut kestivit kunkin lastentarhanopettajan kohdalla noin tunnin, joten niiden

kirjaaminen reaaliajassa sanasta sanaan olisi ollut sikilikin hyvin haastavaa.

6.3.4 Tutkimukseen osallistuneet ryhmat

Ensimmiisessd péivikotiryhmassd oli 22 lasta, joista tyttdjd oli 10 ja poikia 12.
Ryhmissia  tyoskenteli kaksi lastentarhanopettajaa, yksi hoitaja ja  yksi
henkil6kohtainen avustaja. Avustaja oli osoitettu yhdelle lapselle sosiaalisista syista,
mutta hin avusti ryhmai paljon my0s yleiselld tasolla. Ryhmin lapset olivat ialtdan
3—6 -vuotiaita. Ryhmin vanhimmat lapset aloittivat esikoulun aineiston keruuta
seuraavana syksynid. Aamun ohjattutoiminta oli yleensd pyritty jirjestimiin
pienemmissd ryhmissd. Yhdestd ryhmistd vastasi ndin ollen aina yksi
varhaiskasvattaja, jolloin ryhmii saatiin nelja kappaletta. Muun ajan paivakotipdivasta
lapset viettivit suuressa ryhmissd, joskin vapaan leikin aikana lapsia pyrittiin
jakamaan eri tilojen vililld heiddn valitsemansa leikin mukaisesti.

Toisessa piivikodissa toteutettiin tiimipari-tyoskentelyd. TyOparin muodostivat
lastentarhanopettaja ja hoitaja, jotka tulivat saman paivikodin eri lapsiryhmista.
Niistd  kahdesta suuresta ryhmisti muodostettin  pienempid  ryhmia.
Lastentarhanopettajan ryhmistid pienempidin ryhmain tulivat viisivuotiaat lapset,
yhteensd kahdeksan lasta. Hoitaja toi omasta ryhmistiin pienempiin ryhmain
yhdeksin lasta, idltidn 4-5 -vuotta. Niin lapsia aamupiivin ajan toimineessa
pienemmaissd ryhmidssd oli kaikkiaan 17, joista 13 oli poikia ja 4 tyttoa.
Lastentarhanopettajan vastuualueena oli paivittiin aamupiiri. Vililld lapset toimivat
isommassa ryhmissid yhdessd. Toisinaan ryhmid jaettiin kahtia siten, ettd
lastentarhanopettajan ohjauksessa oli osa lapsista ja hoitajan vastuulla loput lapset.

Kolmas havainnoimani ryhmi toimi vuoropiivikodissa, jossa noudatettiin
kiinteitd pienryhmié joka paiva. Ryhmissa oli 27 lasta, joista tyttjd oli 15 ja poikia
12. Lapset olivat idltddn 3-5 -vuotta. Ryhmi oli jaettu kolmeen kiinteddn
pienryhmain. Kussakin pienryhmassd toimi yksi varhaiskasvattaja, joko hoitaja tai
lastentarhanopettaja. Vuoropiivihoidon luonteesta johtuen ryhmait olivat harvoin
kokonaisia siten, ettd kaikki ryhmiin kuuluvat lapset olisivat olleet paikalla. Usein
pienryhmissé oli lapsia viidestd seitseméddn. Vililld ryhmien rakennetta muovattiin ja

sckoitettiin  hetkellisesti. Syynd tidhdn saattoi olla esimerkiksi se, ettd

3

lastentarhanopettaja halusi pysyé perilldi my6s muiden pienryhmien lasten kasvusta
ja  kehityksestd, vaihtelunhalu tai jokin kasvatuksellinen tekiji (esimerkiksi
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lastentarhanopettaja saattoi koota eri pienryhmistd pienen porukan, joka hyo6tyisi

vaikkapa sosiaalisten taitojen oppimisesta yhteisen pelin ddrelld).

6.4 Analyysi

Sosiaalinen konstruktionismi el sellaisenaan anna analyyttisia menetelmia
tutkimuksen aineiston analyysiin  (Jokinen ym. 1995, 24). Sosiaaliselle
konstruktionismille keskeinen kielen merkitys on korostunut tutkimuksessani sen
sisaltimaissd sanomassa, jossa paljon merkitystd on dianenpainoilla ja eleilld. Téssd
puhutun kielen, 4dnenpainojen ja eleiden muodostamassa kokonaisuudessa lapset ja
varhaiskasvattajat rakentavat yhdessa todellisuutta. Haastavat kasvatustilanteet ovat
kontekstisidonnaisia, eli sidottuja juuri sithen paikkaan, hetkeen ja yksil6ihin, joiden
vililli vuorovaikutus tapahtuu. Toisin sanoen se mitd yksittdisessd tilanteessa
tapahtuu, on aina sen hetken ja tilanteen tuotos. Sosiaalisen konstruktionismin
viitekehyksessd suositaan usein esimerkiksi diskurssianalyysia, jossa huomiota
suunnataan keskeisesti kieleen (ks. esim. Lundan 2009). Analyysissani en keskity
sithen, miten kielelld tuotetaan lasta tai haastavaa kasvatustilannetta paivikodin
kontekstissa. Analyysivaiheessa sosiaalinen konstruktionismi on ndyttiytynyt
paradigamana, joka ohjaa tutkijuuttani. Analyysissa mina tutkijana tuotan tietoa, joka
on muotoutunut sosiaalisessa vuoropuhelussa aikaisemman teorian, paivikodin arjen
(havainnointi) ja keskusteluiden (lastentarhanopettajien haastattelut) kanssa.
Syrjéldisen (1995, 89) mukaan etnografisen tutkimuksen analysointi on laadullista
sisallonanalyysid.  Kuitenkin  etnografiassa ~ sovelletaan ~ monia  muitakin
analyysimenetelmia ja kidytinnot vaihtelevat my6s analyysin osalta suuresti (ks. esim.
Rastas 2010, 73 — 74). Omaan tutkimukseeni valitsin analyysitavaksi kuitenkin juuri
laadullisen  sisdllonanalyysin, silli se tuki tutkittavan ilmién kokonaisuuden
haltuunottoa. Sisdllénanalyysin avulla saatoin tarkastella haastavia kasvatustilanteita
vuorovaikutuksen lisdksi myds varhaiskasvattajan pedagogisen toiminnan ja lapsen
kokeman emotionaalisen hyvinvoinnin nikokulmista. Tarkoituksenani oli kuvata
tutkimusilmiétd mahdollisimman monipuolisesti, jolloin oli tirkedd, ettei valittu
analyysimenetelma rajoita ilmién tulkintaa. Tiivistetysti voidaan todeta, ettd
sisdllénanalyysi on tekstianalyysid. Aineistona voi toimia kaikki kirjallinen materiaali
tai kirjalliseen muotoon muutettu materiaali, kuten litteroidut haastattelut. (Tuomi &
Sarajirvi 2002, 105-112.) Tutkimuksessani litteroituina aineistoina toimivat seki
havainnointi- ettd haastatteluaineisto. Havainnointianalyysin tarkoituksena on

paastda lukija mukaan alkuperiiseen asetelmaan, jossa havainnointi on toteutettu.
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Muistiinpanoista ja merkinnéistd tulee ikddn kuin lukijan silmit ja korvat, joiden
kautta hdn voi kokea aistivansa itse tilannetta. Tédstd syystd havainnoinnista
kirjoitetun aineiston tulee olla riittivin kuvailevaa. (Patton 2002, 27.) Pyrin
kuvaamaan haastavia kasvatustilanteita riittdvin yksityiskohtaisesti, jotta lukija
tavoittaa analyysiin johtanutta ajatteluani.

Sisdllonanalyysissi etsitddn paitsi tekstin merkityksid, myos pyritidn kuvaamaan
dokumenttien sisltdd sanallisessa muodossa. Tiivistetyn kuvauksen tuottaminen on
sisdllonanalyysissd merkityksellistd. Tiivistetyn kuvauksen kautta aineisto on
helpommin ldhestyttdvi ja my6s lukijaystavillisempi. Siitd voidaan linkittdd yhteyksid
aiempiin tutkimustuloksiin ja ilmién laajempaan ymmirtimiseen. Analyysiyksikko
voi olla vaikkapa sana, lause tai ajatuskokonaisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105—
112.) Omassa aineistossani analyysiyksikké on yksi haastava kasvatustilanne. Olen
tuottanut tilanteista tiivistettyjda versioita tulosteni esimerkeiksi, silli hyvin
yksityiskohtaiset kuvaukset eivit ndyttiytyisi kovin lukijaystivallisind. Tiivistelmat
tilanteista ovat auttaneet minua myo6s analyysivaiheessa (ks. luku 6.4.1), mutta my0s
hyvin tarkat kuvaukset haastavan kasvatustilanteen luonteesta ja tapahtumakulusta
ovat olleet analyysini kannalta keskeisia.

Haasteena tilanne-esimerkkien kohdalla on ollut se, ettd onnistuu tiivistimain
esimerkkid lukijan kannalta mielekkaiseen pituuteen kadottamatta kuitenkaan mitiian
keskeistd itse tapahtumakulusta. Etnografisessa tutkimusotteessa kenttityo,
haastattelut ja muut aineistonkeruun menetelmit punotaan tiiviisti yhteen (Huttunen
2010, 43). Omassa tutkimuksessani aineisto koostuu havainnoinnin lisdksi
haastatteluista, jolloin merkityksellistd on haastatteluiden kontekstointi, eli niiden
sitominen muuhun aineistoon (Huttunen 2010, 43). Niin sama ilmi6 (haastavat
kasvatustilanteet piivakodissa) esiintyy hieman eri valossa havainnoinnissa ja
haastatteluissa, jolloin arvokasta tietoa ilmién kokonaisvaltaiseen ymmairtimiseen
saadaan kumpaakin kautta.

6.4.1 Havainnointiaineiston analyysi

Alasuutarin (1999, 39-42) mukaan laadullisen aineiston analyysissd on kaksi vaihetta:
havaintojen pelkistiminen ja arvoituksen ratkaiseminen. Havainnointiaineistoni oli
melko laaja. Litteroituna (rivivili 1, fontti 12) aineistoa oli yhteensa 123 liuskaa. Aivan
aluksi lihdin rajaamaan aineistosta haastavat kasvatustilanteet. Huomioni oli kentilld
koko ajan ollut haastavissa kasvatustilanteissa, mutta kenttipdivikirjaan oli

tallennettu myos yleisid huomioita ryhmien toiminnasta. Tédssid vaiheessa jitin
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tarkastelun kohteeksi vain haastavat kasvatustilanteet. Tilanteilla oli selked alku ja
loppu. Tilanteet alkoivat, kun lapsi alkoi ilmentdd kidyttiytymiselliin sosiaalis-
emotionaalisen tuen tarvetta ja kun hinen sekd varhaiskasvattajan vilille syntyi
vuorovaikutteinen tilanne. Tilanteet pédttyivit kun lapsi ei endd ilmentinyt
aggressiivista, uhmakasta, levotonta tai vetdytyvda kayttdytymistd tai kun lapsen
tunteenpurkaus laantui. Toisinaan tilanne pédttyi vuorovaikutukseen osallistuneiden
henkil6iden siirtyessd muihin asioihin. Haastavia kasvatustilanteita oli yhteensd 186
kappaletta.

Aineistomassa vaikutti suurelta ja sen yksityiskohtainen tarkastelu tuntui
haastavalta. Lihdin liikkeelle siitd, ettd luin aineistoani ldvitse kerta toisensa jilkeen.
Lukemisen aikana kirjoitin koko ajan ylos muistiinpanoja alustavista havainnoistani.
Tissd tutustumisvaiheessa listasin erilaisin  koodein ylés esimerkiksi erilaisia
pedagogisia menetelmid ja sitd, millaista vuorovaikutusta tilanteissa esiintyi.
Saadakseni aineiston hyvin haltuuni, toteutin tilanteista tiivistelmid ja taulukoita,
joiden kautta pystyin kiinnittiméian huomioni tilanteen oleellisimpiin kohtiin. Mista
tilanne alkoi? Miti siind tapahtui? Mihin tilanne péattyi? Taulukot ja tiivistelmit olivat
tissd vatheessa pikemminkin omia ty6kalujani ja luovuin niistd ennen varsinaisen
analyysin aloittamista, silld lilan tiiviissi muodossa tilanteista oli vaarana kadota
keskeisid elementteja.

Laadullisen aineiston kohdalla aineisto on tirkedtd saattaa hallittavampaan
muotoon (Alasuutari 1999, 39-42). Lisdd hallittavuutta lihdinkin tavoittelemaan
ryhtyessini luokittelemaan aineistoni haastavia kasvatustilanteita isompiin ryhmiin.
Tidssd vaiheessa esitin aineistolle kysymyksen: willaista varbaiskasvattajan vuorovaikutus
on haastavissa Rasvatustilanteissa? lukiessani aineistoani ldvitse tihdn kysymykseen
tukeutuen havaitsin, ettd tilanteissa varhaiskasvattajan vuorovaikutus suhteessa
lapseen saatettiin jakaa karkeasti kolmeen ryhmiddn. Osassa kasvatustilanteita
varhaiskasvattaja ilmensi limmintd ja sensitiivistd vuorovaikutusta, vaikka lapsen
kdyttaytyminen olisi ollut esimerkiksi hyvin levotonta tai uhmakasta. Limpimailld ja
sensitiiviselli ~ vuorovaikutuksella  tarkoitan  varhaiskasvattajan  puheellaan,
aanensavyillaan, eleillidn ja ilmeillddn arvostavan lapsen kokemusta ja tunteita
tilanteessa. Toisissa tilanteissa varhaiskasvattaja vaikutti viileiltd ja poissaolevalta,
eikd vaikuttanut puheensa, eleidensd, ilmeidensd ja ddnensdvynsid perusteella
tavoittelevan  lapsen kokemusta tilanteesta. Jiljelle jddneissd  tilanteissa
vuorovaikutuksen laatu vaihteli suuresti. Saman tilanteen aikana varhaiskasvattaja
suhtautui hetkittiin empaattisemmin lapseen, mutta hetkittdin hin oli viiled tai

poissaoleva.
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Usein aineisto kohdataan laadullisessa tutkimuksessa ensin teemoittelun keinoin,
jolloin aineistosta pyritddn 16ytimiddn tutkimusongelman suhteen merkityksellisid
teemoja (Eskola & Suoranta 1999, 175-176). Toteutinkin tdssd vaiheessa
teemoittelua ja nimesin nima kolme padryhmia otsikoilla lammin, vitled ja vaibteleva.
Layder (1998, 53) kirjoittaa esikoodauksesta, jolla hin tarkoittaa tutkijan huomion
suuntautumista mielenkiintoisiin elementteihin aineistossa. Tdssd vaiheessa tutkijan
ei tarvitse eritelli tekemiddn tulkintoja erityisemmin, vaan huomio kiinnittyy
aineistoon tutustumiseen. Koin tekevidni juuri tillaista esikoodausta analyysini
ensimmiiselld kierroksella. Aineisto oli laaja ja ensimmiinen analyysikierros hyvin
atkaavievd. Sen aikana kuitenkin tutustuin aineistooni tarkasti ja edelldi kuvattu
tilanteiden teemoittelu kolmeen suureen ryhmiddn auttoi hallitsemaan suurta
aineistomassaa.

Ensimmadisen analyysikierroksen jilkeen huomasin kiyttivini toistuvasti
kidsitteitd sitoutuminen, sensitiivisyys, aktivointi ja emotionaalinen hyvinvointi. Jo
kenttdpaivakirjassa olin soveltanut nitd kisitteitd paikoitellen, tosin tdssi vaiheessa
kdsitteiden kaytto ei ollut systemaattista eikd perustunut tietoiseen paitokseen niiden
hyédyntamisestd. Nama kasitteet ovat jossain mairin vakiintuneet kulttuuriimme,
mutta niitd on kdytetty myos hyvin systemaattisesti osana aikaisempia tutkimuksia
(ks. esim. Kalliala 2009; Suhonen 2009). Tisti syystd paadyin tutustumaan kasitteisiin
syvillisemmin ja pditin ottaa ne analyysini kasitteellisiksi tySkaluiksi. Ryhdyin
tarkastelemaan tilanteita vuorovaikutukseen sizoutumisen kasitteen kautta. Aikuisen
vuorovaikutusta tarkastellessani hyédynsin  Pascalin ym. (1995) AES (Adult
Engagement Scale) mittarin kisitteitd. AES-mittarin mukaan aikuisen sitoutumista
vuorovaikutukseen voidaan arvioida kolmen kisitteen kautta. Niitd kisitteitd ovat
Sensitivisyys, aktivointi (stimulation) ja autonomia. Jokaisen kisitteen sisdltdd arvioidaan
viisiportaisella mittarilla, ja ne yhdessi luovat kisitystd siitd, miten szzoutunut aikuinen
on vuorovaikutukseen.

AES-mittari pohjautuu Laeversin (1994a) kehittimadn Adult Style Observation
Schedule -mittariin. Sitoutuneisuutta ILaevers mdadrittelee ihmisen toiminnan
ominaisuutena, joka voidaan tunnistaa keskittyneestd energiasta ja sinnikkyydesta.
Sitoutuneisuuteen liittyy olennaisesti Laeversin mukaan myds motivaatio ja
suoranainen lumoutuminen toiminnasta. T'oiminta on niin mielekasta, ettd se ikdin
kuin tempaa mukaansa. (Lavers 1994a, 162—164; Hautamaki 1997, 3.) Sensttiivisyydelli
tarkoitetaan aikuisen herkkyyttd tunnistaa lapsen tunnetiloja ja kykyid eldytyvisti
ymmirtid lapselle merkityksellisia tilanteita, asioita ja tunteita. Sensitiivisyyteen liittyy
kyky empaattiseen ja aitoon lapsen kohtaamiseen, jolloin aikuinen todella haluaa

tavoittaa lapsen emotionaalisen hyvinvoinnin tilan. Sensitiivinen aikuinen kykenee

90



arvostamaan lasta juuri sellaisena kuin hin on ja ilmentamain vuorovaikutuksessaan
limp6d sekd kiintymystd. Sensitiivinen aikuinen tunnistaa lapsen tarpeen tulla
kuulluksi ja ymmirretyksi. Olennaista on my6s kyky rohkaista lasta hinen
tarpeidensa mukaisesti, kannustaa ja kehua. (Pascal ym. 2005, 97-98; Laevers 1994b,
12))

Stimuloinnin kisitteen kautta pyritidn havainnoimaan sitd, miten hyvin aikuinen
pystyy virittimain ja rohkaisemaan lasta tarkoituksenmukaiseen toimintaan, miten
hin kykenee huomiomaan lapsen luontaiset mielenkiinnonkohteet ja miten
mielenkiintoinen aikuinen itse osaa olla lapsen silmissi. Mychemmin kirjoitan
stimnloinnin sijaan aktivoinnista, Kallialan (2009) ja Suhosen (2009) tavoin, joiden
tutkimuksessa kisite stimulointi on korvattu aktivoinnilla. Awutonomian kasitteen
kautta tarkastellaan taas sitd, antaako aikuinen tilaa ja mahdollisuuksia lapsen omille
valinnoille ja aloitteellisuudelle, vai pidittiiké hin vallan tilanteessa yksinomaan
itsellddn. (Pascal ym. 2005, 97-98; Laevers 1994b, 12.)

Kallialan (2009) mukaan sensitiiviset aikuiset ovat yksi kriittinen elementti, joka
takaa laadukkaan varhaiskasvatuksen. Hin uskoo tutkimuksensa perusteella, ettei
aikuinen, joka on kohdannut lapsen syvilliselld ja aidolla tasolla, haluaisi endd hevin
kohdata lapsia ulkokohtaisesti. Hinen mukaansa aktivointi ja autonomia, siten etti
ne todella ovat kyseisen lapsen ja kyseisen tilanteen edellyttimalld tavalla oikein
mitoitettuja, edellyttid aikuisen herkkyyttd, sensitiivisyyttd. Kalliala uskoo, ettd tyon
paivikodissa voi kokea epiantoisana, jos aikuinen ei halua pysihtyd lapsen
kokemuksen direlle. Kun aikuinen tohtii tarkastella maailmaa lapsen nikékulmasta
yhdessi lapsen kanssa, tuntuu tyé usein hyvin merkitykselliseltd ja mielekkaalta.
(Kalliala 2009,  262-263.)  Varhaiskasvatussuunnitelmassa (2005,  16)
varhaiskasvattajan toivottua toimintaa maaritellidn seuraavien osa-alueiden kautta:
kasvattajan sitoutuneisuus, herkkyys ja kyky reagoida lapsen tunteisiin ja tarpeisiin.

AES-mittari  kehitettiin ~ Effective  Farly  Learning-projektiin.  Tdmin
kansainvilisen tutkimus- ja kehittimishankkeen lihtékohtana oli ajatus siitd, ettd
lapsen varhaiset vuodet ovat kriittisimmat suhteessa oppimiseen ja niilli on
kauaskantoinen vaikutus lapsen tulevaisuuteen. Projektin tehtdvini oli kehittdd ja
arvioida varhaisen oppimisen laatua osana varhaiskasvatusta Isossa-Britanniassa,
Hollannissa ja Portugalissa. Projektin tarkoituksena oli kehittdd strategia varhaisen
oppimisen laadun parantamiseen Ison-Britannian yksityisissd, julkisissa ja
vapaachtoisissa  varhaiskasvatuspalveluissa. Projektin taustalla on aikaisempi
tutkimusnaytto siitd, miten aikuisen opetustyyli on yhteydessi lapsen hyvinvointiin
ja oppimiseen. Projekti kdynnistyi vuonna 1993, ja sithen on osallistunut satoja
varhaiskasvattajia ja lapsia. (Pascal & Bertram 1999.) Suomessa AES-mittaria osana
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omaa varhaiskasvatuksellista tutkimustaan ovat kiyttineet esimerkiksi Marjatta
Kalliala (2009) ja Eira Suhonen (2009).

AES-mittarissa  aikuisen  sitoutumista  vuorovaikutukseen  pisteytetiin
viisiportaisen asteikon mukaisesti. Sensitiivisyyteen Pascal ym. (1995) liittivit
korkeimmalla sitoutumisen tason asteella (5) aikuisen myonteisen ddnensivyn,
myonteiset eleet ja katsekontaktin. Aikuinen nihddin tilld tasolla my6s limpiméni
ja kiintymysta osoittavana, sekd kunnioittavana ja arvostavana lasta kohtaan. Tahan
korkeimpaan tasoon kuuluu niin ikddn aikuisen kyvykkyys rohkaista ja kehua lasta,
sekd tunnistaa lapsen tarpeita ja huolenaiheita. Merkityksellisti on myo6s se, ettd
aikuinen kuuntelee lasta ja vastaa tille sekd rohkaisee lasta luottamaan. Alimmalla
tasolla (1) aikuisen adnensiavy on puolestaan negatiivinen ja hin vaikuttaa kylmalti ja
etdiseltd. Aikuinen ei kunnioita lasta, vaan kritisoi ja torjuu lapsen. Hin ei ole
myo6timielinen lapsen tarpeille ja huolenaiheille eikd kuuntele saati vastaa lapselle.
Aikuinen saattaa myOs puhua lapsesta tavalla, joka vaikuttaa siltd, ettei lapsi itse olisi
tilanteessa lasnd. Tasot 2,3 ja 4 sijoittuvat niiden ddripaiden vilimaastoon ja pitavat
sisillddn sensitiivisyyttd jossain mairin. (Pascal ym. 1995.)

Samoin aktivoinnin ja antonomian kasitteitd on mittarissa lihestytty kuvaamalla
korkeimpaan ja matalimpaan tasoon sisiltyvid elementteji. Aktivoinnin osalta
korkeimpaan tasoon liitetddn kuuluvaksi esimerkiksi energinen ja eldva aikuinen, joka
osaa virittdd lapsia kisilld olevaan toimintaan tarkoituksenmukaisesti. Matalimmalla
aktivoinnin tasolla aikuinen puolestaan on rutiininomainen, eikd hin sovita yhteen
lapsen kiinnostusta ja havaintoja. Autonomiaa luonnehditaan korkeimmalla tasolla
esimerkiksi siten, ettd aikuinen sallii lapsen valita ja tukee timin valintoja, sekd
rohkaisee lasta neuvottelemaan konflikteista ja sidnnéistd. Matalimmalla autonomian
tasolla aikuisen toiminta ilmenee esimerkiksi autoritaarisuutena, jonka mukaisesti
aikuinen jiykisti pakottaa ilman neuvotteluita lapsia sddnt6ihin ja rajoituksiin. (Pascal
ym. 1995.) Lukija voi halutessaan tutustua tarkemmin naihin maaritelmiin liitteessa 1
olevan AES-mittarin (Pascal ym. 1995) kautta.

Lasten osuutta vuorovaikutustilanteissa lihestyin  padasiassa  kisitteen
emotionaalinen hyvinvointi kautta. Yritin siis tavoittaa tilanteissa sitd, voiko lapsi
emotionaalisesti hyvin. ILaeversin (1994a) mukaan lapsen emotionaaliseen
hyvinvointiin liittyy kuitenkin erottamattomalla tavalla my0s foimintaan sitoutuminen.
Laevers (1994b, 5) uskoo, etti varhaiskasvatuksen laatua voidaan lihestyd kahden
indikaattorin kautta varsin kattavasti. Nditd indikaattoreita ovat lapsen emotionaalinen
hyvinvointi ja  sitoutuminen. laadun arviointi voidaankin hinen mukaansa tiivistdad
kahteen peruskysymykseen: Voiko lapsi hyvin? Sitoutuuko hin toimintaan? Kallialan
(2009, 67) mukaan nditd kriteereitd ei ole tarkoituksenmukaista arvottaa keskenain;
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emotionaalinen hyvinvointi luo lapselle mahdollisuuden sitoutua toimintaan, kun
taas toisaalta sitoutuminen luo ja ylldpitidd emotionaalista hyvinvointia.

Emotionaalisesti hyvinvoiva lapsi on Laeversin (1994a) mukaan rentoutunut. Han
kokee olonsa niin turvalliseksi ja kotoisaksi, etti voi olla oma itsensi.
Emotionaalisesti hyvinvoiva lapsi on myds luottavainen ja kosketuksissa omiin
tunteisiinsa. Emotionaalinen hyvinvointi on vaivatonta tunnistaa tarkkailemalla lasta,
joka ilmentdd toiminnoissaan rentoutta ja huolettomuutta. Lapsella on hauskaa
muiden kanssa ja hinelld on hyvi itsetunto. Sitoutuneisuutta Laevers taas mairittelee
ihmisen toiminnan ominaisuutena, kuten ylempani olen jo kuvannut. (Lavers 1994a,
162-164; Hautamiki 1997, 3.)

Miten lapsen kokemaa hyvinvointia voidaan sitten arvioida? Laeversin (1994a)
tavoin, De Schipper ym. (2004) uskovat, ettd lapsen kokemaa hyvinvointia voidaan
tavoittaa tarkkailemalla lasta. Heiddin mukaansa hyvinvointiin varhaiskasvatuksen
kontekstissa kuuluu se, ettd lapsi tuntee olonsa luottavaiseksi ja turvalliseksi niin
suhteessa hinti hoitaviin aikuisiin kuin ryhmin muihin lapsiin. Puroila ja Estola
(2012, 29) ajattelevat niin ikddn, ettd lapsi kertoo omasta hyvinvoinnistaan
monipuolisesti. Puheen lisiksi lapsen ilmeet, eleet, ddnenpainot, toiminta ja
kehonkieli viestivit lapsen kokemasta hyvinvoinnista, kuten hiljaisuus ja
vetdytyminenkin. Hiannikdinen (2013, 37-39) tiedostaa, ettd hyvinvointi kisitteend
on abstrakti ja kulttuurisesti varittynyt. Aikuisen tulkinnan kautta voidaan varmasti
tavoittaa lapsen emotionaalisen hyvinvoinnin kokemusta jossain mairin, mutta taysin
tyhjentivisti sitd lienee mahdotonta méiritelld vain havainnoinnin keinoin.

Jo kenttipiivikirjassa minulla oli muistiinpanoja siité, olivatko lapset toimintaan
sitoutuneita esimerkiksi ohjatuilla tuokioilla. Tarkistin niitd tulkintojani suhteessa
Lis-Yc-mittariin, josta kumpikin ylld kuvatuista kisitteistd on perdisin. (ks. Laevers
1994a)  Koska  tutkimukseni  kiinnostuksen = kohteena  olivat  juuri
vuorovaikutustilanteet ja padhuomio kiinnittyi varhaiskasvattajan toimintaan niissa
vuorovaikutustilanteissa, en ole yksityiskohtaisesti analysoinut lapsen toimintaan
sitoutuneisuutta. Sen sijaan olen suunnannut huomiotani emotionaalisen
hyvinvoinnin toteutumiseen tilanteissa.

Tekemini ratkaisu hyodyntdd mittareiden kasitteitd vaatii kuitenkin tarkempaa
tarkastelua. Voidaan pohtia, miksi en hyédyntinyt itse mittareita analyysini tukena?
Ensinnidkin, kummankin mittarin kohdalla edellytyksend on se, etti tilanteita
pystytddn tarkastelemaan niin tarkoin, ettd sitoutumisen osa-alueita voidaan
pisteyttdd viisiportaisen asteikon mukaisesti. Esimerkiksi AES-mittarissa (katso liite
1) aikuisen sensitiivisyyden, aktivoinnin ja autonomian tasoa voidaan arvioida sen
mukaan, onko aikuinen tdydellisen sitoutunut (5), padosin sitoutunut/jonkin verran
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sitoutumaton (4), sitoutuneisuus ja ei-sitoutuneisuus eivit dominoi (3), padasiassa
sitoutumatonta/jonkin verran sitoutuneisuutta (2) tai tdydellisen sitoutumaton (1).
Yleensi niin yksityiskohtaisen tarkastelun edellytykseni ovat videointitallenteet,
jotta tutkija voi palata tilanteisiin kerta toisensa jilkeen tai pysdyttaa tilanteen pause-
nippaimelld tarkempaa tarkastelua varten. Mini tein tietoisen paatoksen siirtyessini
kentille sen suhteen, etten halunnut ottaa mukaani siirtymisidni rajoittavia
videointilaitteita, jotka olisivat saattaneet tuntua tukalilta my6s varhaiskasvattajien
mielestd. Toiseksi, mittarin kdyttiminen sellaisenaan olisi edellyttinyt myds tietoista
padtostd sen hyodyntimisesti jo ennen kentille siirtymisti, joten missddn tapauksessa
mittareiden hyédyntiminen jilkijunassa ei olisi tehnyt niille oikeutta. Niin AES- kuin
Lis Yc -mittarinkin avulla tarkastellaan usein hyvin lyhyitd, muutaman minuutin
kestivid, periodeja. Minun tutkimuksessani keskeisti oli seurata kokonaisuudessaan
haastavaa kasvatustilannetta tilanteen alusta loppuun saakka. Osa tilanteista oli
lyhyitd, mutta joukkoon mahtui my6s pitkid, jopa puoli tuntia kestineiti tilanteita.
Vuorovaikntukseen sitoutumista kuvaavat kasitteet tuntuivat kuitenkin soveltuvan
omaan aineistooni ja sen analyysiin niin luonnollisesti, ettd niiden keinotekoinen
muovaaminen erilaiseen muotoon tai niiden korvaaminen toisilla kisitteilld olisi
tuntunut tarpeettomalta. Tdstd syystd paddyinkin hyodyntimidn kaisitteitd oman
analyysini tyokaluina. Kisitteet ohjasivat toisella analyysikierroksellani huomioni
kiinnittimistd vuorovaikutuksen ndkokulmasta relevantteihin ja yksityiskohtaisiin
tekijoihin. Jokaisen tilanteen kohdalla arvioin varhaiskasvattajan vuorovaikutukseen
Sitoutumisen tasoa erityisesti kisitteen semsitizvisyys kautta ja lapsen kokemaa
emotionaalista - hyvinvointia. En kuitenkaan sitoutunut pisteyttimaan tulkintojani
mittareiden tavoin vaan pikemminkin mairittelemain sitd, miksi esimerkit kuuluivat
juuri samaan suureen pairyhmain. Hyodynsin mittareiden kisitteité siis soveltaen.
Tillainen arviointi esimerkiksi varhaiskasvattajan sensitiivisyyden osalta edellyttdd
tulkintaani tutkijana. Kuitenkin mittareiden kayttiminen jo itsessddn olisi edellyttinyt
tutkijan tulkintaa samalla tavalla. AES-mittarissa (ks. liite 1) kuvataan sensitiivisyyden
osalta korkeinta sitoutuneisuuden tasoa esimerkiksi nain: mydnteinen dadanensavy, limmin
ja osoittaa kiintymystd ja aktivointia esimerkiksi: virittdd tarkoituksenmnkaisesti. Niin
voidaankin pohtia sitd, ettd tulkinta esimerkiksi siitd, millaisia ddnensivyja pitad
myonteisend tai millainen virittiminen on tarkoituksenmukaista, kumpuaa kuitenkin
tulkitsijasta kisin ja vol siten midrittyd jossain mdirin eri tavalla eri tutkijoiden
tulkinnoissa. Niin ollen pidin my6s mittareiden tulkinnanvaraisuutta yhteni
perusteluna sille, ettd olen niitd hyodyntinyt hyvin joustavasti. Laadullisen
tutkimuksen suola ja sokeri on juuri siing, ettd se maérittyy pitkalti tutkijan tekemien
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tulkintojen pohjalta. Laadullisen aineiston taso on suhteessa tutkijan metodologisiin
taitoihin ja sensitiivisyyteen aineiston kasittelyssi (Patton 2002, 5).

Sosiaalisen konstruktionismin hengessa nama kasitteet soveltuivat niin ikddn
analyysini keskeisiksi kisitteiksi. Sosiaalisessa konstruktionismismissa keskeistd on
kriittinen suhtautuminen itsestddn selvind pidettyithin asioihin (ks. esim. Burr
1995/2003). Haastavissa kasvatustilanteissa tillaisena “itsestidn selvyytend”
voitaisiin pitdd totutun normin vastaisesti kayttiytyvdd lasta, joka itsessddn on
haastava. Niiden tukikdsitteiden avulla minun oli kuitenkin mahdollista suunnata
huomiotani  ennen  kaikkea  varhaiskasvattajan  toimintaan  haastavissa
kasvatustilanteissa. Ndin saatoin tarkastella, millaisia vuorovaikutuksellisia valintoja
varhaiskasvattaja teki ja miten tilanteet ndiden valintojen jilkeen etenivit. Toisaalta
niiden kisitteiden valitsemista voitaisiin pitid my0s itsestddn selvind. Sosiaalista
konstruktionismia edustava Gergen (2009b, 29) kuvaa osuvasti sitd, miten hin
kirjoittaessaan vadjaamattd kayttdd sanoja, jotka eivit ole “hinen.” T4lld hin viittaa
sithen, ettd sanat ja kisitteet kumpuavat jostain muualta, kuin hinen muista thmisista
rilppumattomasta mielestddn. Tdmin ajatuksen kautta voin selittdd my6s omaa
valintaani hyodyntda niita kasitteitd sellaisenaan; nama sosiaalisesti tuotetut kasitteet
ovat minulle tutkijana tapa tulkita ja rakentaa todellisuutta. Siiti syystd niiden
keinotekoinen muuttaminen ei olisi ollut perusteltua.

Tilld toisella aineistokierroksella esitin aineistolle kysymykset: Sztoutuuko
varhaiskasvattaja vuorovaikutukseen lapsen kanssa? Toteutuuko lapsen emotionaalinen
hyvinvointi? Tutkiessani varhaiskasvattajan vuorovaikutteista toimintaa, keskityin
tarkastelemaan puheen lisiksi nonverbaalia viestintid. Nonverbaalisen viestinnin
osalta keskityin erityisesti varhaiskasvattajan ddnensdvyihin, puheen tempoon,
ilmeisiin, eleisiin sekd kehon asentoihin. Kenttimuistiinpanot palvelivat titd tehtdvaa
hyvin. Olin kirjannut havainnointivaiheessa ylés nonverbaalia viestintid koskevia
havaintoja  tarkasti. Kenttimuistiinpanoissa saattoi lukea esimerkiksi: 7
Varhaiskasvattajan ddnensivy on turhautunut.... Varhaiskasvattajan katse vaeltaa
kiinnittymadttd lapseen....Hdn kddntda selkddnsd lapselle.... Ilme on totinen...” tai:
”Varhaiskasvattaja hymyilee limpimasti.... Varhaiskasvattaja koskettaa lasta kevyesti
kyykistyen hinen tasolleen. ...Varhaiskasvattaja puhuu pehmeisti.” Arvioidessani
AES-mittarin avulla varhaiskasvattajan vuorovaikutukseen sitoutumista, tarkastelin
nditd nonverbaalisen viestinndn havaintoja suhteessa mittariin.  Mittariin
tukeutuminen auttoi oleellisesti tulosten rakentumisessa myds nonverbaalisen
viestinnén osalta.

Lapsen emotionaalista hyvinvointia arvioidessani tukeuduin niin ikddn

kenttimuistiinpanoihini. Lasten osalta olin kirjannut ylos esimerkiksi: “Santeri
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vaikuttaa ahdistuneelta. Nieleskelee itkua. Kasvot ovat punehtuneet. Katse on
painunut maahan. Aini on hiljainen ja itkuinen.” Tai: “Esa puhuu kovalla ja
kirkkaalla ddnelld. Kadet viuhtovat kun hin selittid innostuneena oivallustaan. Esaa
naurattaa.” "Marko nédyttid huolestuneelta. Hin pureskelee hihaansa, eiki katso kohti
varhaiskasvattajaa. .. Adni on hiljainen ja epivarma... Adni kithtyy ja repii

>

voimakkaammin hihaansa...” Pienten lasten emotionaalisen hyvinvoinnin
arvioiminen “oikein” on toki haastavaa. Kuitenkin uskon Laeversin (1994a) tapaan,
ettd emotionaalisesti hyvinvoivan lapsen tunnistaa helposti. Samoin emotionaalisesti
pahoinvoivan lapsen tunnistaminen oli vaivatonta. Pienet lapset eivit vield peitelleet
voimakkaita tunteitaan, vaan ne nakyivit selvisti lapsen eleistid ja ddnestd. Toisinaan
lapsen emotionaalisen hyvinvoinnin tilaa oli hyvin vaikeaa tavoittaa. Niin tapahtui
erityisesti tilanteissa, joissa varhaiskasvattajan sitoutuminen vuorovaikutukseen
vaihteli. Pyrin kirjaamaan kuitenkin tarkasti ylos lapsen eleitd, kehonasentoja ja
ilmeitd. Niiden kirjausten avulla saatoin tavoitella lapsen kokemusta tilanteesta.
Kuten aiemmin olen maininnut, vuorovaikutusta tutkittaessa tutkijan tulee hyviksya
tulkinnanvaraisuus. Tulkinnanvaraisuuden hyviksyminen auttoi minua paitsi
luottamaan omiin tulkintoihini, myds arvioimaan niitd kriittisesti.

Toisen analyysikierroksen ja valmiiden kisitteiden mukaan tulemisen myotd
kolme teemaryhmid muuttuivat ryhmiksi, joissa ensimmadisessd varhaiskasvattajan
sitoutuneisuuden taso suhteessa vuorovaikutukseen oli korkea, toisessa matala.
Kolmanteen ryhmadin sijoitin tilanteet, joissa sitoutuneisuuden taso vaihteli.
Kiytinnéssd ~ ryhmdt  pysyivdat  samankaltaisina  kuin  ensimmaisellidkin
analyysikierroksella, mutta kisitteiden my6td oma tulkintani ja tekemini ratkaisut
vahvistuivat entisestadn. Kisitteet tyokaluina antoivat minulle teoreettista varmuutta
siitd, ettd olin tulkinnut vuorovaikutustilanteita oleellisia seikkoja silmalld pitden.

Usein esimerkkien avulla on helpompi tavoittaa analyysin toteuttamista
kdytinnon tasolla, joten seuraavaksi esitin kolme esimerkkid toiselta
analyysikierrokseltani. Esimerkkien kautta lukija pddsee nikemiin, milld tavalla olen
soveltanut mittareiden kisitteitd analyysini tyokaluina. Vaaleansiniselld virilld olen
kirjoittanut AES- mittarista varhaiskasvattajan sitoutuneisuuden arviointikriteerejd
lukijan nahtaville ja kuvannut, miten arvioin lapsen emotionaalista hyvinvointia.
Ensimmiinen esimerkki valikoitui ensimmadisen analyysikierroksen teemaryhmista,
jossa vuorovaikutuksen laatu oli hyvii, toinen ryhmasti, jossa laatu vaihteli tilanteen
aikana ja kolmas ryhmasti, jossa vuorovaikutus oli laadultaan heikkoa.
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Esimerkki A: Sitoutunut

Vilkas ja kovaddninen lapsirtyhmd on varhaiskasvattajan johdolla siirtymassi
litkuntasalista pois. Matti jumittaa kesken matkan aivan yht'dkkid. Varhaiskasvattaja
hoksaa, ettd Matin leikkiauto on matkan varrella: ’Onks se sun auto?” (kunnioittaa ja
arvostaa lasta, tunnistaa lapsen tarpeet ja huolenaiheet) Matti ny6kkad. ”Ota vaan se,”
varhaiskasvattaja kehottaa ystavillisesti (myonteinen didnensivy, myonteiset eleet ja
katsckontakti). Matti ottaa auton, mutta jumittaa yhé paikoillaan. Varhaiskasvattaja
huomaa, etti Matin mieltd painaa yhi jokin (kunnioittaa ja arvostaa lasta, tunnistaa
lapsen tarpeet ja huolenaiheet) ja hdn kysyy asiasta pojalta. Matti vastaa, mutta niin
vaimeasti, ettd sitd ei kuule. Varhaiskasvattaja laittaa korvaa lihemmiksi poikaa
(rohkaisee lapsen aloitteellisuutta, kuuntelee ja vastaa lapselle, motivoi lasta) ja Matti
kertoo olevansa huolissaan siitd, ettd auton kyljessd oleva tarra on reunasta hieman
irti. Varhaiskasvattaja ottaa liimaa ja kysyy Matilta (myonteinen dinensivy),
liimataanko tarra kiinni. Matti ny6kkai ja varhaiskasvattaja liimaa tarran liimapuikon
avulla uudelleen kiinni. Nyt tarran reuna ei endd repsota. Matti on silminnihden
(rentoutuneet kasvot ja olkapdit, hymy palaa kasvoille, lapsi katsoo aikuista
ilahtuneesti) tyytyvidinen ja matka voi jatkua. (emotionaalinen hyvinvointi; lapsi on
rentoutunut, olkapdit ja kasvojen lihakset rentoutuvat, lapsi hymyilee ja katsoo
onnellisesti kasvattajaa, lihtee ryhmin mukana iloisesti hypdhdellen matkaan)

Esimerkki B: Sitoutuneisuuden taso vaihtelee

Varhaiskasvattaja kommentoi turhautuneella ddnelld Juusolle: ”Huomasitko sulla on
taas homma kesken?” (negatiivinen dinensivy, kritisoi ja torjuu lapsen, el viritd
tarkoituksenmukaisesti) kun Juuso ruokailun jilkeen pyyhkii ritilli péydidn sijaan
seindd. Varhaiskasvattaja ndyttdd turhautuneelta ja seisoo kiddet puuskassa.
Varhaiskasvattaja tuntuu kuitenkin huomaavan oman drtymyksensi ja jatkaa lempeilld
ddanensivylld: ”Kun pyyhit péydin voit menni vessaan ja pukemaan (myonteinen
ddnensivy).” Juuso on yhi aika kierroksilla ja harhailee levottomana. Varhaiskasvattaja
pysiyttdd Juuson lempeilld kosketuksella (tunnistaa lapsen tarpeet, myonteiset eleet ja
katsckontakti, myonteinen danensivy, stimuloi ajattelua) ja kysyy: ”Juuso tieddtkd
mitd sun piti nyt tehdd?” Juuso vastaa: “"Pukea.” Juuso lihtee fyysisen pysdyttimisen
jilkeen pukemaan hyvilldi mielin (hdn hymyilee ja hyriilee ja koko olemus vaikuttaa
iloiselta). (Emotionaalinen hyvinvointi: tilanteen lopussa Juuso vaikuttaa iloiselta: hin
lihtee hymyilevina ja hyriillen pukeutumaan)

Esimerkki C. Sitoutumaton

On nukkariin siirtymisen aika. Siirtymitilanne on porrastettu tehokkaasti ja se on
yleensd hyvin levollinen. T4nddn Simo on kuitenkin hyvin vauhdikas ja kovadininen.
Simo heittelee kirjoja leikillddn ja hekottaa kovaan ddneen. Varhaiskasvattaja puuttuu
tiukalla ddnelld: ”’Simo! Niité kirjoja ei tollain kisitelld! Sun tdytyy vihdn miettid miten
tavaroita kasitellidn! Et omiakaan tavaroita tollain kisittele.” (negatiivinen ddnensivy,
puuttuu energia ja into, on autoritaarinen) Simo rauhoittuu hieman himmentyneend,
mutta jatkaa kotvan paidsti riehakasta horéttelyddn. Varhaiskasvattaja kommentol
tiukasti: ”Simo, sun piti tulla riisuun!” (negatiivinen adnensivy, kylmi ja etiinen,
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autoritaarinen, jaykisti pakottaa sidntoihin ja rajoituksiin) Simo tulee nétisti, lopettaa
naureskelun. Kun kaverit kuitenkin hieman 7yllyttdvit” omalla hulluttelullaan, Simo
tempautuu richakkaaseen vauhdikkuuteen ja kikatteluun wuudelleen mukaan.
Varhaiskasvattaja kommentoi erittdin kylldstyneelld ddnelld (et todellakaan peittele
tympéadntymistidn): ”Hei Simo sun paikka on tdalld, 4ld kuikuile sinne (hyllyn toiselle
puolelle). Jokaiselle annetaan oma rauha.” Simo riisuu todella kauniisti ja on aivan
hiljaa. Tdtd ei huomioida. Simo viikkaa vaatteet kauniisti paikoilleen. Titd ei
huomioida. Simon katse tavoittelee varhaiskasvattajaa kuin pyytddkseen, ettd timi
huomaisi Simon (ei kunnioita lasta, el ole myo6timielinen lapsen tarpeille ja
huolenaiheille, kylmi ja etdinen, rutiininomainen). Simo ldhtee rauhallisesti kulkemaan
kohti nukkarin ovea, jolloin toinen varhaiskasvattaja huutaa hinen selilleen iloisesti
”Hyvid unia Simo!” Simo ei kiddnny, eikd vastaa. Simon katse on alas painunecena,
olkapddt lysyssd. Simo  vaikuttaa olevansa  purskahtamaisillaan  itkuun.
(Emotionaalinen hyvinvointi ei toteudu: Simo vaikuttaa surulliselta, katse suunnattu
maahan, olkapidit painuksissa, eikd vastaa varhaiskasvattajan toivotukseen mitain, ja
vaikuttaa siltd, ettd hin nieleskelee itkua.)

Teorialdhtoinen analyysi tukeutuu johonkin tiettyyn teoriaan tai malliin ja tutkittava
lmi6 mairitellddn aiemman tiedon valossa. Aineistolidhtoisessd analyysissa tutkija sen
sijaan ns. sanoutuu irti alemmista teorioista ja pyrkii luomaan omasta
tutkimusaineistostaan ~ teoreettisen  kokonaisuuden.  Tutkijan  aikaisemmilla
havainnoilla, tiedolla ja kokemuksella ei ole sijaa aineistolaht6isessa analyysissi, joka
tekeekin sen puhdasoppisesta toteuttamisesta sangen haasteellista. (Tuomi &
Sarajirvi 2002, 98-99.) Tutkimuksessani teorialdhtdisid elementteja edustavat juuri
edelli kuvatut kisitteet, kuten sifoutuminen, sensitizvisyys ja aktivointi, jotka ovat
vakiintuneet kaytt6oni lukemani teorian myo6ti. Teorialdhtoistd lihestymistapaa
puoltaa my0s se, ettd ajatteluni ja esiymmairrykseni takana vaikuttaa voimakkaasti
my6s  kontekstuaalisuus ja laajemmin ajateltuna sosiaalinen konstruktionismi.
Teorialdhtoista tutkimukseni ei kuitenkaan missdin nimessi ole, silld teorialihtoisen
tutkimuksen tavoitteena on testata jo olemassa olevaa teoriaa (Tuomi & Sarajirvi
2009, 97).

Teoriaohjaavassa sisillonanalyysissid teoreettiset kasitteet nostetaan esille
valmiina, ilmiéstd jo “tiedettyind” kisitteind (Tuomi & Sarajirvi 2002, 116).
Mielestdni teoriaohjaavassa ja abduktiivisessa pdaittelyssi on niin  paljon
yhtymikohtia, ettd rinnastan niitd seuraavaksi yhteen. Teoriaohjaavassa analyysissa,
kuten abduktiivisessa analyysissi, tunnustetaan tietyt teoreettiset kytkenndt, vaikka
ne eivit pohjaudukaan suoraan teoriaan. Aineistoldhtbisen ja induktiivisen analyysin
tavoin my0s teoriaohjaavan analyysin analyysiyksikot valitaan itse aineistosta. Samalla
kuitenkin oivalletaan, ettd tutkijan aikaisempi tieto ohjaa jossain mairin tutkijan
tekemid havaintoja ja tulkintoja. Aineiston analyysivaitheessa voidaan ensin edetd
aineistolahtoisesti, mutta myShemmin sithen liitetddn joitakin jo olemassa olevia
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selitysmalleja. Tutkijan mielessd vaihtelevat niin aineistoldhtoisyys kuin valmiit
mallitkin. (Patton 1990, 44—46; Tuomi & Sarajirvi 2002, 98-99.)

Teoriaohjaavassa analyysissd siis aikaisemman teorian merkitys tunnustetaan,
mutta toisin kuin teotialahtdisessd tutkimuksessa, sen tarkoituksena ei ole testata
teoriaa, vaan avata uusia ajatuksia (Tuomi & Sarajirvi 2009, 97). Pattonin (1990, 44—
46) mukaan abduktiivinen analyysi voi painottua eri tavalla deduktiivisen ja
induktiivisen analyysin vililli. Ndin painotus niyttaytyy eri tutkimuksissa hieman eri
tavoin. Omassa tutkimuksessani aiemman teorian olemassa olo on nikynyt osittain
jo niissa tulkinnoissa, joita olen kentilld tehnyt. Aiemman teorian vaikutusta ei voida
tdysin tyhjentivasti kisitelld, silldi vaikka osa tulkinnoistani on varmasti virittynyt
tictoisesti aiempien teorioiden valossa, ovat teoriat varmasti suunnanneet
huomiotani my6s tiedostamattomasti. Oleellista on tiedostaa ja myontid aiempien
tulkintojen ja tutkimusten vuorovaikutus omien tulkintojeni kanssa. My6s Rastas
(2010, 79) korostaa, ettd etnografisessa tutkimuksessa kentille siirryttiessd tutkijalla
on jo jonkinlainen tulkintaa mairittdva teoreettinen viitekehys, joka on lisna
aineistoa keritessid ja sitd analysoitaessa.  Alempi teoria niyttiytyy tutkijan
nikemyksissd suhteessa tutkittavaan ilmioon.

Timin toisen analyysikierroksen my6tid aineistossa alkoi korostua viisi
vuorovaikutustapaa, jotka toistuivat samankaltaisina lipi aineiston. Ensimmaiseen
ryhmiin sijoittamani tilanteet, joissa varhaiskasvattajan vuorovaikutus oli limminti
ja sitoutunutta, siilyivit suurimmaksi osaksi ennallaan. Niin tapahtui my0s toisen
ryhmin kanssa. Olin sijoittanut tdhdn ryhmiin tilanteet, joissa varhaiskasvattajan
sitoutuminen oli heikkoa ja vuorovaikutus oli luonteeltaan viileda. Sen sijaan kolmas
ryhmai, johon olin sijoittanut ne tilanteet, joissa sitoutuminen vaihteli, maarittyivit
kolmeksi uudeksi ryhmiksi (ristiriitainen, tekninen, valttelevid). Aineiston pohjalta
syntyi siis yhteensd viisi erilaista vuorovaikutustapaa, jotka nayttaytyivit lipi aineiston
haastavissa kasvatustilanteissa.

Kuviosta 1 lukija voi tarkastella havainnointiaineistoni sisdllonanalyysia
vuorovaikutuksen osalta visuaalisessa muodossa. Analyysini kdynnistyi haastavien
kasvatustilanteiden rajaamisella aineistosta. Tamin jilkeen teemoittelin haastavat
kasvatustilanteet varhaiskasvattajan vuorovaikutuksen perusteella kolmeen teemaan.
Seuraavaksi poimin analyysini tukikisitteecksi AES-mittarista (ks. liite 1) aikuisen
vuorovaikutukseen sitoutumisen kisitteen. Sitoutumisen kisitteen my6dtd kolme
teemaryhmai saivat uudet otsikot. Analyysin edetessd osittain sitoutunut/osittain
sitoutumaton vuorovaikutus jakaantui vield kolmeksi ryhmiksi. Niin sain tuloksiksi

varhaiskasvattajan viisi erilaista vuorovaikutustapaa.
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Kuvio 1. Havainnointiaineiston siséllénanalyysi visuaalisessa muodossa

Havainnointiaineistoon perehtymalld etsin my0s vastausta kysymykseen siita,
millaisissa péivikodin toiminnoissa haastavia kasvatustilanteita esiintyi. Jaottelin
haastavat kasvatustilanteet paivikodin toimintojen perusteella esimerkiksi siten, ettd
siirsin - kaikki siirtymadtilanteiden aikana tapahtuneet haastavat kasvatustilanteet
samaan tiedostoon. Analysoidessani haastavia kasvatustilanteita suhteessa
piivikodin toimintoihin kiinnitin huomiota tilanteeseen kokonaisuutena. Téssd
vaiheessa tukeuduin jilleen vahvasti kenttimuistiinpanoihini. Olin kirjannut ylos
esimerkiksi sitd, kuinka kauan lapset tilanteessa odottivat, milld tavalla heitd
aktivoitiin ja kuinka toiminnallisia tuokiot olivat. Kiinnitin huomiota my6s sithen,
tukivatko varhaiskasvattajat omalla toiminnallaan sosiaalis-emotionaalista tukea
tarvitsevaa lasta. Analyysivaiheessa saatoin siten tarkastella tilanteiden etenemisti
sekd  varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellisen ettdi pedagogisen toiminnan

nikoékulmasta suhteuttamalla niitd lapsen emotionaaliseen hyvinvointiin.

6.4.2 Haastatteluaineiston analyysi
Litteroituani haastatteluaineiston (34 sivua, rivivili 1, fontti 12) ryhdyin

teemoittelemaan sitd haastattelurungon mukaisiin  teemoihin. Laadullisessa

analyysissi on ratkaisevan tirkedd kyetd supistamaan aineiston massaa
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suppeammaksi havaintojen joukoksi. Tutkimuksen punainen lanka tosin rajaa
hankittavan aineiston méirai laadullisessakin tutkimuksessa, jotta aineistomassa ei
olisi kohtuuton tai siséltdisi runsaasti tutkimusongelmien nikokulmasta epdoleellista
informaatiota. Esimerkiksi teemahaastatteluiden aiheet on mietitty valmiiksi. Usein
aineiston rajaaminen laadullisessa tutkimuksessa kuitenkin tapahtuu vasta
analyysivaiheessa. (Alasuutari 1999, 48-51.)

Omassa aineistossani rajaus oli tapahtunut paidasiassa jo teemahaastattelun
runkoa rakentaessani (ks. liite 2). Kuitenkin liian orjallinen pidittdytyminen vain
tutkimuksen kannalta keskeisissi kysymyksissd olisi saattanut hankaloittaa
haastateltavien heittdytymistd keskusteluun. Haastatteluaineiston litterointivaiheessa
huomasin, ettd haastatteluiden kautta olin saanut paljon my6s sellaista
mielenkiintoista tietoa, joka ei ollut ihan suoraan linjassa tutkimuskysymysteni
kanssa. Tuomi ja Sarajirvi (2002, 94) huomauttavatkin, miten laadullisen aineiston
analyysin yksi kompastuskivi on usein se, ettd aineistosta 16ytyy paljon kiinnostavia
asioita. My0s sellaisia asioita, joita ei ole osannut odottaa kohtaavansa. Runsauden
pula voi kuitenkin estdd pureutumisen tutkimuksen kannalta relevantteihin
teemoihin, jolloin tarkka rajaus nousee arvoon arvaamattomaan. Tarkasti rajattu,
riittdvin kapea ilmié mahdollistaa sen, ettd siiti voidaan kertoa syvillisesti ja
mahdollisimman tyhjentavasti. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 94.)

Titd ohjetta silmalld pitden paitin keskittyd vain niihin keskeisiin teemoihin, joita
haastattelujen  kautta oli pyritty tavoittamaan. Haastatteluissa kartoitin
lastentarhanopettajien kisityksid siitd, millaisissa piivikodin toiminnoissa lapset
yleensa ilmensivit kayttiytymisellddn sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvetta. Lisaksi
tavoittelin niitd ndkemyksid, kokemuksia ja uskomuksia, joita lastentarhanopettajat
liittivit haastaviin kasvatustilanteisiin. Tarkastelin haastatteluiden kautta my6s sitd,
millaista pedagogista toimintaa lastentarhanopettajat suosivat haastavissa
kasvatustilanteissa tai niiden ennakoinnissa. Haastattelun keskiossi olivat niin ikddn
vuorovaikutukselliset teemat ja tilanne-esimerkkien tulkinta.
Teemahaastattelurungossa nikyy tummennettuna ne kysymykset, jotka on
systemaattisesti analysoitu. Rungossa on nakyvilli my6s esihaastattelua tdydentinyt
osuus lapsen kayttaytymisen maarittelysta.

Ryhdyin = teemoittelemaan  haastavia  kasvatustilanteita  kisittelevaa
haastatteluaineistoa teemahaastattelurunkoa hyédyntien vuorovaikutuksellisiin ja
pedagogisiin teemoihin. Tdma oli ajoittain haasteellista, silli pedagogiikka ja
vuorovaikutus punoutuvat arjen kasvatustyGssd usein erottamattomalla tavalla
toisiinsa. Tdlléin niiden kisitteleminen erillisind teemoina on hankalaa. Aineisto

kuitenkin osoitti sen, ettd erottelu oli jossain mairin mahdollista ja merkityksellista.
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Tidssd vaiheessa siirsin siis haastatteluista ne kohdat, joissa viitattiin suoraan
vuorovaikutukseen vuorovaikutus-teeman alle ja ne kohdat, joissa puhuttiin
pedagogisesta toiminnasta pedagogiikka-teeman alle. Jaoteltuani haastatteluaineiston
karkeasti kahteen péddteemaan ryhdyin kirjaamaan tekstikatkelmien viereen
asiasanoja.

Asiasana saattoi olla esimerkiksi “liikennevalot”, jolla viittasin varhaiskasvattajien
hyodyntimiin virillisiin paperikiekkoihin. Liikennevalojen tarkoituksena oli antaa
lapselle reaaliajassa palautetta hidnen kiyttidytymisestddn. Asiasanana oli myo6s
esimerkiksi “kehu”, jolla wviittasin varhaiskasvattajan lapselle kohdistamaan
kielelliseen ja myonteiseen palautteeseen. Muita hyodyntimidni asiasanoja tdssi
vaiheessa olivat esimerkiksi ”aktivointi”, ”tiimipalaveri”, ”’oma pohdinta”, vilineet”
ja “aikuisen tuki”. Esimerkiksi asiasanalla “vilineet” viittasin konkreettisiin lapsille
suunnattuihin tukivalineisiin, kuten istuinalustaan. Aikuisen tuella puolestani
tatkoitin aikuisen tarjoamaa pedagogista ja/tai vuorovaikutteista tukea esimerkiksi
ohjeen pilkkomisen tai koskettamisen keinoin.

Asiassanojen avulla saatoin rakentaa teemoittelua yksityiskohtaisemmin kohti
pienempid teemakokonaisuuksia. Pedagoginen teema jakautuikin melko nopeasti
kahtia siten, ettd sen alle muodostui kaksi alateemaa. Toiseen alateemaan sijoitin
haastavissa kasvatustilanteissa esiintyvid pedagogisia toimintatapoja ja toiseen niitd
toimintatapoja, joilla haastavia kasvatustilanteita pyrittiin péivikodin arjessa
ennakoimaan.  Tdhin  jilkimmadiseen  ryhmidin  kuuluivat  esimerkiksi
pienryhmitoimintaa  koskevat  ndkemykset. Tulkinnat tilanne-esimerkeistd
muodostivat oman teemaryhmansi, kuten myos lapsen sosiaalis-emotionaalisen tuen
tarpeen esiintyminen pdivikodin eri tilanteissa. Tdssd vaiheessa hyodynsin
avainkdsitteitd siten, ettd pyrin luomaan niistd suurempia ylikasitteitd. Ylakasitteiden
tarkoituksena oli kiteyttid haastatteluaineistosta sen tirkein ydin. Analyysin edetessi
pedagoginen ja vuorovaikutuksellinen toiminta nivoutuivat jilleen osittain yhteen.
Jalostamalla avainkisitteistd ylakasitteitd, aineistossa korostui viisi keskeistd teemaa,
joiden kautta varhaiskasvattajan pedagogista toimintaa haastavissa kasvatustilanteissa
ja niiden ennakoinnissa voitiin kuvailla. Niiti teemoja olivat wvwuorovaikutus,
pilenrybmdtoiminta, ennakointi, positiivinen palaute ja reflektio.

Riippuen etnografisesta tutkimuksesta, tutkijan ensisijaisena aineistona voi
painottua havainnointiaineisto tai haastatteluaineisto. Ne voivat esiintyi
tutkimuksessa my06s hyvin tasavertaisina, mutta joka tapauksessa haastatteluaineiston
analysointi osana etnografista tutkimusta edellyttid sen huolellista kontekstoimista
muuhun aineistoon. T4lld tavalla aineistot palvelevat tutkimusta kokonaisvaltaisesti
ja pyrkivit valaisemaan, tarkentamaan tai kyseenalaistamaan toisiaan. (Huttunen
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2010, 43) Omassa tutkimuksessani ensimmdisend  aineistona  toimi
havainnointiaineisto, jota tiydentimain ja tarkentamaan rakensin teemahaastattelun
ryhmien lastentarhanopettajille. Niin haastatteluaineisto oli jo liahtckohtaisesti
kontekstoitu havainnointiaineistoon.

Vaikka aineistot analysoitiin erikseen, kdsittelen niiden tuloksia toisiaan
tiydentdvind. Kahden aineiston tulosten tarkastelu rinnakkain oli hyodyllistd, silld
tulokset tukivat toisiaan hyvin. Toisaalta tuloksissa esiintyi myds hieman
ristiriitaisuuksia, joiden ddrelle pysihtyminen oli ilmién kokonaisvaltaisen
ymmirryksen nikokulmasta tirkedd. Avaan titd tarkemmin tulosten yhteydessi.
Pedagogista toimintaa kisittelevit tulokset esitellidn omana tuloslukunaan, jossa
painottuu haastatteluaineisto, mutta sitd tukee myds havainnointiaineistoni.
Haastattelujen kautta saatu kisitys haastavien kasvatustilanteiden esiintymisestd
paivikodin toiminnassa liitetdan tiiviisti yhteen havainnointiaineiston kanssa. Samalla
tavalla menettelen lastentarhanopettajien tulkitsemien tilanne-esimerkkien kohdalla.

Haastateltavia ~ lastentarhanopettaja oli ~ vain  neljd, jonka  vuoksi
haastatteluaineiston soveltaminen yksittdisend aineistona olisi ollut liian suppeaa.
Koska etnografisen tutkimuksen tavoitteena on saavuttaa tutkittavasta ilmiosti
mahdollisimman  syvillinen kuva, oli suhteellisen vihiisen haastatteluaineiston
kerdidminen ty6ni kokonaisuuden kannalta kuitenkin oleellista. Téstd syystd
tutkimuksen kannalta haastattelut olivat merkittdvi lisd havainnointiaineistoni antiin.
Ensiksi, lapi tutkimukseni ajatteluuni on vaikuttanut sosiaalisen konstruktionismin
mukainen nikemys siitd, ettd tulkinnat tilanteesta samankin kulttuurin sisilli ovat
hyvin yksilollisid. Téten lastentarhanopettajien omat tulkinnat tilanne-esimerkeisté
toimivat erdinlaisina laadun arviointeina tekemilleni tulkinnoille. Luetuttamalla
tilanne-esimerkkejid lastentarhanopettajilla saatoin tarkastella heiddn tulkintojaan
suhteessa omiin tulkintoihini ja paikoitellen tavoittaa niitd nidkemyksid, joilla he

perustelivat toimintaansa haastavissa kasvatustilanteissa.
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7 VARHAISKASVATTAJAN VUOROVAIKUTUSTAVAT
HAASTAVISSA KASVATUSTILANTEISSA

Havainnointiaineistossa korostui viisi erilaista varhaiskasvattajan
vuorovaikutustapaa, jotka estintyivit haastavissa kasvatustilanteissa.
Vuorovaikutuksen tavat maarittyivait suhteessa varhaiskasvattajan sitoutumiseen
vuorovaikutukseen kasvatustilanteen aikana. Lammin vnorovaikutus piti sisillain
varhaiskasvattajan syvidd sitoutumista ja ef@inen puolestaan sitoutumattomuutta.
Ristiriitaisen, teknisen ja vilttelevin vuorovaikutustavan luonteeseen puolestaan kuului
vaihteleva vuorovaikutukseen sitoutuminen. (ks. AES- mittari, liite 1.)

Vuorovaikutustavat esiintyivit tilannekohtaisesti, eli yksittiinen tapa ei ollut
ominainen vyksittdiselle varhaiskasvattajalle kasvatustilanteesta toiseen. Kunkin
varhaiskasvattajan kokemat haastavat kasvatustilanteet olivat aina yksil6llisid
tilanteita, joithin vadjadmattd vaikutti moni asia. Tallaisia asioita saattoivat olla paitsi
ryhmin koko ja koostumus, my6s hetkeen vaikuttavat elementit, joita minun
tutkijana oli hyvin vaikeaa tavoittaa. Tallaisia elementtejd saattoivat olla hankalaksi
koettu suhde ja kasvatushistoria yksittiisen lapsen kanssa, visymys tai vaikkapa
paansirky. My6s Rithonen (2013, 43) korostaa, ettd varhaiskasvattajan resurssit eri
piivind ja paivin eri hetkind ovat erilaisia; haastavassa tilanteessa myos
varhaiskasvattaja ~ voi  hetkeksi  ajautua  epitasapainoon ja  ilmentdd
vuorovaikutuksessaan kielteisid piirteita.

Kaikissa tilanne-esimerkeissd lasten nimet on muutettu. Esimerkeissd esiintyvit
lapset sijoittuvat ikdvuosiltaan kolmen ja viiden vuoden wviliin. Haastavissa
kasvatustilanteissa esiintyi lukuisia lapsia. Toiset lapsista ilmensivit sosiaalis-
emotionaalisen tuen tarvettaan kdyttiytymisellidn useammin kuin toiset ja esiintyvit
siksi useammassa esimerkissd. Kussakin esimerkissi lapsella on aina uusi nimi. Pojat
esiintyivit haastavissa kasvatustilanteissa huomattavasti tytt6jd useammin, joten he
ovat vahvemmin edustettuina myG6s esimerkeissd. Tilanne-esimerkkejd on tiivistetty,
ja niiden sisdlt6d on muokattu kielellisesti lukijaystivillisempain muotoon.

Aloitan luvun kuvaamalla niitd pdivikodin arkisia tilanteita, joissa haastavia
kasvatustilanteita tyypillisesti esiintyy. Tamin jilkeen siirryn kuvaamaan haastavissa

kasvatustilanteissa esiintyvid vuorovaikutustapoja yksityiskohtaisemmin.
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7.1 Haastavien kasvatustilanteiden esiintyminen paivakodin arjessa

Haastavia kasvatustilanteita esiintyi havainnointiaineistossani yhteensi 186. Haastava
kasvatustilanne syntyi tyypillisesti ohjatun tuokion aikana, mikdli paikalla oli
enemmin kuin kymmenen lasta. T4llaisia tilanteita esiintyi aineistossani kaikkiaan 63.
Isoissa ohjatuissa tuokioissa aikuisen huomiota vaativat paitsi tuokion pedagogisen
sisdllon toteuttaminen, my6s ryhmié lapsia, joista jokaisella oli omat yksil6lliset
tarpeensa. Haastava kasvatustilanne syntyi kun joku tai jotkut lapsista ryhtyivit
ilmentimain sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvettaan kayttiytymisensa kautta. Tadssd
tutkimuksessa sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve ndyttdytyi lapsen kayttdytyessi
tilanteessa aggressiivisesti, uhmakkaasti, levottomasti, vetiytyviasti tai lapsen ollessa
tunteenpurkauksen vallassa.

Ohjatut tuokiot, joissa oli paikalla enemmain kuin kymmenen lasta, nayttaytyivit
aineistossani hyvin perinteisind ja melko aikuisldht6isind. Vaikka aikuiset aktivoivat
lapsia tuokioiden aikana taitavasti, ei sosiaalis-emotionaalinen tuki useinkaan ollut
riittdvad kaikille lapsille. Esimerkiksi omaa vuoroa piti toisinaan odottaa melko
pitkdankin. Odottaminen edellyttdd lapselta kuitenkin jo melko suurta
itsesditelytaitoa. My6s haastattelemani lastentarhanopettajat  korostivat, —ettd
haastavia kasvatustilanteita esiintyy erityisen paljon silloin, kun lapsi joutuu
odottamaan. Aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Zaghlawan & Ostrosky 2011,
443; Gebbie ym. 2012, 37—44) odottamisen on niin ikdin huomattu provosoivan
haastavien kasvatustilanteiden syntya.

Haastatteluissa lastentarhanopettajat kertoivat arvioivansa lapsiryhmin tarpeita jo
suunnitellessaan ~ pedagogisesti  ohjattua  toimintaa.  Erityisen  usein
lastentarhanopettajat viittasivat levottomasti kayttaytyviin lapsiin, joille paikoillaan
istuminen ja odottaminen oli hyvin hankalaa. Haastatteluissa lastentarhanopettajat
kertoivat suosivansa tillaisissa tilanteissa toiminnallisia harjoituksia, jotka
mahdollistivat  lapsen  aktiivisen ja  fyysisen osallistumisen toimintaan.
Havainnointiaineiston perusteella ohjatuilla tuokioilla kylld toteutettiin toiminnallisia
leikkejd. Leikkien vilissd lapset kuitenkin odottivat verrattain pitkid aikoja, jolloin
heidin sitoutumisensa kisilli olevaan toimintaan viheni oleellisesti. Sitoutumisen
vihentyessa aggressiivinen, uhmakas, levoton ja vetdytyva kayttaytyminen lisaantyi.

Haastavia kasvatustilanteita esiintyi havainnointiaineistoni perusteella paljon
my®&s siirtymatilanteissa. Tiéllaisia episodeja aineistossani oli yhteensd 44 kappaletta.
Haastatellut lastentarhanopettajat nostivat esille siirtymitilanteet yksittdisend eniten
haastavia  kasvatustilanteita ~ laukaisevana  tekijind  pdivikodin  arjessa.
Siirtymatilanteella tarkoitetaan pdivittiisestd toiminnosta toiseen siirtymistd tai
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paikasta toiseen siirtymistd (Thelen & Klifman 2011, 92). Piivdkodin atjessa
siirtymitilanne voi olla esimerkiksi siirtyminen pdivdunille, ulkoilemaan tai
ruokailemaan. My6s Gebbien ym. (2012) tutkimuksessa siirtymitilanteet
néyttiytyivit otollisina hetkind haastaville tilanteille.

Usein odottaminen ja siirtymadtilanteet linkittyvit yhteen pidivikodin arjessa.
Etenkin jos koko ryhmi on siirtymissd yhtd aikaa vaikkapa ruokailuun tai
pukeutumaan ulosldhtéd varten, joutuvat jotkut lapsista vddjadmittd odottamaan.
Lastentarhanopettajat ~ kokivat  pyrkineensd  vihentimidin odottamista ja
siirtymatilanteiden kuormittavuutta esimerkiksi porrastamalla tilanteita. Toisissa
ryhmissid odottaminen kuitenkin siirtyi vain tilanteesta toiseen. Esimerkiksi erddssa
ryhmissa ulosldhtod porrastettiin siten, ettd kerrallaan pukeutumassa oli noin viisi
lasta. Muut lapset odottivat pukeutumaan piddsemisti jonon kaltaisessa
muodostelmassa lueskellen kirjoja. Niissd tilanteissa esiintyi paljon aggressiivista,
uhmakasta ja levotonta kiyttdytymistd. Lapset siis odottivat yhd ja turhautuivat
tilanteessa. Usein kdvi my0s niin, ettd vaikka pukeutuminen oli porrastettua, joutuivat
jo puetut lapset odottamaan eteisessd ulospadsyd. Odotusaika siis ikddn kuin
kaksinkertaistui; ensin odotettiin pukemaan padsemisti ja sitten ulospadsemista.

Yhdessd ryhmaissi tilanne oli ratkaistu kiintedn pienryhmitoiminnan avulla.
Tilloin varhaiskasvattaja siirtyi aina oman pienryhmansa kanssa ulos omaan tahtiinsa,
eikd lapsille tullut juurikaan odottelua. Téssd ryhmassa siirtymatilanteet nayttaytyivit
hyvin vihidn kuormittavina tilanteina, eikd niissd juurikaan ilmennyt lapsen

kdyttaytymisellddn ilmentimid sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvetta.

No tosi vihin nyt (esiintyy haastavia kasvatustilanteita siittymatilanteissa) kun meilld
on tosi hyvin saatu porrastettua tota toimintaa, et meilld on maksimissaan se 6-7
lasta pukemassa yhti aikaa eteistilanteissa ja vessassa ja noin. Se on auttanut ihan
huikeesti kaikkia lapsia toimimaan niis tilanteissa, mutta erityisesti ndiden haastavasti
kayttdytyvien lasten kohdalla se on ihan avainasemassa et tuol ei niinku ole
kolmeakymmenti lasta yhti aikaa kuraeteisessi. Ettd kyllihdn ne on semmosia
tilanteita missd niinku kaikilla lapsilla iskee semmonen ahdistus ku si hiki padssi
seisot tuolla eteisessd ja odotat aikuista, et joku saa niinku vaatteet paille ja ndin ettd.

Lastentarhanopettajien ~ mukaan  odottaminen  ja  vapaus  provosoivat
siirtymatilanteissa esimerkiksi levotonta ja uhmakasta kayttaytymistd. Kun lapsia on
paikalla enemmain ja yhdessd odotellaan siten, ettei toiminta ole aikuisjohtoista, voi
vapaus olla joillekin lapsille liikaa. Niin ollen opettajat tulkitsivat tilanteissa
provosoivaksi my6s sen, etteivit kaikki lapset voineet toimia tilanteissa ilman
aikuisen toteuttamaa valtaa. Puroila (2002, 92-94) mukaan valta niyttiytyy
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kasvatuksellisissa tilanteissa usein siirtymitilanteissa lasten asettamisena esimerkiksi
jonoon.

Mielenkiintoista on se, ettdi osa lastentarhanopettajista tulkitsi vapauden
laukaisevan haastavia kasvatustilanteita. Kuitenkaan timd oletus ei toteutunut
leikkitilanteissa, jotka olivat luonteeltaan usein vapaata toimintaa. Vapaan leikin
tilanteissa esiintyi lapsen sosiaalis-emotionaalista tuen tarvetta vain 13 episodissa. Jos
vapauden ajatellaan olevan yhteydessd riskiin haastavien kasvatustilanteiden
synnystd, voitaisiin lukumdirin odottavaa olevan verrattain paljon suurempi.
Rutanen (2009, 225) kertoo, ettd vapaa leikki on sanaparina melko vakiintunut osaksi
péivikodin kontekstia ja silld viitataan usein leikkihetkiin, jotka eivit ole suoraan
aikuisen ohjauksen tai mairittimisen alaista toimintaa. Wilzin & Kleinin (2001, 222—
223) tutkimuksessa lasten omasta mielestd vapaa leikki on piivikodin paras asia.
Samoin Roosin (2015) tutkimuksessa lapset painottivat leikin ja ystivien positiivista
merkitystd osana pdivikotiarkeaan. Leikki itsessddn on usein lapsille niin stimuloivaa
ja heidin autonomiaansa ruokkivaa, ettd se tempaa mukaansa sitoutumaan. Ja kun
lapsi sitoutuu, hin lumoutuu toiminnasta siind médrin, ettei esimerkiksi levottomalle
kayttaytymiselle ole tarvetta, toisin kuin monissa ohjatuissa tilanteissa, joissa toiminta
ei ole riittdvin motivoivaa kaikille lapsille.

Alla olevasta taulukosta 1 lukija voi halutessaan tarkastella haastavien
kasvatustilanteiden esiintymistd osana piivikodin arkista toimintaa. Taulukosta lukija
nikee my6s sen, millaista varhaiskasvattajan vuorovaikutus on ollut eri tilanteissa.
Taulukkoon keltaisella virilli on merkitty haastavat kasvatustilanteet, joissa
varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellinen toiminta on ollut luonteeltaan limminti ja
harmaalla puolestaan ne tilanteet, joissa varhaiskasvattajan vuorovaikutus on ollut
etdistd. Siniselld virilli on merkitty haastavat kasvatustilanteet, joissa

varhaiskasvattajan vuorovaikutus on ollut laadultaan vaihtelevaa.

Taulukko 1. Haastavien kasvatustilanteiden esiintyminen paivékodin toiminnassa

Varhaiskasvattajan | Lammin Yhteensd
vuorovaikutus

Ohjattu tuokio 26

Pienryhma 15

Siirtymatilanne 13

Ruokailu 4

Ulkoilu 3

Leikki B

Nukkuminen 2

Yhteensa 68
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Edelldi olevasta taulukosta ilmenee miten haastavat kasvatustilanteet ovat
keskittyneet piivikodin ohjattuihin toimintoihin ja siirtymitilanteisiin. Sen sijaan
vapaan toiminnan aikana haastavia kasvatustilanteita ei juuri esiinny. Vapaata
toimintaa ovat esimerkiksi ulkoilu ja leikki.
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7.2 Lammin vuorovaikutus

Limpimalle vuorovaikutukselle oli tyypillistd syva sitoutuminen vuorovaikutukseen
lapsen tai lapsiryhman kanssa. Lampimissd vuorovaikutustavassa varhaiskasvattajan
toiminnasta huomasi, ettd hin oli toissd lapsia varten ja lasten kanssa
vuorovaikutuksessa oleminen oli hinelle tarkeda. Limpimissi
vuorovaikutustilanteissa lapset kohdattiin kiireettomadsti, jopa hektisissa tilanteissa.
Varhaiskasvattaja pysahtyi lapsen kokemuksen direlle, kuunteli lasta arvostavasti ja
pyrki tavoittamaan lapsen kokemuksen ja tulkinnan tilanteesta. Varhaiskasvattaja
sailyi sensitiivisen silloinkin, kun lapsi ilmensi voimakkaasti sosiaalis-emotionaalisen
tuen tarvettaan. Varhaiskasvattaja pyrki tunnistamaan lapsen tarpeita
mahdollisimman hyvin. Hin my6s pyrki turvaamaan lapselle tilaa olla oma itsensi ja
hyviksytty juuri sellaisena kuin hidn on. Limpimissdi vuorovaikutustilanteissa
varhaiskasvattaja oli my6s kosketuksessa itseensi kasvattajana ja arvioi herkidsti oman
toimintatapansa  hedelmallisyyttd  haastavissa  kasvatustilanteissa. Lamminti
vuorovaikutusta esiintyi yhteensd 68 haastavassa kasvatustilanteessa.

Sensitivisyyden  Kisitteelld  viittaan limpimédn vuorovaikutuksen yhteydessa
esimerkiksi varhaiskasvattajan myonteiseen 4dnensivyyn, ilmeisiin ja eleisiin.
Aktivoinnin kasitteen kautta taas viittaan energiseen ja eldvain, lasten kiinnostusten
kohteita huomioivaan ja tarkoituksenmukaiseen virittimiseen. .Autonomian kKisitteen
kautta viittaan puolestani varhaiskasvattajan pyrkimykseen kannatella ja tukea lapsen
valintoja ja oma-aloitteisuutta. (ks. AES- mittari, liite 1.) Jokaisen tilanne-esimerkin
kohdalla en avaa naditd kaikkia kasitteitd ja niihin liittyvid varhaiskasvattajan
toimintatapoja erikseen toistoa vilttidkseni. Lukija voi halutessaan palata AES-

mittarin tarkempiin kuvauksiin tilanne-esimerkkien yhteydessa.

7.2.1 Levottomien lapsien tukeminen ja aktivoiminen
Ensimmaiisen tilanne-esimerkin kautta lukija pédsee tutustumaan

kasvatustilanteeseen, jossa toteutuu limmin vuorovaikutus huolimatta siitd, ettd
ryhmin lapset kdyttiytyvit ajoittain hyvin levottomasti ja vaativasti.
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?”Vauhdikkaat huovuttajat”

Tilanne 1: Varhaiskasvattaja ja 7 lasta huovuttavat saman pdydan aéarelld. Tunnelma
ryhmassa on lammin. Vaikka lapset vaativat varhaiskasvattajalta ajoittain varsin
kovaaanisestikin apua, hanelld on aikaa kuunnella kunkin lapsen asiaa. Nain myds siina
tapauksessa, etté itse asia menisikin "aiheen sivusta”, eli ei liittyisi askarteluun. Ohjeet ovat
lempeitd, riittdvan lyhyita ja selkeitd. Lapset ovat paitsi kovadanisia, myds hyvin vilkkaita ja
impulsiivisia.

Jere kysyy erittdin kovalla aanella: "Onko valmis jo?” Varhaiskasvattaja vastaa lempeéasti:
"Ei kultaseni” ja antaa lisdohjeita askartelun jatkamiseen. Varhaiskasvattajasta valittyy
sensitiivinen ja karsivéllinen kuva. Han osaa neuvoa pienié askartelijoita sangen
konkreettisesti: "Purista se vesi pois taas, nain.” Varhaiskasvattaja laittaa omat katensa
pienten késien ympérille ja auttaa lasta puristamaan huopapalasta ylimaéaraista vetta pois
seisten lapsen takana lavuaarin edessa. Jere meinaa turhautua pdydan aarella ja ryhtyy
"mélisemaan’, eli dantelee levottomasti, ei kuitenkaan puhuen. Varhaiskasvattaja ei
varsinaisesti puutu aantelyyn, mutta sen yhé jatkuessa kysyy pojalta: "Osaatko laskea
sataan?” "Joo”, Jere vastaa innoissaan. "Pistele sata kertaa niin olet aika l&helld valmista.”
Jere innostuu ja ryhtyy pisteleméaén villaansa sienta vasten laskien aaneen selvasti
motivoituneena tehtavaansa. Kun han on laskenut sataan asti, varhaiskasvattaja tulee heti
katsomaan tyota, pistelee itse sita viela pienen hetken ja sitten huovutus onkin jo valmis.
Varhaiskasvattaja on hyva kannustamaan ja motivoimaan lapsia! Huovutuksen tekeminen
on hidasta puuhaa ja vaatii lapsilta pitk&kestoista sitoutumista tehtévéén ja roppakaupalla
kérsivéllisyytta.

Tilanteen aikana lapsilla esiintyy runsaasti levotonta kiyttiytymistd. He ovat
motorisesti levottomia ja kovadanisid. Heiddn tarkkaavaisuutensa suuntaamiseen ja
yllipitimiseen tarvitaan paljon varhaiskasvattajan tukea. Vaikka tilanteessa tiyttyy
haastavan kasvatustilanteen elementit, varhaiskasvattaja siilyy lempedn limpimana.
Hinen tavassaan puhua lapsille korostuu vilittiminen ja arvostus. Varhaiskasvattaja
ei provosoidu, vaikka lapset puhuvat paljon ja my6s atheen sivusta. Sen sijaan, ettd
hin lihtisi kielloillaan rajaamaan lasten keskustelua, hin tulkitsee tilannetta siten, ettd
itse toiminta ei hairiinny, vaikka lapset juttelevatkin paljon. Tunnelma on limmin
koko tilanteen ajan.

Varhaiskasvattaja osoittaa eleilldin, ilmeillddn ja puheellaan olevansa lisni lapsille.
Han sitoutun tiysin vuorovaikutukseen lasten kanssa. Kun Jeren huomio meinaa
herpaantua pitkdjanteisestd huovutusty6sti ja hin ryhtyy turhautuneena meluamaan
melko kovaiinisesti, varhaiskasvattaja tunnistaa ilmeisen sensitiivisesti Jeren tarpeen;
lapsi kaipaa tilanteessa osakseen akfivointia ja kannustusta sitoutuakseen

tyoskentelyyn uudelleen. Tissikddn tilanteessa varhaiskasvattaja ei hiljenni Jereid
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autoritaarisesti komentamalla. Jere tarttuu innoissaan aktivointiin ja ryhtyy
laskemaan. Kun lapsi on saanut laskettua sataan asti, varhaiskasvattaja saapuu
valittomasti hidnen luokseen ja pistelee itse tyotd vield hetken. Talld tavalla
varhaiskasvattaja ei tule asettaneeksi Jerelle liian suuria odotuksia kehottamalla hanta
pisteleméin tyotd vield lisdd vaan auttaa tyon péaitokseen. Jerelle ponnistus on ollut
joka tapauksessa suuri, ja hin saa nauttia onnistumisen kokemuksestaan.

Edelli kuvatun aineistoesimerkin pohjalta saivat my6s haastatellut
lastentarhanopettajat ~ kuvata  ndkemyksidgdn ja  tulkintojaan  tilanteesta.
Lastentarhanopettajat tulkitsivat episodia keskendin hyvin samalla tavalla. Erityisesti
heidin huomionsa kiinnittyi myonteiseen vuorovaikutukseen. Kaikkien opettajien

mukaan tunnelma oli lammin.

No tddhdn on maailman parasta vuorovaikutusta, et siind samalla tehddin ja siind
samalla voi jutella niitd niitd. Rento ilmapiiri ja aikuinen antaa huomiota kaikille ja
neuvoo kidestd pitien ja kehuu ndin. Ja se ei oo vain niin, ettd tehdddnpi ndin ja
niin, vaan tid on paljon enemmin timmaonen vuorovaikutustilanne. Kuulostaa tosi
hyviltd. Ja helpostihan timi Jere saatiin taas porukkaan mukaan, silld laskemisella,
ettd se tehos hineen hyvin tilld kertaa.

Lastentarhanopettajat korostivat myds varhaiskasvattajan joustavuuden merkitysta
tilanteen hedelmallisen etenemisen nidkokulmasta. Sen sijaan, ettd varhaiskasvattaja
lihtisi rajaamaan levottomasti ddntelevin lapsen toimintaa kielloilla, hin pyrkii
motivoimaan lasta takaisin askartelun pariin. Lastentarhanopettajien mukaan
varhaiskasvattaja ei provosoidu haastavasta tilanteesta ja sallii joustavasti lasten my6s
keskustella keskendin askartelun lomassa, vaikka vihin aiheen sivustakin. Joustavuus
nikyi heidin mukaansa myGs siind, ettd varhaiskasvattaja tuki konkreettisesti
loppusuoralla olevan askartelutyon valmistumista pistelemilla sitd hetken aikaa my6s

itse.

Pointsit tolle kasvattajalle et se pystyy tolla tavalla lukemaan sité tilannetta ja
rauhallisesti ohjaamaan lapsia. Ettei se muiden lasten ohjaaminen hiiriinny, et vaikka
joku ryhtyy méykkdimain. Eika sithen tarvi puuttua silld et ”ole hiljaa, ole hiljaa, ole
hiljaa.” Et osataan se huomio kiinnittdd johonkin muuhun. Ja toikin et voidaan
jutella, et koska lapset juttelee, niilld tulee assosiaatioita tilanteissa, jotka ei
vilttdmitta liity sithen mitd ollaan tekemissd. Mut ne on niitd parhaita
oppimistilanteita ja semmosia mihin kannattaa tarttua. Et tossakin oli kivaa, et
vaikka aitheen sivusta on juteltu, ni silti se aikuinen pitda ne langat kisissdin siind
hommassa.
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Omassa tulkinnassani korostuivat samat keskeiset asiat. Kiinnitin huomiotani
varhaiskasvattajan positiiviseen ja lasta aktivoivaan tapaan lihestyd haastavaa
tilannetta. Tama kannusti lasta sitoutumaan kasilld olevaan tehtavdin. My6s sosiaalis-
emotionaalisen tuen tarpeen ilmentiminen kayttiytymiselld loppui sitoutumisen
my6td kokonaan. Korostin tulkinnassani my6s myonteistd, limmintd ja lasta
arvostavaa vuorovaikutusta, jonka myo6ti lasten emotionaalinen hyvinvointi toteutui
tilanteessa: lapset vaikuttivat rennoilta, iloisilta ja luottavaisilta.

Monissa tilanteissa, joissa esiintyi erittdin vilkas ja tarkkaamaton lapsi sekd limmin
vuorovaikutustapa, varhaiskasvattaja  kykeni tulkitsemaan lapsen tarpeita
sensitiivisesti. Lapselle tarjottiin mahdollisuuksia liikkua, eikd hineltid edellytetty
pitkddn paikoillaan olemista. Varhaiskasvattaja saiteli antamaansa tukea tilanteissa
taitavasti lisdidmilld tukea vilittémasti silloin, kun lapsen keskittyminen uhkasi
herpaantua ja hiivyttimalld tukeaan tilanteissa, joissa lapsi tempautui mukaan
toimintaan. Vilkkaille ja tarkkaamattomille lapsille sallittiin tietoisesti mahdollisuuksia
“tipahtaa” toiminnan intensiivisestd seuraamisesta tilanteissa, joissa lapsen oli hyvin
haastavaa yllipitda tarkkaavaisuuttaan. Lapset vaikuttivat tilanteessa ennen kaikkea
huojentuneilta ja usein luvallisen herpaantumisen tarjoaman tauon myoti palasivat
mielellddn menossa olevan toiminnan pariin.

Kuten ylld kuvasin, sitoutuminen pitkikestoiseen toimintaan, joka vaatii pitkdan
tarkkaavaisuuden ylldpitimistd, on usein haasteellista vilkkaille ja tarkkaamattomille
lapsille. Toinen esimerkki kuvaa Topia, joka saa varhaiskasvattajalta tarvitsemansa

tuen tarkkaavaisuutensa sditelemiseen askartelutilanteessa my6s fyysisesti.

?Tarkkaamaton Topi askartelee”

Tilanne 2: Ollaan askartelemassa. Vilkas Topi, jolle tarkkaavaisuuden yll&pitdminen on
ajoittain hyvin vaikeaa, on ollut levoton. Topi ryhtyy leikkaamaan silkkipaperia ja
varhaiskasvattaja auttaa hanta; Topi saa nojata varhaiskasvattajaan ja kasvattaja pitelee
paperia kun Topi leikkaa sitd. Varhaiskasvattaja antaa tehtavan varrella lisa tarkentavia
ohjeita ja Topi sitoutuu leikkaamiseen hyvin, vaikka valill jutteleekin muita. "Nyt jo
loppusuora” Topi toteaa itse huojentuneena huomatessaan, etté tyo on kohta leikattu.

Varhaiskasvattaja  tulkitsee tilannetta Topin ndkokulmasta  rakentavasti
askartelutilanteessa. Hin tunnistaa Topin kasvavan levottomuuden eika tulkitse sitd
uhmakkuudeksi tai uppiniskaisuudeksi vaan oivaltaa Topin kaipaavan enemmin

tukea tarkkaavaisuutensa sddtelyyn. Varhaiskasvattaja asettuu lihelle Topia, jolloin
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tima voi rauhoittavasti nojata aikuiseen. Varhaiskasvattaja kannustaa Topin
tyoskentelyd myos pitelemilld paperia hinelle, jotta poika voi keskittyd rauhassa vain
leikkaamiseen. Paperin pitiminen on kuin kiden ojennus: tule, kuljetaan kisi kiddessi
loppumatka. Topia ei jitetd selvidmaiin tilanteeseen yksin. Topin olemuksesta nakyy
emotionaalinen hyvinvointi tilanteessa, joka on varmasti arvokas kokemus kummallekin.
Emotionaalinen hyvinvointi vilittyy Topin eleistd, ilmeistd, ddnensdvystd ja erityisesti

luottavaisesta liheisyydestd varhaiskasvattajaan.

7.2.2 Vetaytyvan lapsen arvostaminen

Lampimalle vuorovaikutukselle oli tyypillista se, ettei varhaiskasvattaja tukeutunut
litan pilkuntarkasti tekemiinsd pedagogisiin suunnitelmiin vaan salli lasten
erilaisuuden vaikuttaa myos kasilli olevaan toimintaan. Niin jokaisen lapsen ei
tarvinnutkaan suorittaa yhteistd toimintaa saman kaavan mukaisesti, vaan toimintaa
muovattiin lapsen yksilolliset piirteet huomioivaan suuntaan. Varhaiskasvattajan
toimintaa kuvaa joustavuus. Joustavuus nikyi varhaiskasvattajan toiminnassa
esimerkiksi tilanteissa, joissa vetdytyva lapsi empi yhteiseen toimintaan osallistumista.
Tilloin varhaiskasvattajan toiminnassa korostui empaattinen ymmirrys lasta
kohtaan. Varhaiskasvattaja antoi lapselle tilaa tarkastella kisilld olevaa toimintaa
aluksi etigmmiltd. Varhaiskasvattaja pyrki kannustamaan lasta mukaan toimintaan
vasta silloin, kun hin tulkitsi lapsen olevan tihin valmis. Ndin kannustus ei
muuttunut painostukseksi.

Varhaiskasvattaja oli tilanteessa lisna paitsi fyysisesti, myos emotionaalisesti. Hin
oli sitoutunut vuorovaikutukseen lasten kanssa, jolloin hin pystyi huomioimaan
lasten emotionaalista tilaa ja yksilollistd tuentarvetta. Lisndolon myotd
varhaiskasvattaja ei syyllistynyt hitikoityihin johtopditoksiin. Han tulkitsi tilanteita
siita ymmirryksestd kidsin, ettei lapsi kieltdytynyt yhteisestd toiminnasta
uhmakkuuttaan. Lasta ei syyllistetty, jos yhteiseen toimintaan osallistuminen ei
onnistunut kannustuksenkaan jilkeen. Lapselle osoitettiin, ettd hin on hyvi ja
arvokas joka tapauksessa. Jos lapsi rohkeni osallistua kannustuksen my6ta yhteiseen
toimintaan, hintd  kiitettiin  limpimaisti.  Lapsen  osallistumisesta  tai
osallistumattomuudesta ei kuitenkaan tehty numeroa, jotta ryhmin toiset lapset eivit
kiinnittdisi tilanteeseen litkaa huomiota. Varhaiskasvattajan toiminnasta vilittyi
sanoma siité, ettd erilaisuus on taysin hyviksyttya.

Voimakkaasti vetdytyvien lasten kohdalla varhaiskasvattajan empaattisuus ja

lisndolo ovat korostuneen tirkedssd roolissa. Vetdytyvit lapset ilmaisevat itseddn
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usein verbaalisesti niukasti, jolloin heiddn ajatuksiaan ja tunteitaan voi olla haastavaa
tavoittaa. Varhaiskasvattajan empaattinen tilannetaju niyttiytyy vahvasti seuraavassa
esimerkissd. Siind varhaiskasvattaja osoittaa voimakkaasti vetdytyvalle Matille, ettd
hinen ajatuksensa ja tarpeensa ovat tirkeitd.

»Matin auto”

Tilanne 3: Levoton ja kovadaninen lapsiryhma on varhaiskasvattajan johdolla siirtymassé
liikuntasalista pois. Matti jumittaa kesken matkan aivan yht'ékkia. Varhaiskasvattaja
hoksaa, ettd Matin leikkiauto on matkan varrella: "Onks se sun auto?” Matti nyokkaa. "Ota
vaan se,” varhaiskasvattaja kehottaa ystavallisesti. Matti ottaa auton, mutta jumittaa yha
paikoillaan. Varhaiskasvattaja huomaa, ettd Matin mielta painaa yha jokin ja hén kysyy
asiasta pojalta. Matti vastaa, mutta niin vaimeasti, etta sita ei kuule. Varhaiskasvattaja
laittaa korvaa lahemmaksi poikaa ja Matti kertoo olevansa huolissaan siita, ettd auton
kyljessa oleva tarra on reunasta hieman irti. Varhaiskasvattaja ottaa limaa ja kysyy Matilta,
limataanko tarra kiinni. Matti nyokkaa ja kasvattaja limaa tarran limapuikon avulla
uudelleen kiinni. Nyt tarran reuna ei enaa repsota. Matti on silminnahden tyytyvainen ja
matka voi jatkua.

Varhaiskasvattaja sitoutuu vuorovaikutukseen Matin kanssa sen sijaan, etti hiljaisen
ja vetdytyvasti kayttaytyvin lapsen tarpeet tyonnettiisiin syrjaan kiireen ja vilkkaiden
lasten keskelld. Matin kokemus on varhaiskasvattajalle merkityksellinen ja sen dérelle
ehditddn pysihtyi. Varhaiskasvattaja tulkitsee lapsen erittdin vahdeleistd viestintda
ilmeisen oikein ja oivaltaa, ettd lapsen auto on syysti tai toisesta paivikodin kaytavalld
ja se vaivaa Matin mieltd. Varhaiskasvattaja huomioi sensitiivisesti my0s sen, ettei
pelkkd auton mukaan ottaminen ratkaise pulmaa. Niin hin tulee my6s
kannatelleeksi lapsen autonomiaa mahdollistamalla lapselle tilaa kertoa huolestaan.

Kun Matti saa ilmaistua huolensa auton repsottavasta tarrasta, varhaiskasvattaja
tarjoaa ratkaisua tilanteeseen. Matti tarttuu ehdotukseen hyvilli mielin ja on selvisti
ddrimmaiisen huojentunut siitd, ettd hin tuli ymmarretyksi ja kohdatuksi tilanteessa.
Matin huolen huomaaminen edellytti varhaiskasvattajalta tietoista lisndoloa
hektisessi ja meluisessa siirtymatilanteessa, silldi Matti ei vaadi ddneen apua osakseen.
Kun tuntee toisen ihmisen hyvin, se lisdd lapsen kokemaa perusturvallisuutta ja
rakentaa myonteistd tunneilmastoa, jossa kaikilla on hyvi olla.

Myo6s seuraavassa episodissa varhaiskasvattaja tuntee lapsen yksil6lliset tarpeet
hyvin ja kohtaa lampimasti itkuisen Niilon.
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»Niilon hata”

Tilanne 4: Lapsia tuodaan hoitoon ripotellen. Jo paikalla olevat lapset ovat hajaantuneet
kolmeen eri tilaan leikkimaan. Niilo tulee itkuisena huoneeseen, jossa varhaiskasvattaja on.
Varhaiskasvattaja huomaa Niilon hadén heti, polvistuu tdman eteen ja kysyy hyvin
[ampimasti: "Mita nyt Niilo?” Niilo vastaa itkuisesti: "M& en jaksa en&a!” Varhaiskasvattaja
kysyy yha lempeadsti polvistuneena: "Mit4 sa et jaksa?” Niilo vastaa itkuisesti: "Kavelld.”
Varhaiskasvattaja vastaa lempeéan yllattyneelld aanella ilman vahaistakaan ivaa: "Kavella!”
Varhaiskasvattaja ryhtyy selittdmaan empaattisesti Niilolle, etta kohta siirrytaan yhdessé
musiikkituokioon. Niilon itkuisuus ja ahdistus kaikkoaa nopeasti varhaiskasvattajan
[&mpimén I&sn&olon ja rupattelun myota.

Niilo on voimakkaasti ahdistunut ja itkuinen ilman nakyvid syytd. Niilo ahdistuu
usein hyvin herkasti. Varhaiskasvattaja kohtaa lapsen dirimmadisen lempeisti ja
limpimisti. Hidn polvistuu lapsen tasolle ja osoittaa siten myds fyysiselld
olemuksellaan olevansa aidon kiinnostunut Niilon hadastd. Vaikka Niilon on hyvin
vaikeaa pukea sanoiksi syytd omalle voimakkaalle ahdistukselleen, varhaiskasvattajan
limmin empatia tukee ja kannattelee lasta hinelle haastavassa tilanteessa. Niilo ei jad
yksin hitdnsd kanssa vaan saa osakseen limpdd, arvostusta, empatiaa, eliytyvda
kuuntelua ja vilittimistid. Niilon emotionaalinen tila kohenee silmissi ja hetken
kuluttua hidn vaikuttaa rauhalliselta, tyytyviiseltd ja onnelliselta. Jos kasvattaja
pysihtyy kohtaamaan lapsen aidosti, hin kykenee ymmirtimain myos lapsen
sanatonta  viestintdd. Tdmin ymmarryksen my6td avautuu  mahdollisuus
vuorovaikutukseen (ks. myos Koivisto 2007, 133-134).

Koska sosiaaliset tilanteet ahdistavat tyypillisesti voimakkaan vetdytyvii ja ujoja
lapsia, lapsi saattaa pyrkid vetdytymaan sosiaalisista tilanteista pois (ks esim. Graham
& Coplan 2012, 444). Limpimissi vuorovaikutustilanteessa varhaiskasvattaja tuntui
tiedostavan vetdytyvin lapsen suuren tuen tarpeen suhteessa sosiaalisiin tilanteisiin
vertaistyhmin jdsenten kanssa. Uskotaan, etteivit empaattisetkaan lapset, jotka
havaitsevat myo6tituntoisesti vertaisryhmin jiasenen yksindisyyden, silti tarjoa tille
aktiivisesti leikkiseuraa (Findlay, Girardi & Coplan 2006, 347-359). Tistd syystd
varhaiskasvattajan rooli on aivan keskeinen. Monissa piivikodin arkisissa tilanteissa
varhaiskasvattaja huolehti tarkoin, ettd myds vetdytyvd lapsi paisee osalliseksi
sosiaalisesta  kanssakdymisestd. Usein vetdytyville lapselle mahdollistettiin
rauhallinen leikkinurkkaus, jossa hin sai leikkid yhden lapsen kanssa.
Varhaiskasvattaja sdidnnosteli tukeaan taitavasti vetdytymalld taustalle leikkitilanteesta

heti, kun se ndytti leikin etenemisen nikokulmasta tarkoituksenmukaiselta.
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7.2.3 Vuorovaikutukseen heittaytyminen

Aggressiivisia  ja  uhmakkaita lapsia  kisittelevit esimerkit ovat kunkin
vuorovaikutustavan yhteydessd niputettu samaan lukuun, koska lapset saattoivat
usein kaytdnndssd ilmentdd kumpaakin kiyttiytymisen muotoa yhti aikaa tai
limittdin. Aggressiivisesti ja uhmakkaasti kayttiytyvit lapset ovat myos usein nimetty
eniten kasvattajille harmia ja huolta tuottavina lapsina (ks. esim. Aubrey & Ward
2013, 441), jolloin heiddn kisittelynsd tdssd yhteydessd samaan aikaan tuntuu
perustellulta. Vaikka aggressiivinen ja uhmakas kayttaytyminen kuormittavatkin
varhaiskasvattajia suuresti, lihestyttiin nidin kéyttaytyvid lapsia my6s hyvin
limpimisti. Limpiman vuorovaikutuksen kautta varhaiskasvattaja usein viestitti
lapselle, ettd timi on hinelle tirked ja arvokas. Aggressiivisuus tai uhmakkuus ei
madrittdnyt sitd, miten paljon varhaiskasvattaja lapsesta piti. Varhaiskasvattajan

arvostava suhtautuminen Vertin pohdintoihin vilittyy myos seuraavassa esimerkissa.

»Vertin surunaamat”

Tilanne 5: Vertti kayttaytyy ohjatulla tuokiolla hyvin uhmakkaasti ja aggressiivisesti. Han
kiroilee ja puhuu tuokiota ohjaaville varhaiskasvattajille uhmakkaan aggressiivisella
aanelld. Vertille lapsiryhméssa toimiminen on ajoittain hyvin haasteellista runsaiden
arsykkeiden vuoksi. Yksi varhaiskasvattajista menee Vertin luo, polvistuu ja kutsuu Verttia
mukaansa rauhallisella &anella eteiseen. Vertti nousee ja tuntuu siirtyvan mielellaan
rauhoittumaan eteiseen yhdessé aikuisen kanssa. Heti eteisessa Vertti vaikuttaa
huomattavasti rauhallisemmalta. Eteisessé on kaksi isoa kartonkipuuta, joista toisessa on
hymynaama-palloja, toisessa surunaama-palloja. Hyvasté teosta lapsi saa oman
henkildkohtaisen hymynaaman, joka kiinnitetdan puuhun. Hymynaaman taakse kirjoitetaan
kaunis teko, jolla se on ansaittu. Surunaamapuussa on sama logiikka, mutta tylsista
teoista. Vertti juttelee varhaiskasvattajalle: "Noi surunaamat ei tullu tarkotuksella. Se oli
ihan vahinko. Piti potkaista pippeliin, mutta osuikin huuleen ja hampaaseen.” Vertti on hyvin
vakavissaan ja keskustelee aivan tosissaan. Varhaiskasvattaja vastaa lampimasti: "Mutta
olisko siihen toiseenkaan saanut potkaista?” Vertti: "No ei.” Varhaiskasvattaja:"Olis tullut
surunaama joka tapauksessa.” Vertti nayttaa oivaltavan ja vastaa viisaalla aanella: "Niin.”
Keskustelu on lammin ja vastavuoroinen. Minulle valittyy kuva siita, etté se on Vertille hyvin
tarkea ja merkityksellinen

Uhmakkaan aggressiivisesti ja levottomasti kiyttiytynyt Vertti saa rauhoittua hetken
vhdessi varhaiskasvattajan kanssa. Vertin vilkkautta ja haastavaa kiyttiytymistd ei
”demonisoida”, vaan Vertti saa tilaisuuden rauhoittua. Varhaiskasvattaja ei ryhdy

my0skddn autoritaarisesti kertomaan, miten Vertti toimi véddrin ohjatulla tuokiolla.
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Vertti avaa itse keskustelun eteisessi olevista kartonkipuista. Varhaiskasvattaja ei
lihde mitit6imédn Vertin oivalluksia, vaikka ne hinestd saattavatkin kuulostaa jopa
huvittavan ristiriitaisilta. Varhaiskasvattaja on tilanteessa hyvin limmin. Hinen
ddnensdvynsi on pehmeid ja koko fyysinen olemuksensa ilmentdi
vastaanottavaisuutta. Hetki on Vertille ilmiselvasti hyvin tirked. Hin saa keskustella
rauhassa varhaiskasvattajan kanssa. He kumpikin ovat erityisen sitoutuneita
vuorovaikutukseen keskendin. Tilanteessa Vertti paitsi oivaltaa aiempien tekojensa
merkityksen, tulee kohdatuksi emotionaalista turvaa luovalla hyviksyvilld tavalla.
Varhaiskasvattaja viestittdd Vertille selvasti koko olemuksellaan, ettd Vertti on ihana,
arvokas poika, vaikka joskus kéyttiytyykin ei-toivotulla tavalla.

Limpimissd ~ vuorovaikutustilanteissa ~ varhaiskasvattaja  keskittyi  lasten
emotionaalisen hyvinvoinnin kannalta keskeisiin teemoihin. Esimerkiksi lasten
vilisissa riitatilanteissa el ollut tarpeen aina selvittdd ongelmien syntya juurta jaksain,
jos varhaiskasvattaja tavoitti ongelman taustalla niyttdytyvin todellisen pulman.
Usein tima pulma liittyi lasten itsesaitelytaitoihin, jotka eivit viela riittineet tilanteen
kannalta sosiaalisesti rakentavaan ratkaisuun ilman varhaiskasvattajan tukea.
Tillaisen tilanteen airelle pysihtyy varhaiskasvattaja myOs seuraavassa episodissa.
Hin huomaa, ettd vuoron odottaminen ja sen antaminen muille on lapsille vield

ajoittain litan monimutkaisia sosiaalis-emotionaalisia taitoja edellyttiva kokonaisuus.

»Kinastelu liukumaessi”

Tilanne 6: Ulkona lapsilla tulee riitaa liukuméessa; siella tuupitaan, tonitaan ja kiukutellaan
suurieleisesti. Varhaiskasvattaja menee paikalle ja tekee liukumaen laskemisesta leikin.
"Lahtdlaskenta alkaa...1....2....3" varhaiskasvattaja nostaa sormiaan yksitellen pystyyn
laskiessaan ja pitda kattdan kuin puomina méen edessé. Kasvattaja eldytyy leikkiin
varikkokaynteineen kaikkineen ja lapsillakin on silminndhden mukavaa. Laskettelu sujuu
hyvassé sovussa taas ja kaikki lapset ovat hymyssé suin.

Vuorottelu liukumiessd tuntuu tinddn hyvin vaikealta ja mielipaha levidd pienen
ryhmin keskuudessa nopeasti. Varhaiskasvattaja tulkitsee tilanteen nopeasti
sensitiivisesti lasten kannalta mielekkailld tavalla — sen sijaan, ettd han ryhtyisi kovasti
setvimdan yleistd kasirysyd, hdn tunnistaa lasten tarpeen aikuisen ohjaukseen ja
tukeen liukumiessi. Koska vuoron odottaminen ja sen antaminen toiselle on vield
tissd tilanteessa lapsille litkaa, varhaiskasvattaja sitoutuu virittimadn leikkid

mielekkailld tavalla. Liukumiki muuttuu hetkessd formularadaksi ja odotteleminen
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muiden laskemisen aikana varikkokdynniksi. Ndin odottamisestakin tulee osa leikkid
ja siten mielekéstd. Varhaiskasvattaja heittdytyy eliytyen mukaan ja aktivoi lapsia sekd
elein ettd puhein.

Kalliala (2009, 262) uskoo niin ikddn aikuisen heittdytymiseen; aikuisen eldytyvi
ja innostuva ote tempaa lapset mukaan toimintaan. Kalliala ei my6skian usko, ettd
aikuisen mukaan meneminen leikkitilanteeseen vihentdisi lasten keskindistd
vuorovaikutusta; sensitiivinen aikuinen osaa tulkita tilannetta tavoitellen lasten tuen
tarvetta ja osaa hdivyttid itsensd taustalle, kun tuen tarve pienenee. Tihin
nikemykseen on helppo yhtyi, ja se nakyi limpimissd vuorovaikutustilanteissa
aineistossani lipi linjan.

Sosiaalis-emotionaalisena tukena limpimissd vuorovaikutustilanteissa toimi my6s
varhaiskasvattajan iloinen olemus, joka houkutteli lastakin hyville mielelle.
Varhaiskasvattajan iloinen ddnensivy tehostettuna limpimalla hymylld ja lapselle
suunnatulla myonteiselli huomiolla ehkdisi haastavien kasvatustilanteiden
kumuloitumista. T4llaisissa tilanteissa pelkéstidn varhaiskasvattajan limmin olemus
tai lapsen pdin silittiminen ohimennen saattoi muuttaa lapsen uhmakasta
kayttaytymistd ~ myonteiseksi.  Lammintd  vuorovaikutustapaa  toteuttava
varhaiskasvattaja ei sddstellyt polviaan vaan kyykistyi herkisti lasten tasolle
keskustelemaan. Han viestitti sekd puheellaan ettd fyysiselld olemuksellaan lapsille,
ettd he olivat hinelle arvokkaita. Tilanteiden haastavuudesta huolimatta lapset saivat
osakseen varhaiskasvattajan limmintd huomiota. Positiivinen huomio oli osoitettu
ryhmin kaikille lapsille tasapuolisesti.

7.2.4 Lapsen tunteiden ja tarpeiden sensitiivinen tunnistaminen

Varhaiskasvattajan herkkyys ja tilannetaju olivat merkityksellisid erityisesti silloin, kun
he olivat tekemisissd lasten voimakkaiden tunteenpurkausten kanssa. Tilanteen
vaativuutta korostivat hetket, jolloin lapsen tunteenpurkaus oli alkanut jo matkalla
péivakotiin. Niin varhaiskasvattaja joutui tilanteeseen ikddn kuin kesken kaiken, eika

tilanteen synnyn syyta voitu aina tavoittaa.
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»Saagan aamukiukku”

Tilanne 7: Saaga tuodaan péaivakotiin itkevana. Tyttd on selvasti hyvin voimakkaan
tunnetilan vallassa, jossa vaihtelevat vuoroin lohduton itku, vuoroin viha. Varhaiskasvattaja
kommentoi minulle jalkeenpéin itkun johtuvan punteista, jotka kuulemma painavat jélleen
lasta. Saaga reagoi hyvin herkasti, jos vaatteissa on pienikin ryppy. Ryppyjen
oikominenkaan ei aina auta, vaan tunteenpurkaus saattaa jatkua hyvin voimakkaana. Itku
on hyvin vuolasta ja jatkuu kovana, kunnes varhaiskasvattaja kyykistyy tyton eteen ja
kertoo innostavalla aanella siita, millainen esitys heille on tanaan luvassa. Itku tyyntyy heti
ja Saaga pyséahtyy kuuntelemaan varhaiskasvattajaa. Hetken kuluttua Saaga lahtee
tyytyvisen oloisena touhuihinsa varhaiskasvattajan saattelemana.

Varhaiskasvattaja sitoutuu vuorovaikutukseen lapsen kanssa. Hian ei mitit6i lapsen
kokemusta tai voimakasta tunnetilaa. Hin tunnistaa sensitiivisesti, ettd lapsen
itkukohtauksen syyni saattaa punttien ohella olla my6s jokin muu mieltd harmittava
asia, kuten huonosti nukuttu y6 tai vanhemmista eroamisen vaikeus. Saaga voi olla
myos aistiherkkilapsi, jolle pieni ryppy vaatteessa tuntuu isolta ja ikaviltd moykyltd
vaatteessa. Varhaiskasvattaja el takerru punttiasiaan, jota on jo alemmin yrittinyt
selvittdd muut aikuiset. Hin ohjaa lapsen huomion muihin asioihin innostavalla,
elaytyvalld ja limpimilld vuorovaikutuksella. Varhaiskasvattaja on myos fyysisesti
lihelld lasta kyykistyessddn hidnen tasolleen. Lapsi tarttuu varhaiskasvattajan
innostavaan aloitteeseen erittdin mielelladn, ja piivd piivikodissa lihtee kuin
lihteekin mukavasti kdyntiin. Varhaiskasvattaja tuntuu tiedostavan, ettd tillaisessa
tilanteessa itse punteista keskusteleminen ei endd ole hedelmallistd: lapsi on niin
suuren tunnekuohun vallassa, ettei asian ratkaiseminen keskustelemalla enai siind
kohtaa todennikéisesti onnistuisi.

Varhaiskasvattajan sensitiivisyys néyttdytyi haastavissa kasvatustilanteissa usein
juuri tilanteen hienovaraisena tulkintana. Tallainen tulkinta ei aina ole helppoa,
etenkddn herkisti tulistuvien lasten kanssa. Empaattinen suhtautuminen suuren
tunnekuohun vallassa olevaan lapseen edesauttoi kuitenkin aina lapsen
tunnetasapainon ja siti kautta emotionaalisen hyvinvoinnin toteutumista. Nain
tapahtui myGs seuraavassa episodissa, jossa varhaiskasvattaja sdilyy limpiminid ja
rauhallisena Tuukan voimakkaasta tunteenpurkauksesta huolimatta.
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»Tuukan turbulenssi”

Tilanne 8: Paivaunihuoneessa ovat kaikki lapset lukuun ottamatta Tuukkaa. Tunnelma on
jo hiljainen, vaikka unisatua ei ole viela ryhdytty lukemaan. Huoneessa on kaytdssa
lakanoita osassa vuoteissa rajaamassa lasten tilaa ja ndkdyhteytta toisiin lapsiin. Yksi
varhaiskasvattajista ryhtyy lukemaan tarinaa. Péivdunihuoneen ulkopuolelta kuuluu vield
kovaa metelid. Tuukka tulee villisti siséan. Toinen varhaiskasvattaja istuu Jamin, jolle
asettuminen nukkumaan ilman aikuista on hyvin vaikeaa, sangyn aarella lattialla ja pyytaa
Tuukkaa viereiseen vuoteeseen. Tuukka protestoi voimakkaasti: "En ma haluu tanne! En
mé haluu tanne!” Varhaiskasvattaja, joka rauhoittelee Jamia kosketuksella, yrittda
rauhoittaa hiljaa jutellen myds Tuukkaa. Tilanne on haastava, silla muut asken
ylikierroksilla k&yneista lapsista ovat rauhoittumassa lepadmaan ja tarinaa jo luetaan.
Salissa on Tuukan protesteja lukuun ottamatta mukavan rauhallista. Tuukka jatkaa
protestiaan ja tuuppii séngyn vierellé istuvaa varhaiskasvattajaa jaloillaan. "Ma haluun pois
taalta! Taa on ruma ja huono séanky! En halua tanne!” Varhaiskasvattaja rauhoittaa
Tuukkaa toisella kadell, paijaten Jamia rauhoittavasti toisella kadellaan. Kolmas
varhaiskasvattaja istuu hyvin vilkkaan Jyrin vierelld, joka makaakin nyt levollisena
vuoteessaan. Yht'akkia Tuukka hiljenee, mutta varhaiskasvattaja jaa yha hénen ja Jamin
valiin istumaan toinen kasi toisen lapsen paalla rauhoittavasti ja toinen toisen ymparilla.

Lakanoilla on rajattu lapsille omaa yksityisyytti. Tunnelma on kodikas ja limmin.
Suurin osa lapsista rauhoittuukin heti huoneeseen siirryttyain, vaikka meno eteisessi
on ollut todella villid. Varhaiskasvattaja rauhoittaa toisella kadellddn Jamia, toisella
Tuukkaa. Hin silittelee lapsia rauhoittavasti, juttelee lempedsti mukavia vuorotellen
kummallekin pojalle. Hin osoittaa fyysiselli olemuksellaan ja kosketuksellaan
empatiaa lapsia kohtaan. Tuukan protestit laimenevat sitdi mukaan, kun
varhaiskasvattaja puhuu hinelle pehmeilld ja limpimalld, empaattisella ddnensavylla.
Varhaiskasvattajan kosketus rauhoittaa kumpaakin pojista selvisti. Kumpikin pojista
rauhoittuu nopeasti, lihes yllittien, vaikka tilanne on ollut hyvin haastava, etenkin
Tuukan osalta.

Vaikka tilanne on haastava ja hyvin provosoiva, Tuukkaa ei ldhdetid siirtimain
salin ulkopuolelle. Varhaiskasvattaja ei provosoidu ja korota ddntiidn huutavan pojan
aanen ylipuolelle. Lapsia ei syyllistetd haastavasta tilanteesta. Varhaiskasvattaja
oivaltaa, ettd lapset ovat jo hyvin visyneitd. Esimerkiksi viasymyksen ajatellaan
laukaisevan voimakkaita tunteenpurkauksia (ks. esim. Potegal & Davidson 2003).
Varhaiskasvattajan padtos siirtdd huutava lapsi paivaunihuoneen ulkopuolelle olisi
ollut ehkd perinteisin tapa toimia. Keskustelu hyvin visyneen ja voimakkaan
tunnekuohun vallassa olevan lapsen kanssa ei kuitenkaan olisi muuta kuin
pahentanut tilannetta entisestddn. Toiminnallaan varhaiskasvattajat myos osoittavat

muille lapsille hyviksyvinsi lapset ja heididn tunteensa juuri sellaisina kuin ne ovat.
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Limmin tunnelma on kisin kosketeltava. Tuntuu, ettd tdalld kaikilla on hyvi ja
turvallinen olla. Aikuiset sitoutuvat lasten rauhoittamiseen ja liheisyyteen tdysin, eikd
kellddn tunnu olevan kiire kahville, vaikka tddlld paivikodissa aikuisten kahvitunnin
aika on paiviuniaikaan.

7.3 Ristiriitainen vuorovaikutus

Ristiriitaisessa ~ vuorovaikutustilanteessa ~ varhaiskasvattajan sitoutuminen
vuorovaikutukseen vaihteli. Vuorovaikutukseen sitoutuminen oli luonteeltaan
ristiriitaista lasten nikokulmasta, silla vuorovaikutuksen laatu vaihteli saman tilanteen
aikana. Toisinaan tilanteen alussa varhaiskasvattajan vuorovaikutus oli limminta,
mutta tilanteen edetessd vuorovaikutuksen laatu heikkeni selvisti. Vastaavasti tdssi
ryhmissa oli myos tilanteita, jotka ldhtivat liikkeelle varhaiskasvattajan heikosta
sitoutumisesta  vuorovaikutukseen ja muuttuivat loppua kohden vahvaksi
sitoutumiseksi. Tillaisissa tilanteissa varhaiskasvattaja tunnisti
vuorovaikutustilanteen toimimattomuuden ja muutti timan jilkeen tietoisesti omaa
toimintastrategiaansa. Ristiriitaisia vuorovaikutustilanteita esiintyi yhteensa 49.

My6s Puroila (2002, 75-76) huomasi tutkimuksessaan, ettd varhaiskasvattajien
sitoutuminen lasten toimintaan oli vaihtelevaa. Hin kiinnitti huomiotaan siihen,
miten erityisesti ohjatuilla tuokioilla aikuisen sitoutuneisuuden taso lasten toimintaan
oli suurempaa, joskin osa aikuisista sitoutui lasten toimintaan myo6s esimerkiksi
vapaan leikin tilanteissa. Vaikka oma huomioni kiinnittyy vuorovaikutukseen
sitoutumisena haastavissa kasvatustilanteissa Puroilan huomion kohdentuessa
aikuisten sitoutumiseen suhteessa lasten toimintaan, yhtiliisyyttd voidaan havaita
sitoutuneisuuden tason vaihteluissa. Niin ikddn Kalliala (2009) havaitsi, ettd aikuisten
sitoutumisen taso suhteessa vuorovaikutukseen vaihteli.

Seuraavassa  alaluvussa  ensimmadisessd  esimerkissi ~ vuorovaikutukseen
sitoutumisen vaihtelu ndyttiytyy selvisti. Voimakkaan tunnekuohun vallassa olevan
Einon kiyttiytyminen ja tunneintensiteetti nayttavit linkittyvin voimakkaasti
varhaiskasvattajan kykyyn sitoutua vuorovaikutukseen.

121



7.3.1 Emotionaalisella tilannetajulla on merkitysta

»Itkukohtaus”

Tilanne 9: Paivaunihuoneessa availlaan verhoja. Suurin osa lapsista on hereilld, muutama
viela nukkuu. Einolla on kohtuullisen voimakas itku/kiukkukohtaus kaynnissa, koska hanet
on heratetty kesken unien. Varhaiskasvattaja kommentoi: "Ei kannata potkia ovea, tekee
kipeaa. Ma lahden pois, tuun takaisin kun sun kanssa voi keskustella.” Huuto yltyy aina kun
varhaiskasvattaja puhuu Einolle "jarked.” "Péivakodissa on kaikille samat sdannét, yhteiset
sovitut sdannét. Taalla paivakodissa ei voi tehda niin kuin siné haluat.” "Mee pois!!!” Eino
raakyy aivan taysilla. "En voi mennd, ennen kuin olet rauhoittunut vahan.” Huuto yltyy aina
kun Einolle ylipaataan puhutaan. ltku muuttuu pehmeédmmaksi, kun varhaiskasvattaja
tavoittelee daneensa enemméan empatiaa ja sanoo: "Eino, miké sulla on hatana?”

Einon itkeminen jatkuu aina vain. Varhaiskasvattaja nayttaa hieman avuttomalta. Eino
kiroilee aika rankastikin valilla, mutta ei huutaen. Varhaiskasvattaja kantaa Einon
paivaunihuoneesta pois, etteivat muut lapset joutuisi kuuntelemaan kiroilua. Hiljalleen itku
loppuu.

Eino sallii varhaiskasvattajan jalleen lohduttaa itseaan. Konflikti on ohi. Varhaiskasvattaja
halaa Einoa lampimésti puettuaan hanet ja juttelee asioista kepeésti. Askeiseen draamaan
ei enaa palata, vaan varhaiskasvattaja taluttaa Einon lempeasti kadesta kohti
vélipalapdytaa. Pitkaan jatkunut itkukohtaus on nyt ohi ja Eino vaikuttaa emotionaalisesti
tasapainoiselta.

Einon voimakas ja raivoisa itkukohtaus pahenee aina silloin, kun varhaiskasvattaja
ryhtyy puhumaan hinelle piivikodin sidnndistd ja siitd, ettd kaikki pitdd huomioida.
Vaikuttaa siltd, ettd varhaiskasvattaja yrittdd taltuttaa omaa neuvottomuuttaan
haastavassa tilanteessa puhumalla Einolle 7jarked”. Titd tulkintaa tukee kdymini
lyhyt keskustelu varhaiskasvattajan kanssa tilanteen jilkeen. Varhaiskasvattaja kuvasi,
kuinka neuvottomaksi itsensd tuntee ndin voimakkaiden tunnekuohujen yhteydessi
lapsen kanssa, johon on vaikeaa saada yhteyttd puhumalla. Tilanne nayttiytyi
ahdistavana kasvattajalle my0s siitd nikokulmasta, ettd Einon raivoisa kiroileminen
oli asia, jolta hdn halusi suojella ryhmin muita lapsia. Ehkd sddnnéistd puhuminen
tuo varhaiskasvattajalle tilanteessa tunteen siitd, ettd hinelld on yha kasvattajan
auktoriteettia, vaikka tilanne onkin didrimmdiisen haastava. Toisaalta siinndistd
puhuminen saattaa olla varhaiskasvattajan mielesti toimiva keino rauhoittaa lasta ja
palauttaa hinet takaisin sosiaalisesti hyvaksyttivimpain tapaan kayttaytya.
Tilanteen alkaessa varhaiskasvattaja ei tavoita Einon tunnekokemusta. Hin jittdd

Einon emotionaalisesti tdysin yksin kommentoidessaan lihtevinsa tilanteesta pois ja
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palaavansa vasta, kun timan kanssa voi keskustella. Varhaiskasvattaja siis sysdd
vastuun tilanteen ratkaisemisesta Einon vastuulle, vaikka Einon tunnekuohu on silli
hetkelli niin voimakas, ettd koko pojan keho tirisee itkun voimasta.
Varhaiskasvattaja tulee titen ehki hieman vahingossa syyllistineeksi Einoa timin
tunteenpurkauksesta. Lundan ja Suoninen (2006, 453—462) uskovat, ettd lapsen
etiiselli ja syyllistivilld kohtaamisella on olemassa suuri riski saattaa lapsi
tilanteeseen, jossa hidn muodostaa itsestddn pysyvad kuvaa “hiirikk6nd” ja
”tuhmana” lapsena. My6s Pihlaja (2008, 12) huomauttaa, ettd aikuinen saattaa
vahingossa tulla vaikuttaneeksi my6s sithen kuvaan, jollaisena ryhmin muut lapset
nikevit yksittdisen lapsen. Nadin toteamus :” M libden pois. Tuun takasin kun sun kanssa
voi keskustella” saattaa johtaa myos sithen, ettd tilannetta seuraavat muut lapset
tulkitsevat Einon lapseksi, jonka kanssa on hankalaa puhua.

Eino jad siis hetkellisesti selviytymddn voimakkaasta tunnekuohusta ilman
varhaiskasvattajan tukea. Tilanteen tdytyy olla Einolle kuormittava. Tilanteessa on
my6s riskind se, ettd Eino kokee oman hallitsemattoman tunnekuohunsa niin
voimakkaaksi, ettei aikuinenkaan kestd tilannetta poistumatta siitd. Rosenthal ja Gatt
(2010, 378) uskovat, etti kasvattajan valinnoilla kohdata tai olla kohtaamatta lapsen
tunneviestejd onkin kauaskantoinen ja kumulatiivinen suhde lapsen sosiaalis-
emotionaaliseen kehitykseen. Jos aikuinen ei esimerkiksi kiinnitd huomiota lapsen
itkuun, lapsi oppii, ettei hinti auteta emotionaalisen hidin hetkelld.

Vilittomasti  varhaiskasvattajan tavoitellessa ddneensd enemmin empatiaa
kysyessddn Finolta, mikd tilli on hitind, itku muuttuu pehmedmmiksi. Vaste
reaktiossa empatiaan on siis viliton. Lundanin (2009, 128-129) tutkimuksessa
korostui niin ikddn, ettd aikuisen emotionaalisella tilannetajulla on suuri merkitys
haasteellisissa vuorovaikutustilanteissa tilanteiden etenemisen kannalta. Esimerkiksi
jos tilanne uhkaa lapsen puolelta lukkiutua tiysin, voi aikuinen purkaa jo olemassa
olevaa ristiriitaa pehmentivilli sanavalinnoilla ja puhesivylla. Niin ikdin Greene
(2010, 88) vakuuttaa, ettd empatia on tirkein kasvattajan ominaisuus lapsen kanssa,
jolla on voimakas tunteenpurkaus.

Vastaavasti heikko sitoutuminen vuorovaikutustilanteeseen provosoi selvisti
tunnekuohua. Varhaiskasvattajan puhuessa autoritaarisen jaykasti piivikodin
saannoistd, lapsen itku voimistuu ja muuttuu hyvin vihaiseksi. Tilanteessa
varhaiskasvattajan sitoutuminen vuorovaikutukseen on luonteeltaan ristiriitaista
lapsen nikokulmasta. Tilanteen alussa varhaiskasvattajan vuorovaikutus ei ole
limmintd, silld hin ei kykene tavoittamaan lapsen tunnetilaa ja tarpeita sensitiivisesti.
Tilanteen lopussa varhaiskasvattaja hylkai jiykdn toimintakulttuurin ja kohtaa lapsen

emotionaalisesti sitoutuen niin vuorovaikutukseen timan kanssa.
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Edelli kuvatusta esimerkistd haastatellut lastentarhanopettajat 10ysivit
elementtejd sekd positiivisesta, limpimistd vuorovaikutuksesta ettd negatiivisesta,
jopa provosoivasta vuorovaikutuksesta. Limpimidnd pidettiin ennen kaikkea
tilanteen padttymistid, jossa varhaiskasvattaja pitelee helldsti itkuista Einoa sylissddn
ja juttelee tille pehmeisti.

Aikuisen toiminnan merkitys korostuu niissd haastavissa tilanteissa. Ettd mitd
enemmin se aikuinen jaksaa niinku selittdd, ja mitd enemmain se jaksaa olla
menettdmittd hermojaan, ja mitd enemmin ollaan sellasia sensitiivisid kasvattajia, et
menndin niis tilanteissa sen lapsen asemaan tavallaan, et mietitddn et mika tolla nyt
oikeesti on, ni se on kyl hirveen tirkeetd. Et esimerkiks tds kohdassa mis Einolla oli
raivari unien jilkeen ku se oli herdnny kesken unien, niin tota ensin tadlld aikuinen
tavallaan tuohtuu, “mad ldhen tailtd nyt pois ku ei sun kans voi keskustella”. Mut sit
ku se aikuinen tulee takasin, se ottaakin tavallaan sen Einon syliin ja muuta ni se
tilanne menee pois.

Lastentarhanopettajien vastauksissa korostui my6s se, miten merkityksellisti on
tilanteen  tulkinta  sensitiivisesti lapsen  tunnetila  huomioiden.  Vaikka
lastentarhanopettajat pitivit piivikodin sidnnoistd kdytivdd keskustelua yhdessi
lasten kanssa tirkednd, koettiin sdinnoistd puhuminen turhana tilanteessa, jossa
lapsen tunneintensiteetti on hyvin voimakas. Lastentarhanopettajat olivat myds yhtd
mielta siitéd, ettd tilanteessa varhaiskasvattaja tuli provosoineeksi Einon intensiivisti
tunteenpurkausta. Ndin tapahtui varhaiskasvattajan pidittiytyessd joustamattomasti
auktoriteettina, jonka tehtivdnd on rajata lapsen ei toivottua kayttiytymistd ja

palauttaa hinet “ruotuun.”

M3 aattelen niinku ettd, mulle tulee tistd aika ikdvi olo, ettd tdd lapsi... Et ”puhun
sun kanssa vasta ku sun kanssa voi puhua”... Et ei lapsi pysty mairitteleen ettd
koska mun kanssa voi keskustella. Et tid on jotenkin.... Et pdivikodissa joo kaikille
on samat sddnnoét ja yhdessd sovitut sidnnét, mut tdd on nyt just sitd kaavamaisuutta
ja se ettd tarviiko sun... Siis tid lapsi ei tarvi sitd lausetta tihdn kohtaan ku se sielld
raivoaa..... T44 on nyt hyvii taas siitd miten se aikuinen provosoi siti lasta, et se
lapsi on than kithdyksissa. Ei se tarvi titd infoo tihidn kohtaan, et myShemmin voi
sitte keskustella siitd miten paivikodissa kayttdydytdin.

Greenen (2008/2010) mukaan joustamattomuudella ei voi opettaa joustavuutta.
Juuri varhaiskasvattajan herkkyys tulkita tilanteita ja omaa toimintastrategiaansa
joustavasti, on ratkaisevan tirkedad haastavissa kasvatustilanteissa. Seuraavassa
esimerkissd varhaiskasvattaja tavoittaa alun joustamattomuuden jilkeen kisityksen
siitd, ettdi muokkaamalla omaa toimintatapaansa voi vaikuttaa my6s lapsen
tunnetilaan.
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»Varhaiskasvattaja vaihtaa lennossa toimintatapaansa”

Tilanne 10: Aletaan valmistautua péivaunille. Eteisessé on paljon melua ja protestointia.
Lapset eivat halua riisua paivaunia varten. Joosua kieltaytyy itkien kovadénisesti
laittamasta itse vaatteitaan natisti pinoon naulakkoon. Varhaiskasvattaja komentaa
Joosuaa lyhyin ja viilein kaskyin. Alun protestointi on voimistunut ja tilanne on ajautunut
tahtojen taisteluksi. Varhaiskasvattaja poimii Joosuan syliinsa kun kiukuttelu yltyy. Joosua
kiukuttelee kuitenkin yha ja nipistaa varhaiskasvattajaa. Varhaiskasvattaja vaihtaa
lennossa taktiikkaansa pakottavasta tyylist4 innostavaan ja motivoivaan tapaan pinota
yhdessa vaatteita penkille. Joosua osallistuu leikkiin innoissaan ja itku vaihtuu nopeasti
hymyyn. Varhaiskasvattaja ja Joosua pinoavat vaatteita leikin lomassa ja yllattaen
tunnelma onkin l&mmin, kunnioittava ja vastavuoroinen.

Varhaiskasvattajilla on usein kova kiire eteisessd. Lapset kdyttiytyvit toistuvasti
levottomasti ennen piivdaunia. Riisuminen unia varten provosoi ilmiselvisti haastavia
kasvatustilanteita. Esimerkissd varhaiskasvattajalla on kidet tiynni toitd, eikd hin
ehdi tai halua pysihtyi yksittiisen kiukuttelijan airelle. Varhaiskasvattaja yrittad
komentamalla saada Joosuaa riisumaan ja viikkaamaan vaatteensa, mutta Joosua
protestoi ohjetta vastaan hyvin kovaainisesti itkien. Vuorovaikutuksen laadun
elementit ovat kukin keskeisid onnistuneen vuorovaikutustilanteen taustalla;
sosiaalisen, emotionaalisen ja ohjauksellisen tuen on oltava tasapainossa, jotta lapsi
voi hyvin ja ilmapiiri on my6nteinen (Pianta ym. 2000, 145). Edelld kuvatussa
esimerkissdé timid tasapaino horjuu varhaiskasvattajan  tukeutuessa liikaa
voimakkaaseen ohjaamiseen sosiaalisen ja emotionaalisen tuen sijaan.

Yllittden  varhaiskasvattaja ~ vaihtaa  toimintastrategiaansa ja  sitoutuu
vuorovaikutukseen Joosuan kanssa. Tilanteen ilmapiiri muuttuu tdysin Joosuan
riisuuntuessa ja viikatessa vaatteitaan iloisena. Tilanteessa varhaiskasvattaja tunnistaa
lopulta, ettd Joosua tarvitsee enemmin sosiaalis-emotionaalista tukea osakseen. On
helppoa ymmirtid, ettd varhaiskasvattajan nikOkulmasta tillainen rutiiniasia ei
vilttdmittd vaadi niin suurta sitoutumista vuorovaikutukseen. Kun lapsia ja kiirettd
on paljon, varhaiskasvattajat mainitsivat minulle toivovansa, ettd ohjeet menisivit
perille ilman sen suurempaa tilanteeseen heittdytymisti. Tama esimerkki kuitenkin
osoittaa, ettd haastavaa kasvatustilannetta ei olisi todennikéisesti edes syntynyt, jos
Joosua olisi saanut huomiota ja tukea osakseen alusta asti. Erityisesti herkisti
tulistuvat  lapset tuntuivat havaintojeni  perusteella reagoivan  nopeasti
mustavalkoisiin sadntéihin ja toimintaohjeisiin, jos ne vain ikddn kuin “tiputettiin”

lapsen eteen niitd perustelematta.
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7.3.2 Vuorovaikutukseen sitoutuminen vaihtelee

Levottomasti kayttdytyvit lapset esiintyivit ristiriitaisissa vuorovaikutustilanteissa
useimmin,  yhteensd 26  tilanteessa 49  tilanteesta.  Ristiriitaisissa
vuorovaikutustilanteissa varhaiskasvattajan oli ajoittain vaikeaa suhtautua lapsen
oivalluksiin innostuneesti. Tallaisissa tilanteissa lapsen arjessa saama oivallus
saatettiin mitit6idd vetoamalla kiireeseen tai muiden lasten tarpeisiin. Ristiriitaiselle
vuorovaikutustavalle oli kuitenkin luonteenomaista se, ettd varhaiskasvattaja tiedosti
sitoutumattoman vuorovaikutuksensa tilanteen edetessd. Télloin hidn saattoi
tarjoutua keskustelemaan lapsen kanssa timin oivalluksesta. Valitettavasti lasten into
kertoa oivalluksistaan oli usein jo tyrehtynyt, eikd sitoutunut vuorovaikutuksellinen
tilanne varhaiskasvattajan yrityksestd huolimatta endi toteutunut.

Ristiriitaisissa  vuorovaikutustilanteissa varhaiskasvattaja el my6skddn aina
tavoittanut lapsen tarvitsemaa tuen mairda oman toimintansa sddtelemiseksi
tarkoituksenmukaisella tavalla. Tillaisissa tilanteissa varhaiskasvattaja saattoi olettaa,
ettd saman ohjeistuksen tuli riittdd kaikille ryhmin lapsille. Naissa tilanteissa
varhaiskasvattaja kuitenkin tunnisti pulman haastavan kasvatustilanteen syntyess.
Tilloin hin lisdsi tarjoamaansa sosiaalis-emotionaalista tukea yksittiiselle lapselle.
Aineistossani esiintyi esimerkiksi tilanteita, joissa haastava kasvatustilanne paittyi
varhaiskasvattajan ryhtyessi pilkkomaan annettuja ohjeitaan selkeimpédin muotoon.

Ristiriitaisissa ~ vuorovaikutustilanteissa ~ varhaiskasvattajan  sitoutuminen
vuorovaikutukseen vaihteli kuitenkin ajoittain hyvin paljon. T4ll6in varhaiskasvattaja
saattoi seilata saman tilanteen aikana sitoutuneen ja sitoutumattoman
vuorovaikutuksen vililli useammankin kerran. Seuraava esimerkki kuvaa tallaista

tilannetta.
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?Jyrin vauhdikas askartelu”

Tilanne 11: Aloitellaan askartelemista. Yhdessa pdydassa on kolme, toisessa nelja lasta.
Yksi varhaiskasvattaja ohjaa toista poytaa, toinen toista. Jyri karkaa hetken kuluttua
pdydan alle leikkimaan. Jyrid kutsutaan takaisin pdydan &éreen. "Jyri, Jyri!”
Varhaiskasvattaja hakee Jyrin takaisin pdytaan. Jyri ottaa kynan ja jatkaa s&hlaémista.
Varhaiskasvattaja sanoo viilean neutraalisti: "Ei.” ja ottaa kynan pois. Jyri tarttuu saksiin ja
varhaiskasvattaja ottaa saksetkin pois. Varhaiskasvattaja toimii [ahes mekaanisesti
olematta tunnetasolla tilanteessa lasna. Kun Jyrin levottomuus kuitenkin jatkuu,
varhaiskasvattaja muuttaa lahestymistapaansa. Han sitoutuu vuorovaikutukseen Jyrin
kanssa. Han yrittda palauttaa Jyrin takaisin tyon touhuun, kertoo télle mita tdman pitaisi
tehdé ja mit& Jyri on jo tehnyt. Varhaiskasvattaja antaa ohjeet [ampimésti ja selkeasti. Jyri
tarttuu aloitteeseen valittdmasti ja hetken aikaa kaikki sujuu hienosti. Yllattaen ja
varoittamatta varhaiskasvattaja nousee pdydasta ja poistuu. Jyri huomaa
vuorovaikutustilanteen olevan ohi ja jatkaa valittomasti kynalla leikkimista.
Varhaiskasvattaja huomaa tdmén ja kommentoi sivusta hieman valinpitdméattdmasti: "Sun
aika menee taas ihan muuhun.” Jyri vastaa: "Jos menee hyvin saanko leikkia?”
Varhaiskasvattaja: "Nyt ei mietité via sita asiaa.” Jyrin levottomuus jatkuu koko loppuajan,
eikd aikuinen enéa sitoudu vuorovaikutukseen hénen kanssaan.

Edelli kuvatusta esimerkistd voidaan huomata, miten lapsen sitoutuminen
toimintaan on suoraan suhteessa oikein mitoitettuun sosiaalis-emotionaaliseen
tukeen. Tidssd tilanteessa Jyri ei vield kykene kannattelemaan tarkkaavaisuuttaan
ilman varhaiskasvattajan tukea. Varhaiskasvattajan yllittdvad poistuminen tilanteesta
kesken kaiken keskeyttdd tarkoituksenmukaisen tuen. Tuen hidvitessi myo6s Jyrin
sitoutuminen toimintaan katoaa. Varhaiskasvatuksessa kasvattajiin kohdistuu
lisndolon vaatimus pdivin jokaisena hetkend. Lasten kanssa tyGskenteleminen
edellytti jatkuvaa sitoutumista kisilli olevaan toimintaan. Vililld sitoutuminen on
intensiivisempad, vililld kevyempad. Taman esimerkin my6td emme voi tavoittaa sitd,
miksi varhaiskasvattaja koki lisndolon ja sitoutuneen vuorovaikutuksen liian suureksi
vaatimukseksi. Niain siitikin syystd, ettd Jyrin levottoman kiyttdytymisen yhteys
varhaiskasvattajan tarjoamaan tukeen ndyttiytyi tilanteessa hyvin selkedsti.
Varhaiskasvattajien lapselle osoittaman tuen mdirin arvioiminen vaihteli
aineistossani verrattain paljon. Lisiksi varhaiskasvattajien kyky perustella lapsille
asioita tuntui vaihtelevan. Havainnointijakson aikana kiinnitin usein huomiota sithen,
miten toisille lapsille sddntdjen tai toimintatapojen perusteleminen oli
merkityksellistd. Kun varhaiskasvattaja el olettanut, ettd lapsen tulee toimia siten,
kuin aikuinen sanoo ilman perusteluita, viltettiin mahdollisesti monta haastavaa
kasvatustilannetta. Toimintatapojen perusteleminen oli my6s yhteydessi haastavien

kasvatustilanteiden laantumiseen ennen varsinaista konfliktia.
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Aineistoni perusteella lapset eivit sitoutuneet noudattamaan ylimalkaista kieltoa, jolle
ei kenties heiddn nikokulmastaan ollut mitddn jirkevad perustelua. Esimerkiksi
yhdessid haastavassa kasvatustilanteessa varhaiskasvattaja kielsi levottomia lapsia
potkimasta luistinten terillidn penkin metallisia jalkoja, mutta lapset jatkoivat
potkimista toistuvasti kiellosta huolimatta. Kun varhaiskasvattaja osoitti omalla
toiminnallaan pysihtyvinsid asian dérelle ja ryhtyi perustelemaan, miksi potkiminen
kannattaa lopettaa (luistinten terdt tylsistyvit), potkiminen loppui valittémasti eiké
alkanut uudelleen. Kielto kertoi lapsille vain sen, mitd heidén ei pitinyt tehdi, mutta
ei tarjonnut mitiin vaihtochtoista tapaa toimia. Ali-alkuisia ohjeita kritisoi
esimerkiksi Viljamaa (2008), joka niin ikddn ehdottaa kiellon sijaan toivotun
kayttaytymismallin esittamista lapselle.

Seuraavassa esimerkissi levottoman Jorin tunneintensiteetti alkaa kasvaa, koska
varhaiskasvattaja ei perustele hinelle, miksi Jori ei tinddn mahdu saliin leikkimaan.
Joria tilanne himmentdd ja kiukuttaa, koska hinen mielestddn saliin mahtuu monta

lasta yhta aikaa.

»Leikkitaulu”

Tilanne 12: Jori haluaisi valita leikin leikkitaululta, mutta ei malttaisi ensin riisua
ulkovaatteita yltaan ja laittaa tossuja. Varhaiskasvattaja pyséyttada hénet fyysisesti ja ohjaa
my0s sanallisesti hénta. Jori: "M& haluun saliin... M4 haluun saliin... Ma haluun saliin.”
Varhaiskasvattaja: "Sali on tdynnd.” Jori: "Ma haluun saliin..” Varhaiskasvattaja:"Mutta
salissa on jo niin monta ettei sinne voi menna.” Jori jaa vankadmaan ja yrittaa siirtaa
pyykkipoikia kortilla sivumpaa, jotta hédnen oma pyykkipoikansa mahtuisi korttiin. Korttiin on
asetettu valmiiksi tarroja, joiden péalle lapset asettavat omat pyykkipoikansa ja voivat néin
itsekin seurata, missa toiminnassa on viela tarroja (eli tilaa) jaljella. Varhaiskasvattaja
muistuttaa, etta vain yksi pyykkipoika per tarra. Jori neuvottelee pitkaan, vaatii aikuiselta
perusteluja siihen, miksi saliin tandan paasee vain 6 lasta, vaikka juhlissa siella on kerralla
koko paivakodin vaki. Varhaiskasvattaja laskee yhdessa Jorin kanssa pyykkipoikia ja
toistaa, etta nyt tilanne on tdma, eika saliin paase kuin 6 lasta. Jori jatkaa vankaamista
asiasta ja varhaiskasvattaja toistaa, etta tdndan saliin menee vain 6 lasta. Jori: "M& en mee
sitten mihinkaan.” Varhaiskasvattaja: "S& voit sitten vield miettia.” (levollisesti) Lopulta Jori
valitsee toisen leikin ja lahtee leikkimaan. "Hyva Jori!” Varhaiskasvattaja huikkaa heti
iloisesti peraan

Varhaiskasvattaja sdilyy rauhallisena, vaikka Jorin tunteet kuumenevat ja hin
protestoi varhaiskasvattajien tekemad linjausta (leikkitaulu, joka mairittad kuinka

monta lasta kerrallaan voi missdkin tilassa leikkid) vastaan. Varhaiskasvattaja ei
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kuitenkaan sitoudu vuorovaikutukseen tdysin, silldi hin ei huomaa, miten kovasti Jori
janoaa selitystd havaitsemalleen ristiriitaisuudelle. Jori ei selvistikdan ymmarri, miksi
valilld saliin mahtuu koko paivikoti, mutta tindin vain kuusi lasta. Jorin havaitsema
ristiriitaisuus vaikuttaa hyvin loogiselta. Varhaiskasvattaja ei kuitenkaan tunnista
Jorin huolta ja hammennystd. Hin ei selitd tilannetta, vaan toteaa neutraalisti, ettei
tinddn saliin mene enempdi lapsia. Gjerstad (2015, 45-406) listaa perustelun myo6s
vallankdytén muodoksi, positiiviseksi sellaiseksi. Perustelun kautta lapsi saa
mahdollisuuden oppia moraalisten sddntojen ymmartimisti. Aikuinen voi perustelun
kautta selventdd lapselle, mikd ajatus sidnnon takana on. Niin lapsi saa tilaisuuden
oivaltaa, ettei aikuinen vain huvikseen ja autoritaarisesti midrii asioita.

Yhta merkityksellistd on, ettd lapsi ymmartad, millaista kayttaytymistd tai
toimintaa aikuinen hinelti edellyttdd erilaisissa tilanteissa (ks. esim. Eklund &
Heinonen 2011, 218). Ylipaatidin odotusten auki puhuminen lapsille oli aineistossani
vaihtelevaa; toisinaan lapsille sanoitettiin selkedsti, millaista toimintaa heiltd
odotettiin, toisinaan sanoitus uupui tdysin. Seuraavassa esimerkissid Villelle ei ole
sanoitettu selkedsti niitdi odotuksia (pukeminen), joita varhaiskasvattaja hineltd
edellyttda. Lopulta pukeutuminen alkaa sujua aikuisen siirtyessd tueksi hinen

viereensa.

»Ville pukeutuu”

Tilanne 13: Ville on siirretty toiseen huoneeseen vaatteineen, silld han on juoksennellut
levottomasti meluten eteisessa eika ole pukeutunut lainkaan. Valilld han huutelee: "Ma en
parjaa taalla yksin!” "Miks ma oon taalla yksin?” Aani ei kuitenkaan ole hataantynyt,
pikemminkin hieman hammentynyt. Villen pukeutuminen ei edisty edelleenkaan.
Varhaiskasvattaja piipahtaa Villen luo ja kommentoi: "Voi Ville. Ma lahden kohta kahville,
enka sitten enda ehdi auttaan.” Ville tarttuu sukkaan ja ryhtyy pukemaan sita.
Varhaiskasvattaja juttelee hénelle kun Ville pukee sukan, mutta sitten pojan tarkkaavaisuus
herpaantuu, pukeminen pysahtyy ja han vain juttelee. Talloin varhaiskasvattaja keskeytta
Villen jutustelun ja antaa lyhyitd, selkeita ohjeita edistymiseen. Vihdoin pukeminen alkaa
edistya. Lopuksi varhaiskasvattaja juttelee Iampimasti Villen kanssa siité, miksi
pukeutuminen ei tanaan ole sujunut. Varhaiskasvattaja kuuntelee Villea ja on l&mmin seké
empaattinen. Kun asiaa on selvitetty (Villen on viela ilmeisen vaikeaa ilmaista
tuntemuksiaan verbaalisesti), keskustelu jatkuu mukavana ihan muista asioista ja pian Ville
on valmiina lahtemaan ulos.

Ville, jonka pukeutuminen ulos ei tinddn suju, siirretddn toiseen huoneeseen
vaatteineen. Ilmeisesti takana on ajatus siitd, ettei Ville hiiriintyisi kavereiden seurasta

tai toisaalta itse hiiritsisi helposti provosoituvia lapsia. Villelle ei kuitenkaan ole
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sanoitettu tilannetta riittivasti, silli Ville ei edelleenkdin pukeudu vaan huutelee
ihmettelevid kysymyksid siitd, miksi hin on yksin toisessa huoneessa. Tilanne on
Villelle varmasti himmentivi, etenkin kun varhaiskasvattajien mukaan hinelld on
pulmia tarkkaavaisuutensa yllipitimisessd, omantoiminnan ohjauksessa sekd
verbaalisessa ilmaisussa. Tanddn Ville ei vain yksinkertaisesti syystd tai toisesta
selviydy pukeutumisesta itse, vaikka se hinelté fyysiseni toimenpiteend onnistuukin.
Varhaiskasvattaja olettaa joustamattomasti, ettd koska Ville osaa pukeutua itse, hin
el vain tdnddn jostain syysta viitsi tehda niin. Vaikuttaa ilmeiseltd, ettd tindin Ville ei
pysty saitelemddn tarkkaavaisuuttaan pukeutumisen ajan itsendisesti ilman
varhaiskasvattajan tukea. Varhaiskasvattajan virheellinen tulkinta johtaa siihen, ettd
haastava pukeutumistilanne pitkittyy.

Varhaiskasvattajan sitoutuminen vuorovaikutukseen nakyy tdssikin esimerkissi
olevan selvisti yhteydessi lapsen suoriutumiseen tilanteessa. Kun hin vield sanoittaa
yhdessi itseddn vield niukasti verbaalisesti ilmaisevan Villen kanssa tapahtunutta, hin
mahdollistaa monia kehityksellisesti tarkeitd asioita. Sanoittaminen tukee tilanteessa
paitsi  Villen verbaalista ilmaisua, my6s oman toiminnanohjaamista ja
tarkkaavaisuuden suuntaamista kisilli olevaan toimintaan. Varhaiskasvattajan
sitoutuminen on tissikin esimerkissi suoraan yhteydessi myds lapsen
emotionaaliseen hyvinvointiin. Tama nakyy tilanteen paittyessi Villen eleista,
ilmeistid ja ddnensivystd levollisuutena ja iloisuutena. Jos Ville olisi saanut aikuisen
tukea ja huomiota heti, kun olisi sitd tarvinnut, pukeutuminen olisi varmaankin
sujunut alun alkaen paremmin.

Ristiriitaisissa vuorovaikutustilanteissa nayttaytyi edellisen esimerkin tapaan usein
ajoittaisia piirteitd limpimistd vuorovaikutuksesta. Toiset tilanteista sisalsivit
sensitiivisyytta paljon, mutta aikuisen sitoutuminen vuorovaikutukseen ei kuitenkaan
ollut aukotonta, jolloin lapsen kokemus kokonaisuutena jii tavoittamatta. Tillaista

tilannetta kuvaa myos seuraava esimerkki tulistuvasta Lillista.
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7.3.3 Lapsen kokemuksen osittainen tavoittaminen

PLilli tulistuu”

Tilanne 14: Lilli tulistuu herkasti ja nayttavasti suhteellisen usein. Ollaan koko paivakodin
yhteisessa laulutuokiossa. Yllattaen Lilli alkaa huudella laululeikin joukkoon ivallisia
kommentteja. Lillin takana seisova varhaiskasvattaja tarttuu Lilliin kiinni ja yrittda ohjata
hanta luokseen. Lilli rimpuilee melko raivoisasti vastaan samalla huutaen.
Varhaiskasvattaja saattelee hanet tdman vuoksi salista ulos. Lilli itkee danekk&asti, peittaa
késilla korviaan ja huutaa: "Ma en enéa ikind kuuntele sua! En ikind kuuntele!”
Varhaiskasvattaja istuu levollisena alas penkille eteistilaan, johon olemme saapuneet. Han
on hyvin rauhallisen ja lempeén oloinen. Han ei katso suoraan Lilliin. Kun Lillin itku hellittda
ja han ryhtyy katselemaan ulos ikkunasta, varhaiskasvattaja kysaisee lempeasti mita
ikkunasta nékyy. Tuntuu kuin Lilli ei edes muistaisi olleensa juuri hyvin vihainen, vaan han
ryhtyy juttelemaan varhaiskasvattajan kanssa niita naita.

Sitten varhaiskasvattaja ottaa puheeksi itse asian ja kysyy Lillin mielipidetté siihen, mita
salissa tapahtui ja miksi he ovat nyt tassé. Lilli tuntuu ymmartavan toimineensa vaarin,
mutta hén selittaa asiattomia kommenttejaan (jotka kohdistuivat salissa toiseen lapseen)
silla, ettei pida enaa kyseisesta pojasta. Varhaiskasvattaja: "Mutta ei sillain voi tehda.
Varhaiskasvattajalle tulee paha mieli kun se on suunnitellu kaikki laulutkin.” Lilli: "Ma en
haluu.” Varhaiskasvattaja: "Kannattaa kun sékin osaat laulaa.” Kohta Lilli kertoo, ett&
hanelld on ikava aitia, kuin vaihtaakseen keskustelun kulkua aivan toiseen suuntaan.
Varhaiskasvattaja lohduttaa lempeasti.

Kohta taas rupatellaan niita naita ja sitten jatketaan viela itse aiheesta keskustelua.
Varhaiskasvattaja ehdottaa, ettd palataan jo takaisin saliin, mutta Lilli ei en&a haluaisi
takaisin. Salissa tapahtuneesta keskustellaan uudelleen ja Lilli tuntuu ymmaértavan, ettei
han toiminut tilanteeseen sopivalla tavalla. Varhaiskasvattaja ehdottaa, etta he ottaisivat
Lillille oman tuolin, niin hanella olisi tarpeeksi tilaa istua. Tama sopii Lillille mainiosti ja saliin
palaaminen sujuu rauhallisesti. Salissa Lilli on jo innostuneena omalla tuolillaan
varhaiskasvattajan vieressa uppoutuneena leikkiin. Varhaiskasvattaja leikkii yndessa Lillin
kanssa ja molemmilla tuntuu olevan mukavaa.

Varhaiskasvattaja tulee vahingossa laukaisseeksi aikaan kunnon konfliktin tarttumalla
hieman varoittamatta erittdin helposti tulistuvaan Lilliin. Lilli tulistuu erittiin
nopeasti ja kaikkien lasten huomio salissa kiinnittyy hineen. Varhaiskasvattaja
saattelee Lillin salista ulos, jossa timin on helpompi rauhoittua ilman lukuisia
tujjottavia katseita. Tamad tuntuu tilanteessa tdysin oikealta paitokseltd, silli muut
lapset vaikuttavat himmentyneiltd Lillin aggressiivisesta kdyttdytymisestd. Samalla
Lillid  itseddn tuntuu provosoivan entisestddn muiden lasten tuijotus.
Varhaiskasvattaja antaa Lillille tilaa. Lilli rauhoittuu, kun hinelle ei puhuta.
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Varhaiskasvattaja siis ymmartda, ettd tilanteessa, jossa lapsi on suuren tunnekuohun
vallassa, on turha puhua. Lilli ei nyt halua my6skadn liheisyyttd. Varhaiskasvattaja
sailyy kuitenkin samassa pienessi tilassa ldhelld Lillid ja osoittaa omalla lempeilld
olemuksellaan, ettd on valmiina Lillid varten. Kun Lilli rauhoittuu, varhaiskasvattaja
tarjoaa limpimasti keskusteluaiheeksi ensin hyvin neutraalia asiaa. Tunnelma on
limmin.

Varhaiskasvattaja osoittaa tissd esimerkissi paljon piirteitd, jotka littyvit
tyypillisesti limpimadn vuorovaikutustapaan. Hin ei kuitenkaan ole sitoutunut
vuorovaikutukseen tdysin. Tama nakyy selvisti esimerkiksi hinen torjuessaan Lillin
nikemyksen tilanteen syystd. Varhaiskasvattaja kddntid keskustelun syyllistivdan
sivyyn koskemaan laululeikkid ohjannutta varhaiskasvattajaa. Sitoutumisen
herpaantuminen nikyy vilittomisti Lillin reaktiossa. Taas hetken aikaa ollaan
tilanteessa, jossa rakentava keskustelu ei mahdollistu. Varhaiskasvattaja on kuitenkin
riittdvin sensitiivinen huomaamaan, milloin Lilli kithtyy uudelleen. Vaikka hin ei
tavoittaisikaan ~ kithtymiseen  johtaneita  syitd, hdn  mukauttaa  omaa
vuorovaikutuksellista toimintaansa empaattisemmaksi. Varhaiskasvattaja osoittaa
sitoutumistaan vield salissa, jossa hian ryhtyy tukemaan Lillin sosiaalis-emotionaalisia
taitoja leikkimilld yhdessd hinen kanssaan.

Varhaiskasvattajan joustamattomuus pidittdytymisend sadnnoissi nayttiytyy
ristiriitaisissa ~ vuorovaikutustilanteissa  ajoittain.  Seuraavassa  esimerkissd
varhaiskasvattaja ei tavoita Vallelle harvinaista kokemusta toimimisesta sitoutuneena
osana ryhmia. Sen sijaan varhaiskasvattaja tulee joustamattomuudellaan laukaisseeksi
haastavan kasvatustilanteen.

»Vallen kuraleikki keskeytyy”

Episodi 15: Pajilla on ulkona mukavat kuraleikit ja ryhma kurahousuttomia poikia leikkii
muiden joukossa ylta paalta kuran peitossa. Leikki on mieluisa ja lapset ovat selvasti hyvin
sitoutuneita siihen. Valle kdsketéan leikisté pois, koska hénella ei ole kurahousuja. Herkasti
tulistuva Valle heittda lapion harmistuneena ja kommentoi kovaan &aneen: "Plaa, plaa,
plaa...” Varhaiskasvattaja puuttuu tilanteeseen. Han menee Vallen perdan, tarttuu kiinni,
kyykistyy ja selvittaa asian. Valle pyyta4 anteeksi ja selittdd varhaiskasvattajalle, etti hanta
harmittaa kun kaikki kaverit ovat kuraleikissa, eika hanella ole kaveria. Varhaiskasvattaja
lohduttaa, etté ihan kohta ollaan jo menossa sisélle. Valle lahtee, mutta pyrkii kohta
takaisin kuraleikkeihin. Kun hénet kehotetaan leikista uudelleen pois, poika harhailee
paamaarattdméan ja harmistuneen nakdisena pitkin pihaa potkiskellen maata itsekseen
puhellen, eika oikein osaa tarttua mihink&an toimeen.
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Kuraleikki on lasten mielestd lumoava; joukko poikia on syvisti sitoutunut sithen.
Leikki sujuu iloisessa ja hyvissd hengessi, eiki pienintikdin kihindd ilmene, vaikka
leikkimdssd on yhti aikaa monia sellaisia lapsia, jotka vield harjoittelevat sosiaalisissa
tilanteissa  toimimista  kithtymatti. Haastavan kasvatustilanteen laukaisee
varhaiskasvattajan Vallelle suuntaama kehotus siirtya leikistd pois. Valle on jo yltd
paaltd kurassa, joten kehotus siirtydi pois lumoavasta leikisti tuntuu
joustamattomalta, jopa epireilulta. Leikissi on my6s muita sellaisia lapsia, joilla ei
ole kurahousuja ylldan. Heité ei kuitenkaan kehoteta leikistd pois. Nayttaa siltd, ettei
varhaiskasvattaja ole huomannut kurahousujen puuttumista muiden lasten kohdalla.

Vallen tulistuttua varhaiskasvattajan vuorovaikutus on lempedn empaattisesti.
Lapsen tunnetaso lihtee tyyntymaidn empatian myota nopeasti. Valle rauhoittuu ja
tavoittelee ddneensd kiihtyneen ddnensivyn sijaan pehmedi sivyi. Valle pystyy
hienosti kuvailemaan myos sanallisesti syitd, jotka johtivat hinen turhautumiseensa.
Vaikka tunnelma on limmin ja kumpikin osapuoli vaikuttaa sitoutuneen
vuorovaikutukseen keskenddn, tilannetta ei saatella loppuun. Varhaiskasvattaja on
lohduttanut Vallea ja ottanut vastaan timin nikemyksen tilanteesta, mutta
keskustelu ei johda mihinkian. Vallelle ei osoiteta uutta leikkia toisten lasten kanssa,
eikd varhaiskasvattajakaan endd oikein jaksa sitoutua keskustelemaan hinen
kanssaan.

Vallelle leikkiin liittyminen on usein erityisen haastavaa ja siitikin syystd tuntuu,
ettd Valle jaa tilanteen jilkeen aivan yksin. Pian Valle pyrkiikin takaisin kuraleikkeihin,
mutta kun hinet kehotetaan pois leikistd toistamiseen, hidn harhailee toimettomana
ja surullisen nikoisend ympari pihaa. Jostain syystd varhaiskasvattaja ei endi tavoita
Vallen kokemusta, vaan poika jdd yksin. Esimerkin tilanne on hyvin ristiriitainen
lapsen niakékulmasta.

Monissa  kasvatustilanteissa  ndkyi selvdsti, miten suurta vetovoimaa
varhaiskasvattajat tuntevat perinteistd aikuisen roolia kohtaan. Tdhidn perinteeseen
liittyi lapsen kdyttidytymisen ja asentojen sditely tilanteissa, joihin ei liittynyt
ulkopuolisen  havainnoitsijan ~ silmin ~ pedagogista  logiikkaa.  Erityisen
joustamattomasti useissa haastavissa kasvatustilanteissa suhtauduttiin nimenomaan
lapsiin, jotka tarvitsivat runsaasti tukea sosiaalis-emotionaalisiin taitoihinsa.
Tillaisissa tilanteissa varhaiskasvattaja saattoi tulkita, ettd lapsi kdyttiytyi
levottomasti, jos hin esimerkiksi istui jalkansa pidilli. Haastavat kasvatustilanne
kaynnistyikin useamman kerran tilanteissa, joissa varhaiskasvattaja ryhtyi
sddtelemadn voimakkaasti esimerkiksi lapsen asentoa. Tiélloin lasten olemuksesta

saattoi paitelld, ettd he pitivit toimintaansa puuttumista jopa epaoikeudenmukaisena.
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Tillaisissa tilanteissa lapsesta riippuen lapsi ryhtyi kidyttaytymain levottomammin tai
uhmakkaammin, tai vetdytyi entistd enemmain kuoreensa.

Havainnointijakson aikana en tavoittanut timin vallan kdyton takana vaikuttavaa
logiikkaa, mutta haastatteluissa lastentarhanopettajat liittivit vapauden usein
esimerkiksi levottomaan kayttaytymiseen. Kenties varhaiskasvattajan tarkoituksena
oli asentoa sditelemilli tukea lasta keskittymidin kisilli olevaan toimintaan.
Valitettavan usein asennon sddtely johti kuitenkin lapsen keskittymisen
herpaantumiseen ja turhautumiseen. Varhaiskasvattajan toiminnan taustalla saattoi
ndyttiytyd myos totunnaistunut toiminta (ks. Berger ja Luckmann 1966/2002), jonka
mukaisesti varhaiskasvattajan rooliin kuuluu lapsen toiminnan sidteleminen

kasvatuksellisissa tilanteissa.

7.4 Tekninen vuorovaikutus

Teknisissd vuorovaikutustilanteissa varhaiskasvattaja toimi usein nédenniisesti
pedagogisesti johdonmukaisella tavalla, mutta tukeutui valilld hyvin mustavalkoisesti
omiin ennalta pédtettyihin suunnitelmiinsa, paivikodin sidnt6ihin ja tuttuihin
toimintamalleihin. T4stid vuorovaikutus niissi tilanteissa oli osittain sitoutumatonta,
eikd lasten tunteita ja tarpeita tunnistettu. Tekninen vuorovaikutus nayttaytyi usein
kuormittavissa tilanteissa, joissa varhaiskasvattajan huomiota kaipasivat yhti aikaa
useat lapset. Teknisessi vuorovaikutuksessa varhaiskasvattaja ei ilmentinyt
kasvatusvuorovaikutuksessaan kylmin auktoriteetin piirteitd, vaan tyé hoitui
pikemminkin rutiinilla tilanteiden ddrelle sen kummemmin pysihtymittd. Joissakin
haastavissa kasvatustilanteissa tekniselld vuorovaikutuksella pystyttiin ratkaisemaan
tilanne ulkoisesti siten, ettd haastava tilanne loppui. Toisinaan ldhestymistapa oli liian
mustavalkoinen ja etdinen, eikd lasten emotionaalinen hyvinvointi toteutunut.
Teknistd vuorovaikutusta esiintyi 20 tilanteessa.

Puroila (2002, 83—84) havaitsi omassa tutkimuksessaan, ettd aikuisten toimiminen
hoivatilanteissa oli kaksiulotteista. Aikuinen saattoi auttaa lasta mekaanisesti
pukeutumaan tai syomiin, mutta jakoi huomiotaan puheen tasolla esimerkiksi
toiselle aikuiselle. Niin aikuinen siis huolehti lapsen fyysisistd perustarpeista, mutta
intensiteetin jakaantuminen esti Puroilan mukaan hoivakokemuksen syvemmin
ulottuvuuden toteutumisen. Jotta lapsi kokisi hoivaa my6s fyysisen kokemuksen
lisiksi sosiaalisella tasolla, edellyttdisi se Puroilan mukaan lapsen kohtaamista my6s
emotionaalisella tasolla yksil6llisesti ja kokonaisvaltaisesti. Tutkimukseni tekninen

vuorovaikutustapa muistutti Puroilan tulkintaa hoivatilanteiden
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kaksiuloitteisuudesta. Teknisessdé vuorovaikutustavassa varhaiskasvattaja  oli
fyysisesti ldsnd ja saattoi esittdd jopa virittdvid kysymyksid, mutta syvillinen
sitoutuminen jai puuttumaan. Huomionarvoista on se, ettei voimakkaan

tunteenpurkauksen vallassa olevaa lasta lihestytty aineistossani kertaakaan teknisesti.

7.4.1 Rutiineihin kiinnittyminen

Seuraavassa episodiesimerkissd varhaiskasvattaja sitoutuu ajoittain mydnteisesti
vuorovaikutukseen Benjaminin kanssa, mutta pitdd toisaalta jdykdsti kiinni

perinteisisti linjauksista suhteessa siivoamisen.

”Benjaminin satuhetki”

Tilanne 16: Benjamin haluaa, etta varhaiskasvattaja lukee héanelle kirjaa. Varhaiskasvattaja
kehottaa Benjaminia ensin siivoamaan rakennusmiehen lelunsa pois. Benjamin alkaa
raplata leluja ja protestoi uhmakkaasti samalla, ettei laita kyparaa pois, koska ei ole sité
ottanutkaan. Varhaiskasvattaja ei ja@ vankadmaan, vaan sanoo: "Etkd muista minne ne
laitetaan? M4 voin tulla avaamaan oven (kaapista).” Varhaiskasvattaja siirtyy kaapille
hyvantuulisena ja avaa Benjaminille oven valmiiksi. Benjamin laittaa tavarat mukisematta
kaappiin. Taman jalkeen han paésee varhaiskasvattajan syliin istumaan ja tama lukee
hénelle kirjaa. Benjamin istuu sylissa keskittyneen ja tyytyvaisen oloisena. Jori kay
varhaiskasvattajan luona. Varhaiskasvattaja hymyilee hénelle Idmpimasti. Jori vaatii
varhaiskasvattajaa lukemaan hanelle omaa kirjaa. "Kuule Jori. Nyt luen tata. Voit tulla tata
kuuntelemaan kun olet kerénnyt autot ensin.” Satu keskeytyy joksikin aikaa kun
varhaiskasvattaja alkaa opastaa poikien siivoamista (Jori ja Erkki). Benjamin odottaa
kérsivallisesti. Erkkikin haluaa tulla kuuntelemaan satua, jolloin varhaiskasvattaja kehottaa
hanetkin siivoamaan.

Varhaiskasvattaja jatkaa lukemista, mutta keskeyttaa jalleen:”Sielld on vaha via autoja.”
Erkki:"Ei oo!!!” Varhaiskasvattaja:"On sielld, vahan vield.” Erkki:"Ei, ne on helikoptereita!”
Erkki ryhtyy siivoamaan. Varhaiskasvattaja:"Vield on kolme autoa.” Erkki:"Ei 0o...”
maristen, mutta hakee helikopterit koppaan. "No katoppa!!” Erkki ndyttaa, etté ne ovatkin
helikoptereita. Erkki vaikuttaa hyvin uhmakkaalta. Varhaiskasvattaja ei reagoi ja Erkki
siirtyy kuuntelemaan satua. Kun varhaiskasvattaja jatkaa tarinaa, on sité jéljella enaa
vahan. Uutta kirjaa ei enaa lueta. Varhaiskasvattaja ryhtyy siivoamaan lattialle unohtuneita
palomiesvarusteita ja kannustaa Erkkia ja Joria siivoamaan. Jori ryhtyy, mutta Erkki
vastustelee kirja kddessaan. Varhaiskasvattaja kertoo, ettd Erkki saa lukea vasta
siivottuaan. Erkki puristaa kirjaa kadessaan ja k&pertyy se kddessaan kyykkyyn seinan
viereen. Varhaiskasvattaja: "Sitten mé otan sen pois.” Erkki hieman vastustelee, jolloin
varhaiskasvattaja ottaa kirjan hanelta pois ja ryhtyy kannustamaan Erkkia uudelleen
siivouksen pariin. Erkki siivoaa kannustettuna, varhaiskasvattaja kiittda ja antaa kirjan
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takaisin. Erkki ryhtyy selailemaan kirjaa kun muut lapset alkavat hiljalleen siirtya myos
leikki/lepohuoneeseen lukemaan.

Benjamin pyytid varhaiskasvattajaa lukemaan kirjaa, mutta varhaiskasvattaja paattaa,
ettd ensin pitdd siivota lelut pois. Ndin hin ei tue lapsen mahdollisuutta valintaan
siitd, siivotaanko lelut ennen kirjan lukemista vai satuhetken jilkeen. Benjamin
protestoi hieman, mutta varhaiskasvattaja sitoutuu vuorovaikutukseen Benjaminin
kanssa ja auttaa hintd limpimasti. Aktivoinnin jilkeen homma on pian hoidettu ja
Benjamin pdisee nauttimaan valitsemastaan sadusta syliin. Benjamin kiyttiytyy usein
sangen uhmakkaasti ja ndyttaa siltd, etti tillainen rauhallinen hetki varhaiskasvattajan
sylissd on hinelle todella tirked; syva tyytyviisyys ja rauhallisuus nikyy pojan
kasvoilta.

Pian lukutuokiosta kiinnostuu my6s Jori. Varhaiskasvattajan vuorovaikutus
muuttuu limpimastd tekniseksi. Varhaiskasvattaja vaatii jaykasti, ettd lelut on
sitvottava ensin pois, ennen kuin voi kuunnella satua. Varhaiskasvattajan vaatimukset
hiiritsevit paitsi Benjaminin lukuhetked, provosoivat my6s Erkin kdyttiytymista.
Herkka tuokio keskeytyy joustamattoman struktuurin vuoksi useita kertoja ja se
heijastuu vidjaamattd voimakkaasti tunnelmaan. Varhaiskasvattaja pysyy rauhallisena
kokoajan, mutta joustamattomana keskeyttdd Benjaminin lukutuokion lukuisia
kertoja vaatiessaan Joria ja Erkkid sitvoamaan. Varhaiskasvattaja sitoutuu siis aluksi
voimakkaasti Benjaminin tarpeisiin, mutta kohtaa jaykin teknisesti Jorin ja Erkin.
Hektisessi arjessa tillaisia mahdollisuuksia huomioida vain yhtd/muutamaa lasta
kerrallaan on vihin ja varhaiskasvattajan joustamattomuuden vuoksi rauhallinen
lukutuokio vaihtuu viittelyksi.

Suurin osa haastatelluista lastentarhanopettajista, kolme neljasta, tulkitsi tilanteen
lasten ndkokulmasta joustamattomaksi. Varhaiskasvattajalle tirkeimpind asiana
ndyttaytyl tilanteessa tutuista kaavoista kiinni pitiminen: lelut siivotaan ennen kuin
tullaan kuuntelemaan kirjaa. Niin siitdkin huolimatta, ettd kirjan lukeminen keskeytyy

siivouksen vuoksi lukuisia kertoja.

Mulle tuli mieleen et tdi siivoominen on tdssi se juttu mikd pitdd aina hoitaa. Mut
jos s luet kirjaa ja joku haluaa tulla kuunteleen, niin kyllahin se tilanne on
semmonen, et mé sanoisin et tuu kuunteleen ja sen jilkeen pitdd keritd. Et ku se
kirja kuitenkin alkaa jostain ja loppuu jostain. Toisaalta sekin se lapsi kuka istuu sun
sylissd ja on tullu sun syliin ja haluu olla siind, ni mun mielestd se on sillekki vidhi
epireilua jos sulla menee se aika, et hei sid on vid muutama auto. Et tarviiks se sitd
kautta hoitaa se asia....... Et aina ei tarvi eikd voi luovia, mutta aina ei my6skédin
tarvi mennd ihan saman kaavan kautta
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Yksi lastentarhanopettajista mainitsi, etta tilanteet, joissa aikuista kaipaa monta lasta
yhti aikaa saattavat arjessa tuntua joskus hankalilta ja padtos siitd, milld tavalla tilanne
kohdataan pitdd pystyd tekemddn nopeasti. Tilannetta on lastentarhanopettajien
mukaan helpompaa hahmottaa kun siti tarkastellaan ajan kanssa paperilta sen sijaan,
ettd se tulisi nopeasti eteen arjessa.

Et tidd on semmonen tilanne, minka kans itte joskus joutuu painimaan, et hoidanko
mi tin tilanteen tdn yhden lapsen kanssa ensin loppuun asti, vai onko se niin et
puhutaan kaikille lapsille vuoronperiin ja kommentoidaan vihi jokaista tilannetta ja
aina keskeytyy se mitd ollaan tekemissi. No varmaan Benjaminillekin tuli
semmonen tunne, et kannattiko titd kirjan lukemista nyt sit odottaa.

Yksi lastentarhanopettaja tulkitsi tilannetta toisin. Hidnen tulkintansa tilanteesta oli
positiivinen;  varhaiskasvattaja  selviytyi  tilanteessa  hyvin  kaikkia lapsia
johdonmukaisesti ohjeistaen.

Jorikin haluaa et hinelle luetaan. Mutta Jorin pitdd ensin keritd autoleikki pois. Satu
keskeytyy kun se aikuinen neuvoo Joria. Elikkd lukee samalla ja kehottaa muita
siivoamaan. Sitten tulee tenkkapoo kun aikuisen mielestd on vield siivottavaa, mutta
Erkin mielesti ei oo (nauraa) ... elikki ne siivoo ne autot, mutta helikopterit jdi
siivoomatta. Sit ku kitja on luettu niin aikuinen alkaa siivoomaan tavaroita lasten
kanssa. Musta tdd meni than hienosti. Tosi hyvin aikuinen tdmén hoiti. Siind oli nditd
mutinoita ja natinoita, mutta sitte lapset siivos kuitenkin ja aikuinen vdhin autto.

Kysyessiani hdneltd mitd hidn ajattelee sadun toistuvasta keskeytymisestd, hin
myontid, ettd toisinkin olisi voinut toimia. Lastentarhanopettajan mukaan riippuu
kuitenkin hyvin pitkalti lapsista, voiko téllaisessa tilanteessa joustaa vai pitddkd vaatia,
ettd lelut keritidn joka tapauksessa ennen kuin voi tulla kirjan direlle satua
kuuntelemaan.

Se vihi riippuu lapsista. Toisaalta ois voinut miettid et onko niitd pakko siivota
kesken kaiken et siivoaakin vaan sitten sen jilkeen. Et tulkaa vaan tinne
kuuntelemaan, siivotaan sitten kohta yhdessd. Mi voisin heti tietdd tutuista lapsista,
ettd vaikka ne kuinka lupaa ja kun tulis se siivoomisen kohta niin tuliskin kauhee
tenkkapoo, et en siivoo.

Lastentarhanopettajan tulkinnasta voitaisiin paitelld, ettd tekninen vuorovaikutus ja
joustamattomuus tietyissd tilanteissa saattaisi ehkaistd haastavia kasvatustilanteita.
Lastentarhanopettaja kuvaa tilannetta siitd, miten lukemisen jilkeen vasta olisikin
ollut ”kanhee tenkkapoo” ja sitvoamisesta kieltaiytyminen. Varhaiskasvattajan olisi siis
ikddn kuin sallittua tdssi tilanteessa asettaa Benjaminin etu sivuun varautuessaan
mahdollisesti edessd hddmottiméddn haastavaan kasvatustilanteeseen. Toiset
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lastentarhanopettajat tulkitsivat tilannetta siten, ettd haastava kasvatustilanne syntyi
varhaiskasvattajan joustamattomuuden vuoksi joka tapauksessa. Tulkitsin itse
tilannetta samoin: haastavaa kasvatustilannetta ei voitu valttda tissi tilanteessa, vaan

nyt se sijoittui keskelle kirjan lukemista.

No tdd nyt oli oikeestaan tdi lelujen siivoominen semmonen, jossa oli semmonen
pieni tahtojen taistelu. Semmonen ihan perinteinen tahtojen taistelu, et siivooppa
noi, no en siivoo ihan petiaatteesta ku en oo levittdny niitd kyseisid juurikin (nauraa),
mut tissdkin sen aikuisen toiminta, et se on ensin ksitelly Benjaminin asian, kun
Benjamin on ensin protestoinut sitvoomista ja sitte he on yhdessd saanut siivottua ni
siitd seuraa palkinto, se kirjan lJukeminen. Mut se kuitenkin keskeytyy se lukeminen.

Kolmen lastentarhanopettajan mukaan joustamattomuus ja rutiininomainen
suorittaminen itse asiassa provosoivat haastavia kasvatustilanteita syntymain
tilanteessa, jossa sitd ei vilttimittd olisi esiintynyt laisinkaan. Edelld kuvatussa
esimerkissid haastavalta kasvatustilanteelta olisi todennikéisesti viltytty, jos pojat

olisivat pddsseet mukaan kuuntelemaan kirjaa ennen siivoamista.

Et toisaalta ku aattelee titikin tilannetta, et jos ne Jori ja Erkki olis saanu kuunnella
sitd satua, ni titd seuraavaa kirjashowta ei taélld olis varmaan tullu ollenkaan.

Positiivisena ~ kaikki lastentarhanopettajat  pitivit aikuisen vuorovaikutusta
Benjaminin kanssa esimerkin alussa, jossa poika ei olisi halunnut itse siivota leluja
pois ennen kirjan lukemista. Lastentarhanopettajien mukaan varhaiskasvattajan
mukaan lihteminen siivoamiseen teki hetkesti myonteisen ja ehkiisi haastavan

tilanteen kehittymista.

T44 alku ldhtee kivasti litkkeelle et se ei jadny vinkddmain, vaan ldhti viemdén taas
sillai ratkasukeskeisesti, et mikis se olikaan se laatikko, et se oli hirveen kiva.

Tekninen vuorovaikutus laukaisee haastavia kasvatustilanteita etenkin silloin, kun
lapsen  kokemuksen  tavoittaminen tilanteessa  edellyttiisi  sitoutunutta
vuorovaikutusta mekaanisen suorittamisen sijaan. Esimerkiksi kiireisessd
pukeutumistilanteessa varhaiskasvattajien liiallinen kannustus lasten oma-aloitteiseen
pukeutumiseen vaikutti toisinaan jopa painostavalta. Kerrankin erds pukeutumassa
ollut pieni tytté yritti olla kasvattajien edellyttima ”iso ja taitava tytto, joka osaa pukea
than ilman aikuisen apua”, ettd hin purskahti voimakkaaseen itkuun
epdonnistuessaan tiyttimain nditd odotuksia. Tytté koki ”epdonnistumisensa” niin
voimakkaasti, ettei hin halunnut tilanteessa tulla varhaiskasvattajan lohduttamaksi.
Rusasen (2011, 164) mukaan kiire piivikodeissa ajaa aikuiset kannustamaan lapsia

litan varhain itsendistymain, jolloin lapsi ei endd saa olla pieni ja tukeutua aikuiseen.
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Juuri timé vaatimus itsendisyydestd johti aineistossani useamman kerran haastavan
kasvatustilanteen syntymiseen.

Tekninen vuorovaikutustapa korostui tilanteissa, joissa varhaiskasvattaja kokee,
ettd hinen tulee rajata ryhmin toimintaa tehokkaasti. Puroilan (2002, 92 — 94)
mukaan piivikodin sddnndissi ja osin tiedostamattomissa piilosddnnoéissd korostuvat
aikuisen odotukset suhteessa sithen, millaista kdyttdytymisti lapselta odotetaan
tietyissa tilanteissa. Aikuisen tarve hallita tilannetta korostuukin aikuisen kokiessa,
ettd tilanne edellyttdd hidnen aktiivista puuttumista tilanteen rauhoittamiseksi.
Aikuiset tuntuvat pitdvan ylld jirjestystd pdivikodissa vililld turhan teknisesti. Puroila
(2002, 89-90) huomasi, ettd jirjestyksen ylldpitiminen ja kaaoksen vilttiminen
nayttiytyivit varhaiskasvattajille keskeisend prioriteettina pdivikodin arjessa. Hinen
mukaansa tulkinnanvaraisuus tillaisissa hallintaa aikuisen nidkékulmasta vaativissa
tilanteissa on pitkalti riippuvainen myos kasvattajan omasta toleranssista daniin ja
vauhdikkaaseen litkkumiseen.

Kentilld tavoitin varhaiskasvattajien ajattelua tallaisen toiminnan takana ja he
uskoivat, ettd pitimailla kiinni tarkasti tietyistd rutiineista ja toimintatavoista, haastavia
kasvatustilanteita voitiin ehkiistd. Samoin Puroila (2002, 89-90) kiinnitti huomiota
sithen, ettd jirjestyksen yllipitiminen ja lasten jatkuva kiinnittyminen johonkin
toivottuun  toimintaan, ehkiisi kasvattajien mukaan hairiitd.  Sivullisena
havainnoijana minun oli kuitenkin helppo huomata, miten monessa tilanteessa
tillainen uskollisuus tietyille toimintatavoille itse asiassa vain yllytti lapsia
kdyttaytymadn esimerkiksi uhmakkaasti. Tidmd néyttiytyy myds seuraavassa

episodissa.

7.4.2 Pedagogiikan mekaaninen suorittaminen

Ohjatuissa tuokioissa korostui usein tekninen vuorovaikutustapa. Varhaiskasvattajat
tukeutuivat tuokioissa toistuvasti omiin ennalta tekemiinsd pedagogisiin
suunnitelmiin tuokion etenemisestd, eivatkd kyenneet aina siilymain herkkina lasten
viesteille ja tarpeille. Puroila (2002, 91) huomasi piivikotiarkea tutkiessaan, miten
piivikodin piilosdantoihin - liittyi usein loppuunsaattamisen vaatimus myo6s
tilanteissa, joissa lapsi itse olisi selkedsti jo halunnut vaihtaa toimintaa.
Timinkaltainen loppuun saattamisen vaatimus ndyttdytyy myOs seuraavassa

esimerkissa.
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»Musiikkituokio”

Tilanne 17: Koko paivakodin yhteinen lauluhetki on kestanyt jo yli 40 minuuttia, eivéatka
lapset oikein jaksa enaéa keskittya tai osallistua innostuneina sindnsa mukaviin leikkeihin.
Hairitseva kayttaytyminen on lisdantynyt selvasti tuokion edetessa loppua kohden. Vain
muutama lapsi on en&a sitoutunut leikkiin, pienimmét nuokkuvat, osa on umpiunessa ja
isommat hyorivat omalla paikallaan levottomina. Sara makaa penkillaan, Jenni leikkii
helmikorullaan, Oskari viihdyttaa itseaan taas sormimerkeillaan. Tuokio olisi nyt
ulkopuolisen havainnoijan mielesta viimeistaan aika lopettaa, mutta leikki jatkuu yha.

Levoton kayttiytyminen on lisddntynyt selvisti sitdi mukaa, mitd kauemmin tuokio
on kestinyt. Lapset eivit ole endd lainkaan sitoutuneita toimintaan, vaan ikddn kuin
yrittavat vain selvitd tilanteesta puuhaamalla kuka mitdkin. Pienimmit nukkuvat,
isommat touhuavat omiaan. Lapset pyorivit paikoillaan, juttelevat ja hauskuuttavat
toisiaan. Vaikka tuokio on ollut hyvin aktivoiva ja lapsia tarkoituksenmukaisesti
virittivi, paittyy tuokio ikdvisti lasten todelliseen uupumiseen. Varhaiskasvattajat
eivait huomioi tilannetta. Tuokio jatketaan loppuun suunnitellusti siitd huolimatta,
ettei juuri kukaan lapsista ole endd toimintaan sitoutunut. Liian pitkdn sitoutumisen
vaatimus provosoi haastavan kasvatustilanteen syntymisté ja lisdd lasten hairitsevaa
kayttdytymista.

Tilanteissa, joissa varhaiskasvattaja ei syystd tai toisesta kykene vastaamaan
lisndolon vaatimukseen, esiintyi usein teknistd vuorovaikutusta. Tdllainen tilanne

nikyy seuraavassa esimerkissa.
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»Muistipeli”

Tilanne 18: Aamupiiri-hetki on meneillaan. Paikalla on 4 lasta, jotka ovat hyvin kovaaanisia
ja vilkkaita. Lapset osallistuvat toimintaan riechakkaan aktiivisesti ja pyorivat valilla
vauhdikkaasti paikoillaan. Varhaiskasvattaja pyytaa lapset matolle ja he ryhtyvat
pelaamaan muistipelid. Ennen taté varhaiskasvattaja on lyhyesti kertonut mité tandan on
luvassa. Taululla kuvat ovat paivaohjelman visuaalisena tukena. Varhaiskasvattaja on
pedagogisesti taitava myds muistipelin aikana. Han opastaa, esittaa oppimista tukevia
kysymyksia, jotta lapset oppivat itse pohtimaan, mika kortti milloinkin kannattaisi kaantaa.
Tunnetasolla I&snéolo on kuitenkin laimeaa. Valilld varhaiskasvattaja kommentoi melko
kyllastyneelld anelld, esimerkiksi: "Nousisiksaa Aino istuun etka makais si4 lattialla. Kaikki
muutkin istuu.” Varhaiskasvattaja iimaisee koko olemuksellaan, ettei viihdy tuokiolla; han
katselee muualle tympaantyneen nakdisena, kommentoi lapsille kyllastyneella danella ja
vaikuttaa iimeettomalta. Valilld han kuitenkin kommentoi ilahtuneella danella; "Hyva!” kun
joku lapsista onnistuu kdantdmaan oikean kortin esiin. Kannustus painottuu usein juuri
opilliseen onnistumiseen. Paaasiassa aanen savyjen variaatio on kuitenkin véhainen, eika
varhaiskasvattaja jaksa olla juuri nyt lapsille kovin elévéinen ja innostava

Teknisesti tuokiota ohjaava varhaiskasvattaja osaa virittda lapsia aiheeseen taitavasti;
hin esittdd lapsille mielenkiintoisia ja opettavaisia kysymyksid. Tunnetasolla hinen
lisndolonsa on kuitenkin hyvin vaihtelevaa. Sitoutuneeseen vuorovaikutukseen
kuuluva energinen ja elivi aktivointi puuttuvat, samoin myonteinen danensivy, eleet
ja ilmeet. Varhaiskasvattajan kyllastymistd ja tympddntymisti on ajoittain tdysin
mahdotonta olla huomaamatta, vililli hin puolestaan sitoutuu osittain
vuorovaikutukseen ja kommentoi lapsille limpimasti. Varhaiskasvattajalla on
selkedsti olemassa paljon tietoa siitd, miten lapset tulisi kohdata ja miten tuokioita
voidaan virittad tarkoituksenmukaisesti. Han ei kuitenkaan jostain syysti pysty
sitoutumaan kuin osittain, jolloin tuokio jad pitkidlti vain rutiininomaiseksi
suoritukseksi, eikd aikuinen huomioi lasten tunnetilaa. Lapsen huomioiminen
tunnetasolla ei toteudu seuraavassakaan esimerkissd, jossa Anttonin on endd
mahdotonta sitoutua ohjattuun toimintaan.

141



7.4.3 Haastavien tilanteiden selvittaminen teknisesti

”Antton ei jaksa istua aloillaan”

Tilanne 19: On ohjatun tuokion aika. Tuokio on jatkunut jo jonkin aikaa. Lapset (12) istuvat
pitkilla penkeilla, ohjaava varhaiskasvattaja keskella edessa, toinen varhaiskasvattaja piirin
takana. Suurin osa lapsista kayttaytyy ajoittain todella levottomasti; hydrivat levottomasti
paikoillaan ja meluavat kovadanisesti. Anttonille naytetaan keltaista likennevaloa, silla
hanen levoton kayttaytymisensa on jatkunut jo pidempaan ja se hairitsee selvasti myds
muita lapsia. Varhaiskasvattaja: "Nyt Antton jos toi ei lopu, paaset suoraan tonne taakse
aikuisen viereen istumaan ja sitte ei oo mahdollisuutta vaikuttaa (péivan ohjelmaan).”
Antton hor6ttaa erittdin uhmakkaasti kommentille. "No niin, nyt siirryt”, ohjaava
varhaiskasvattaja lahettda Anttonin matkaan toisen varhaiskasvattajan viereen kevyella
kosketuksella. Antton nauraa yha uhmakkaasti ja takana istuva varhaiskasvattaja ojentaa
hanta suullisesti. Antton istuu alas ja rauhoittuu, mutta vaikuttaa silti ulospéin iloiselta.

Seppo leikkii paidallaan vetéen kadella kaula-aukkoa paéansa yli, mutta siihen ei puututa.
Meno on levotonta. Nyt jutellaan eilisesté kevéatjuhlasta. Muitakin lapsia joudutaan
ojentamaan useamman kerran, etenkin jo yhden keltaisen merkin saanut Matias tuntuu
provosoivan tilannetta yha. Han saa uudelleen keltaisen merkin. "Kuule Matias, taala on
sulle toinen keltainen.” Matias saa uuden mahdollisuuden, mutta Antton on siirretty toisesta
huomautuksesta. Nayttaa silta, ettd varhaiskasvattaja sietdd huonoa kaytdstd muutaman
pojan kohdalla kauemmin kuin Anttonin kohdalla.

Takana istuva varhaiskasvattaja poistuu paikalta valmistelemaan ruokailua. Antton ei jaksa
enda istua paikoillaan, vaan valuu pitkin tuolia, &@ntelee ja koskettelee aikuisen tyhjaa
tuolia. Thén ei puututa. Antton nostaa 4&ntaé. Tuntuu, ettd han janoaa palautetta, myds
tutkijalta, silld han katsoo minua provosoivasti &annellen voimakkaasti.

Kohta varhaiskasvattaja padstaa lapset ruokailuun lasten toiveesta vari-leikin keinoin. "Se,
jolla on pronssia, saa lahted.” Kenellakaan ei ole tata varia, mutta Antton nousee
provosoivan suurieleisesti tuoliltaan, aantelee ja marssii kohti ovea. "Sulla ei Antton 00
pronssia ja sa tuut viimesena ku oot sielld,” varhaiskasvattaja toteaa melko neutraalisti.
Antton nauraa uhmakkaasti, mutta muut lapset eivat Iahde tdhan hekotteluun mukaan. Kun
Antton ei saa teollaan aikaan ilmeisen toivomaansa reaktiota, han tyyntyy paikalleen.

Kun muut ovat siirtyneet jo ruokailuun, varhaiskasvattaja istuu Anttonin viereen ja juttelee
talle natilla aanella. "Tieksé miks sa jouduit tdnne?” Antton vastaa lyhyesti.
Varhaiskasvattaja pitda pojalle pienen saarnan: "Aamupiiri ei 00 esiintymispaikka. S& oot
fiksu poika, eika t4é oo eka kerta ku t&sta puhutaan jne....". Keskustelu ei ole
vastavuoroinen, vaan varhaiskasvattaja kertoo Anttonille millaista kayttaytymista hanelta
odotetaan ja Antton kuuntelee. Tdman jalkeen Antton saa poistua syéméaéan. Poika on
selvasti rauhallisempi ja vaikuttaa ihan tyytyvaiselta.
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Varhaiskasvattaja puhuu rauhallisesti ja neutraalin ystavillisesti koko tuokion ajan, ei
siis  kithdy tai nédytd vihaiselta. Hidn ei kuitenkaan tulkitse tilannetta lasten
nikokulmasta ja pysdhdy pohtimaan, miksi lapset kiyttdytyvit niin haasteellisesti
tissd tilanteessa. Ndin hidn ei vastaanota lasten viesteja siitd, ettd syystd tai toisesta
tuokio ei tinddn riitd aktivoimaan lapsia riittdvisti siten, ettd heiddn toimintaan
sitoutumisensa olisi mahdollista. Sen sijaan, ettd varhaiskasvattaja mukauttaisi
toimintaansa uudelleen tilanteen vaatimalla tavalla, hin jatkaa tuokion teknisesti
loppuun asti. Lasten levotonta kayttidytymistd hin pyrkii rajoittamaan esimerkiksi
litkennevaloilla, komentamisella ja paikkaa vaithtamalla. Antton siirretddn tilanteesta
sivuun takana istuvan varhaiskasvattajan viereen rangaistukseksi.

Tuokion jilkeen varhaiskasvattaja kohtaa Anttonin kahdestaan, eli hidn ei ruodi
tilannetta koko ryhmin aikana. Varhaiskasvattaja puhuu ajoittain hyvin limpimasti,
mutta vuorovaikutustilanne ei ole vastavuoroinen. Varhaiskasvattaja on ikdin kuin
jo paittinyt, miki tilanteessa meni pieleen ja Anttonin tehtiviksi jad padtdsten
mukailu. Anttonin omat kasitykset ja tulkinnat eivit paise esille. Ndin toimiessaan
varhaiskasvattaja ei aktivoi vuoropuhelua ja lapsen omaa ajattelua. Varhaiskasvattaja
on siis padasiassa sitoutumaton vuorovaikutukseen lipi episodin, mutta ei kuitenkaan
tiydellisen sitoutumaton; hin kuitenkin tavoittelee ddneensi pehmeytti, eiki tiysin
torju lasta. Antton vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd varhaiskasvattajan lihelld on
turvallista olla ja rauhoittuu keskustelun myoti selvisti, vaikuttaen hyvinvoivalta.
Vaikuttaa siltd, ettd Antton kaipaa aikuisen ldsndoloa ja liheisyyttd hakien tatd
kdyttaytymalld uhmakkaasti. Paradoksaalista onkin se, etti timin tulkinnan
mukaisesti Anttonin pitdd kayttdytyd uhmakkaasti saadakseen varhaiskasvattajan
liheisyytta.

Aikuisldht6isia puhutteluita esiintyi melko paljon myos lasten vilisten riitojen
ratkaisemisessa. Tekniseen vuorovaikutustapaan sisiltyi riitojen nopea kuittaaminen

anteeksi pyytamisella.
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YEsa lyo liristd”

Tilanne 20: Esa on ollut sangen levoton ja muut lapset ovat kannelleet hénen
tekemisistaan jo hyvan aikaa. Nytkin Esa on lydnyt toista lasta vessassa. liris kertoo
varhaiskasvattajalle Esan lyéneen hanta. Varhaiskasvattaja kuuntelee liristd empaattisesti
lohduttaen. Varhaiskasvattaja selvittda asiaa ennen paivaunille siirtymista ja sanoo Esalle:
"S4 olit tehnyt lirikselle kipedd vessassa.” liris: "Niin mahaan!” Varhaiskasvattaja: "Mit&
pitais tehda?” Esa on hiljaa, mutta liris vastaa: "Pyytaa anteeks.” Varhaiskasvattaja: "Niin,
pyytaa anteeksi niin tulee parempi mieli.” Esa on hiljaa, mutta pyytaa kohta anteeksi.
Lapset paésevat siirtymaan péivaunihuoneeseen.

Varhaiskasvattaja kohtaa liriksen huolen siitd, ettd hintd on satutettu. Hin sitoutuu
hetkeksi vuorovaikutukseen liriksen kanssa ja ilmentad dinensdvylladn, eleillian ja
ilmeillddn limp6d. Hin tunnistaa liriksen huolen ja kuuntelee titd. Varhaiskasvattaja
ei kuitenkaan rohkaise lapsia neuvottelemaan riidasta, vaan pikemminkin supistaa
vuoropuhelua edellyttimalld anteeksi pyytimistd. Niin vilikohtaus taputellaan
nopeasti pois paivajirjestyksesta.

Esa pyytdd anteeksi hyvin mekaanisesti. Vaikuttaa siltd, ettd Esa el vilttdmitta
ymmirri syyta sithen, miksi ja mitd pyytdd anteeksi. Repo (2014, 175) huomauttaa,
ettd anteeksi pyytdminen voi olla ihan paikallaan tapakasvatuksen nimissd, mutta se
ei varsinaisesti opeta lapselle mitddn, mikili lapsen moraalikehitys ei ole vield
herdnnyt. T4ll6in anteeksi pyytiminen jii vain ulkokultaiseksi fraasiksi vailla sisaltoa.
Sen sijaan riitatilanteiden selvittiminen yhdessd aikuisen kanssa kehittiisi lapsen
sosiaalisia taitoja (Repo 2013, 130). T4dssa tilanteessa varhaiskasvattaja ei tarjonnut
mahdollisuutta riidan selvittimiselle sosiaalisia taitoja vahvistavalla tavalla. Esimerkin
lopussa Esan elekieli on niukkaa ja hin vaikuttaa hyvin sulkeutuneelta. On ilmeisti,
ettei Esa voi tilanteessa emotionaalisesti hyvin. liris tuntuu sopeutuvan
varhaiskasvattajan ratkaisuun siitd, ettd vilikohtausta ei selvitetd anteeksi pyyntéd
perusteellisemmin.

7.5 Valtteleva vuorovaikutus

Vilttelevissd ~ vuorovaikutustilanteissa ~ varhaiskasvattaja  viltteli  haastavia
kasvatustilanteita. Vilttelevissd vuorovaikutustilanteissa varhaiskasvattaja saattoi
aluksi sitoutua osittain vuorovaikutukseen lapsen tai lasten kanssa, mutta ennen
tilanteen selvittimisti hdn poistui paikalta. Vilttelevissi vuorovaikutustilanteissa
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varhaiskasvattaja siirsi kasvatuksellista vastuuta mielellidin myo6s ryhmin muille
aikuisille ja siirtyi itse toisiin tyStehtdviin. Vilttelevissi vuorovaikutustilanteissa
lapsen emotionaalinen hyvinvointi ei toteutunut ja usein haastava kasvatustilanne
pitkittyi.
Vaikuttaa  siltd, ettd vilttelevin vuorovaikutuksen takana  niyttaytyi
varhaiskasvattajan kokema neuvottomuus siitd, miten haastava tilanne voitaisiin
ratkaista. Joissain tilanteissa varhaiskasvattaja vaikutti jopa pelokkaalta kohdatessaan
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevia lapsia. Toisinaan naytti siltd, ettd
varhaiskasvattaja koki uupumusta ja turhautumista haastavia kasvatustilanteita
kohtaan. Tita tulkintaa tukevat myos haastateltujen lastentarhanopettajien tulkinnat
vilttelevistd vuorovaikutuksesta. Vilttelevad vuorovaikutusta esiintyi yhteensd 17
tilanteessa. Erityisesti aineistoni perusteella vilttelevdd vuorovaikutusta sovellettiin
uhmakkaasti kayttaytyvia lapsia kohtaan. Taman lukija voi niahda taulukosta 2, jossa
nikyvit varhaiskasvattajan vuorovaikutustavat suhteessa lapsen aggressiiviseen,
uhmakkaaseen, levottomaan tai vetiytyvaan kayttaytymiseen ja tunteenpurkauksiin.
Taulukko 2. Varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellinen toiminta suhteessa lapsen kayttaytymiseen
haastavissa kasvatustilanteissa

Lapsi — Aggressiivi- | Uhmakkuus | Levottomuus | Vetdyty- | Tunteen | Yhteensa
Aikuinen | suus Vyys purkaus
Lammin 3 5 45 10 B 68
Ristiriitainen 8 10 26 6 4 49
Tekninen 3 4 12 1 0 20
Valttelija 4 7 4 1 1 17
Etdinen 2 7 13 7 3 32
Yhteensd 15 33 100 25 13 186
Seuraavaksi siirryn yksityiskohtaisemmin kuvailemaan vilttelevin

vuorovaikutustavan esiintymistd haastavien kasvatustilanteiden aikana. Aloitan
tarkastelemalla tilanteita, joissa lapsi ilmaisi sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvettaan
aggressiivisella ja/tal uhmakkaalla kiyttidytymisella.
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7.5.1 Uhmakkaan ja aggressiivisen kayttaytymisen valtteleminen

»Mauri ja kynd”

Tilanne 21: Satu tulee kertomaan tuohtuneena varhaiskasvattajalle: "Mauri otti kynan
meilta!” Varhaiskasvattaja rientaa apuun. Mauri seisoo tiukan nékéisena varikyna
puristettuna nyrkkinsa sisaan: "Taa ei oo teidan!!” Mauri sanoo uhmakkaaseen savyyn
katsoen Satua tiukasti. Varhaiskasvattaja: "Tarvitseeko Mauri nyt kynaa? Sa voit Mauri
jattaa kynan pdydalle kun et enaa piirtele.” Mauri seisoo yha kyné eteenpéin kohotetussa
k&dessaan. Satu jatkaa omia véritystditdan varhaiskasvattajan ohjatessa hanet takaisin
pdydan &éreen yha ilman menettdméansa kynda. Mauri seisoo yh& uhmakkaasti kyna
kadessaan. Han on juuri vahan aikaa sitten ajellut innoissaan nuken rattailla ympéri
huonetta. Varhaiskasvattaja ehdottaa: "Lahdetkd Mauri ajelemaan?” Mauri koskee rattaita,
mutta pui jalkaansa yha, nyt jo vaimeammin. Varhaiskasvattaja lahtee yllattéen tilanteesta
pois, jonka jalkeen Mauri ryhtyy jalleen ajelemaan rattailla. Sadulle ei sanoiteta tilannetta,
vaikka hanelta otettiin kyna k&desté.

Mauri kayttaytyy uhmakkaan aggressiivisesti ja pitelee kynad hyvin tiukkana ilmeisen
suuren tunnekuohun vallassa. Varhaiskasvattaja lihestyy tilannetta aluksi
sensitiivisesti. Han tulkitsee, ettei Mauri tdssi tilanteessa ole kykeneviinen
purkamaan tapahtunutta, eikd hin siis yritd tivata tunnekuohuiselta Maurilta syit,
jotka johtivat kynin ottamiseen. Hin ei my6skian pyri vikisin ottamaan kynaéd pois
Maurin kddestid. Varhaiskasvattaja yrittdd harhauttaa Maurin ajatuksia muualle,
ajeluun nukenvaunuilla. Kun Mauri ilmaisee vielakin kiukkuaan, joskin jo
laimeammin, varhaiskasvattaja poistuu himmentyneen nikéisend tilanteesta.

Esimerkissd varhaiskasvattaja vilttelee tilanteen loppuun saattamista. Tilanne
kylld laukeaa niinkin; Satu jatkaa virittelyddn ja Mauri ryhtyy uudelleen ajelemaan
nukenvaunuilla, mutta kumpikaan lapsista ei tule todella huomioiduksi. Asiaa ei
kidsitelld milldsn tavalla Sadun kanssa ja hdnet vain siirrettdan tilanteesta pois. Tilanne
on kuitenkin varmasti himmentivdi my6s Sadulle, silli Mauri ilmaisee
aggressiivisuuttaan hyvin uhkaavasti. Varhaiskasvattaja ei sitoudu vuorovaikutukseen
Sadun kanssa; hin ei tunnista Sadun tarpeita ja huolenaiheita tilanteessa, eiki siten
rohkaise lasta luottamaan aikuiseen. Varhaiskasvattaja kuitenkin sitoutuu osittain
vuorovaikutukseen Maurin kanssa, mutta kun Mauri ei vastaa hinen odottamallaan
tavalla (palauta kynid Sadulle) vuorovaikutukseen, hin poistuu paikalta. Ndin Mauri
jad hankalan tunteensa kanssa yksin. Lapsen pitda ratkaista vihantunteensa ja itsensi
rauhoittaminen aivan yksin, vaikka nayttda siltd, ettd se el hinen sosiaalis-
emotionaalisen kehityksensd ndkékulmasta ole ehkd mahdollista.
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Tissd esimerkissd varhaiskasvattaja ei rohkaissut lapsia neuvottelemaan riidasta ja
sadnnodistd, vaan hidnen sitoutumisensa vuorovaikutukseen oli laimeaa.
Varhaiskasvattaja olisi voinut omalla kiyttiytymisellidan mallintaa lapselle, ettd
kaikenlaiset tunteet ovat hyvid ja sallittuja, joskaan niitd ei saa kohdistaa haitallisesti
muihin. Varhaiskasvattaja olisi voinut myds osoittaa Maurille, ettd hin on riittivan
tasapainoinen kohtaamaan lapsen kovimmatkin tunteenpuuskat empatian kautta.
Tassd esimerkissd vain Mauri sai kokea hetken empatiaa, kun varhaiskasvattaja ei
ryhtynyt patistelemaan hintd sovintoon kesken intensiivisen tunteenpuuskan. Koko
tilanne jii kuitenkin ratkaisematta varhaiskasvattajan hiivyttiessa tukensa tilanteesta
pois.

Kaikki haastatellut lastentarhanopettajat tulkitsivat tilannetta siten, ettd se jai

kesken varhaiskasvattajan poistuttua tilanteesta liian aikaisin.

Tid jad tassd vihdn niin kuin kesken td4 juttu, ettd se jdi niinku tavallaan niitten
lasten ratkaistavaksi se tilanne, ettd aikuinen ei niinku huolehtinut sitd loppuun asti.

Lastentarhanopettajat pohtivat erilaisia syitd sithen, miksi varhaiskasvattaja on
poistunut tilanteesta pois ennen kuin tilannetta on selvitetty. Vaikka
varhaiskasvattajan autenttista kokemusta tilanteessa ei niiden tulkintojen kautta
voidakaan tavoittaa, auttavat nimi pohdinnat tavoittamaan vilttelevin
vuorovaikutuksen ilmiétd syvillisemmin. Varhaiskasvattajan poistuminen tilanteesta
oli yllittava, silli samaan aikaan ei ollut mitddn akuuttia tarvetta siirtyd muualle.
Lastentarhanopettajat selittivit tilannetta kahdella tavalla. He arvelivat, ettd syyna
saattoi olla se, ettd varhaiskasvattaja ei tilanteessa yksinkertaisesti jaksanut kasitelld

sitd perusteellisesti, koska vastaavia tilanteita tapahtuu toistuvasti paivikodin arjessa.

Mi luulen, et sen on helpompi lihtee. Ja ehki se on kylldstyny siihen, et nditid
tilanteita tulee monta kertaa piivissi ja se ei jaksa jokaiseen asiaan puuttua ja viedd
loppuun asti..... Et jos se aikuinen ei puutu siihen asiaan, ni silloinhan se jittid sen
lapsen yksin sen tilanteen kanssa, eiki niinku tee sitd tyotddn.

Toisaalta arveltiin, ettd varhaiskasvattaja saattoi tuntea olonsa neuvottomaksi
tilanteessa, jossa aggressiivisesti kayttaytynyt lapsi ei ryhtynytkain keskustelun myota
toimimaan tavalla, jollaista varhaiskasvattaja tilanteessa kenties odotti.

Ehki se tuntu aikuisesta vaikeelta, et kun se Mauri ei suostunut antaa sitd kynad
pyynndistd huolimatta.

Niiden perusteluiden kautta lastentarhanopettajat avasivat myds omia kokemuksiaan

tilanteista, joissa he kayttiytyvit vilttelevasti. Lastentarhanopettajien mukaan arjessa
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usein toistuvat riidat kuormittivat heitd ajoittain siind mdirin, ettd tilanteesta teki
mieli poistua. Samoin he tunnistivat vastaavanlaisia haastavia tilanteita omasta
arjestaan paivikodissa ja selittivit niitd neuvottomuuden tunteiden kautta.

Oma tulkintani ndistd vilttelevistd vuorovaikutustilanteista oli  hyvin
samankaltainen lastentarhanopettajien tulkinnan kanssa. Toisissa tilanteissa korostui
varhaiskasvattajan neuvottomuus toimia haastavassa tilanteessa ja toisissa taas
paikalta poistuminen vaikutti olevan se helpompi tapa ikdan kuin ”lakaista tilanne
maton alle” sithen sen kummemmin perehtymittd. Pihlaja (1999, 143-145) on
antanut esimerkin siitd, miten kasvatustyon rooleja voidaan mairitelld. Esimerkiksi
etadantynytta roolia Pihlaja kuvaa henkilon kautta, jonka motivaatio tyoskentelyyn
lasten kanssa on heikko. Sa//ja puolestaan ei kykene Pihlajan mukaan rajaamaan
lasten toimintaa. Ndma edelldi kuvatut roolit kuvaavat mielestini jollain tasolla
vilttelevda kohtaamista. Kuten sa/ljjan, my6s aikuisen vdlttelevdssi vuorovaikutustavassa
on vaikeaa asettaa rajoja lasten toiminnalle tai kdyttiytymiselle johdonmukaisesti.
Toisinaan vdlttelevissd  vnorovaikutustavassa toimia painottui enemman efdantynyt
kasvattaja, joka viltti tilannetta motivaatiopulan vuoksi. Merkityksellinen ero minun
ja Pihlajan tulkinnan vililld kuitenkin on se, ettd tutkimuksessani vuorovaikutustavat
vaihtelivat kasvattajilla tilanteesta toiseen, eivitki ne siis kuvaa thmistyyppejd sen
enempaid kuin pysyvid roolejakaan kasvatustyossa.

Osa lastentarhanopettajista ilmaisi esimerkkid lukiessaan huolensa siitd, ettd
tilanteessa Satu jdi vaille aikuisen turvaa. Satu ikddn kuin tyytyi kohtaloonsa, eika
tilannetta  purettu  yhdessi  hinen  kanssaan  millidin  tasolla.  Eris
lastentarhanopettajista kuvasi kisitystdin siten, ettd toisinaan on hankalaa miettia,
mihin kaikkeen kannattaa puuttua ja mihin ei. Samalla hin ilmaisi huolensa siitd, ettd
arjessa lapsen todellista kokemusta tilanteesta ei valttdmaitta tavoita, jos sen direlle ei
todella ehdi pysihtyd. Kokemus, joka varhaiskasvattajan ndkékulmasta saattaa
vaikuttaa vihiiseltd, voi olla lapsen maailmassa hyvin merkityksellinen.

Et miettii vaan, et minkélainen fiilis sitte Sadulle jii, et jdiks hinelle se fiilis, et hin
kertoo kotona et piivikodissa hintd kiusataan ja aikuset ei puutu. Niinkin on kdyny.
Ihan oikeesti. Ihan siis semmosiskin tilanteissa, et el ees ymmarri, et joku lapsi
kokee tulleensa verisesti loukatuks, ja sit painat villasella sen asian ja sit se onkin
kotona ollu tosi pahoillaan siitd asiasta ja ollu ettd hintd aina kiusataan pdivikodissa
ja aikuiset ei sano mitddn (nauraa). Et se on niinku aina se lasten kokemus erilainen
kuin aikuisten. Than vikisinkin.

Vilttelevissd vuorovaikutustilanteissa lasten emotionaalista hyvinvointia el

huomioitu juuri lainkaan. Vuorovaikutus jii hyvin pinnalliseksi. Toisissa tilanteissa

vilttelevd vuorovaikutustapa provosoi ja pitkitti haastavia tilanteita. Seuraava
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esimerkki on kuvaus tillaisesta pitkittyneesta tilanteesta, jossa varhaiskasvattajan on

heikosti sitoutunut vuorovaikutukseen Severin kanssa. Esimerkki on hyvin pitka,

mutta olen halunnut siilyttda sen vailla suurta tiivistimista, jotta lukija voi tavoittaa

miten monikerroksisia haastavat kasvatustilanteet voivat olla.

»Severi ja voi”

Tilanne 22: Severi on sotkenut Sinin paidan hihan tahallaan voihin. Sini pahoittaa mielensa
ja kertoo tapahtuneesta aikuiselle. Varhaiskasvattaja A tuo Severille paperin ja kehottaa
tata jamakasti pyyhkimaan voin Sinin paidasta pois. Severi kieltaytyy ja sulkee
varhaiskasvattajan kommentit koko kehonkielelldan pois; han kaantyy selin aina sitd mukaa
kun aikuinen 1&hestyy tai pyrkii puhumaan hénelle. Varhaiskasvattaja B saapuu paikalle
piipahdettuaan toisessa huoneessa. Varhaiskasvattaja A siirtad vastuun tapahtuman
hoitamisesta hénelle ja kertoo mita on tapahtunut. Varhaiskasvattaja B: "Saako Sini laittaa
sun vaatteille voita ja jattaa siihen? Aikuinen toi sulle ystavallisesti paperiakin. Oli ikavasti
tehty.” Severi vastaa uhmakkaasti: "Saa.” Varhaiskasvattaja B: "Saako Sini hakea voita ja
laittaa sun vaatteille?” Varhaiskasvattaja B yritt&a laittaa paperia vakisin vastustelevan
Severin kéteen ja pyyhkia yhdessa tdmén kanssa voin pois Sinin paidalta. Severin
rimpuileva kasi on toimituksessa mukana, mutta tyon tekee varhaiskasvattaja itse. "Sitten
Severi pyydat viela anteeksi Sinilt.” Severi kieltaytyy. Varhaiskasvattaja B kyykistyy
Severin viereen ja pyrkii ottamaan katsekontaktia, jota Severi valttelee. "Oliko vahinko vai
laitoitko tahallasi?” Severi vastustelee yha. Han pudistelee paataan ja kieltaytyy
vuorovaikutuksesta koko olemuksellaan. Varhaiskasvattaja B on yha polvillaan Severin
vieressa ja selittaa, ettei vaatteisiin saa laittaa ruokaa.

Kun tilanne ei nayt4 ratkeavan Severin vastustelun vuoksi, varhaiskasvattaja B poistuu
paikalta ilmeisesti seuraavan tuokion valmistelun nojalla ja j4ttaa tilanteen
varhaiskasvattaja A:n vastuulle. Han ohjeistaa tata, ettei Severi paase tilanteesta ennen
kuin on pyytanyt anteeksi. Severi pyrkii pdydasté pois. Sinin aamiainen on yha kesken,
kuten Severinkin. Suurin osa muista lapsista on jo syonyt ja poistunut tilasta. Severin ja
Sinin pdydassé istuu yha myos Kalle sydmassé aamiaistaan. Varhaiskasvattajat A ja C
maanittelevat Severid: "Pyyda nyt anteeksi, pdéset helpommalla.” Severi ei helly.
Maanitteluun ja tilannetta ratkaisemaan ryhtyy samassa pdydassé istuva Kalle, kun aikuiset
eivat ole aktiivisesti Iasna tilanteessa. Kalle ottaa harteilleen iimiselvasti vastuunkantajan ja
sovittelijan roolin. Kalle kannustaa Severia pyytaméaan Sinilta anteeksi useita kertoja, valilla
han vaatii tata, mutta ystavallisesti. Severi pyorii levottomasti paikallaan, mutta ei ole
aikeissakaan pyytaa anteeksi. Lopulta Severi vastaa Kallen kehotuksiin: "Ma pyysin jo
hiljaa anteeksi”. Olen istunut aivan Severin vieressa, mutta en ole kuullut anteeksipyyntda.
Ei myoskaan Sini. Kalle kehottaa Severia pyytamaan anteeksi uudelleen, ettd myds Sini
kuulee anteeksipyynnon. Severi kieltaytyy tiukasti ja pydrii levottomasti paikallaan. Kalle on
joko kuullut oikeasti Severin "hiljaisen anteeksipyynndn” tai heltyy saadakseen tilanteen
ratkaistua. Han kutsuu varhaiskasvattajaa paikalle ja kertoo télle, ettd Severi on pyytanyt
hiljaa anteeksi ja ettd han on kuullut tdmén, vaikka Sini ei kuullutkaan. Varhaiskasvattaja A
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kommentoi: "Kalle tdma asia ei sinulle kuulu.” Mutta kommentoi kuitenkin pian uudelleen:
"Jos on anteeksi pyydetty, on asia kunnossa.”

Sini4, joka ei ole kuullut anteeksipyyntda, tilanne harmittaa edelleen: "Ma en kuullut!” Sini
parahtaa itkuisella &anelld. Severi kdyttaytyy edelleen haasteellisesti: uhmakkaasti,
levottomasti ja valtellen kontaktia aikuiseen. Varhaiskasvattaja A puhuu hanelle lempeésti.
Héan kannustaa Severia syomaan puuronsa loppuun. Minulle valittyy kuva, etta valilla
varhaiskasvattajat pakenevat haastavia tilanteita aivan tietoisesti. Nytkin kun Severi ei
edelleenkaén syo, varhaiskasvattajat puuhaavat muita toitdan ja Severi likkuu levottomasti
oman paansa mukaan ympari ruokasalia. Severi tarkkailee kiinnostuneena kirjoittamistani
ja kun myds Patrik tulee katsomaan, Severi tdndisee tata. Varhaiskasvattajat eivat nae
tata. Patrik on hammentyneen oloinen.

Ensimmiisend tilannetta selvittimédn saapunut varhaiskasvattaja A ei sitoudu
vuorovaikutukseen lasten kanssa. Hin ei pysdhdy kuuntelemaan Severin nikékulmaa
tapahtuneeseen, vaan kertoo autoritaarisesti, miten tilanne tulee ratkaista: Severin
pitid pyyhkid voi pois Sinin hihasta. Repo (2013) on luonnollisten seuraamusten
kannalla, eli lapsi oppii virheistidn saadessaan mahdollisuuden korjata konkreettisesti
tekeminsd virheen. Siitdi nidkokulmasta varhaiskasvattajan vaatimus on hyvin
realistinen ja jirkeenkdyvi. Greene (2010, 25) kuitenkin korostaa, ettei helposti
tulistuvien lasten kanssa, jollainen Severikin on, voida toteuttaa samanlaisia
rajojenasettamiskdytint6ja kuin monien muiden lasten kanssa. Kuitenkin myo6s
Revon (2013) ajattelun taustalla nayttdytyy vahvasti ajatus siitd, ettd
vuorovaikutuksella on suuri merkitys ndissd tilanteissa. Téssd tilanteessa
varhaiskasvattaja ei edes pyrkinyt tavoittamaan Severin nikemysti, vaan ratkaisi asian
liian joustamattomasti itse.

Greene (2010, 81-82) huomauttaakin, ettd aikuisen auktoriteettiaseman
korostaminen ja pakottavat menetelmit eivit suinkaan toimi lapsen kanssa, jonka
itsesadtelytaidot eivit vield ole kehittyneet riittadvisti tilanteen edellyttimilld tavalla.
Esimerkiksi Severille ei vield ole kehittynyt joustavuuteen tarvittavia taitoja, joiden
kautta hin voisi pahoitella tekemiinsi kepposta ja hyvittda sen Sinille. Greene (2010,
73) uskoo, ettd aikuisen joustamattomuus yhdistettyna lapsen joustamattomuuteen
enteilee konfliktia. Juuri ndin tapahtui my6s tdssi esimerkissd: varhaiskasvattajan
joustamaton vaatimus drsytti Severid selvisti ja haastava kiyttiytyminen lihti
kasvamaan entisestain.

Esimerkki etenee mielenkiintoisesti sisiltden monia suunnanvaihdoksia etenkin
varhaiskasvattajien toiminnassa. Varhaiskasvattajat paitsi pallottelevat vastuuta
tilanteessa toisilleen, my6s lihestyvit Severid vuoroin pakottaen, vuoroin syyllistien
(’Saako Sini laittaa voita sun paidalle ja jittdd sithen? Aikuinen toi sulle ystavillisesti
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paperiakin”) ja vuoroin maanitellen. Tilanne vaikuttaa ahdistavalta paitsi Sinille,
jonka paita on tahrattu, my6s Severille, jonka sosiaalis-emotionaaliset taidot eivit riitd
tilanteen korjaamiseen (voin pois pyyhkiminen, anteeksi pyytiminen).

Sivullinen Kallekin  tuntuu ahdistuvan tilanteen pitkittyessi ja kun
varhaiskasvattajat viistelevit tilannetta, Kalle ottaa aktiivisen ratkaisijan roolin
tilanteessa. Hidn pyrkii asiallisesti selvittimidn tilannetta ja pyytid myohemmin
varhaiskasvattajan paikalle ”tuomariksi”. Kallen rooli auttajana vesitetdan kuitenkin
nopeasti ja Kalle saa osakseen vain tylyn huomautuksen siitd, ettei asia kuulu hinelle.
Haastava kasvatustilanne pitkittyi ja pitkittyl. Tilanne paittyy lopulta sithen, ettd
kukaan lapsista ei todella tule huomioiduksi ja Severin uhmakas kéyttiytyminen
jatkuu yha.

Vilttelevd vuorovaikutustapa ilmeni myos tilanteissa, joissa varhaiskasvattaja
ilmiselvisti halusi sitoutua vuorovaikutukseen lasten kanssa. Naissd tilanteissa
vilttelevd vuorovaikutus aktivoitui vain suhteessa sosiaalis-emotionaalista tukea
tarvitseviin lapsiin. Tama ilmenee my0Os seuraavassa esimerkissa.

?Virpomisoksat”

Tilanne 23: Askarrellaan virpomisoksia pienryhmissa. POydan aaressa istuvat
varhaiskasvattaja ja seitseman lasta. Samuel kommentoi riehakkaan uhmakkaasti: "Taa on
ihan perseestd!” Joona toistaa: "Perseestd.” Varhaiskasvattaja ei ole kuulevinaan
kommentteja, vaikka kommentit sanotaan kovalla &anella suoraan hanen vieressaan.
Muutama poika huolehtii siita, ettd melua on melko tavalla. He taputtelevat pdytaa ja
juttelevat keskendan kovadanisesti ja vilkkaasti. Yksi lapsi on aloittanut nakyméttéman
ruoan syémisen ja kauhoo nakymatonté ruokaa pdydasté suuhunsa. Hetkessa kaikki lapset
toimivat samoin ja koko ryhma kauhoo pdytaé dénekkaasti. Varhaiskasvattaja kommentoi:
"Annan oksan sellaiselle lapselle, jonka kadet on hienosti pdydan alla.” Lapset rauhoittuvat
aikuisen ryhtyessa jakamaan oksia.

Varhaiskasvattaja antaa oksan teosta ohjeet selkeasti. Han puhuu innostavalla danella
vaihdellen aanensavyjaan runsaasti ja tehostamalla ohjeitaan mukaan kutsuvilla
&énnahdyksilla. Varhaiskasvattaja kannustaa kaikkia katsomaan ja kuuntelemaan ohjeita.
Hén tekee jopa héyhenen kiinnittdmisesté oksaan erittdin hauskaa ja mielenkiintoista
jutellen elavasti ja innoittavasti. Usein han kuitenkin vetoaa lapsiin sill, etta ei voi antaa
askartelutarvikkeita, jos lapset eivat ole rauhallisesti aloillaan. "En voi antaa hdyhenta kun
heiluttelet oksaa”. "Mun taytyy ottaa oksa sulta pois jos vaan heiluttelet sita.”
Varhaiskasvattaja ottaa oksan pois pojalta, joka heiluttelee sitd kddessaén toistuvasti.
Poika ojentaa kétensa heti takaisin kohti aikuista, jolloin varhaiskasvattaja ojentaa oksan
takaisin ja poika ryhtyy rauhallisesti askartelemaan oksaansa. Tyttd puhaltelee pdydalla
olevia hoyhenia. “Ei, noin ei voi Mira tehda, muuten otan sulta hdyhenet kokonaan pois.”

151



Varhaiskasvattajan sensitiivisyyden taso vaihtelee: vililli hinen vuorovaikutuksensa
on hyvin limminti. Varhaiskasvattaja on ddrimmaiisen innostava ja aktivoiva. Hin
kannustaa ja ohjaa lapsia. Hin selvisti viihtyy lasten kanssa ja on halukas sitoutumaan
vuorovaikutukseen heiddn kanssaan. Varhaiskasvattaja  kuitenkin vilttelee
haasteellista ~ kasvatustilannetta ~ voimakkaasti.  Jos  lapset  kayttdytyvit
varhaiskasvattajan nikokulmasta ei toivotulla tavalla, hin himmentyy tilanteesta
selvisti. Varhaiskasvattaja esittdd, ettel kuule tai huomaa kiroilua tai levotonta
kiyttaytymistd. Hin my6s “kiristdd” lapsia askartelutarvikkeilla. 7Kiristiminen”
(’Otan sulta oksan pois” tai otan sulta héyhenet kokonaan pois”) tuntuu melko
tehottomalta keinolta, vaikka lapset saattavatkin sen myotd hetkellisesti lopettaa ei
toivotun kayttiytymisen. Lapset kuitenkin tuntuvat pitdvin “kiristimistd” ikdan kuin
pelind; vilkasta elimointid ja kiroilua voi jatkaa lihes loputtomiin kun antaa

varhaiskasvattajalle hetkeksi askartelutarvikkeensa. ILapsista aistii sen, ettd

,
varhaiskasvattajan keinot ylldpitdd kuria eivit heritd heissid kunnioitusta. Vaikuttaa
siltd, etta lapset jopa tiedostavat, ettd varhaiskasvattaja valttelee heidin
kdyttaytymistiin. He koettelevat rajojaan toistuvasti ja huomatessaan ettei siitd
seuraa mitddn, kayttaytyminen jatkuu villind ja railakkaana koko tuokion ajan.

Varhaiskasvattaja sitoutuessa toiseen lapseen tai toisiin lapsiin viltellen vain
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevan lapsen kohtaamista, varhaiskasvattaja antaa
toiminnallaan vidrinlaista esimerkkid lapsille. Hin tulee mallintaneeksi hieman
vahingossa ryhmin muille lapsille, ettei kaikkia ryhmidn lapsia kohdata yhtd
limpimisti. Tillaisella ratkaisulla varhaiskasvattaja vahingossa osoittaa, ettei
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitseva lapsi ole arvokas, eikd hinen direlleen ole
tarpeellista pysdhtyd. Ndissd tilanteissa asiaa ei millddn tavalla sanoitettu lapsille,
jolloin tilanteen tulkinta jittaytyi lasten vastuulle.

Vilttelevissd vuorovaikutustilanteessa varhaiskasvattaja pyrki toisinaan myos
siirtimédn lasten huomiota pois haastavista tilanteista houkuttelun keinoin, jolloin
itse tilanteen ddrelle ei tarvitsisi pysdhtyd. Houkuttelua saatettiin hyédyntid jopa
silloin, kun lapset 16ivit toisinaan. Varhaiskasvattajat eivit vilttamattd pysihtyneet
selvittimaidn tilannetta alkuunkaan. He saattoivat houkutella lapsia tilanteesta
esimerkiksi herkelliseen valipalaan vetoamalla. Vaikutti siltd, ettd usein toistuvia
lasten vilisia kahnauksia haluttiin suoranaisesti valtelld. Taustalla saattoi olla ajatus
siitd, etteivit varhaiskasvattajat ehdi tai jaksa puuttua jokaiseen pieneen kahnaukseen,
koska niitd esiintyi paljon. Toisaalta varhaiskasvattajat saattoivat tulkita tilannetta
my0s siitd nakokulmasta, ettei kaikkeen tarvitse aina puuttua. He ehka ajattelivat, ettd
haastavia kasvatustilanteita voidaan ehkiisti olemalla suuntaamatta niihin paljon

huomiota ja toisaalta antamalla lapsille itselleen tilaa ratkaista syntyneitd konflikteja.
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Tillainen  tulkinta nousi yleiselli tasolla esille my6s haastateltujen
lastentarhanopettajien nikemyksissa.

Toisinaan valtteleville vuorovaikutustavalle tyypillinen houkuttelu lihestyi jopa
suoranaista painostamista. Niin tapahtuu my0s seuraavassa esimerkissd, jossa

Ension ja Ilarin riitaa selvitetddn painostavaan savyyn.

”Ension ja Ilarin riita”

Tilanne 24: Ensio ja llari juoksevat perakkain vessaan ilmeisesti kilvoitellen siitd, kumpi
ehtii perille ensin. llari tarttuu kipeasti kynsilléa Ension selk&an ja pian vessassa onkin
kéynnissa aimo kahakka. Ensimmaisend paikalle ennattaa varhaiskasvattaja, joka on ollut
pukemassa yhta lasta kotiin 1aht6a varten. Han ryhtyy selvitteleméaan heratyksesta areiden
pikkupoikien kinastelua. Toinen varhaiskasvattaja kdy melun yltyessa kurkkaamassa
tilannetta ovelta.

Ensimmainen varhaiskasvattaja saapuu llarin ja Ension kanssa vessasta eteiseen ja toinen
varhaiskasvattaja kysaisee, onko tilanne jo selvitetty. Ensimmainen varhaiskasvattaja: "Ei
Ilari viela muista mita tapahtui.” Toinen varhaiskasvattaja: "Ei muista?” (toteavaan savyyn)
Ensimmainen: "Ei vield muista.” Kumpikin viittaavat siihen, etta tilanteen on n&hnyt
aikuinen ja kaikki tosiasiassa tietavét, etta llari tarttui Ensiota kipeasti selasta kiinni. Toinen:
"Sitten taytyy odottaa ennen kuin voi menné jakamaan karkit.” llari pyytaa hyvin nopeasti
anteeksi. Ensio antaa. Tamén jalkeen llarin kiukuttelu kuitenkin jatkuu. Han on yha itkuinen
ja kieltaytyy pukemasta. Valilla hanta kannustetaan kuin hieman "ohimennen”, mutta paljon
hanta ei huomioida. Tuntuu, etta varhaiskasvattajat pakoilevat ja valttelevat viimeiseen asti
llarin kiukkua. Lopulta llari pukeutuu itse, joskin vastentahtoisesti.

Ilari siirtyy vélipalahuoneeseen, jossa han menee heti halaamaan kolmatta
varhaiskasvattajaa. Varhaiskasvattaja juttelee llarille lempedsti: "Herasitkds vaaralla
jalalla? Menn&as katsomaan mité vélipalaa otetaan.” Varhaiskasvattaja saattelee llarin
lempeésti valitsemaan vélipalaa.

Kun TIlari ei halua pyytdd anteeksi nipistystidn, varhaiskasvattaja “kiristdd”
anteeksipyynnon vihjaamalla, ettei karkkeja voida jakaa ennen kuin anteeksi on
pyydetty. Ilari pyytidd salamannopeasti antecksi, mutta anteeksipyynté on hyvin
mekaaninen ja vaikuttaa siltd, ettd sen taustalla ei ole lainkaan aitoa katumusta. Ilari
on aggressiivisen tilanteen jilkeen voimakkaan tunnekuohun vallassa, eikd pystyisi
asiaa tilanteessa varmasti perusteellisesti vield kasittelemddnkddn. Kukaan
varhaiskasvattajista ei kuitenkaan sitoudu vuorovaikutukseen Ilarin kanssa ja niin
Ilari jad vaille empaattista limp6d ja tunteidensa ymmartdmistd. Ilaria ei torjuta

taysin, vaan hinta kannustetaan laimeasti sivusta pukeutumaan. Tilassa on ldsna kaksi
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varhaiskasvattajaa, joista kumpikin valttelee Ilarin kohtaamista. Esimerkin lopussa
Ilari kuitenkin pddsee nauttimaan sitoutuneesta vuorovaikutuksesta kolmannen
varhaiskasvattajan kanssa. Hinen emotionaalinen hyvinvointinsa kohenee kuin
silmissd hinen paistyd myos fyysisesti lidhelle varhaiskasvattajaa, joka osoittaa
vuorovaikutuksellaan limp6a ja empatiaa. Ilarin itku ja mielipaha hilvenee pois. Hin
vaikuttaa rentoutuneelta ja tyytyviiseltd kulkiessaan kisi kddessd varhaiskasvattajan
kanssa kohti vilipalapoytaa.

Sivusta tilannetta havainnoidessani minun oli vaikeaa tavoittaa varhaiskasvattajien
toiminnan taustalla nayttaytyvaa logiikkaa. Mekaaninen anteeksi pyytiminen vailla
asian direlle pysidhtymisti ndyttid olevan jilleen uusi esimerkki piivikodin
totunnaistuneesta toiminnasta. Mekaanisessa anteeksi pyytimisessi ei kuitenkaan ole
lainkaan  sosiaalis-emotionaalisia taitoja tukevaa kasvatuksellista painoarvoa.
Anteeksi pyynto saattoi riittdd Ensiolle tilanteen kisittelemiseksi, mutta erityisesti
Tlari jii tilanteessa syrjadn pahan mielensd kanssa. Tilanne olisi voinut olla hyvin
kasvattava paitsi Ilarille, my6s Ensiolle, jos sitd olisi lihestytty yhteisen keskustelun
kautta Ilarin rauhoituttua. Ylipddtddn tilannetta olisi voitu selvitelld vasta hieman
myShemmin Ilarin tunnetilan tasaannuttua. Varhaiskasvattajat eivit antaneet tatd
oppimisen mahdollisuutta kummallekaan lapsille tissi tilanteessa, mutta paivikodin
péiva paasi jatkumaan ennalta sovitun aikataulun mukaisesti.

Vilttelevd vuorovaikutustapa niyttiytyi varhaiskasvattajan toiminnassa myos
tilanteissa, joissa hidnen voimavaransa tai kiinnostuksensa eivit jostain syystad
riittdneet sitoutuneeseen haastavan kasvatustilanteen selvittimiseen. Resurssien
vihidisyyteen saattaa vaikuttaa esimerkiksi visymys tai oma henkil6kohtainen
eliminvaihe. Tillaisissa tilanteissa varhaiskasvattaja usein siirsi vastuuta muille
varhaiskasvattajille. Toisinaan kaikki ryhman varhaiskasvattajat vilttelivit haastavaa
kasvatustilannetta yhti aikaa. Téll6in kukaan ei pysihtynyt haastavan tilanteen direlle
ja esimerkiksi lasten levoton hyppiminen eteisen tuoleilta toisille sai jatkua vaaroista
huolimatta.

7.5.2 Vetaytyvaa tai itkevaa lasta ei tyypillisesti valtella

Viilttelevai vuorovaikutusta esiintyi lasten tunteenpurkauksien tai vetaytyvien lasten
kohdalla vain kerran. Tunteenpurkaukset olivat usein niin intensiivisid, ettei niiden
viltteleminen olisi ollut edes mahdollista. Lapset saattoivat itked ja huutaa hyvin
kovaan ddneen, johon reagoivat usein myos ryhmidn muut lapset. Seuraavassa
esimerkissi  voimakkaasti vetdytyvd Sami ei tartu pukeutumistilanteessa
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varhaiskasvattajan ~ vuorovaikutuskutsuun, joka johtaa  varhaiskasvattajan
vilttelemain haastavaa tilannetta.

»Sami ei pukeudu”

Tilanne 25: Uloslahtd sujuu mukavasti. Auttamassa on 3-4 varhaiskasvattajaa nyt, kun
uloslahtijéita on yhteisen aamutoiminnan vuoksi useampia. On jo Iammin, joten
pukemiseen ei juurikaan kulu aikaa. Valmiit lapset paasevat suoraan ulos, turhaa odottelua
ei juuri ole. Voimakkaasti vetdytyva Sami kuitenkin jumittuu lattialle, eikd vaihda
siséhousuja ulkohousuihin. Varhaiskasvattaja yrittdd houkuttaa Samia. Han puhuu eloisalla
aénell ja houkuttelee: "Et ehdi pukeen ennen kuin lasken viiteen.” Sami vain jumittaa
passiivisesti paikoillaan, eika tee elettakaan pukeutuakseen. Lopulta varhaiskasvattaja
nostaa Samin ylos ja kertoo auttavansa housuja hieman pois ja ulkohousuja hieman alulle,
jotta Samikin ehtisi ulos. Tamakaan ei auta, jolloin varhaiskasvattaja lipedd hdmmentyneen
nakdisend paikalta muihin hommiin ja toinen varhaiskasvattaja siirtyy auttamaan Samia.

Voimakkaasti vetdytyva ja hyvin passiivinen Sami ei ryhdy pukeutumaan, vaikka
varhaiskasvattaja yrittdd aktivoida hantd elavisti. Varhaiskasvattaja vaikuttaa
himmentyneelti tilanteessa, jossa lapsi ei vastaa hinen vuorovaikutukseensa. Nayttdd
siltd, ettd hin on odottanut vuorovaikutukseen heittiytyessdain, ettd lapsi vastaa
sithen jollain tasolla. Kun odotukset eivit toteudukaan, varhaiskasvattaja ndyttda
turhautuvan ja poistuu paikalta vedoten muihin tekemattomiin téithinsa. Han siis
vetdytyy tilanteesta tdysin ja vastuu Samista lankeaa toiselle varhaiskasvattajalle.
Samin nik6kulmasta tilanne on varmasti merkillinen; varhaiskasvattaja pakenee
hinti toiseen tilanteeseen, vaikka pukeutuminen on vield selvisti kesken. Sami
jitetadin odottamaan toista aikuista, eikd paikalta lihtevd varhaiskasvattaja edes
sanoita poistumistaan Samille milldin tavalla.

Jéilkeenpiin on mahdotonta tavoittaa niitd syitd, jotka johtivat varhaiskasvattajan
toimintaan. Saattoi olla, ettd varhaiskasvattaja koki ristiriitaa paivikodin itsendiseen
pukeutumiseen kannustavan toimintaohjeen ja pukeutumasta kieltiytyvin lapsen
vililld. Ristiriita johti sithen, ettei varhaiskasvattaja tiennyt, miten kisitelld titd
poikkeavaa tilannetta. Toisaalta mind tutkijan ominaisuudessa havainnoimassa
tilannetta saatoin tuoda tilanteeseen tahtomattani lisid paineita. Joka tapauksessa
varhaiskasvattaja ei kyennyt tilanteessa tukemaan Samin sosiaalis-emotionaalista tuen
tarvetta. Hin ei edes yrittinyt selvittad syyté sithen, miksi Sami ei halunnut pukeutua
tai lihted ulos. Varhaiskasvattajan toiminnassa keskeistd oli saattaa kisilli oleva
toiminta, eli pukeminen, loppuun ja saattaa Sami muiden lasten pariin ulos.

Pidattiytyminen rutiineissa ja pdivikodin aikatauluissa on toki jossain miirin
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perusteltua, mutta erityisesti sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevien lasten
kohdalla rutiinien murtaminen poikkeavissa tilanteissa on ratkaisevan tirkeda.
Verbaalisesti itseddan hyvin niukasti ilmaiseva Sami el saanut saatettua
varhaiskasvattajien tietoisuuteen omia nikemyksiddn ja tunteitaan.

7.6 Etainen vuorovaikutus

Etdinen vuorovaikutus on luonteeltaan limpimidn vuorovaikutuksen tiydellinen
vastakohta. Etiisissd vuorovaikutustilanteissa varhaiskasvattaja ei ollut kiinnostunut
lapsen kokemuksista, nikemyksisti ja tulkinnoista, vaan sivuutti lapsen
emotionaaliset ja sosiaaliset tarpeet. Vuorovaikutus ei ylipaatiaan ollut vastavuoroista.
Etiisessd vuorovaikutustilanteessa varhaiskasvattaja ei sitoutunut vuorovaikutukseen
lapsen kanssa. Hin ei tunnistanut lapsen tarpeita haastavissa kasvatustilanteissa, eiké
niin ollen myd&skddn sallinut lapselle mahdollisuutta ilmaista omaa nikemystiin
tilanteesta. Varhaiskasvattaja oli toisinaan hyvin viiled ja autoritaarinen, toisinaan taas
tiydellisen vilinpitimdtén tai poissaoleva. FEtiisissi vuorovaikutustilanteissa
varhaiskasvattajalle oli tyypillistd haluttomuus kuulla lasta, eikd hin kohdannut lasta
lainkaan tunnetasolla. Lapsi/lapset jdivit tilanteessa emotionaalisesti yksin, silld
heidin tarpeitaan ja tunteitaan ei huomioitu.  Yhteensi 32 haastavassa
kasvatustilanteessa toteutui etdinen vuorovaikutus.

Lapset, jotka kayttaytyvit esimerkiksi aggressiivisesti tai uhmakkaasti, ovat
suuressa riskissd ajautua etiiseen ja hankalaan suhteeseen opettajiensa kanssa (Buyse
ym. 2008, 367-391). Omassa aineistossani haastavissa kasvatustilanteissa lapsia
lihestyttiin lapset vuorovaikutukseen sitoutuneesti 68 tilanteessa. Sitoutuneisuuden
taso vaihteli 86 tilanteessa ja 32 tilanteessa esiintyi sitoutumatonta vuorovaikutusta.
Haastavissa kasvatustilanteissa varhaiskasvattajan vuorovaikutus oli siis tdysin
sitoutumatonta tai vain osittain sitoutunutta periti 118 tilanteessa. Syitd tihin voi
olla monia, mutta Howes, Phillipsen ja Peisner-Feinberg (2000, 115) uskovat, ettid
monille kasvattajille tuntuu olevan helpompaa eristid haastavasti kayttaytyvat lapset
tai kohdata heidit vilinpitimittomasti sen sijaan, ettd sitoutuisivat rakentamaan

niiden kanssa my6nteistd vuorovaikutusta.
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7.6.1 Lapsen kokemus torjutaan

Etiisissd vuorovaikutustilanteissa toisena osapuolena seitsemissi tilanteessa olivat
vetdytyvit lapset. Seuraavassa esimerkissd vetdytyvan Oskun ja varhaiskasvattajan

vilille ei synny yhteisté jaettua ymmarrysta.

?Osku ja kurahousujen lenkit”

Tilanne 26: Ulkoilussa varhaiskasvattajat juttelevat paljon keskenédan. Vetaytyvaa ja hyvin
niukasti itsedan verbaalisesti iimaisevaa Oskua kiusaa kovasti kun hanen kurahousujen
punttien lenkit (jotka on tarkoitus laittaa kengéan alle) roikkuvat maassa. Varhaiskasvattajat
eivat auta Oskua, vaan kommentoivat, etta lenkit ovat jo ihan litimérat, eivatka ne haittaa
Oskua. Osku protestoi hiljaa ja jumittuu paikoilleen seisomaan. Kumpikaan
varhaiskasvattajista ei reagoi, vaan he jatkavat rupattelua keskenaan. Jonkin ajan kuluttua
toinen heista tuuppaa Oskua kevyesti selkéan ja lahtee kavelemaan taman kanssa kohti
hiekkalaatikoita. Osku potkiskelee matkalla turhautuneena kurahousujensa lenkkeja, mutta
kévelee varhaiskasvattajan kanssa eteenpéin. Kohta varhaiskasvattaja palaa takaisin
toisen aikuisen luo ja Osku jaa paikalleen seisomaan. Pian varhaiskasvattaja huutaa
hanelle: "Osku! Tuu hakeen taalta lapio!” Osku tulee ja ottaa lapion. Varhaiskasvattajat
jatkavat rupattelua. Hetken paasta Osku siirtyy yksin hiekkalaatikolle.

Voimakkaasti vetdytyva lapsi on silminnihden harmissaan siitd, ettd kurahousujen
lenkit laahaavat maassa. Vaikka lapsi ei ilmaise harmiaan sanallisesti, on hinen
eleistidn selvisti havaittavissa, ettd juuri lenkit drsyttdvat hinti. Varhaiskasvattajat
huomaavat timin, mutta sen sijaan, ettd he sensitiivisesti pyrkisivit tavoittamaan
lapsen kokemusta, he pédttivit ikddn kuin lapsen 7yli”, etteivit lenkit voi hintd
hairitd. Néin varhaiskasvattajat tulevat osoittaneeksi sen, etteivit he ole myotimielisid
hinen tarpeilleen ja huolenaiheilleen, vaan torjuvat timin kokemuksen. Tauriainen
(2000, 61) uskoo, etti lapsen, jolla on haasteita kommunikaatiossaan, voi olla
vaikeampaa vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin. Tdssikin tilanteessa Osku joutuu
tyytyméan varhaiskasvattajan nikemykseen siitd, ettd lenkit eivat hanté saa hairita.

Vaikka esimerkin lopussa Oskua kehotetaan hakemaan lapio ja lapsi sen saapuu
hakemaan, jadvit varhaiskasvattajat yhd keskendin juttelemaan. Lapio ojennetaan
hyvin ylimalkaisesti ja vaikuttaa siltd, ettd koko toiminnan taustalla on vain halu
tyontad lapsi tilanteesta sivuun hiekkalaatikolle, jotta tima unohtaisi hinti vaivaavan
asian. Lapsi jad tdssd episodissa tdysin vaille empaattista ymmirrystd hinen hankalana
pitimissddn tilanteessa. Lapsi ei tule kohdatuksi, eivitkdi emotionaalisen
hyvinvoinnin kriteerit tayty. Lapsi vaikuttaa koko ulkoilun ajan ilottomalta, eika padse
leikkiin sisalle.
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Titd esimerkkid haastatellut lastentarhanopettajat tulkitsivat kahdella tavalla. Kaksi
lastentarhanopettajista niki tilanteen hieman varhaiskasvattajan nikokulmasta
ymmirtivimmassa valossa. Avaan titd hetken kuluttua tarkemmin. Kaikkien
mielestd vuorovaikutus esimerkissi oli kuitenkin luonteeltaan kylmidd. Kukin
lastentarhanopettaja nosti esille my6s ulkoilutilanteiden problematiikan, jossa toisen
aikuisen seura vetid lasten seuraa enemman puoleensa.

No sellasta vilinpitimattémyyttd, ettd sen lapsen mielipidettd ei kuunneltu ja ettd se
on niinku yhdentekevii. Et siind vaan sitte jotenkin tulee sellanen kuva, et halutaan
se lapsi pois siittd hairitsemisti keskustelua. ..

Et silloin ne ei oo toiminut niinku téissd kuuluu toimia, et sielld ollaan lapsia varten
eikd keskusteluita varten. Et tissi tilanteessa aikuisten seura veti enemman kuin
lasten seura, joka on se meidin ty6. Mikd on ikdvid, et tillaisia tilanteita tulee, et se
lapsi ei ookkaan se ykkénen. Tosi kurjaa.

Merkityksellistd oli kuitenkin se, ettd kaksi lastentarhanopettajaa tulkitsi tilannetta

siitd nikokulmasta kisin, ettd etdisen vuorovaikutustilanteen taustalla ndyttaytyi

jonkinlainen pedagoginen ajatus.
Tis nyt tietysti tulee semmonen ajatus, et onks sen lapsen tarkotus laittaa ne ite, et
onks ne sen takia maassa roikkumassa, et onks tdssd semmonen joku tilanne takana
val.. Semmonen ajatus voi olla takana et si oot juuri oppinu ne laittaan, et ollaan
puoli vuotta opeteltu ja sd oot oppinu, et muistaksi et oo saanu sen tarrankin tuolla.
Et se voi olla taustalla, et minkd takia se aikuinen kayttaytyy silld tavalla. Md oon
kaks vuotta toiminu tietylld tavalla timmésen lapsen kanssa ja mi jouduin tekeen
varmaan eniten toitd mitd oon koskaan joutunut tekeen kenenkdin kanssa, et pystyy

oleen vihin semmonen kylmd, ettd viha jittdd ja vetdytyyn sillai, et se on tietylld
tavalla hyvi sille lapselle et sen pitéd itse.

Lastentarhanopettaja siis tulkitsee tilannetta siten, ettd olemalla lasta kohtaan
tilanteessa hieman etdinen ja viiled, kannustaa se lasta toimimaan itsendisesti ja
laittamaan kurahousujen lenkit kenkien alle. Tulkinnassa korostuu suomalaiselle
varhaiskasvatukselle tyypillinen nikemys siitd, ettd lasten itsendistiminen
mahdollisimman aikaisin on hyviksi paitsi lapselle itselleen, my6s varhaiskasvattajille
(ks. esim. Rusanen 2011). Tulkinnassa jumiudutaan joustamattomasti ajatukseen
siitd, ettd jos lapsi kerran osaa laittaa lenkit itse kenkien alle ja hdnti on sithen
ailemmin kannustettu, hinen pitda siitd suoriutua itsendisesti vastaisuudessakin.
Varhaiskasvattaja ei pysihdy pohtimaan tilannetta lapsen nidkoékulmasta
syvillisemmin. Miksi lapsi juuri tindin kaipaa enemmain tukea pukeutumiseensa?
Lieneeko syy jossain ithan muualla kuin itse pukeutumisessa? Voisiko olla niin, ettd

lapsi kokee jidneensd piivin aikana vaille varhaiskasvattajan huomiota? Painaako
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lapsen mielté jokin asia, josta olisi helpompi alkaa jutella paistessddn lahelle aikuista
pukemistilanteessa? Ehki kaikkiin ndihin edelld mainittuihin kysymyksiin olisi voitu
l6ytad vastaus, mikdli varhaiskasvattaja olisi pysdhtynyt tilanteessa lapsen
kokemuksen direlle.

Kerran esimerkiks oli vanhempien kans sovittu et kun hin (eris lapsi) oli hirmu
tarkka sukista ja kengisti ja lahkeet ja kintaitten resorit ja kaikki et niitten piti olla
aivan tdysin sdrmdssi ja se meni jo vihi niinku neuroottiseks. Ni vanhempien kans
juteltiin et joskus jatetddn se huomioimatta et niytetddn et niillei oo mitdin
merkitystd, et vaan meet. Tavallaan samanlainen juttu ku tdd, mut jos tis ei ollut
tarkotuksenmukasesti sitdi hommaa.

Varhaiskasvatuksessa  pdivikodin  arjessa on monia tilanteita, joissa
varhaiskasvattajan on lopulta maiariteltiva, milloin lapsen kayttiytyminen saattaa
vahingoittaa joko lapsen omaa kasvua tai hiiritd ryhmén muita lapsia. Kuitenkaan
tallaisessakaan tilanteessa ei lapsen nikékulma saisi jaada sivuun. Lapsen tulisi padsta
mukaan mairittelemddn tilannetta, eikd tilanteen tulisi vaikuttaa lapsesta
emotionaaliselta hylkddmiselta.

Edelld olevassa aineistoesimerkissi toinen lastentarhanopettaja pyrki kuvaamaan
tilannetta juuri tallaisesta pedagogisesta ajatuksesta kasin. Hian korostaa, ettd joskus
tallaisessa tilanteessa taustalla saattaa olla suunnitelma tietyn ongelmallisena pidetyn
kayttdytymismallin purkamiseksi siten, ettei sitd korostettaisi arjen tasolla.
Lastentarhanopettaja on kuitenkin tulkinnassaan varovainen, eikd uskalla suoraan
olettaa tallaisen ajatuksen siséltyvin juuri tihin tilanteeseen.

Tulkitessani itse kyseisté tilannetta Oskusta ja housun lenkeistd, pidin keskeiseni
juuri tilanteen sisaltimad vuorovaikutusta ja sen laatua. Téssa tilanteessa ei toteutunut
myonteisen vuorovaikutustilanteen elementtejd, vaan aikuinen jitti lapsen
selviytymédn yksin tilanteessa, johon hinen resurssinsa eivat juuri tuolla hetkelld
riittdneet. Erityisen arveluttavaa varhaiskasvattajien toiminta oli siitd nikokulmasta,
ettd Osku oli alisteisessa asemassa paitsi ikdnsd, my6s kielellisen ilmaisunsa vuoksi.
Oskulle ei sallittu edes mahdollisuutta tulla kuulluksi.

Mielestidni on hyvin selvdi, ettei Oskun emotionaalinen hyvinvointi tdyttynyt;
lapsi joutui selviytymain tukalasta tilanteesta itsendisesti. Lopputulosta ei milldan
tavalla muuta tai oikeuta se, ettd taustalla olisi jokin pedagoginen ajatus lapsen
omatoimisuuden lisddmisestd. My0s lastentarhanopettajat itse pohtivat kuinka
merkityksellistd pienikin tuki olisi tdssd tilanteessa Oskulle voinut olla ja miten

helposti haastavan tilanteen yli olisi voitu paésti.

Ti4s ei olis mitddn muuta vaadittu, ku aikuinen ois vidhin auttanut lasta ja mennyt
leikkimdin sen kanssa. Aikuisen ois pitdnyt sanottaa sitd olotilaa, et sua varmaan
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harmittaa noi lenksut tuolla, et laitetaas ne nyt ja menndin sitten leikkimédan tonne
hiekkalaatikolle, ma tuun leikkimédn sun kanssa. Sanoittaminen auttaa just sellasta
lasta, jonka on vaikee ilmaista itseddn sanoilla, niin aikuinen auttaa tunnistamaan
niitd tunteita ja tuo tunteen, ettd atkuinen ymmartdd hinti. Ettd tissd tilanteessa ne
aikuiset ei oikein ymmartinyt sitd lasta. Voi vaikuttaa vihipitoiseltd jutulta ndin, mut
se on sille Oskulle iso juttu kun se yrittdd saada niiden aikuisten huomion, mutta ei
saa. Tosi kurjaa tin lapsen kannalta. Paha mieli tulee ton lapsen puolesta.

Et tissd mua vihd thmetyttdd et miks se aikuinen ei voi, et tehtds yhdessa sitd
renksujen laittamista, et mé autan sua, et olis semmosta kanssakulkijuutta siini. Ja sit
se et hin vie sitd lasta sinne kohti hiekkalaatikkoo, mut edelleenkin sitd himii ne
kurahousut siind sitd lasta. En mi tiedd kylld. Toisaalta aattelee et tddhin on vihin
semmosta kylmia kohtaamista sen lapsen kanssa, et sd et mee auttaan sité lasta, etkd
oo sillain kanssakulkijana ja sd et vid sitd sinne hickkalaatikjolle asti. Joskus se voi
olla my6s keino. On vaikee sanoo. Et tistd on helppo sanoo et aikuinen kylmisti
suhtautuu.

Lastentarhanopettajien kommenteissa korostuu limpimin vuorovaikutuksen
mahdollisuudet ja sen mukanaan tuoma emotionaalinen turva tilanteessa. Limmin
vuorovaikutus ei olisi poissulkenut tilanteessa mydskain sitd, ettd lapsen toivotaan
olevan omatoimisempi. Lastentarhanopettajat ehdottivat, etti lenkit olisi voitu laittaa
yhdessi ja ettd sanoittamisen kautta olisi voitu tukea heikosti verbaalisesti itseddin
ilmaisevan lapsen tunnekokemusta tilanteessa. Niin toimimalla olisi mahdollistettu
myOs  lapsen  sosiaalis-emotionaalisten  taitojen  kehittyminen  osana
vuorovaikutustilannetta.

Voimakkaasti vetdytyvit lapset haastavat varhaiskasvattajia tyGssddn monin
tavoin. Lasten syrjadnvetdytyminen ja passiivisuus ovat haastateltavien
lastentarhanopettajien mielestd erityisen kuormittavaa tilanteissa, joissa heidin
huomiotaan kaipaa myos joukko levottomia lapsia. Seuraavassa episodissa hyvin

voimakkaasti vetiytyvd Miro kuormittaa varhaiskasvattajaa passiivisuudellaan.
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»Mikael murisee”

Tilanne 27: On ohjatun tuokion aika. Lapset istuvat piirissa pitkilla tuoleilla. Toinen
varhaiskasvattaja ohjaa toimintaa piirin keskelta, toinen seuraa tilannetta sivusta ja tarpeen
mukaan tukee tai ojentaa lapsia. Hiljainen ja vetéytyvé Mikael puuttuu yh piirista. Han on
jumittanut eteiseen ulkoilun jlkeen. Sivussa istunut varhaiskasvattaja poistuu piirista
hakemaan Mikaelia. Pian Mikael saapuukin tilaan hyvin vastahakoisesti varhaiskasvattajan
saattamana. Mikael drisee matalaa kurkkuaanta saapuessaan ja jatkaa sité aikuisen
asettaessa hanta omalle paikalleen piiriin istumaan. Varhaiskasvattaja kommentoi tiukasti:”
Nyt loppuu tollanen (murina)!!” Mikael jaa istumaan, mutta murisee yha. Tuokio etenee,
mutta Mikael murisee yha. Aéni ottaa hantd selvasti kurkkuun ja valilld han yskaiseekin
selvitellesséan k&head kurkkuaan. Kun varhaiskasvattaja, joka on noutanut hénet saliin,
poistuu paikalta toisen lapsen kanssa, murina loppuu valittdmasti.

Mikaelille siirtymitilanteet ovat haastavia. Han “jumittuu”, eli pysihtyy, helposti
paikoilleen ja kaipaa paljon varhaiskasvattajan tukea. Ryhmi, jossa Mikael on, on
tyolads. Sielld on paljon muitakin lapsia, jotka kaipaavat runsaasti varhaiskasvattajien
tukea. Vaikuttaa siltd, ettd Mikael osoittaa mieltddn siksi, ettd hinet on tuotu yhteiseen
tuokioon melko autoritaarisesti. Mikael haetaan kylmisti mukaan piiriin, eikd hinen
tarpeidensa didrelle pysdhdyti. Vaikka Mikael ilmaisee tyytymittOmyyttasin
varhaiskasvattajaa kohtaan hyvin selvisti murisemalla, murinan syytd ei pyritd
selvittimain. Niin varhaiskasvattaja osoittaa, ettei ole myotimielinen lapsen tarpeille
ja _huolenaiheille, vaan painostaa titd jaykésti mukaan toimintaan. Mikael jatkaa
murinaa niin kauan, kunnes hinet saliin kuljettanut varhaiskasvattaja poistuu toisen
lapsen kanssa viereiseen huoneeseen. Murina kohdistuu siis hyvin selvisti
varhaiskasvattajaan, joka ei halunnut sitoutua vuorovaikutukseen Mikaelin kanssa
milldin asteella.

Etdiseen  vuorovaikutukseen  kytkeytyy  keskeisesti  varhaiskasvattajan
aikuiskeskeisyys. Esimerkiksi lasten vilisia riitatilanteita selvitettiin  hyvin
aikuiskeskeisesti, usein autoritaarisesti. Niin kidy myOs seuraavassa tilanne-

esimerkissa.
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”Jﬁﬁhy”

Tilanne 28: Maisalle ja Annille on tullut riitaa. En ole néhnyt tilannetta, kuten ei ole
mydskaan tilannetta selvittdmaan saapunut varhaiskasvattaja. Tytot ovat ilmeisesti hieman
tuuppineet ja lapsineet toisiaan. Varhaiskasvattaja puuttuu tilanteeseen tiukasti ja asettaa
tytét istumaan jadhypenkeille eteiseen. Varhaiskasvattaja kommentoi tuohtuneena: “Ennen
kuulumatonta, etté kaksi tyttdd on yhta aikaa jaghylla!” Han vahtii ja&hya vieressa. Maisan
jaahy paattyy ja varhaiskasvattaja kysyy talta, ymmartaaké tytté miksi joutui jadhylle, mutta
vastaakin itse samaan hengen vetoon, ettei toista saa satuttaa. Maisa nyokkaa ja poistuu
tilanteesta. Jostain syysta Annin jaahy jatkuu yha ja varhaiskasvattaja juttelee télle
negatiivisella &anensavylla jaahyn ajan: "Mita ois pitanyt tehda jos toinen satuttaa toista?”
Anni on vaisun oloinen eika vastaa. "Kertoa aikuiselle, eika lydda toista” varhaiskasvattaja
vastaa itse itselleen. Vaikka varhaiskasvattaja on juuri sanonut, etta jaahy jatkuu viela kaksi
minuuttia, hén paastaa Annin pois jaahylta. Tyt6t ryhtyvat leikkimaan uudelleen yhdessa.
Leikki tuntuu lahtevan hyvin likkeelle, vaikka tytét ovatkin hieman vaisuja jaahyn jélkeen.
Varhaiskasvattaja siirtyy tarkkailemaan leikin kulkua.

Jaahy on melko yleinen rangaistuskaytinté suomalaisissa piiviakodeissa (ks. esim.
Repo 2013, 151-154). Tyypillisesti jadhypenkin tarkoituksena on rauhoittaa lasta
tilanteissa, joissa hidnen kayttdytymistddn pitdd sdddelld varhaiskasvattajan toimesta.
Edelli kuvatussa esimerkissd jadhypenkin kiyttiminen vaikuttaa tdysin
perusteettomalta.  Jadhypenkki niyttdytyy tilanteessa hdpedpenkkind, jossa
korostetaan lasten epionnistumista tilanteessa. Varhaiskasvattajan tiukkasanainen
nuhtelu ja tyttdjen sukupuolen korostaminen lisdd lasten hipein kokemusta.
Varhaiskasvattaja tarjoaa tytoille ndenniisia mahdollisuuksia osallistua keskusteluun,
mutta tosiasiassa hin hallitsee monologin etenemistd vastaamalla itse itselleen.
Tilanteen etdisyyttd lisdd lasten nikékulmasta my0s se, ettei jadhyn toteuttamiseen
kdytinnossd liity logiikkaa. Toinen lapsista padsee jddhyltd aiemmin pois toisen
jaiddessd vield penkille. Tilanteessa varhaiskasvattajan etdinen vuorovaikutustapa
johtaa lasten emotionaaliseen pahoinvointiin. Lapset ovat hyvin itkuisen oloisia ja

katselevat maata posket punoittaen.

7.6.2 Lapsen haasteet huomataan, onnistumista ei

Etiisille vuorovaikutustilanteille oli luonteenomaista varhaiskasvattajan puuttuminen
kokonaisuuden kannalta turhilta tuntuviin yksityiskohtiin. Toistuvasti haastaviin
kasvatustilanteisiin ajautuvien lasten kayttdytymisestd etsittiin huomauttamista my6s

tilanteissa, joissa syytd ei ollut. Tdll6in huomauttaminen itse asiassa vain edesauttoi
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haastavan kasvatustilanteen syntymista. Yhta tyypillista etéisille
vuorovaikutustilanteille oli se, etteivit varhaiskasvattajat kiinnittineet huomiota
lapsen myonteiseen kayttiaytymiseen. Toisin sanoen varhaiskasvattajat huomasivat
lapsen haasteet, mutta eivit monia pienid onnistumisen hetkid. Aineistoni mukaan
positiivinen palaute oli kuitenkin paras keino tukea lapsen sosiaalis-emotionaalisia
taitoja. Saadessaan positiivista palautetta, lapset tyypillisesti ryhtyivit toimimaan
myonteisemmin.

Etiisten vuorovaikutustilanteiden kohdalla minun oli hyvin vaikeaa tavoittaa
syytd  varhaiskasvattajan  toiminnalle. Toisissa tilanteissa  tulkitsin, ettel
varhaiskasvattaja syystd tai toisesta jaksanut olla lisni lapsen tarpeille. Toisinaan
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevat lapset ndyttivit drsyttdvin tai harmittavan
varhaiskasvattajaa suuresti. Tdlloin varhaiskasvattaja ei kyennyt olemaan limmin ja
empaattinen. Varri (2004, 150-151) korostaa, ettd vaikka aikuinen joutuisikin
kohtaamaan tilanteita, joissa hdnen on vaikeaa tuntea aitoa liheisyytti lapsen kanssa,
tulee hinen silti kyeta pedagogiseen kunnioittamiseen. Pedagogisessa
kunnioittamisessa lasta arvostetaan ja hinet kohdataan kunnioittavasti my6s
haastavissa tilanteissa. Etdisissd vuorovaikutustilanteissa varhaiskasvattajat eivit
kyenneet pedagogiseen kunnioittamiseen edes lapsen ilmentdessd selkedsti
emotionaalista pahoinvointiaan.

Etiisille vuorovaikutustilanteille oli ominaista my0s se, ettd etdinen vuorovaikutus
suunnattiin vain yksittdiseen lapseen. Tillaisissa tilanteissa varhaiskasvattaja saattoi
olla osittain sitoutunut vuorovaikutukseen ryhmin muiden lasten kanssa, mutta
torjui kehonkielellddn, eleilladn, ilmeillddn ja ddnensivyllddn sosiaalis-emotionaalista
tukea tarvitsevan lapsen vuorovaikutusaloitteita. Esimerkiksi Rithosen (2013, 41-42)
mukaan varhaiskasvatus on ithmissuhdety6ti, johon liittyy oleellisesti se, ettei kaikista
yksiloistd pidd yhtd paljon. VarhaiskasvatustyOssid on aina lidsni se tosiasia, ettd
paivikodissa  tyoskennellidan  pienten lasten  kanssa.  Varhaiskasvattajan
vuorovaikutteisilla valinnoilla on paljon merkitystd suhteessa sithen, millaista kuvaa
lapsi itsestddn rakentaa.

Aineistoni perusteella erityisesti hyvin huomionhakuiset lapset niyttivit usein
suorastaan Arsyttivin varhaiskasvattajia. Arsyyntymisen taustalla voidaan olettaa
olevan sosiaalisesti rakentuneen kisityksen siitd, ettei huomionhakuisuus ole syy
antaa lapselle huomiota. Toisin sanoen, huomionhakuista lasta huomioimalla lapsi
oppii entistd herkemmin vaatimaan huomiota. Titd tulkintaani tukevat
lastentarhanopettajien haastattelut, joissa huomionhakuisuuteen suhtautuminen oli
torjuvaa. Rakentavampaa olisi lihestyi tilannetta siitd nikokulmasta kasin, miksi lapsi

kaipaa  tilanteessa  varhaiskasvattajan ~ huomiota  runsaasti  osakseen.

163



Huomionhakuisuus osoittaa sosiaalis-emotionaalisen tuen tarvetta yhta selvisti kuin
esimerkiksi aggressiivinenkin kayttiytyminen. Lapsi kaipaa tilléin vield runsaasti
varhaiskasvattajan tukea voidakseen tuntea emotionaalista hyvinvointia.

Tillaisissa kasvatustilanteissa varhaiskasvattajien drsyyntyminen nakyi esimerkiksi
kylmissd ddnensdvyssd ja jopa fyysisind, lasta vuorovaikutuksesta poissulkevina,
eleind. Tillaista tilannetta kuvaa seuraava esimerkki Minnasta.

»Minna kokoaa palapelin”

Tilanne 29: Minna nurkuu huomiota: "Tati tuu auttaan” ja taputtaa vieresséén olevaa
aikuisen tuolia. Hanellé on edessaan helpohko palapeli. Varhaiskasvattaja vastaa hieman
turhautuneena: "Sa voit aloittaa itse ensin” ja kaantyy Minnaan selin kohti toista lasta, joka
ei sillé hetkella vaadi huomiota. Minna on harmistuneen oloinen. Kohta varhaiskasvattaja
kaantyy uudelleen Minnaan pain, vaihtaa tdman kanssa muutaman sanan pelista
neutraalisti ja kaantyy jélleen selin tdh&n. Minna ryhtyy kokoamaan palapelia selittden
samalla varhaiskasvattajan selalle tekemisidan ja montako palaa on jo onnistunut
[6ytamaan. On selvad, ettei Minna kaipaa konkreettista apua palapelin kokoamiseen, vaan
janoaa varhaiskasvattajan huomiota, lasnaoloa ja osallisuutta puuhasteluunsa. Oskarin ja
Martin aanet kasvavat meluisaksi: "Oskari muistatko, muut vield nukkuu, saikos silloin
puhua kovaa?” "Tati tuu kattoon!” Minna jalleen pyyt&a. Varhaiskasvattaja kaantyy
kyllastyneen oloisena Minnan puoleen ja vastaa tylylla d&nensavylla: "Ma nden tasta. Mika
se on?” Minna osoittaa kannesta valmiin palapelin kuvaa. "No niin.” varhaiskasvattaja
toteaa viileasti ja kéantyy jalleen askartelevien poikien puoleen. Minna saa palapelinsé

valmiiksi. Varhaiskasvattaja kehuu aidosti: "Hyva! Etka tarvinnut yhtaan aikuisen apua.”

Minna hakee huomiota suurieleisesti tehdessdan palapelid, vaikka ei tarvitse apua itse
palapelin kokoamiseen. Varhaiskasvattaja on silminnihden turhautunut tilanteeseen,
eiki tahdo olla Minnalle lisnd. Hin puhuu Minnalle lihes koko episodin ajan
negatiivisella, tylylld ddnelld ja kddntda fyysisesti selkidnsd Minnalle kddntyen toisten
lasten puoleen. Varhaiskasvattaja ei pysty peittelemidn turhautumistaan Minnaan.
Kalliala (2009, 161) kiinnitti tutkimuksessaan huomiota siithen, miten joku
varhaiskasvattaja saattol pitdd ihan oikeutettuna hetkittdistd epasensitiivisyyttadn.
Vaikuttaa siltd, ettd tdssa tilanne-esimerkissa varhaiskasvattaja valitsi juuri talld tavalla
tietoisesti etdisen asenteen Minnaa kohtaan. Titd tulkintaa tuki tilanteen jilkeen
kdymini lyhyt keskustelu varhaiskasvattajan kanssa. Keskustelussa hin kertoi
minulle, miten turhauttavalta tuntuu Minnan jatkuva huomionkaipuu ja se, ettei
varhaiskasvattaja tdlloin ehdi huomioimaan muita ryhman lapsia.
Varhaiskasvattajan perustelu ei tuntunut kuitenkaan téssa tilanteessa oikeutetulta.

Tilanteen aikana toiset lapset olivat hyvin sitoutuneita toimintaansa, eivatkd
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ilmaisseet kaipaavansa varhaiskasvattajan huomiota. Minna puolestaan ilmaisi
tarvettaan hyvin selvisti, mutta siitd huolimatta varhaiskasvattaja halusi sitoutua tissi
tilanteessa intensiivisemmin ryhman muihin lapsiin. Lopun limmin kehu vaikuttaa
Minnaan suuresti; tytté hymyilee ja on hyvinvoivan oloinen. Kehu on osoitettu
koskemaan Minnan suoriutumista. Kiittdmisen arvoista timan varhaiskasvattajan
nikokulmasta on siis se, ettd Minna osasi teknisesti suorittaa palapelin loppuun asti
ilman aikuisen apua. Tdma oli tyypillistd etdisessd vuorovaikutuksessa. Mikdli
varhaiskasvattaja antoi lapselle positiivista palautetta, kohdistui se vain ja ainoastaan
lapsen suorittamiseen. Varhaiskasvattaja ei tavoittanut tilanteessa lainkaan Minnan

kaipuuta jakaa toimintaa yhdessi aikuisen kanssa.

7.6.3 Lapsen nakokulmasta virheelliset tulkinnat

Etiisissd vuorovaikutustilanteissa varhaiskasvattaja ei edelld kuvattujen esimerkkien
tavoin pyrkinyt siis tavoittamaan lapsen kokemusta tilanteessa. Usein
varhaiskasvattaja  tyytyi tulkitsemaan haastavaa kasvatustilannetta omien
ennakkokisitystensd valossa. Koska ennakkokdsitysten uskotaan ohjaavan aikuisen
uskomuksia lapsen kiyttiytymisestd ja taidoista (ks. esim. Malconado-Carrenon &
Votruba-Drzalin 2011, 601-616; Whittaker & Harden 2010, 185-191), etiisissd
tilanteissa varhaiskasvattajan tulkinnat haastavista tilanteista olivat joskus suorastaan
virheellisid. Varhaiskasvattaja siis tulkitsi lapsen kiyttiytyvian hiiritsevisti myos
tilanteissa, joissa minun tutkijana oli mahdotonta allekirjoittaa titd tulkintaa.
Tillainen lapsen ndkoékulmasta virheellisend nayttiytyvd tulkinta nikyy selvisti

seuraavissa esimerkeissa.

?Suvi ja kaapinkahva”

Tilanne 30: Ollaan musiikkituokiossa. Lapset istuvat pitkilla penkeilla. Usein levottomasti
kéyttaytyvan Suvin tukka tarttuu kiinni hanen selkansa takana olevan kaapin kahvaan.
Suvia tilanne luonnollisesti hairitsee ja han pyrkii siirtymaan vaivihkaa hieman lahemmas
vierustoveriaan, jotta kahva ei olisi suoraan hanen paénsa takana. Varhaiskasvattaja
tulkitsee tilanteen "vaarin” ja kommentoi napakasti: "Ala!! Suvi, anna toiselle oma tila!” Suvi
hammentyy ja yrittaa hiljaisella anelld selittda tukastaan osoittaen samalla kaapin kahvaa,
mutta varhaiskasvattaja ei kuuntele Suvia. Seuraava laulu on jo alkamassa ja
varhaiskasvattaja ryhtyy laulamaan ja leikkim&én sen tahdissa. Suvi tyytyy kohtaloonsa
vaisuna ja jaa tukalalle paikalle istumaan.
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Varhaiskasvattaja tulkitsee Suvin liikkumisen hairitseviksi kayttaytymiseksi, vaikka
Suvin litkehdinnén takana on ilmeinen syy: hidnen hiuksensa tarttuvat ikdvisti hinen
takanaan olevan kaapin kahvaan. Suvin levottomuuteen joudutaan usein
puuttumaan, mutta tindin varhaiskasvattaja ei tavoita lainkaan Suvin tulkintaa
tilanteesta. Koska varhaiskasvattaja ei sitoudu vuorovaikutukseen Suvin kanssa, Suvi
tulee tilanteessa vadrin ymmirretyksi. Samalla varhaiskasvattaja pidattiytyy tiukasti
omassa virheellisessa tulkinnassaan. Suvi on selvasti hyvin himmentyneen oloinen
jaddessddn yhd tukalalle paikalle istumaan. Hin istuu paikalla koko tuokion loppuun,
eikd todellakaan vaikuta emotionaalisesti hyvinvoivalta. Suvi joutuu tyytymidin
varhaiskasvattajan virheelliseen tulkintaan uskaltamatta endd korjata tilanteen
todellista alkusyyta.

Etiisissd vuorovaikutustilanteissa korostui usein edelld kuvatun kaltainen lapsen
nikoékulmasta virheellinen tulkinta. Tulkinnasta pidettiin kiinni my6s silloin, kun
lapsi selvisti osoitti sen olevan virheellinen. Virheellisen tulkinnan riskeistd
vuorovaikutuksen laadulle kirjoittaa myos Nummenmaa (2001, 30). Hin on
havainnut, ettd virhetulkinnat saattavat hairitd lapsen kuulluksi tulemista suuresti.
Nummenmaa valaisee virheellistd tulkintaa esimerkin kautta, jossa hoitaja tulkitsee
pienen, alle vuoden ikiisen lapsen, kitisemisen visymykseksi. Lapsi ryhtyy leikkimazin
sangyssa leluilla lopettaen kitindn, jolloin voitaisiin paitelld, ettd kitindn taustalla
onkin ollut turhautuminen tai tylsistyminen lattialla. Hoitaja pitda kuitenkin tiukasti
kiinni omasta tulkinnastaan ja siirtyy nukuttamaan lasta ulos. Tallainen virheellinen
tulkinta sulkee Nummenmaan mukaan ulkopuolelle monia vuorovaikutuksellisia
mahdollisuuksia tavoittaa toisen todellinen kokemus tilanteesta.

Virheellisid tulkintoja lienee mahdotonta aivan tyhjentivisti valttdd piivikodin
hektisessd arjessa. Kuitenkin niiden olemassaolon tiedostaminen on hyvin
merkityksellisti. Virheelliset tulkinnat osoittavat mielestdni selvidsti sen, miten
kasvatustyon arkeen kuuluu edelleen lapsen tyypittiminen vaikeaksi tai
ongelmalliseksi (ks. myos Berger & Luckmann 1966/2002). Tyypittiminen on
inhimillinen ominaisuus, mutta sen hyviksyminen ilman kriittistd tarkastelua johtaa
lasten leimaantumiseen. Leimaantumisen myoti virheellisten tulkintojen kierre vain
syvenee, joka vaikuttaa vadjadmittd lapsen kisityksekseen itsestdin.

Virheelliseen tulkintaan nojautuu varhaiskasvattaja my6s seuraavassa esimerkissa,

jossa hin tulkitsee lasten innostuneen aktiivisuuden levottomaksi kdyttaytymiseksi.
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»Pelihetki”

Tilanne 31: Lapset istuvat matolla pelaten muistipelia yhdessa varhaiskasvattajan kanssa.
Varhaiskasvattaja vaikuttaa melko kyllastyneelté ja poissaolevalta. Nayttaa silta, ettd hanta
turhauttaa suuresti lasten innostunut puheensorina ja huudahdukset pelin lomassa. Pelin
loputtua on aika laskea se, kuinka monta korttiparia kukin pelaajista on saanut. Lapsille
kuitenkin késite "pari” on selkeésti vieras ja monet heisté ryhtyvat innokkaina ja
kovaaanisina laskemaan yksittéisia kortteja. Varhaiskasvattajaa tama tuntuu arsyttavan ja
han kommentoi tilannetta tylylla danella: "Montako PARIA sinulla on? Jos tassa on yksi pari
(asettaa samanlaiset kortit vierekkain), niin montako PARIA sinulla on?” Naytta4 silta, etta
varhaiskasvattaja olettaa lasten toimivan vaarin, koska he eivat ole keskittyneet itse
tilanteeseen. Varhaiskasvattajalla on eniten pareja ja hédn kommentoi voittoaan lapsille
ivallisesti: "Voi olla, ettd mé& seurasin tarkiten, enk& luuhannu sia lattialla.”

Varhaiskasvattajan pelihetkelld on pieni ryhma lapsia, jotka ovat tyypillisesti hyvin
levottomia. Varhaiskasvattaja tuntuu tukeutuvan tihin tyypitykseen lapsista niin
voimakkaasti, ettd hidn tulee tulkinneeksi kasvatustilannetta lasten nikokulmasta
virheellisesti. Tilanne maarittyy siis haastavaksi vain varhaiskasvattajan tulkinnoissa.
Ulkopuolisena tutkijana mind nden tilanteen hyvin toisin. Tulkintani perusteella
lapset ovat innostuneita pelistd ja hyvin sitoutuneita toimintaan. Niin siitikin
huolimatta, ettd varhaiskasvattaja viestittdd eleillidn, asennoillaan, ilmeillddn ja
ddnensavyillidn olevansa hyvin kylldstynyt.

Etiisen vuorovaikutustavan vuoksi lapsilla ei ole pienintikdin mahdollisuutta
pyrkid korjaamaan varhaiskasvattajan tekemaid virheellistd tulkintaa. Lapset eivit
péddsseet kertomaan, ettd kisitteend par oli heille vield vaikea. Toisaalta lapset
viestittivit toiminnallaan hyvin selvisti, etteivit ymmairtineet kisitettd. He nimittdin
laskivat  tilanteessa  yksittiisid  kortteja.  Varhaiskasvattaja  tulkitsi tdimin
keskittymattomyydeksi ja tilanne paittyy tihdn virheelliseen tulkintaan. Jos
varhaiskasvattaja olisi tilanteessa sitoutunut vuorovaikutukseen lasten kanssa, eli olisi
ollut lisnd myos tunnetasolla, tilanne olisi edennyt aivan toisin. Ndin ollen aineistoni
perusteella voidaan todeta, ettd virheelliset tulkinnat liittyivdit nimenomaan etdisiin
vuorovaikutustilanteisiin.
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8 PEDAGOGINEN TOIMINTA HAASTAVISSA
KASVATUSTILANTEISSA

Tidssd luvussa kuvailen varhaiskasvattajien pedagogista toimintaa, jota sekd
havainnointiaineistoni, ettd haastatteluaineistoni perusteella sovellettiin haastavissa
kasvatustilanteissa tai niiden vilttdmisessi. Pedagoginen toiminta madrittyi viiteen
luokkaan, joita olivat vuorovaikutuksen laatu, pienryhmdtoiminta, ennakointi, positiivinen
palante ja kasvattajien reflektio subteessa omaan tyohonsd. Seuraavissa alaluvuissa valotan
nditd  toimintatapoja  yksityiskohtaisemmin  peilaten  nithin  kumpaakin

tutkimusaineistoani.

8.1 Vuorovaikutuksen laatu heijastuu lapsen kayttaytymiseen

Vuorovaikutuksen laatu korostui tirkeimpana yksittdisena tekijind suhteessa
haastaviin kasvatustilanteisiin sekd havainnointi- ettd haastatteluaineistossani.
Haastatellut lastentarhanopettajat uskoivat siten kuten minikin, ettd pedagogiikan
taustalla on aina vuorovaikutus. Heidin mukaansa vuorovaikutuksen laatu on
ratkaisevan tirkedd haastavissa kasvatustilanteissa. Koska vuorovaikutuksen ja siten
varhaiskasvattajan soveltamien pedagogisten kiytinteiden takana vaikuttavat aina
my0s kasvattajien omat uskomukset (ks. esim. Whittaker & Harden 2010; Pianta ym.
2005; Curby ym. 2009; Aro 2011; Nummenmaa ym. 2007), oli tissikin tutkimuksessa
tirkedd tarkastella opettajien uskomuksia ja ndkemyksid suhteessa haastavaan
kiyttiytymiseen ilmicnd myos yleiselld tasolla.

Haastellut lastentarhanopettajat  kokivat, ettd suhde runsaasti sosiaalis-
emotionaalista tukea tarvitseviin lapsiin askarrutti heitd vihintddn jossain mairin.
Opettajat ajattelivat, ettei sosiaalis-emotionaalisen tuen tarve ollut lapsen omaa syyta
(vrt. esim. Greene 2008; 2010), vaan kdyttdytymisen taustalla uskottiin olevan jotain
muuta, esimerkiksi neurologisessa kehityksessa tai kotioloissa.
Lastentarhanopettajien oma suhtautuminen usein haastavissa kasvatustilanteissa
esiintyviin lapsiin mietitytti heita.
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Siis hirveen hyvi ois ku osais suhtautua samalla tavalla (kuin muihin lapsiin), mutta
kylld ma ainakin huomaan ittessini, ettd mad oon varmaan vihi varautuneempi. Sillai,
ettd jollain tavalla si niinku pididt semmosta... se uhka on sid sun niskassas,
takaraivossas.. Sillai kuitenki tdytyy muistaa et se on lapsi. Se ei 0o sen syy et se
kayttdytyy silld tavalla.

Et jos on sellanen lapsi, joka aina vaan haastaa sua ja sit joissain tilanteissa se ei
haastakkaan, niin se asenne tuppaa automaattisesti olemaan vairinlainen siti lasta
kohtaan, ihan vikisinkin. Et sd tavallaan odotat koko ajan, koska se taas tulee, ja
ennakoit niitd tilanteita ettei se vaan tistiki saa sitd sieppid.

Vastauksissa korostuu jatkuva varuillaan oleminen, varautuminen pahimpaan. Yksi
haastatelluista lastentarhanopettajista kertoi huomaavansa katsovansa runsaasti
sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevan lapsen kiyttiytymistd hieman ldpi
sormiensa, ettei puuttumisella tulisi provosoineeksi lapsen kiyttaytymisti enempaa.
Muutkin lastentarhanopettajat uskoivat, etti varhaiskasvattajat saattavat omalla
vuorovaikutustavallaan usein provosoida haastavia kasvatustilanteita. He nostivat
esille lilan ehdottoman, autoritaarisen tavan puuttua lapsen toimintaan. Vastauksissa
alleviivattiin my0s sitd, ettei kaikkeen kannata puuttua. Jos sosiaalis-emotionaalista
tukea tarvitsevalle lapselle huomauttaa kaikesta epidsovinnaisesta kayttaytymisesta,
negatiivisuuden kehi on taattu.

...(jos)aikuinen komentaa autoritaarisesti, niin silloin lapsi voi provosoitua eiki
ainakaan sitten lopeta sitd kiukutteluansa. Et just pitdd joustaa tarpeeksi ja oikeessa
kohtaa. Vihin niinku antaa sitd siimaa sille lapsellekkin, etti lapsikin saa pddttaa,
vaikka aikuinen viimekéddessa sitten kuitenkin ohjailisi hienovaraisesti.

Yksi lastentarhanopettajista koki, ettd vastapainona haastaville kasvatustilanteille oli
se, miten paljon hin sai pitdd lihellddn sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevia
lapsia. Hin koki pitavinsa heitd sylissddn useammin kuin ryhman muita lapsia. Hin
koki, ettd timd ulottuvuus toi vuorovaikutukseen mukanaan myo6s limpdd, jonka
vuoksi suhtautuminen lapseen oli limmintdi my6s haastavien kasvatustilanteiden
ulkopuolella.

Lastentarhanopettajat kertoivat, ettd haastava kasvatustilanne haastaa myos heidat
tunnetasolla kohtaamaan voimakkaita tunteita. Puheissa korostui kuitenkin aikuisen
vastuu  vuorovaikutuksen laadusta. Lastentarhanopettajat  kokivat, ettd
varhaiskasvattajan on pystyttavda haastavassakin tilanteessa sddtelemiin omia
tunteitaan ja siilymadn lapselle turvallisena aikuisena. Varhaiskasvattajan oman
tunnetilan ja kyvyn sdilya limpimin rauhallisena haastavassa tilanteessa uskottiin

olevan suoraan yhteydessi haastavan tilanteen etenemiseen.
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Et kyl se jos si lihet mukaan sithen lapsen huonoon fiilikseen ja se vuorovaikutus
on siti ettd aikuinen turhautuu ja tiuskii, et oo siell sitte kun sun kans ei voi
puhua”, et kylld se negatiivinen kehi sit jatkuu. Et kylld se aikuinen on kuitenkin se
joka on vastuussa vuorovaikutuksesta, et ei se oo sen lapsen vastuulla.

Erityisesti kaksi lastentarhanopettajaa korosti sitd, miten tirkedd olisi nihdé lapsi
ilman ennakkokasityksid. He myo6nsivit, ettd saattavat syyllistyd hatdisiin
johtopditoksiin tilanteissa, joissa osallisena on runsaasti sosiaalis-emotionaalista
tukea tarvitseva lapsi. Varhaiskasvattaja ikddn kuin odottaa lapselta ”huonoa”
kdyttaytymisti ja tulkitsee tilanteita turhan hitiisesti odotustensa pohjalta. Sosiaalis-
emotionaalista tukea tarvitseviin lapsiin suhtaudutaan vililld kriittisemmin kuin
ryhmién muihin lapsiin.
... et nyt sitten tee titd ja tota”, et niinku etukiteen jo maalaa seinille sellaisia

vidrinlaisia toimitatapoja. Vaikka ei vilttimittd toimisikaan ja sitten se niinku
provosoi sitd lasta toimimaan niin.

Gjerstad (2015, 22) uskoo, etti ongelmallisessa tilanteessa merkityksellisti on
pysihtyd kuuntelemaan lasta. Taustalta voi 16ytyd lapsen nidkokulmasta varsin
erilainen syy kéyttiytymiselle, kuin miten aikuinen on tilanteen tulkinnut. Opettajien
mukaan juuri tistd syystd on aarimmadisen tirkedd pysihtyi lapsen kokemuksen

ddrelle ja ottaa tilanne vastaan kunkin osapuolen nikékulmaa kunnioittaen.

S4 oot rauhallinen (haastavassa kasvatustilanteessa) ja sieltd kuultaa semmonen
empatia, et mi oon tdssd. Ja se lapsi ei heti ajattelis, et tolla on toi mielipide jo
valmiina ja mi en pysty sithen vaikuttaan, et se pystyls myds itse tuomaan sen
ajatuksen siihen tilanteeseen. Et ku usein tilanteet on semmosia, etti mi aattelen
siind aikuisena jollakin tavalla, mut vihin yllitynkin kun kuuntelen sen asian lapsen
nikokulmasta. Etti sid onki tapahtunut sid tilanteessa jotakin, tai se asia lihteekin
jostain alemmasta mitd mi en oo huomioinu, tai onkin tapahtunut jotakin muuta et
se ottl my6s multa jotain” tai ’se potkas mua”.

8.2 Pienryhmatoiminta mahdollistaa lapsen yksilollisen
huomioimisen

Erityisen merkittivind pedagogisena ratkaisuna lastentarhanopettajat pitivit
pienryhmatoimintaa. Pienryhmissd varhaiskasvattaja on vuorovaikutuksessa yhtd
aikaa vain osaan lapsiryhmastd. Tamin tutkimuksen péivikotiryhmista yksi toimi aina
pienryhmissd, eli koko piivin kulku rakentui pienryhmitoiminnan mukaan.

Kahdessa muussa ryhmissd toimintaa oli sekd pienryhmissd ettd suuremmissa
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ryhmissd. Pienryhmitoiminnassa nahtiin vain etuja. Lastentarhanopettajat kokivat
ettd pienissid ryhmissi toimiminen oli merkityksellistd kaikille lapsille, mutta aivan
ratkaisevan tirkeda lapsille, jotka tarvitsevat runsaasti sosiaalis-emotionaalista tukea

osakseen.

Ehdottomasti pienryhmitoiminta! Et siitd ndkokulmasta jos verrataan suuressa
ryhmassd toimimiseen, esim. reilu 20 lasta ja 3 aikuista. Jos se 16ssi ldhtee toimimaan
yhdessi esim. jossain jumppahetkessd, niin sielld on tasan tarkkaan enemmin
konflikteja kun siini, ettd jos méd oon yksin ja mulla on vaan kuus lasta. Kyl se on
paljon rauhallisempaa ja lapsia pystyy huomioimaan yksilollisesti, pystyy
suunnitteleen sitd toimintaa silld lailla, ettd sid on ndille, joilla on haastavaa
kayttdytymistd, niin pystyy sitten heille suunnitteleen sellaista toimintaa, joka palvelee
sitd heidn persoonaansa. Ndi kieltdytyjitkin (vetdytyvit lapset) on semmosia, jotka
paljon helpommin lihtee mukaan siind pienessd ryhmisséd ku isossa, jossa ei
vilttaimattd uskalla.

Lastentarhanopettajat  korostivat, ettd pienryhmatoiminnassa tirkeinta oli
varhaiskasvattajan mahdollisuus huomioida kutakin lapsista yksil6llisemmin.
Pienessd ryhmiissi lastentarhanopettajat kokivat saavansa luotua lapsiin liheisemmain
vuorovaikutussuhteen ja voivansa olla tilanteissa paremmin lidsnd. Haastatellut
lastentarhanopettajat kokivat huomaavansa esimerkiksi konfliktit pienryhmissd
aiemmin kuin isommissa ryhmissi. Tall6in niiden 4arelle voitiin pysihtyd ennen
tilanteen leimahtamista. Lastentarhanopettajien mukaan lasten kidyttiytyminen oli
my0s erilaista pienissa ryhmissd, eikd esimerkiksi levotonta kayttaytymista esiintynyt
lainkaan yhti paljon kuin suuremmissa ryhmissi.

Havainnointiaineistoni perusteella haastavaa kiyttiytymistd esiintyi myo0s
pienryhmituokioiden aikana, yhteensi 28 episodissa. Tamai oli verrattain pieni maara
suhteessa sithen, miten paljon pienryhmitoimintaa piivikodeissa toteutettiin.
Pienryhmitoiminta mahdollisti paitsi lasten aktiivisen osallistumisen ohjattuun
toimintaa ja se sisélsi hyvin vihin lapsia turhauttavaa odottamista. Ehdottomasti
eniten haastavia kasvatustilanteita esiintyi havainnointijaksoni aitkana ryhmissi, jossa
ohjattu toiminta, kuten aamupiirit, oli jirjestetty koko lapsiryhmin ollessa samaan
aikaan paikalla. Niin siitdkin huolimatta, ettd ison ryhmin kanssa saattoi olla neljakin
varhaiskasvattajaa. Varhaiskasvattajien mairilli ei ollut yhteyttdi haastavien
kasvatustilanteiden syntymiseen. Sen sijaan lasten méarilld oli.

Lastentarhanopettajat uskoivat, ettd pienryhmissa oli ajallisestikin helpompaa
huomioida lasten yksilollisid tarpeita. Yksilollisten tarpeiden huomioiminen ja
sosiaalis-emotionaalisen tuen mitoittaminen lapsikohtaisesti ehkdisi haastavien

kasvatustilanteiden syntymisti.
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No siis ihan selkee ero (ison ja pienen ryhmin vililld). Siis aivan selkee ero. Se lapsi
rauhottuu. Et jos on 14 lasta ja ne laitetaan puoliks, ni sen huomaa silmissd kun sen
jaat. Sulla on enemmin aikaa sille lapselle, sen “omanlaiselle” on tilaa. Ja sitte ihan
konkreettisesti on aikaa enemman. Et jos me tehdddn jotain, ni mi ehdin olemaan
hinen kanssaan enemmin ja ohjaamaan enemmin. Joskus kun olin opiskelemassa ni
mulla oli viisas lastentarhanopettaja ohjaamassa, joka sano ettd: ’muista aina et
kymmenen lapsen kanssa pirjad paremmin yksin kun kahdenkymmenen kaksin”. Ja
mi oon ithan samaa mieltd.

Haastatteluissa lastentarhanopettajat uskoivat, ettd pienryhmién etu oli myds se, ettd
arsykkeiden midri on vihidisempi verrattuna suurempaan ryhmain, jossa paikalla on
monta lasta ja aikuista. Kun drsykkeitd on vihemmain, esiintyy my6s haastavia
kasvatustilanteita ~ vihemmin.  Tdmid  tulkinta  ndkyi  vahvasti  myGs
havainnointiaineistossani. Lapset, jotka tarvitsivat runsaasti tukea esimerkiksi
tarkkaavaisuutensa  yllapitimiseen, hyotyivit varhaiskasvattajan tuen lisiksi
rauhallisesta ympiristostd. Samalla tavalla rauhallinen, intiimimpi ympéristé vaikutti
vetdytyviin lapsiin. Lasten oli helpompaa ilmaista itseddn pienemmissid ryhmissi,

jossa tilaa ja aikaa oli my0s rauhalliselle pohtimiselle.

Sielld (isossa ryhmissd) on litkaa sitd mihin se lapsi voi kiinnittdd sen huomionsa,
muita aikuisia ja lapsia ja kaikki tavarat ja sielld on vaan liikaa sitd kaikkea drsykettd
mikd vie sen huomion, eikd sitten jaksa keskittyé sithen yhteen juttuun..... Ja sit siind
(pienryhmaissd) pystyy miettimiin ketd siind ryhmdssé on, et pystyy vaikuttaan niihin
tilanteisiin. Mutta jos siind on kokoajan se péille kakskymmenti lasta samassa tilassa
niin ymmirtdahin sen nyt, ettd sielld tulee niitd haastavia tilanteita jatkuvasti.

8.3 Pedagogisen ennakoinnin keinoin voidaan tukea lasta

Lastentarhanopettajat pitivit myos ennakointia tirkeind. Kun oma lapsiryhmi
tunnettiin ja sielld tiedettiin esiintyvin haastavia kasvatustilanteita usein, opettajat
huomioivat lasten tarpeet jo pdivin tai vitkon struktuuria suunnitellessaan. Etenkin
kaksi lastentarhanopettajaa korosti sitd, miten tirkedd on huomioida lapsiryhmin
heterogeenisyys ja tarpeet jo siind vaiheessa kun suunnitellaan yksittdistd
toimintatuokiota. Jos ryhmissi on helposti turhautuvia lapsia tai lapsia, joille
paikallaan istuminen on hyvin haastavaa, kasvatuksellinen tuokio, jossa tutustutaan

vaikkapa numeroihin, rakennetaan toiminnallisen leikin kautta.

Ne tilanteet tiytyy kdyda ldpi etukiteen jo siind suunnitteluvaiheessa. Et jos ma
tieddn, ettd tillanen haastavasti kiyttdytyvi lapsi on paikalla toimintahetkessi, niin
mun tiytyy suunnitella se tuokio niin, ettei siind olis semmosta, joka provosoi sitd
haastavaa kiyttiytymistd. Provosoida voi esimerkiks se, ettd joutuu istumaan pitkdn
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aikaa paikallaan. Toiset pystyy kylld, esimerkiksi jos hatjotellaan numeroita, he pystyy
istuun ja keskittyyn sen 5-10 minuuttia, mutta ma tieddn ettd yks ei pysty. Et mi en
voi sille piiville suunnitella sitd toimintaa sillain, ettd mun tdytyy suunnitella se
numeroitten opettelu esimerkiksi ettd me otetaan vaikka numeropaloja, sellasia
lattiapaloja ja hypitddn niitten pdilld tavallaan et jos hin on motorisesti hyvin
levoton. Niin siind kohtaa se tiytyy suunnittelussa ottaa huomioon.

Yksi lastentarhanopettajista kertoi, miten he péityivit muokkaamaan ryhmin
tarpeista kisin viikkostruktuuriaan siten, ettd he ulkoilivat aina maanantaisin
aamupiivalli ~ metsdssi.  Opettajan  mukaan  lapset  vaikuttivat  usein
maanantaiaamuisin hyvin levottomilta, ja metsiretki rauhoitti lapsia kdynnistien sitd
kautta viikon mukavammin.

Kerran tehtiin semmonen ratkasu, ku maanantait on usein aika hankalia, ku tullaan
uusiksi ryhmidn ja pitdd hakee sitd omaa paikkaansa, et mentiinkin metsiretkelle
aina maanantaiaamusin aamupiirin jilkeen. Sielld metsissi ne lapset jotenkin 16ysi
tilansa ja kaverinsa jotenkin helpommin, paremmin. Et tdilld se nelji seinidd oli liikaa.
Et se rauhotti paljon niitd maanantaipdivid, et se otettiin viikkorytmiin.

Pedagogisen ennakoinnin suhteen ristiriitaisuus haastattelu- ja havainnointiaineiston
vililld oli ilmeinen. Havainnointiaineiston perusteella ennakointia tapahtui padasiassa
pienryhmituokioilla, joiden sisilté oli rakennettu hyvin toiminnalliseksi.
Toiminnallisuutta toki hyédynnettiin my6s isompien ryhmien ohjattujen tuokioiden
aikana. Tilléin lasten kasvaneeseen levottomuuteen puututtiin  esimerkiksi
liikunnallisella laululeikilld. Oleellinen ero tdssi toimintatavassa oli kuitenkin se, ettei
toimintaa alun pitden ollut suunniteltu toiminnalliseksi. Tillaisissa tilanteissa
ennakoinnista ei siis voinut puhua, silli oletusarvona oli, ettd kaikille lapsille riitti
sama tuen madrd. Niissi tilanteissa sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevat lapset
eivit saaneet osakseen juurikaan enempdi tukea kuin ryhmidn muutkaan lapset.
Heidin ikdin kuin odotettiin suoriutuvan toiminnasta samalla tavalla kuin
muidenkin.

Ennakointina lastentarhanopettajat pitivit my6s visuaalisia kuvia, joiden kautta
lasten on helpompaa hahmottaa piivin kulkua tai vaikkapa vessassa kdymisti. Apua
koettiin saavan myds muista tukivilineistd, kuten sektorikellosta, jonka avulla lapsi
saattaa seurata ajan kulkua toimintatuokiossa. Penkille asetettava aktiivityyny auttaa
lastentarhanopettajien ~ mukaan  levotonta  lasta  istumaan  paikoillaan.
Havainnointiaineistoni  perusteella edelli kuvattuja vilineitdi hyddynnettiin
ennakoinnissa kuitenkin hyvin vihin. Visuaaliset kuvat kylld kulkivat joidenkin
varhaiskasvattajien  kaulanauhoissa ~mukana, mutta niiden pedagoginen
hyédyntiminen oli vihiisti. Poikkeuksena voidaan pitdi liikennevaloja, eli pahvisia
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virikiekkoja, joiden avulla lapselle pyrittiin antamaan reaaliajassa palautetta hinen
kiyttdytymisestdan.

Lastentarhanopettajat kuvasivat my6s sitd, miten ennalta saatetaan sopia
istuinpaikoista siten. Tall6in ennakointi ndyttdytyi siten, ettei esimerkiksi kahta hyvin
vilkasta lasta aseteta lihekkiin istumaan tuokiolle, jossa olisi tirkedd keskittyd
kuuntelemaan. Havainnointiaineistoni perusteella ennakointi tapahtui paljon
saatelemalld istumapaikkoja tai jdrjestystd jonossa. Verrattain paljon kaytettiin
esimerkiksi tytto-poika jirjestystd, jonka arveltiin rauhoittavan etenkin levottomia
poikia. Ennakointia nakyi paljon my6s tilanteissa, joissa lapsiryhmin koostumusta
mukautettiin tulevaa toimintaa silmilld pitden. Lapsia sijoitettiin esimerkiksi
pienryhmiin yhdessa varhaiskasvattajien kesken harkiten sité, keité lapsia kannattaisi
laittaa samaan ryhmain.

Lastentarhanopettajien mukaan ennakointina siirtymitilanteisiin ~ saatetaan
kehitelld aktivoiva leikki. Téllainen toiminnallinen leikki voi olla esimerkiksi parin
etsintdi muistitehtdvin muodossa tai vaikka motorista kehittymistd tukeva
jumppaharjoitus, joka mahdollistaa lasten liikkkumisen odotustilanteessa.
Havainnointiaineistoni  perusteella edelli kuvatun kaltainen aktivointileikki
siirtymatilanteiden yhteydessd tempaisi lapset mukaansa, eikd levottomuutta niissa
tilanteissa esiintynyt oikeastaan lainkaan. Toisissa ryhmissd aktivoivia leikkejd
siirtymatilanteiden kohdalla sovellettiin useammin kuin toisissa, mutta kaikissa
ryhmissid ne vihensivit lasten levottomuutta oleellisesti. Havainnointiaineistossani
ennakointi ndkyi tehokkaimpana tilanteissa, joissa varhaiskasvattaja pyrki
ennakoimaan lapsille tulevaa asiaa omalla danenpainollaan, eleilldin tai toiminnallaan.
Tillaisella toiminnalla varhaiskasvattajan tarkoituksena oli herittda ja terdstdd lasten

huomiota esimerkiksi ennen tirkedid ohjetta.

8.4 Positiivisen palautteen suuri voima

Positiivisen palautteen voima on suuri ja se on yhteydessd lapsen myonteisempain
kiyttaytymiseen sekd itsetuntoon (Burnett 2002, 5-16; Hotulainen 2008, 142;
Suhonen 2008, 55; Stormont & Reinke 2009, 27; Eklund & Heinonen 2011, 224).
Positiivisen palautteen merkitysti korostivat kaikki haastatellut lastentarhanopettajat.
Heidin mukaansa positiivisen palautteen my6td tapahtuu todellista oppimista. My6s
havainnointiaineistossani korostui varhaiskasvattajien pyrkimys antaa positiivista
palautetta usein ryhmin kaikille lapsille. Positiivisen palautteen tehokkuus naytti

kuitenkin linkittyvin varhaiskasvattajan vuorovaikutuksen tapaan; limpimissd
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vuorovaikutustilanteissa positiivinen palaute niytti muovaavan lapsen kayttaytymista
positiivisempaan suuntaan. Nidin sen sijaan el kdynyt tilanteissa, joissa
vuorovaikutukseen vain osittain sitoutunut varhaiskasvattaja antoi sen. Tahin saattoi
olla syyni se, ettei lapsi tulkinnut kehua aidoksi varhaiskasvattajan eldytymittomin
aanensavyn vuoksi.

Vaikka lastentarhanopettajat korostivat positiivisen palautteen merkitystd, he
myonsivit, ettd toistuvasti sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevalle lapselle on
toisinaan vaikeaa antaa positiivista palautetta. He kertoivat kiinnittineensd huomiota
sithen, miten negatiivinen palaute saattoi kasautua toistuvasti tiettyjen lasten
kohdalle, joiden toimintaa opettajien oli usein rajoitettava yleisen turvallisuuden
vuoksi. Lastentarhanopettajat olivat tyossain huomanneet selkein yhteyden
positiivisen palautteen ja lapsen myoénteisemman kayttiytymisen valilld. Negatiivisen
palautteen uskottiin yksistdidn olevan jopa haitallista lapsen kokonaisvaltaiselle
kasvulle ja kehitykselle, silld kielteisen palautteen kautta lapsi ei saa mahdollisuutta
oppia toimimaan toisella tavalla.

Et tulee niinku niin paljon semmosta negaatiota, et tiytyy than miettid ja pysihtyd
ajatteleen asiaa. Ja ehkd my6skin vililld jattdd sanomatta jotakin, kun si et aina voi
kaikesta sanoo ja olla huomauttamassa.

Kukin lastentarhanopettajista korosti sitd, ettd jokaiseen asiaan ei tarvitse eika
pidikdin puuttua paljon sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevan lapsen kohdalla.
Lastentarhanopettajat rinnastivat jatkuvan asioista huomauttamisen negatiiviseen
kierteeseen, jossa lapsi saa osakseen liian paljon kielteisti, rajoittamiseen perustuvaa
huomiota. Tamai asia nikyi my6s kentilld havainnoidessa; oli melko helppoa tavoittaa
ne tilanteet, joissa varhaiskasvattaja ihan tarkoituksella katsoi esimerkiksi lievdd
uhmakkuutta lipi sormiensa. Tédtd neutraalia sivuuttamista ei pidd kuitenkaan
sekoittaa vilttelevddn kohtaamistapaan, jossa vilteltiin akuutisti haasteellista
tilannetta.

Monissa yhteyksissd (ks. esim. Greene 2008; 2010; Gersten 2011, 70; Rosenthal
& Gatt 2010, 375; Pihlaja 2002, 179) on korostettu sitd, miten tietyistd odotuksista
luopuminen sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitsevien lasten kohdalla on
merkityksellistd. On kdytinnossa aivan turhaa odottaa, ettd esimerkiksi ylivilkas lapsi
pystyisi litkkumaan koko ajan rauhallisesti paivikodin kaytivilld tai kykenisi istumaan
hiljaa paikoillaan aamupiirissd. Jos lapselta edellyttad kayttiytymistd, johon hin ei
vield yksinkertaisesti kehityksensd kautta kykene, tulee kasannecksi lapselle liian
kovat paineet. Tilloin ollaan vaarassa ajautua negatiivisen palautteen ja haastavien
kasvatustilanteiden kierteeseen.
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Kaikki lastentarhanopettajat uskoivat, etti arjessa on hetkid, jolloin positiivista
palautetta voi antaa ihan jokaisen lapsen kohdalla. Toisinaan se vaatii tilanteen dérelle
pysahtymisti ja tietoisen paatoksen tekemisti. Paatoksen myo6ta varhaiskasvattaja voi
suunnata huomionsa keskitetysti lapsen vahvuuksiin ja hyviin ominaisuuksiin. Yksi
lastentarhanopettajista kertoi, ettd he ovat rehellisesti myds tiimissd pohtineet
kielteisen palautteen kerddntymisti yksittdisen lapsen harteille. Keskustelun myo6td he

ovat yhdessi péittineet lihted katkaisemaan kierretta.

Ja sitte se, ettd joskus on pitdnyt ihan tietoisesti tehdd t6itd, ettd 16ytdd sen hyvin
siitd lapsesta, josta tuntuu, ettd sielld on vaan sitd negatiivista. Ettd kun on tehnyt
tGitd sen eteen ja antanut oikein sitd positiivista, niin huomaa kuinka se lapsikin
oikein puhkeaa kukkaan tavallaan. Ettd kaikista 16ytyy se hyvd, mutta joidenkin
kohdalla joutuu tekeen enemmin téitd, ettd sen 16ytdd. Ja se, ettd me ollaan siitd
keskenimmekin puhuttu me ty6kaverit tailld, ettd joskus ollaan pysihdytty, ettd
huomaatteko, et nyt me annetaan tuolle lapselle tosi paljon negatiivista palautetta,
ettd nyt yritetddn huomata tosi paljon niitd positiivisia asioita ja nostaa niiti esille. Ja
sit kun tehdddn t6itd sen eteen niin me huomataankin aika dkkid miten se lapsi
muuttuu. Et se on aikamoinen voima se positiivinen palaute.

Tutkimukseeni osallistuneet lastentarhanopettajat kokivat positiivisen palautteen
antamisen helpommaksi silloin, kun asian direlle pysihdyttiin rehellisesti. Toinen
merkittavd tekijd positiivisen palautteen antamisen kynnyksen madaltamisena oli
kyky tavoittaa lapsi kokonaisvaltaisesti sosiaalis-emotionaalisten tarpeiden sijaan.
Erityisesti kaksi lastentarhanopettajaa korosti sitd, ettei haastavaa kayttiytymista saisi
pitdd fahallisena, eiki lasta pitdisi tulkita /lkedksi. Heidin mukaansa my0s
pysiahtyminen omien tulkintojen direlle oli arjen keskelld tarpeellista ja auttoi heitd

nikemiin lapsen kiyttidytymisen taakse.

... ja monesti se pitdd tiedostaa se asia et se ei johdu niisti lapsista itsestddn, ei
kukaan lapsi oo ilkee ilkeyttidn, vaan silld on joku muu asia joka vaikuttaa sithen
kayttdytymiseen. Jotenkin sen ymmirtimisen kautta tulee se positiivisuus ja sen
ymmartiminen ja korostaminen.

Yksi lastentarhanopettajista tunnisti myds oman ammatillisen kasvuprosessinsa
yhteyden positiivisen palautteen antamisen lisidntymiseen. Hin koki, ettd varmuus
ja ammatillinen kypsyminen olivat antaneet hinelle enemman resursseja haastavissa

kasvatustilanteissa toimimiseen.

Kylld joskus alkuaikoina muistan, et se on kehittynyt itelld se ammatillisuus sithen, et
silloin tuli kylld ldhettyd sithen lapsen tunnetilaan enemmain mukaan. Et se
ammatillisuus ei silloin ollut ehkd niin vahva, et kyl silloin tuli tahtomattaan
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enemmin kohdistettua negatiivista huomioo lapseen, miti ois ehki tarvinnu. Et nyt
yrittid enemman ajatella sen positiivisemman kautta.

8.5 Reflektio auttaa kasvattajaa kehittymaan tyossaan

Haastavien kasvatustilanteiden jilkeen kukin lastentarhanopettaja  kertoi
reflektoineensa haastavaa tilannetta itsekseen ja yhdessid kollegoiden kanssa,
toisinaan myos yhdessd lasten kanssa. Reflektoinnilla tarkoitetaan Nykysuomen
sanakirjan mukaan mietiskelyd, harkintaa ja heijastusta. Téssd yhteydessa reflektiolla
tarkoitetaan varhaiskasvattajan oman pedagogisen ja vuorovaikutuksellisen
toiminnan arviointia yksin tai yhdessid muiden varhaiskasvattajien tai lasten kanssa.

Reflektointia  pidettiin ~ ddrimmadisen  tirkednd.  Reflektoinnin ~ myota
lastentarhanopettajat ~ pyrkivdat  kisittelemddn  haastavaa  kasvatustilannetta
monipuolisesti. He kertoivat pyrkivinsi jilkeen piin hahmottamaan, mikd heidin
toiminnassaan oli ollut hyvdd ja mitd pitdisi kehittdd. Reflektion merkitystad
korostettiin erityisesti suhteessa lapsen tarvitsemaan sosiaalis-emotionaaliseen
tukeen. Lastentarhanopettajat kertoivat pohtineensa, miten tirkedd lapsen
nikokulman  tavoittaminen  olisi  viimeistidn  reflektoinnin  vaiheessa.
Lastentarhanopettajat  pohtivat  esimerkiksi  jilkeenpdin, mikd haastavan
kasvatustilanteen laukaisi ja miten tilanne olisi voitu vilttid. Usein jilkikiteen
lastentarhanopettajat kertoivat 16ytineensd toiminnastaan puutteita lasten sosiaalis-

emotionaalisten tarpeiden tukemisessa.

Kylld ne on mielessd ja sitd miettii, ettd mitenkd mi oisin voinut tehdi niin, ettd olis
pédsty mukavammin tistd tilanteesta. Ittekseni ja tyOkavereiden kanssa. Vililld
tuntuu, ettd ne voimat meni sithen hetkeen, etti ei endd jaksaisi, mutta se helpottaa
sitten kun saa purkaa niitten kavereitten kanssa ja tosiaan illallakin vield joskus
miettii, ettd mitenkd mi oisin vield voinut.

Erityisesti reflektiota yhdessd kollegoiden kanssa pidettiin tirkeind myos tyossa
jaksamisen ndkokulmasta. Haastatellut lastentarhanopettajat kokivat, ettd oli
voimaannuttavaa purkaa haastavia tilanteita yhdessa toisten kanssa ja peilata omaa
toimintatapaansa suhteessa muiden tapaan toimia. Haastavat tilanteet jadvit
lastentarhanopettajien mieliin, ja niiden kisitteleminen yhdessid auttaa myo6s
padstimain tilanteista irti.

Vihintiin itse ja jos se on ollut iso konflikti ni en pysty jittidn sitd taka-alalle. Jos on

semmonen lapsi, joka todella haastaa, niin siin tiimipalaverin aluks puhutaan siiti, et
mitd ajatuksia ja sillai ja toisaalta mySskin puretaan, et jos on ollu jokin tilanne ja
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meil on alkanu palaveri ni oon purkanu, et vitsit ku drsyttdd, ku se tunne on jotenkin
niin pinnalla, voi hitsit mua drsyttdd, en tid toiminko nyt oikein. Et se semmonen
tietiméttomyys nousee valilla ittellekki, et teinks mid nyt oikein ja hitsit mun olis
pitinyt yrittda tdtd ja semmonen oman tyon arvioiminen, reflektointi nousee sieltd.
Ollaan puhuttu kollegan kans my®s siti, et tyénohjaus ei olis huono juttu
timmosessa tilanteessa. Ku joutuu, ei ehkd than piivittdin, mutta viikottain hyvin
voimakkaiden tunteiden kans, et joutuu vililld lihteen vihin tilanteesta pois, et sd
saat niinku ittes pidettya ja néin. Ja toisaalta my6s vililld sd saat potkun tai lyénnin ja
vililld oot itse ettd (vihasesti) argh, et tulee semmonen epavarmuus ittestd et
meneeko tid nyt oikein ja oisko pitiny sillain. Onneks on semmonen koko joukko,
et kaikki on semmosia thmistyyppeind, ettd pystyy jakamaan tunteitakin. Olis
kauheeta jos ei pystyis ja pitids olla vaan sillai... Et se on tuki.

Haastava kasvatustilanne saattaa atheuttaa kasvattajassa neuvottomuuden tunteita ja
kokemuksen siitd, ettd hdn ei yksinkertaisesti tiedd, miten tilanteessa tulisi toimia.
Miller (1994, 30) kuvaa, miten stressaavat tunteet seuraavat kasvattajia usein kotiin
heidin omaan siviilielimdinsa. Gray, Miller ja Noakes (1994, 1) ajattelevat niin ikédn,
ettd juuri haastavasti kayttdytyvien lasten kohtaaminen on ammattikasvattajille
kuormittavin ja vaikein yksittdinen tekijd heidin tyOssddn. Tdmi saattaa johtaa
negatiiviseen oravanpyorain, jossa uupunut opettaja kokee ammatti-identiteettinsa
horjuvan ja ryhtyy viljelemdin negatiivisia asenteita lasta ja timin vanhempia
kohtaan.

Reflektoidessaan ~ omaa  toimintaansa  haastavissa  kasvatustilanteissa,
lastentarhanopettajat kokivat usein kaipaavansa lisdd tukea tyohonsi. He uskoivat
hyotyvinsd  koulutuksista ja kaipaavansa toisinaan tyonohjausta etenkin
haastavimpien tilanteiden jilkeen. Aivan erityisesti lastentarhanopettajat toivoivat
saavansa kdytinnon tyohonsd riittdvidsti konsultaatiotukea. He toivoivat, ettd
asiantuntija voisi tulla lapsiryhmidin havainnoimaan kasvatustilanteita. Till6in
mahdollistuisivat ~ kdytinnolliset neuvot  varhaiskasvattajien  toiminnan ja
vuorovaikutuksen  kehittymiseen.  Erityislastentarhanopettajan ~ konsultaatiota
arvostettiin, mutta sitd pidettiin arjessa riittimattomind. Lastentarhanopettajat
kokivat, ettei yksittdinen tunti erityisopettajan kanssa tuonut riittdvasti tyokaluja atjen
haastaviin kasvatustilanteisiin.

Lastentarhanopettajien vastauksista oli selvisti havaittavissa, miten kuluttavina
haastavat kasvatustilanteet arjessa niyttiytyivit. Lastentarhanopettajat pyrkivit
omien sanojensa mukaan toimimaan tilanteissa hyvin ja lasta kunnioittavasti. Tama
oli kuitenkin vaikeaa, koska arjessa tilanteet tulevat usein eteen hyvin nopeasti. Kun
tilanteeseen ei voinut varautua ennalta, saattoi lastentarhanopettajan oma
tunneintensiteetti yllattad hinet itsensikin tilanteessa.
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Lastentarhanopettajat toivoivat saavansa myos riittdvisti henkilokuntaa voidakseen
jirjestdd toimintaa entisti enemmin pienryhmissi. Tamai toive niyttiytyi hieman
ristiriitaisena havainnointiaineiston kanssa. Riittdva henkilokunta on ilman muuta
hyvin  keskeinen laatukriteeri  varhaiskasvatusty6ssid. — Pienryhmidtoiminnan
toteutumiseen ryhmissd riitti aineistoni valossa hyvin kolme tai nelja
varhaiskasvattajaa. Esteenid pienryhmitoiminnalle nidytti pikemminkin olevan
aikataulujen joustava soveltaminen esimerkiksi tilojen kayton ja ulkoilun suhteen.
Lastentarhanopettajat ~ mainitsivat ~ joskus  reflektoivansa ~ haastavan
kasvatustilanteen tapahtumia my6s yhdessd lapsen kanssa. Havainnoidessani sain
todistaa muutamia tillaisia tilanteita. Toisinaan tilanteet olivat hyvin vastavuoroisia
ja lapsi padsi rakentamaan kisitystd haastavan tilanteen etenemisestd yhdessa
varhaiskasvattajan kanssa. Toisinaan reflektion todellinen tarkoitus ei toteutunut ja
haastava kasvatustilanne kasiteltiin hyvin aikuisldhtoisesti. Télloin varhaiskasvattaja
antoi lapsen kiyttiytymisesti palautetta. Lapsi itse ei padssyt reflektoimaan
tapahtunutta, eikd varhaiskasvattajan toimintaa tilanteessa kasitelty laisinkaan.
Lastentarhanopettajat eivit kuvanneet haastatteluissa tarkemmin sitd, miten he
kasittelevit lapsen kanssa haasteellista kasvatustilannetta jilkeenpain. Kuitenkin yksi
opettaja korosti rehellisyyttd my0s tissd tilanteessa. Varhaiskasvattajan el tarvitse
nayttiytya lapselle virheettémina henkilona. Sen sijaan mallia voi ndyttdd myos siina,
miten omat virheet voi kisitelld reilusti niitd peittelemittd. Lastentarhanopettaja
kertoi uskaltavansa pyytda anteeksi my0s lapselta, jos oma toiminta tilanteessa ei

tunnu jilkikiteen rakentavalta.
Et pyytda anteeksi, ettd nyt ma sanoin vihan rumasti tai jotain, ettéd tai saattaa liian

monta kertaa jo syyttdd, vaikkei olis tehnytkddn, niin sanoa, ettd anteeks, nyt ma olin
kylld tosi vairissd. Kylld mi ainakin osaan pyytdd anteeksi.
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9 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Aloitan tutkimukseni péddtosluvun  esittelemalld  tulosteni pohjalta  tekemani
johtopaatokset. Tamian jalkeen siirryn tarkastelemaan tutkimusprosessini
luotettavuutta. Kolmannessa alaluvussa tarkastelen tutkimukseni suhdetta etiikkaan
ja avaan lukijalle sitd, millaista eettistd pohdintaa tutkimustyon toteuttaminen minulta
on edellyttinyt. Neljannessd alaluvussa esitin jatkotutkimusehdotuksia. Paitin

viimeisen luvun paitossanoihin.

9.1 Johtopaatokset

Lasten sosiaalis-emotionaalinen tuen tarve on aikaisempien tutkimusten valossa
ndyttaytynyt ammattikasvattajia runsaasti kuormittavana tekijani (ks. esim. Viitala
2000; Alijoki 2006; Pihlaja 2008; Rotkirch 2013; Gray, Miller & Noakes 1994;
Gebbie, Ceglowski, Taylor & Miels 2012; Keat 2008). Lasten totutusta normista
poikkeava kiyttidytyminen on yhdistetty voimakkaasti lapsen omiin henkil6kohtaisiin
piirteisiin (ks. esim. Harden ym. 2000) ja kodin vuorovaikutusongelmiin (Miller
1994b; Viitala 2014; Pihlaja 2008). Kenties juuri tdsti syystd haastavia
kasvatustilanteita on pyritty vilttimain suuntaamalla yksittdiselle lapselle tai koko
lapsiryhmalle sosiaalis-emotionaaliseen kehitykseen kohdentuvia interventioita.
Niiden interventioiden tarkoituksena on ollut paitsi opettaa lapselle sosiaalis-
emotionaalisia taitoja, my0s lisdtd ammattikasvattajien tietimystd lapsen sosiaalis-
emotionaalisesta kehityksestd (ks. esim. Hemmeter ym. 2006; Carter & Norman
2010; Rosenthal & Gatt 2010; Girard ym. 2011). Interventioista koetaan saaneen
hy6tyd jo verrattain lyhyessi ajassa (Bayat, Mindes & Covitt 2010; Steed 2011).
Niyttdd siltd, ettd sosiaalis-emotionaalisten taitojen harjoittelusta hyotyvit kaikki
lapset (ks. esim. Stormont & Reinke 2009; Hemmeter ym.2006; Girard ym. 2011;
Rusanen 1995). Sosiaalis-emotionaalisten taitojen uskotaan olevan syvisti yhteydessi
paitsi lapsen emotionaaliseen hyvinvointiin, my6s akateemiseen kyvykkyyteen ja sitd
kautta lapsen menestymiseen varhaiskasvatuksessa ja koulussa (ks. esim. McCelland
ym. 2007; Parlakian 2003; Peth-Pierce 2000).
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Tutkimusten valossa voidaan piditelld, ettd varhaiskasvattajilla on jo verrattain paljon
tietoa lapsen sosiaalis-emotionaalisesta kehityksestd (ks. esim. Lillvist ym. 2009;
McCabe & Altamura 2011). Tdmi vahvistaa nidkemystd siitd, ettd sosiaalis-
emotionaaliseen tuen tarpeeseen vastaaminen juuri varhaiskasvatuksessa on
ratkaisevan merkityksellistd. Kuitenkaan etenkdin Suomessa varhaiskasvatuksellisen
tutkimuksen  huomiota ei ole suunnattu riittivdsti  varhaiskasvattajan
vuorovaikutukselliseen ja pedagogiseen toimintaan haastavissa kasvatustilanteissa.
Nykyisin kuitenkin ajatellaan yhd enenevissi miirin, ettd esimerkiksi lapsen
ilmentima aggressiivinen tai levoton kdyttidytyminen ei kerro vain lapsen ongelmista,
vaan on pikemminkin merkki kontekstin ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen
ongelmista (ks. my6s. Thuneberg 2008; Pihlaja 2001, 2002a). Seuraavaksi tihin
nikemykseen nojautuen esittelen keskeisimmit johtopaitokset, joita olen

tutkimukseni pohjalta muodostanut.

9.1.1 Paivakodin perinteinen toimintakulttuuri synnyttaa haastavia
kasvatustilanteita

Haastavia kasvatustilanteita oli aineistossani kaikkiaan 186. Suurin osa aineistoni
haastavista kasvatustilanteista syntyi péivakodin ohjatuilla tuokiolla, joissa oli lisna
yhtd aikaa enemmin kuin kymmenen lasta. Tillaisia tilanteita oli yhteensd 63.
Erityisesti vaatimus hiljaa ja “kunnolla” paikoillaan istumisesta provosoi lasten
kdyttaytymisessd levottomuutta, uhmakkuutta ja vetdytymisti. Ohjatut tuokiot
etenivit tyypillisesti hyvin aikuisldhtGisesti ja pitivat sisillidn pdiva toisensa jilkeen
samankaltaisena toistuvia atheita. Tyypillisti oli esimerkiksi paivimairin,
vitkonpiivin ja sddtilan seuraaminen. Toisinaan niytti siltd, ettd lasten mielestd
tallaiset “’kalenteri-hetket” olivat pitkéstyttivid. Tdmin vuoksi lasten toimintaan
sitoutuminen oli verrattain heikkoa. Monta kertaa sivullisena havainnoitsijana jdin
pohtimaan, mikd funktio ndilld ohjatuilla tuokiolla itse asiassa oli. Oliko ajatuksena
opettaa lapsia toimimaan osana isompaa ryhmai, jolloin on tirkedd my6s osata istua
aloillaan ja antaa muille puheenvuoroja? Vai oliko sisilt6, esimerkiksi viikonpdivien
oppiminen, keskeista?

Merkityksellistd oli huomioideni mukaan kuitenkin se, ettd lapset (my6s ne eniten
sosiaalis-emotionaalista tukea osakseen kaipaavat) kylld osasivat toimia osana isoa
ryhmii ja odottaa omaa vuoroaan tilanteissa, jotka todella kiinnostivat heita. T4llaisia
tilanteita saattoivat esimerkiksi olla tuokiot, jossa lapset saivat osallistua tulevan

viikon toiminnan suunnitteluun. Niissa tuokioissa haastavia kasvatustilanteita el
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syntynyt. Hyvin tirkedi oli my6s varhaiskasvattajan kyky “lukea” ryhmin lasten sen
hetkisti tilannetta sensitiivisesti. Aineistossani ndyttiytyl useamman kerran tilanteita,
joissa loppuun saattamisen vaatimus provosoi haastavia kasvatustilanteita esiin
ohjatuilla tuokiolla.

Esimerkiksi innostavat ja toiminnalliset laulu-leikkituokiot saattoivat aluksi olla
monipuolisesti lapsia aktivoivaa toimintaa, johon lapset sitoutuivat syvisti. Erityisesti
runsaasti sosiaalis-emotionaalista tukea osakseen kaipaaville lapsille nimi tuokiot
olivat kuitenkin usein aivan liian pitkid. Lapsen sitoutuminen vaihtui tuokion loppua
kohti esimerkiksi levottomuudeksi tai vetdytymiseksi omaan kuoreensa. Usein
varhaiskasvattaja  jatkoi tuokion suunnittelemallaan tavalla loppuun asti
huomioimatta lasten ilmiselvid viesteja sitoutumisen herpaantumisesta. Niin
toimiessaan hdn ei osoittanut olevansa kykeneviinen joustamaan omasta
suunnitelmastaan.

Tutkimuksissa odottaminen ja ohjatut tuokiot ovat niyttiytyneet aikaisemminkin
kenttdnd, jossa syntyy haastavia kasvatustilanteita (ks. esim. Zaghlawan & Ostrosky
2011; Gebbie ym. 2012). Ohjatun tuokion suunnittelemisella huomioiden lasten
omat tarpeet, on keskeinen rooli laadukkaassa varhaiskasvatuksessa (Salminen 2014;
Tahkokallio 2014; Downer, Sabol & Hamre 2010). On merkityksellistd, millaista
huomiota  varhaiskasvattaja on kiinnittinyt suunnitteluvaiheessa  tuokion
etenemiseen ja siind kdytettiviin opetusta tukeviin materiaaleihin; aktiviteettien tulee
seurata toisiaan soljuvasti siten, ettei turhaa odotusaikaa paise kertymiain (Downer,
Sabol & Hamre 2010, 704-706). Opettajan kyky organisoida ryhmin toimintaa on
vuorovaikutuksen ohella suoraan suhteessa sithen, miten laadukkaana toiminta
nayttdytyy lasten nakékulmasta (Curby, Grimm & Pianta 2010; Salminen 2014).

Puroila (2002, 91) huomasi piivikotiarkea tutkiessaan, miten paivikodin
piilosaantoihin liittyi usein loppuunsaattamisen vaatimus my®os tilanteissa, joissa lapsi
itse olisi selkedsti jo halunnut vaihtaa toimintaa. Puroilan tutkimuksessa
varhaiskasvattajat myOs uskoivat, ettd lasten jatkuva sitoutuminen toimintaan
chkiisee hiiritsevda kiyttdytymistd (ks. my6s Tahkokallio 2014, 217). Samalla tavalla
haastattelemani lastentarhanopettajat uskoivat, ettd lasten kokema vapaus laukaisee
haastavia kasvatustilanteita. Tutkimukseni tulokset kuitenkin osoittavat, ettd itse
asiassa vaatimus loppuun saattamisesta ja lilan pitkdidn toimintaan sitoutumisesta
synnyttivit  haastavia  kasvatustilanteita.  Merkityksellisti  oli  se, ettd
lastentarhanopettajat haastatteluissa korostivat tuokioiden suunnittelemista kaikkien
lasten tarpeita vastaaviksi. Kéytinnossa tuki ei usein ollut riittdvida lapsille, jotka
tarvitsivat apua sosiaalis-emotionaalisiin taitoihinsa. Vaikka varhaiskasvattajat
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aktivoivat lapsia toisinaan hyvinkin taidokkaasti, leimasi ohjattuja tuokioita
toistuvasti odottaminen ja loppuun saattamisen vaatimus.

Myo6s siirtymatilanteet provosoivat haastavien kasvatustilanteiden syntymistd
toistuvasti, yhteensd 44 tilanteessa. Selvimmin tdmid nikyi ryhmaissi, jossa kaikki
lapset siirtyivat yhtd aikaa esimerkiksi ulkoiluun. Niin siindkin tapauksessa, ettd
eteiseen saattoi tulla vain viisi lasta kerrallaan pukeutumaan. Tamin ajan muut lapset
odottivat eteisen ulkopuolella. Toinen merkittdvisti haastavia kasvatustilanteita
synnyttinyt siirtymitilanne pdivikodissa oli siirtyminen piivdunille. Tdhin
siirtymiseen liittyl usein paitsi levottomuutta, my6s paljon uhmakkuutta. Lapsia
hiiritsi se, ettd heiddn piti riisuuntua piivdunille. Pidiviunille siirtymisen kdytinnot
tuntuivat olevan melko perinteisid kaikissa ryhmissd. Kaikkien piti menni
nukkumaan ja kaikkien piti ennen piiviunihuoneeseen siirtymistd riisuuntua.
Tietynlainen joustamattomuus nayttiytyi myOs ndissa tilanteissa.

Lasten unentarve on hyvin erilainen. Toisen hoitopiivit ovat pitkid alkaen
aamuvarhain, jolloin unentarve saattaa olla parikin tuntia. Toisilla lapsilla hoitopaivit
ovat lyhyempii tai unentarve itsessddan on vihiisempi. Miksi lasten on pakko mennd
paivaunille saman kaavan mukaisesti erilaisista tarpeistaan riippumatta? Usein tatd
pakkoa perustellaan silld, ettd lasten on hyvi rauhoittua runsaasti virikkeitd sisaltivin
paivan aikana. Niin pdivaunia perustelivat my6s tutkimukseen osallistuneet
varhaiskasvattajat. Tamad perustelu tuntuu erittiin loogiselta, etenkin kun aineiston
valossa naytti ilmeiseltd, ettd etenkin lasten levoton kayttidytyminen lisddntyi selvisti
aamupiivin edetessd kohti keskipdivad. Rauhoittua voi kuitenkin monella tapaa.
Yhteni vaihtoehtona voisi olla lyhyempi lepohetki paiviunihuoneessa, jonka jilkeen
lapsi saisi siirtya hiljaa huoneen ulkopuolelle puuhailemaan hiljaisia tehtavii. Toinen
vaihtoehto voisi olla se, ettei paivaunille olisi pakko menni ensinkdin, vaan hiljaisia
ja rauhallisia t6itd voisi jaddd puuhaamaan kaikessa rauhassa.

Entd mikd on syyna siihen, etté lasten pitdd riisuuntua alusvaatteilleen paiviunia
varten? Toki toisten lasten tulee herkisti kuuma, ja siksi he viihtyvit kevyissd
vaatteissa pdiviunien ajan, mutta toiset lapsista protestoivat titd kadytintod
voimakkaasti. Kentilli ollessani en tavoittanut sitd nikemystd, joka timin
toimintatavan taustalla oli. Siirtymdtilanteissa haastavia kasvatustilanteita synnytti
my0s lapsille suunnattu itsendistymisen paine. Esimerkiksi Rusanen (2011, 164)
uskoo, ettd paineen takana niyttiytyy paivikodin kiireinen arki. Tdhdn nikemykseen
on helppo vyhtyid aineistoni valossa. Varhaiskasvattajat kannustivat lapsia
pukeutumaan ja riisuuntumaan mahdollisimman itsendisesti. Valitettavasti tdimai
kannustus oli paikoitellen pikemminkin painostusta. Pukeutumistilanteissa lapsia

kiitettiin ennen kaikkea pukeutumisen onnistuttua ilman varhaiskasvattajaa. Sen
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sijaan yrittimisestd el kiitetty. Lapset, jotka eivat vield syysti tai toisesta selviytyneet
tilanteesta ilman varhaiskasvattajan tukea, ilmensivit voimakkaasti sosiaalis-
emotionaalisen tuen tarvetta. Jos tdhdn tarpeeseen el vastattu, haastava
kasvatustilanne kehittyi nopeasti.

Toisinaan varhaiskasvattajien olisi syytad pysihtyi tarkastelemaan tietyn etdisyyden
padstd niitd hetkid paivikodin atjessa, jolloin haastavia kasvatustilanteita eniten
syntyy. Aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Downer, Sabol & Hamre 2010;
Thelen & Klifman 2011) on todettu, ettd siirtymitilanteiden sujuvuuteen vaikuttaa
keskeisesti se, miten hyvin aikuinen on ne suunnitellut. Vakiintuneiden kaytintéjen
ravistelu on tietenkin aluksi hankalaa. Toimintakulttuurin muovaantuminen voi viedi
aikaa. Prosessiin voi liittya epdonnistuneita kokeiluja ennen juuri kyseiselle ryhmiille
sopivan tavan loytymistd. Merkityksellisti on kuitenkin Bergerin ja Luckmannin
(1966/2002) mukaan se, ryhtyyké venyttimidin arkitietonsa rajoja ammatillista
ylpeyttd tuntien vai hyvin vastentahtoisesti. Tdhdn valintaan voi aidosti vaikuttaa

omalla kohdallaan vain varhaiskasvattaja itse.

9.1.2 Varhaiskasvattajan vuorovaikutus on tarkein tekija haastavissa
kasvatustilanteissa

Haastavissa kasvatustilanteissa varhaiskasvattajan tekemit vuorovaikutukselliset
ratkaisut olivat merkittdvid kahdella tapaa. Ensiksi heiddn tekemansi ratkaisut olivat
selvisti yhteydessid haastavan kasvatustilanteen etenemiseen. Toiseksi ratkaisut
linkittyivit voimakkaasti lapsen emotionaaliseen hyvinvointiin. Haastavissa
kasvatustilanteissa vuorovaikutuksen tavoista esiintyi eniten /Zimmin vuorovaikutus.
Se toteutui yhteensi 68 haastavassa kasvatustilanteessa. Varhaiskasvattajan limmin
vuorovaikutus  rohkaisi lasta  vastavuoroiseen  vuorovaikutukseen, jossa
merkityksellisid olivat yhdessa jaettu ymmirrys tilanteesta lapsen tunteet ja tarpeet
huomioiden.

Tilanteissa, joissa varhaiskasvattaja tavoitteli 4dneensi ja olemukseensa empatiaa,
lapsen voimakaskin tunnereaktio alkoi hiipua. Till6in lapsen olemuksesta nikyi
hinen tyytyviisyytensd tullessaan kohdatuksi ymmairtiviisesti suurten tunteidensa
kanssa. Kasvattajan empaattisuuden merkityksestd haastavissa tilanteissa on
kirjoittanut my6s Lundan (2009) ja Greene (2008; 2010). Empatian tavoitteleminen
ei kuitenkaan arjessa ole aina helppoa, etenkiin jos haastava kasvatustilanne syntyy
toistuvasti saman lapsen kanssa. Tillaisissa tilanteissa omien ennakkokdsitysten

ddrelle pysihtyminen olisi ratkaisevan tirkedd. Omien ennakkokdsitysten uskotaan
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aikaisempien tutkimusten kautta olevan yhteydessi kasvattajan ja lapsen viliseen
vuorovaikutukseen (ks. esim. Malconado-Carrenon & Votruba-Drzalin 2011;
Whittaker & Harden 2010).

Omien ajatusten ja tunteiden tiedostaminen voi johtaa positiiviseen muutokseen
varhaiskasvattajan oman vuorovaikutuksen suhteen, kuten haastattelemani
lastentarhanopettajat uskoivat. Hsimerkiksi lapsen aggressiivista ja levotonta
kayttaytymista tulisi lahestya siitd nikOkulmasta, ettd lapsi kaipaa tilanteessa syysta tai
toisesta aikuisen intensiivisempdd tukea. Lapsi ei tillaisessa tilanteessa hyody
rangaistuksista, koska ei lihtokohtaisestikaan toimi “tahallaan” vairin. Tulosteni
perusteella oletan, etti pohjimmiltaan haastavissa kasvatustilanteissa on aina kyse
ympdriston rittamattomistd tuesta suhteessa lapsen sosiaalis-emotionaalisiin
valmiuksiin.

Huomionarvoista limpimaissi vuorovaikutustavassa oli my6s varhaiskasvattajan
ilmiémiinen herkkyys tulkita “oikein” tilanteita, joissa lapsi kaipasi osakseen
runsaampaa tukea sosiaalis-emotionaalisiin taitoihinsa. Curby ym. (2010, 373—-384)
uskovat, ettd limpimisti kohdatut lapset my6s pyrkivit padasiassa toimimaan
aikuisen antamien ohjeiden mukaisesti. Tallainen mielikuva minullekin vilittyi
haastavia kasvatustilanteita havainnoidessani. Varhaiskasvattajan sensitiivisyys ja
tilannetaju olivat yhteydessi lapsen kokemaan emotionaaliseen hyvinvointiin ja
toimintaan sitoutumiseen. Tullessaan ymmirretyksi tarpeineen ja tunteineen lapsi
osallistui yhteiseen toimintaan mielelldidn. Koivisto (2007, 133-134) uskoo, etti
sensitiivinen aikuinen on kykeneviinen tavoittamaan lapsen kokemuksen myo6s
silloin, kun lapsi ilmaisee itseddn hyvin niukasti verbaalisesti. Aineistoni perusteella
olen tiysin samaa mieltd. Varhaiskasvattaja tavoitti limpimin vuorovaikutuksen
keinoin lapsen kokemuksen ja huolenaiheet my6s tilanteissa, joissa lapsi oli hyvin
vetdytyvi tai ilmaisultaan niukka.

Vaikka limmintd vuorovaikutusta esiintyi yksittdisistd vuorovaikutustavoista
eniten, oli varhaiskasvattajan vuorovaikutus vaihtelevaa tai etiistdi yhteensi 117
haastavassa kasvatustilanteessa. Aikaisemmissa varhaiskasvatuksellisissa
tutkimuksissa varhaiskasvattajien vuorovaikutusta on luonnehdittu piddasiassa
myonteiseksi (ks. esim. Holkeri-Rinkinen 2009; Salminen 2014). Omissa tuloksissani
painottuivat kuitenkin vaihteleva ja etdinen vuorovaikutus. Syynid tihan
eroavaisuuteen pidin huomioni suuntaamista juuri haasteellisiin kasvatustilanteisiin,
jotka luonteensa vuoksi haastavat varhaiskasvattajia enemmain kuin vuorovaikutus
osana tavallista kasvatustilannetta. Kansainvilisen tutkimuksen mukaan lapsen
piirteet ovat voimakkaasti yhteydessd lapsen ja  kasvattajan  viliseen
vuorovaikutukseen (ks. esim. Eisenhower, Baker & Blacher 2007; Hamre & Pianta
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2001; Ladd, Birch & Buhs 1999). Tistd syystid sosiaalis-emotionaalista tukea
tarvitsevat lapset ovat riskisryhmissi ajautua kielteiseen vuorovaikutukseen
kasvattajien kanssa (Whittaker & Harden 2010, 185-191; Churchill 2003, 113-118;
Rudasill & Rimm-Kaufman 2009, 107-120). Tdhin tutkimusnidytt66n nojautuen
ajattelen, ettd vuorovaikutus haastavissa kasvatustilanteissa on lidhtOkohtaisesti
erilaista verrattuna vuorovaikutukseen osana muita kasvatustilanteita.

Etenkin etdinen vuorovaikutustapa oli yhteydessi lapsen emotionaaliseen
pahoinvointiin. Lundan ja Suoninen (2006, 453—462) uskovat, etti lapsen etdisell ja
syyllistavilla kohtaamisella on olemassa suuri riski saattaa lapsi tilanteeseen, jossa hin
muodostaa itsestidn pysyvad kuvaa “hiirikk6na” ja “tuhmana” lapsena. Aineistoni
perusteella minun oli mahdotonta tavoittaa, miksi varhaiskasvattaja saattoi
ensimmdisessd tilanteessa ilmentdd hyvin limmintdi vuorovaikutusta ja toisessa
hetkessd hyvin etdistd vuorovaikutusta. Kalliala (2009, 267) pohtii, ettd
sitoutumattoman vuorovaikutuksen taustalla saattaa joskus ndyttiytyd myos se, ettei
aikuinen itse tulkitse vuorovaikutustaan heikoksi. Kenties aikuinen ei itse ole paissyt
osalliseksi laadukkaasta vuorovaikutuksesta piivikodin kontekstissa, eiki siten osaa
edes pyrkia sitd kohti. Nidin ollen aikuisen etdinen vuorovaikutustapa ei valttimatta
ole lainkaan tietoinen valinta.

Tulosteni perusteella paivikodin toimintasdanndista ja — tavoista kiinni pitiminen
oli ajoittain tirkeAmpia kuin lapsen tarpeiden direlle pysdhtyminen. On ilman muuta
selvad, ettd piivikodin kaltaiseen toimintaympiristoon vakiintuu rutiininomaisia
toimintatapoja.  Bergerin  ja  Luckmannin  (1966/2002) mukaan tillainen
totunnaistunut toiminta vapauttaa voimavaroja muuhun toimintaan, kun tiettyjd
rutiineja ei tarvitse ratkaista kerta toisensa jilkeen uudelleen. Totunnaistunutta
toimintaa kuvaa mielestini hyvin symbolinen kisite kaksiterdisesti miekasta. On
totta, ettd esimerkiksi kisitys arjen toimintastruktuurista tulee jakaa yhdessa kaikkien
varhaiskasvattajien kesken. Yhteiset pelisidinnot ja aikataulut mahdollistavat
useamman yksilon toimimisen yhdessi. Kuitenkin rutiininomaisen toiminnan taakse
vol hyvin my6s piiloutua; varhaiskasvattaja saattaa toimia tietyn toimintakaavan
mukaisesti ja hoitaa tyonsd nidenniisen hyvin”.

Tillaisesta toiminnasta sain runsaasti esimerkkejd haastavien kasvatustilanteiden
osalta. Varhaiskasvattaja kylld huolehti lapsista esimerkiksi fyysisen turvallisuuden ja
tehtivien loppuun saattamisen suhteen. Télloin kyseessd oli kuitenkin vain lapsen
fyysistd perustarpeista tai lapsen tehtdvien suorittamisesta vastaaminen ilman
todellista vuorovaikutteisuutta. Téllaisena totunnaistuneena toimintana nayttiytyy
edelleen esimerkiksi lasten sijoittaminen tytto-poika- jirjestykseen jonossa tai

toimintatuokioilla (ks. my6s Puroila 2002). Toimintaa toteutetaan yhi, koska sen
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ajatellaan usein rauhoittavan erityisesti vilkkaita poikia. Toimintaa ei kuitenkaan
kenties ole tarkasteltu siitd nakékulmasta kisin, millaisena se néyttaytyy tytéille, jotka
joutuvat toimimaan rauhoittavina “vilikappaleina” tilanteessa.

Ristiriitaiselle, tekniselle, viltteleville ja etdiselle vuorovaikutukselle oli yhteistd
esimerkiksi lapsen asennon sditeleminen. Lasten istuma-asentoa sdddeltiin
toistuvasti. Tyypillisesti lapselta edellytettiin istumista “kunnolla”, joka tarkoitti
pyllyn pitimistd penkissi ja jalkojen pitimistd lattialla. Istumista sdadeltiin erityisesti
ohjatuilla tuokioilla, siirtymatilanteissa ja ruokailussa. Vuorovaikutustapojen vililld
oli ~sdvyeroja suhteessa sithen, miten istumista sdddeltiin. FEtiisessd
vuorovaikutustavassa varhaiskasvattaja siiteli lasten asentoa hyvin rutiininomaisesti
pysdhtymaittad pohtimaan sitd, miksi lapselle tai ryhmalle tuottaisi hairi6td yksittdisen
lapsen istuminen toisen jalkansa pdilli. My6s limpimadssid vuorovaikutustavassa
varhaiskasvattaja sditeli lasten asentoa. Talloin saitelyn taustalla oli kuitenkin
tietoisuus lapsen sosiaalis-emotionaalisesta tuen tarpeesta. Etenkin levottomia lapsia
istuminen tukevasti auttoi keskittyméin yksittiiseen tirkeddn ohjeeseen. Ratkaiseva
ero etenkin etdiseen vuorovaikutustapaan oli se, ettei lapsen istumista sdddelty
rutiininomaisesti ja toistuvasti. Lisdksi tapa, jolla asia ilmaistiin, oli oleellisesti
erilainen. Erilaisuus ei valttimattd ndyttaytynyt valituissa sanoissa, vaan ddnensavyssa.

Huomion suuntaaminen varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellisiin ratkaisuihin
olisikin tirkedd juuri edelld kuvatusta syystdi. Oman vuorovaikutuksen sidvyerojen
tavoittaminen eri tilanteiden valilld voi olla vaikeaa, silld nienniisesti toiminta voi olla
hyvin samanlaista. Esimerkiksi lapselta voidaan edellyttdd hyvin samanlaisia asioita,
jopa  samankaltaisia sanoja  kidyttden erilaisissa  vuorovaikutustilanteissa.
Merkityksellistd onkin tavoitella sitd, kumpuavatko varhaiskasvattajien edellyttimit
asiat lapsen todellisista tarpeista. Suuri painoarvo tulisi olla varhaiskasvattajan
nonverbaalisessa viestinndssd. Mitd varhaiskasvattajan ddnensivyt, eleet ja kehon
asennot viestittavit lapselle? Nonverbaalisen viestinndn tarkastelu on tirkeda
erityisesti tyoskenneltdessd pienten lasten parissa. Lasten vuorovaikutuksessa puheen
sijaan painottuu juuri nonverbaalinen viestinta (ks. esim. Strandell 1995, 183—189;
Gersten 2011, 71).

Koska aikaisempien tutkimusten valossa nayttdd ilmeiseltd, ettd lapsen
emotionaalinen hyvinvointi ja sosiaalis-emotionaalinen sekd akateeminen kehitys
kulkevat kasi kiddessd kasvattajan ja lapsen vilisen suhteen kanssa, ei
vuorovaikutuksen merkitystd ole endd perusteltua vihitelld (ks. esim. Baker 20006;
Hamre & Pianta 2001; Hamre & Pianta 2005; O’Connor & McCartney 2007).
Tarkeimpind laatukriteerind varhaiskasvatuksessa on my6s Rinkisen (1994)

haastattelemien vanhempien mukaan lapsen hyva olo paivihoidossa (ks. Holkeri-
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Rinkinen 2009, 16). Tutkimustulokseni osoittavat, ettd haastavien kasvatustilanteiden

kohdalla tirkein ratkaiseva tekijd on varhaiskasvattajan vuorovaikutustapa.

9.1.3 Pedagogisella toiminnalla voidaan valttaa ja ratkaista haastavia
kasvatustilanteita

Koska pedagoginen toiminta ja vuorovaikutus punoutuvat varhaiskasvatusty6ssd
voimakkaasti yhteen (ks. esim. Kalliala 2009), on ilmi6iden tarkastelu erikseen
haastavaa. Olen ylempind tarkastellut vuorovaikutusta yksityiskohtaisesti, joten
keskityn tdssid yhteydessd kuvaamaan pedagogista toimintaa pienryhmdtoiminnan,
positiivisen palantteen ja ennakoinnin nakokulmasta. Vuorovaikutuksen merkitys nousee
esille my6s niiden yhteydessd jollain tasolla. Vaikka vuorovaikutuksen merkitys
haastavien kasvatustilanteiden syntymiseen, valttimiseen ja ratkaisemiseen on tirkein
yksittdinen tekijd, voidaan haastavia kasvatustilanteita lihestyi tarkastelemalla my6s
pedagogista toimintaa. Télld tavalla huomiota voidaan suunnata selkeimmin
paivikodin konkreettiseen toimintakulttuuriin.

Pienryhmitoiminta korostui pedagogisen toiminnan nakokulmasta tirkeimpind
tekijind suhteessa haastavien kasvatustilanteiden vilttimiseen ja ratkaisemiseen.
Haastavia kasvatustilanteita esiintyi myos pienryhmitoiminnan aikana. Tillaisia
tilanteita oli yhteensé 28. Luku mairittyy kuitenkin suhteellisen vihiiseksi suhteessa
sithen, miten paljon pienryhmitoimintaa toteutettiin ryhmien arjessa. Yhden ryhmin
koko toiminta oli jirjestetty kiinteiden pienryhmien mukaan. Kahdessa muussa
ryhmissa esimerkiksi askartelut ja osa siirtymaitilanteista sekd ruokailuista oli
toteutettu  pienryhmissa. Nain  ollen voin  paidtelld, ettd pienryhma
toimintaympiristond ei ole yhtid todennikoéinen haastaville kasvatustilanteille kuin
toiminta suuremmassa ryhmassa.

Pienryhmitoiminnan aikana toteutuneissa haastavissa kasvatustilanteissa ei
kuitenkaan ollut mainittavaa eroa suurempiin ryhmiin suhteessa varhaiskasvattajan
vuorovaikutustapaan. Tulos oli hieman himmentivd verratessani sitd
lastentarhanopettajien haastatteluihin. Haastatteluissa kukin lastentarhanopettajista
korosti, ettd pienryhmissi sitoutuminen vuorovaikutukseen lasten kanssa oli
oleellisesti helpompaa. Helpompana pidettiin my6s lapsen yksil6llisten tarpeiden
tukemista ja huomioimista. Pienryhmien merkityksellisyys kiteytyi siihen, ettd
varhaiskasvattajien oli helpompaa huomioida kerrallaan pienempai joukkoa lapsia.

Pienryhmitoiminta mahdollisti my6s haastavien kasvatustilanteiden ennakointia

huomattavasti paremmin kuin vastaava toiminta suuremmassa ryhmissa. Tama nakyi
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sekd havainnointi- ettd haastatteluaineistossani. Lastentarhanopettajat kokivat
tavoittavansa lapsen nikemyksen tilanteesta helpommin pienryhmassi. Talléin he
todennikdisesti olivat itse panneet merkille tekijoitd, jotka tilanteeseen johtivat. Tétd
kautta yhteisen tulkinnan muodostaminen lapsen kanssa koettiin helpommaksi.
Pienryhmitoiminta mahdollisti my6s suurempaa ryhmai paremmin lasten aktiivisen
osallistumisen kisilli olevaan toimintaan. Lasten sitoutuminen toimintaan toteutui
tisti syystd todennidkoisemmin pienryhmituokioiden aikana. Pienryhmissid
tyypillisesti askarreltiin tai tutustuttiin esimerkiksi matemaattisiin ja kielellisiin
teemoihin. Edelld kuvatun kaltainen toiminta edellyttdd lapselta paljon sosiaalis-
emotionaalisia valmiuksia, esimerkiksi keskittymistid. Keskittyminen oli lapsille
helpompaa pienemmain ryhmain kanssa, koska ympariston arsykkeitd oli vihemman.

Aktiivisen toimintaan osallistumisen lisiksi pienryhmitoiminnoissa ei ollut
juurikaan odottamista. Odottaminen on tulosteni valossa merkittidvilld tavalla
yhteydessi haastavien kasvatustilanteiden syntymiseen. Odottamisen aiheuttama
paine oli poissa my0s siirtymitilanteista, jotka toteutettiin pienryhmissd. Tama nakyi
erittdin selkedsti ryhmissd, jossa toimivat kiintedt pienryhmit. Siirtymitilanteet
sulautuivat osaksi arkista toimintaa tavalla, joka ei korostanut siirtymisti toiminnasta
toiseen. Kuitenkin my6s pienryhmitoiminnassa oli  havaittavissa loppuun
saattamisen vaatimus. Suunniteltu askartelutehtiva tuli toteuttaa loppuun
suunnitellussa ajassa, vaikka lapsen keskittyminen olisi herpaantunut useamman
kerran. Siltd osin varhaiskasvattajan joustamattomuus saattoi laukaista haastavia
kasvatustilanteita my6s plenryhmitoiminnan aikana. Merkityksellinen ero
suurempiin ryhmiin oli kuitenkin se, ettd varhaiskasvattaja pyrki omalla toiminnallaan
kannattelemaan lapsen keskittymistd. Aikuisen konkreettinen, fyysinen tuki oli ldhelld
ja nopeasti kaytettavissa.

Pienryhmitoimintaa on tutkittu Suomessa ja kansainvilisesti osana
varhaiskasvatusta vasta hyvin vihin, vaikka se kdytinténd on jo hyvin yleinen.
Kuitenkin aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu samankaltaista ndyttod
pienryhmitoiminnan hy6dyistd kuin minunkin tutkimuksessa. Esimerkiksi Viitala
(2000), Raittila (2013) ja Neitola (2010) nostivat esille tutkimuksissaan pienryhmin
merkityksen. Heiddn mukaansa pienryhmatoiminnan myoti aikaa lasten yksil6lliselle
huomioimiselle oli enemmin. Erityisesti Viitalan (2000) tutkimuksessa, joka kasitteli
lastentarhanopettajien kisityksid integraation toimivuudesta, pienryhmatoiminnan
merkitystd korostettiin erityistd tukea tarvitsevien lasten kohdalla. My6s Rusanen
(2011, 164) nikee pienryhmitoiminnassa myonteisid piirteitd. Hinen mukaansa

esimerkiksi ryhmin suuri koko heijastuu aikuisen ja lapsen viliseen
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vuorovaikutukseen, koska suuressa ryhmissi ei ole riittdvasti aikaa kahdenkeskiseen
vuorovaikutukseen.

Pienryhmitoiminnan lisiksi positiivisen palautteen merkitys oli suuri seka
haastavien kasvatustilanteiden vilttimiseen etti lapsen sosiaalis-emotionaalisten
taitojen kehittymiseen. Haastatellut lastentarhanopettajat kuvasivat, miten he arjessa
nikivit vilittbmin vasteen positiivisen palautteen ja lapsen myonteisen
kayttaytymisen valilld. He my06s korostivat sitd, miten ratkaisevan tirkedd positiivinen
palaute oli juuri niille lapsille, jotka tarvitsivat runsaasti tukea sosiaalis-
emotionaaliseen  kehitykseen. Positiivisen ~ palautteen  avulla ~ my6s
havainnointiaineistossani korostui tilanteita, joissa haastava kasvatustilanne viltettiin.
Toisaalta positiivinen palaute auttoi lasta my6s jo syntyneen haastavan
kasvatustilanteen aikana.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu niin ikdin yhteys lapsen myonteisen
kdyttaytymisen ja positiivisen palautteen avulla (ks. esim. Stormont & Reinkee 2009;
Bayat ym. 2010; Powell ym. 20006). Toisaalta my6s uskotaan, ettd kasvattajien on
vaikeaa antaa positiivista palautetta lapsille, jotka kdyttiytyvit toistuvasti uhmakkaasti
tai aggressiivisesti (Fields 2012). Positiivisen palautteen antamiseen tulikin
haastattelemieni lastentarhanopettajien mukaan tietoisesti keskittyd niiden lasten
kohdalla, joiden kanssa usein syntyi haastavia kasvatustilanteita. Merkityksellistd oli
my0Os se, ettd vaikka tutkimukseeni osallistuneet varhaiskasvattajat viljelivit
positiivista palautetta runsaasti osana paivikodin toimintaa, oli sen tehokkuus
yhteydessd vuorovaikutustapaan. Hieman samankaltaiseen johtopéditékseen paityi
my6s Shuper, Klein ja Yablon (2014), jotka havaitsivat yhteyden aidon positiivisen
palautteen ja lapsen myonteisen kayttiytymisen vililld. Heiddin mukaansa positiivinen
palaute saattoi kuitenkin myos laukaista lapsen ei-toivottua kayttdytymistd, mikali
palaute annettiin turhaan tai virheellisesti.

Omissa tuloksissani positiivisen palautteen voima linkittyi varhaiskasvattajan
limpimiin vuorovaikutustapaan. Positiivista palautetta annettiin kuitenkin runsaasti
my6s teknisen vuorovaikutuksen yhteydessi. Talloin palautteen vaste lapsen
kdyttaytymiseen oli kuitenkin hyvin heikko. Lapset eivit kyenneet tulkitsemaan
positiivista palautetta aitona tilanteissa, joissa varhaiskasvattajan sitoutuminen
vuorovaikutukseen oli heikkoa tai vaihtelevaa. Sen sijaan tuloksissani ei ollut viitteitd
sithen, ettd lasten kdyttdytyminen olisi tillaisen mekaanisen palautteen antamisen

myotd muuttunut esimerkiksi aikaisempaa levottomammaksi.
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9.1.4 Haastavat kasvatustilanteet pakottavat varhaiskasvattajat arvioimaan
kriittisesti toimintaansa

Kuten tutkimukseni on osoittanut, huomion suuntaaminen haastavissa
kasvatustilanteissa ~ varhaiskasvattajan  vuorovaikutuksellisiin  ja  pedagogisiin
valintoihin on ensiarvoisen tirkeid. Huomion suuntaamisella varhaiskasvattajan
toimintaan nostetaan lapsen oikeus tasapainoiseen sosiaalis-emotionaaliseen
kehitykseen ja tukeen keskeiseksi tavoitteeksi. Vaikka suomalainen varhaiskasvatus
on paipiirteissidn hyvin laadukasta, osoittaa tutkimukseni, ettd haastavien
kasvatustilanteiden osalta siind on vield paljon kehitettivaa.

Haastattelemani lastentarhanopettajat korostivat reflektion keskeistd merkitysta
haastavien kasvatustilanteiden jilkeen. Reflektiolla he viittasivat paitsi itsereflektioon,
my0s tyotiimin yhteiseen reflektioon. Toisinaan haastavaa kasvatustilannetta
reflektoitiin my6s yhdessi lapsen kanssa. Koiviston (2007, 104) mukaan kasvattajan
terveeseen ja vahvaan itsetuntoon liittyy oleellisesti se, ettd kasvattaja kykenee
tunnistamaan vahvuuksiensa ohella ne osa-alueet, jotka vaativat kehittimisti. My6s
Koro (1993, 41) uskoo sithen, ettd yksilon tulisi kehittydkseen kyetd reflektoimaan
kriittisesti toimintaansa ja sen taustalla nayttdytyvdd ajattelua. Viitalan (2014)
tutkimuksessa sosiaalis-emotionaalista erityistd tukea saavien lasten kanssa
tyoskentelevit kasvattajat nimesivit niin ikddn reflektion omasta kasvattajuudestaan
merkitykselliseksi. Reflektion merkitystd korostavat my6s Skattebol (2010), Pihlaja
(1999) ja Kauffman ym. (2000).

Tauriainen  (2000)  kuitenkin  havaitsi omassa tutkimuksessaan, ettd
varhaiskasvattajat kaipaavat enemmin tukea oman kiytinnon tyonsi itsearviointiin.
Jotta omaa tyOtd voitaisiin kehittda aidosti, vaatii se hinen mukaansa my6s asenteiden
ravistelua. Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd aihetta asenteiden ravisteluun on.
Pdivikodeissa oli kiytossid paljon yksittiisida pedagogisia vilineitd, joiden avulla
toimintaa pyrittiin jasentimadn paremmin lasten tarpeita vastaavaksi. Tillaisena
vilineend mainitsen tdssd yhteydessd esimerkiksi litkennevalot, joilla annettiin lapselle
palautetta hinen kiyttiytymisestiin visuaalisessa muodossa. Merkityksellinen
havainto niiden vilineiden osalta tutkimuksessani oli kuitenkin se, ettei yksittdinen
viline madrittynyt arjen toiminnassa hyvaksi tai huonoksi. Vilineen teho oli suoraan
yhteydessa varhaiskasvattajan ilmentimain vuorovaikutustapaan.

Oleellista  olisikin ~ tarjota  varhaiskasvattajille ~ oikein ~ kohdennettua
tiydennyskoulutusta (ks. esim. Niikko 1988) ja konkreettista konsultaatiotukea,
oman toiminnan kehittdmiseksi. Aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu paljon
viitteitd siitd, miten kriittinen merkitys konsultaatiotuella on (ks. esim. Alijoki 2000;
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Mashburn ym. 2008; Downer ym. 2009 a; Downer ym. 2009 b; Curby ym. 2009).
Riittivin tuen avulla piivittiinen kanssakdyminen sosiaalis-emotionaalista tukea
tarvitsevien lasten kanssa on mahdollista toteuttaa lapsen tarpeet huomioiden
(Brennan, Ama & Gordon 2002, 15).

Tulosteni valossa on selvidd, etteivit varhaiskasvattajat aina koe pystyvinsa
vastaamaan haastaviin kasvatustilanteisiin niiden edellyttimilld tavalla. Aikaa
kiytetadn paljon sithen, ettd pohditaan, mikd lapsessa on “vikana”, kun hin
kdyttiytyy esimerkiksi aggressiivisesti tai uhmakkaasti. Oikein kohdennetulla
konsultaatiolla varhaiskasvattajat saattaisivat siirtyd lapsen tarkastelusta oman
toimintansa, ja sitd kautta koko piivikodin toiminnan, tarkasteluun. T4dtd kautta he
voisivat omaksua toimintaansa enemman piirteitd limpiméstd vuorovaikutustavasta.
Tutkimukseni tulokset varhaiskasvattajan toiminnan yhteydesti haastavien
kasvatustilanteiden syntymiseen ja etenemiseen haastavatkin varhaiskasvattajat
kehittimddn omaa ammattiosaamistaan. Vuorovaikutuksellisen ja pedagogisen
toiminnan kehittymisen myota paivikodit olisivat jalleen astetta lihempana kaikille

avointa, tasavertaista ja laadukasta varhaiskasvatusta.

9.2 Tutkimuksen luotettavuus

Aloitan timidn luvun tarkastelemalla tiivistetysti tutkimustani uskottavuuden
nikokulmasta. Tamin jilkeen pohdin tyoni luotettavuutta seikkaperiisemmin
tarkastelemalla tutkimukseni teoreettisia lihtokohtia ja etnografista tutkimusotetta.
Olen tarkastellut luotettavuutta erikseen kuvatessani aineistoni keruuta ja sen
analyysia, joten tdssi yhteydessid sivuan vain valitsemaani analyysimenetelmad
lyhyesti. Piitin luotettavuuden arvioinnin pohtimalla vaihtoehtoisia teoreettisia
ldhtokohtia tutkimukselleni.

Kaytin uskottavuuden tarkastelussa apunani neljad uskottavuuden kisitetta.
Tynjild (1991, 390) on mukaillut nimi kisitteet Lincolnin ja Guban (1985, 290-301)
nikemyksen pohjalta.  Totuusarvolla  viitataan sithen, vastaavatko tutkijan
johtopiitokset tutkittavan kohteen todellista tilaa. Sovellettavuus kuvaa puolestaan siti,
voidaanko tutkimuksen tuloksia soveltaa muihin tutkimuskohteisiin. (Tynjild 1991;
Lincoln & Guba 1985.) Totuusarvo ja sovellettavuus ndyttiytyvit tutkimuksessani
kahdella tapaa. Ensiksi, olen havainnoinut haastavia kasvatustilanteita useampana
péivana ja kolmessa eri lapsiryhmassd. Haastavia kasvatustilanteita esiintyi yhteensa
186 kappaletta. Lisiksi haastavat kasvatustilanteet toistuivat eri ryhmissi hyvin

samankaltaisina. Niin ollen paittelen, ettd tutkimukseni tulokset ja johtopddtokset
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todella vastaavat tutkittavan kohteen todellista tilaa. Toisaalta totuusarvon
tavoitteleminen sosiaalisen konstruktionismin hengessi on ongelmallista, silld totuus
maarittyy aina tulkitsijastaan kasin. Olen kuitenkin tutkijana pyrkinyt toimimaan
mahdollisimman ldpindkyvisti ja kuvannut tulkintoihini johtanutta analyysia sekd
paittelyd avoimesti. Totuusarvoa olen pyrkinyt lisidméain my6s peilaamalla omia
tulkintojani haastavista kasvatustilanteista lastentarhanopettajien tulkintoihin.
Samalla tavalla voin perustella my6s tutkimuksen sovellettavuutta muihin
tutkimuskohteisiin ja kiytint6on. Koska aineistoa on keritty useammasta kuin
yhdestd ryhmisti, se mahdollistaa aineiston soveltamisen my6s muihin kohteisiin.
Tissd yhteydessd tdytyy kuitenkin muistaa, ettei aineiston kerddminen kolmesta
paivakotiryhmista millddn tavalla oikeuta minua tutkijana kuvittelemaan, ettd
samanlaiset tulokset olisivat toistuneet kaikissa suomalaisissa paivikodeissa. Itse
asiassa etnografisella tutkimusmenetelmalld tai laadullisella tutkimuksella ylipaatian
ei edes pyritd 16ytimadn tdysin yleistettdvid vastauksia. Siiti huolimatta tuloksiani
voidaan soveltaa haastavien kasvatustilanteiden tutkimuksessa tulevaisuudessa.
IImion luonteesta johtuen, tuloksia voidaan soveltaa my6s perusopetuksen piirissd
tapahtuvaan tutkimukseen. Tutkimukseni tulokset palvelevat myos kaytintoa
monella tapaa. Avasin yhteyttd kiytint6on tarkemmin johtopditosten yhteydessa.
Pysyvyydelli tarkoitetaan tutkijan kykya huomioida tutkimuksen aikana tapahtuvia
vaihtelevia tekij6itd. Téllaisia tekijoitd voivat olla esimerkiksi erilaiset ulkoiset tekijit
tai itse tutkimuksesta atheutuvat tekijat. (Tynjild 1991, 390; Lincoln & Guba 1985,
290-301.) Tutkittava ilmi6 itsessddn oli luonteeltaan sellainen, ettd sithen vaikuttivat
monet sellaiset asiat, joita minun tutkijana oli mahdotonta tavoittaa. Tdstd syystid
ulkoisten tekijoiden arvioiminen on erittdin vaikeaa. Toki nikyvimpien ulkoisten
tekijoiden pohtiminen oli helpompaa. Olin esimerkiksi varautunut tutkimukseen
osallistuvien varhaiskasvattajien mahdollisiin poissaolothin. Olimme etukiteen
sopineet, etta tillaisissa tilanteissa lastentarhanopettajat ilmoittaisivat asiasta minulle
ja havainnointipdivai siirrettdisiin. Sijaisten toiminnan havainnoiminen ei olisi tuonut
minulle realistista kuvaa piivikodin haastavista kasvatustilanteista. Lapsille vieras
sijainen olisi muuttanut tutkimuksen luonnetta oleellisesti. Tutkimuksellista
pysyvyyttd tuki myo6s se, ettd kerisin itse aineiston alusta loppuun saakka. Niin olin
henkil6kunnalle ja lapsille tuttu aikuinen. My6s kenttipdivikirjan muistiinpanot
mukailivat samaa linjaa, koska ne kirjasi ylos sama henkil6 lipi tutkimuksen.
Toisaalta lisdd uskottavuutta tutkimuksen tuloksille olisi mahdollisesti saatu
hyodyntimalld useampaa havainnoitsijaa. Niin tutkimuksen tuloksia ei voitaisi pitda
yksittdisen tutkijan henkil6kohtaisina nikemyksind. Neljintend uskottavuuden

kriteerind onkin zeutraalisuus, joka vastaa jossain médrin kvantitatiivisen tutkimuksen
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kasitettd objektiivisuus. Etnografisessa tutkimuksessa neutraalisuuteen suhtaudutaan
hyvin rehellisesti. Van Maanen (1988, 45-48) uskoo, ettd tutkimuksessa tavalla tai
toisella ovat lisna tutkijan esiymmairrys tutkittavasta ilmidstd. MyOs sosiaalisessa
konstruktionismissa tilanteiden tulkinnallisuus hyviksytddn. Tdmi tulkinnallisuus
korostuu ajattelussani ja sitd kautta tutkimuksessani eri tasoilla. Ensinnikin,
haastavan kasvatustilanteen miirittyminen haastavaksi edellyttdd aina kulttuurisesti
ja sosiaalisesti tuotettua tulkintaa.

Hyvini esimerkkind mieleeni palaa dokumenttielokuva ”Adoption hinta”, jonka
on ohjannut Katrine Kjaer. Dokumentti seurasi tytt6d, joka adoptoitiin Etiopiasta
Tanskaan. Etiopiassa lapsen vilkas kiyttdytyminen sulautui luonnollisella tavalla
ympiristoon, eika siti tulkittu ongelmalliseksi. Etiopiassa lapsi tanssi ja lauloi yhdessi
kyldyhteis6n kanssa. Tanskassa lapsen kiyttdytymisti vieroksuttiin kuitenkin suuresti.
Lapsi kiipeili poydilld, tanssi ja juoksi ’sopimattomina’ ajankohtina, puhui toisten
puheen piille ja kdyttiytyi “arvaamattomasti”. Tanskassa lapsi sai useita diagnooseja,
joiden kautta poikkeavaa kayttdytymista pyrittiin selittimaidn. Lopulta hinet
sijoitettiin lastensuojelulaitokseen, jossa olisi resursseja vastaamaan hinen erityisiin
tarpeisiinsa.

Tissd tutkimuksessa tulkinnallisuuden roolia on huomioitu esimerkiksi antamalla
tutkimukseen osallistuneiden lastentarhanopettajien mairitelld sitd, millainen
kasvatustilanne heidin mielessddn mdidrittyy haastavaksi. Tietoisuus todellisuuden
sosiaalisesta ja kulttuurisesta rakentumisesta ohjasi ajatteluani myos tutkimuksen
analyysivaiheessa. Tédssd tutkimuksessa haastavat kasvatustilanteet syntyivit usein
silloin, kun varhaiskasvattaja ja lapsi eivit jakaneet sosiaalista todellisuutta
tilanteeseen soveltuvasta kdyttiytymisestd. Varhaiskasvattajilla oli mielessiin
sosiaalisesti rakentunut kuva siitd, miten paivakoti-ikdinen lapsi yleensd kayttaytyy
esimerkiksi ohjatuilla tuokiolla. Kun lapsi mursi titd kuvaa kayttdytymilld esimerkiksi
levottomasti tai aggressiivisesti, varhaiskasvattaja pyrki palauttamaan hinet
vuorovaikutuksellisen ja pedagogisen toimintansa kautta osaksi “ongelmatonta”
sosiaalista todellisuutta. Toisaalta tilanne niyttiytyli haastavana myos lapselle.
Sosiaalisesti ja kulttuurisesti tuotetut sddnnot esimerkiksi hiljaa paikoillaan
istumisesta, eivit vilttimattd kohtaa lainkaan lapsen sosiaalis-emotionaalisen
kehityksen kanssa.

Tutkimukseni teoreettisessa taustassa painottuvat myoOs kasitykset lapsen
sosiaalis-emotionaalisesta kehityksestd ja tdssi kehityksessd esiintyvistd tuen
tarpeesta. Bergerin ja Luckmannin (1966/2002) teoria todellisuuden sosiaalisesta
rakentumisesta osaltaan tuki timin kehityspsykologisen teoriataustan liittimistd

osaksi tutkimustani. Berger ja Luckmann uskovat, ettd ihmisen kdyttdytymisen

194



taustalla vaikuttaa aina jossain mdirin biologia, mutta ihmislapsi kehittyy silti
tietynlaiseksi ~ vuorovaikutuksessa ympidroivin  todellisuuden kanssa. Oma
nikemykseni on hyvin samankaltainen. Uskon, etti jokaisella lapsella on syntyessian
tietyt biologiset tekijit, jotka vaikuttavat lapsen sosiaalis-emotionaaliseen
kehitykseen. Tillaisina tekijoind pidin esimerkiksi temperamenttityyppid ja lapsen
neurologista jirjestelmaa. Silti lapsen sosiaalis-emotionaaliseen kehitykseen vaikuttaa
biologista perustaa ratkaisevammin vuorovaikutussuhteet perheen, vertaisryhman,
varhaiskasvattajien ja muiden lapselle merkityksellisten ithmisten kanssa. Téstd syystd
sosiaalis-emotionaalisen kehityksen esitteleminen tassd tutkimuksessa oli keskeista.

Niin ikddn olen kirjoittanut vuorovaikutuksesta ja kasvattaja - lapsi suhteen
merkityksestd melko laajasti. Sen sijaan, ettd olisin tukeutunut yksittdiseen
vuorovaikutusteoriaan, halusin esitelli haastavan kasvatustilanteen ilmion
nikékulmasta  oleellista  tutkimusndyttéd alemman  kirjallisuuden  kautta
mahdollisimman monipuolisesti. Aikaisempiin tutkimuksiin perehtyminen oli
minulle tutkijana ilmién kokonaisvaltaisen ymmirtimisen ndkékulmasta
merkityksellistd. Yhtd merkityksellisend pidin sitd, ettd lukija voi tutustua tihin
tutkimustaustaan. Aikaisemmat tutkimukset vahvistivat késitystini siitd, ettd
huomion suuntaaminen varhaiskasvattajan toimintaan on ratkaisevan tirkesa.

Sosiaalinen konstruktionismi ja etnografinen tutkimusote soveltuivat mielestini
erinomaisesti  yhteen. Kummastakin nidkoékulmasta tarkasteltuna  todellisuus
madrittyy aina suhteessa ilmion sosiaaliseen ja luonnolliseen ympirist6on.
Sosiaalinen konstruktionismi ja etnografinen tutkimusote heijastuvat luonnollisesti
my0s tutkimustuloksiini esimerkiksi tavalla, jolla kirjoitin tuloksiani tekstuaaliseen
muotoon. Etnografisessa tutkimuksessa tutkijalle sallitaan perinteisend pidetyn
tieteellisen kirjoittamistyylin sijaan luovempi ja rikkaampi verbaalinen ilmaisu.
Tutkimukseni tulososassa kirjoitustyylini tarkoituksena onkin kuvata tilanne-
esimerkkeja mahdollisimman rikkaasti my6s kdyttimini kielen osalta. Seki
sosiaalisen konstruktionismin ettd etnografisen teorioiden perinteeseen tukeutuen
hyviksyn, ettd tutkijana tuottamani tieto on aina jollain tasolla subjektiivista ja
arvosidonnaista (ks. esim. Syrjildinen 1995; Berger & Luckmann 2002).

Raatikainen (2006, 93) kuvailee tekstissddn erilaisia nidkemyksid tieteen
arvovapaudesta. Osa nikemyksisti on hyvin tiukkoja, toisissa taas tunnistetaan
jokaisen tieteenalan sisilli 16ytyvin pyrkimystd arvovapauteen ainakin jossain
mairin. Raatikainen esittelee nikemyksen, jonka mukaan ihmistiede ei voi koskaan
olla tdysin arvovapaata tutkimusta. Tulkitsen asiaa samalla tavalla. On ilmeista, ettd
tutkijan arvot ovat lapi tutkimuksen ldsnd tavalla tai toisella. Tilanne-esimerkkien

kohdalla kirjoitan toisinaan ’nayttad siltd...” tai “vaikuttaa, ettd...”. Nadilld ilmaisuilla
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olen pyrkinyt osoittamaan lukijalle, ettd tulkintani tilanteesta on vain yksi tulkinta.
Esimerkiksi vilttelevin vuorovaikutustavan yhteydessd minulle saattoi vilittyd tunne
siitd, ettd varhaiskasvattaja koki neuvottomuutta uhmakkaan lapsen kanssa
toimiessaan.

Tillaisissa tilanteissa en kuitenkaan voinut tavoittaa varhaiskasvattajan toiminnan
taustalla nayttdytyvid tunteita selkedsti. Télld tarkoitan sitd, ettd tutkijana minun oli
mahdotonta tavoittaa tdysin pitdvisti sitd, oliko vilttelevin vuorovaikutustavan
takana  esimerkiksi  kyllistyminen = tai = neuvottomuus.  Vilttelevissd
vuorovaikutustilanteissa varhaiskasvattaja my0s tyypillisesti poistui kerran tai useita
kertoja tilanteen ulkopuolelle, jolloin hinen eleidensd ja ilmeidensi tulkinta oli
vaikeaa. Tistd syysta kirjoitan paikoitellen tulkinnastani mahdollisimman neutraaliin
savyyn (Undyttdd siltd”). Téssd yhteydessd on syytd todeta, ettd tekemini tulkinnat
vilttelevin vuorovaikutustavan takana saivat kuitenkin merkittivdd vahvistusta
haastatellessani lastentarhanopettajia. Heiddn mukaansa haastavia kasvatustilanteita
teki valilld mieli valtelld. T4ta he perustelivat juuri kokemallaan neuvottomuudella tai
toisaalta turhautumisella samankaltaisiin tilanteisiin kerta toisensa jilkeen.

Jo tutkimusongelman rakentaminen tai I6ytiminen kumpuaa jossain maarin aina
tutkijan arvopohjasta. My0Os tutkimusongelman rajaaminen voi heijastaa tutkijan
arvomaailmaa. Padtokseni rajata tutkimuksen kohdetta vain piivikodissa
tapahtuvien vuorovaikutustilanteiden tarkasteluun, jitti huomioni ulkopuolelle
kontekstuaalisen (ks. esim. Hujala ym. 2007) tarkastelun ndkékulmasta yhden
keskeisen elementin, eli kodin. Kuitenkin tutkimuksen potentiaalin tiyttimiseen
liittyy aina vahvasti myOs tyon rajaaminen. Koska tdssd tutkimuksessa keskiossi
olivat vuorovaikutustilanteet lapsen ja varhaiskasvattajan vililli pdivikodissa, oli
tutkimusta syytd rajata juuri tekemillini tavalla. Vaikka henkilokohtaisesti pidin
kodin ja piivikodin vilistd yhteistyotd erittdin merkityksellisend, en tdmin
tutkimuksen puitteissa kokenut voivani nostaa titi teemaa esille tutkimuksen
tarkoitusta palvelevalla tavalla.

Tutkimusta tehtdessd on tirkedd pohtia omia arvoja, niin avoimia kuin
kitkettyjakin. Koska olen tyoskennellyt itsekin lasten parissa, ennen kentille
siirtymistd minun tuli tiedostaa rehellisesti omat kasvatusarvoni ja nakemykseni
esimerkiksi erilaisten pedagogisten kiytintdjen suhteen. Esimerkiksi Gordon ym.
(2007, 43) olivat itse valmistautuneet koulussa tapahtuvaan aineistonkeruuseen
pyrkimalld kasittelemdin huolellisesti omia nikemyksiddn ja ajatuksiaan koulusta.
My6s Lappalainen (2007c, 66) kuvaa haastetta nihdd tuttu ymparisté uusin silmin
tehtyddn lastentarhanopettajataustaisena etnografista tutkimusta paivikodissa.

Vaikka olenkin ty6skennellyt ammattikasvattajana ja haastavat kasvatustilanteet ovat
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olleet erottamaton osa tyoni todellisuutta, en ole koskaan tyéskennellyt pdivikodin
kontekstissa. Tama saattoi osaltaan auttaa minua tulkitsemaan tilanteita paivikodissa
ikddn kuin tuoreiden “silmilasien” ldvitse ilman, etti omat piintyneet kisitykseni ja
toimintatapani olisivat hdirinneet titd yritystd suunnattomasti.

Tutkimukseni tulosten luotettavuutta perustelen etnografisella
tutkimusmenetelmilld, jonka mukaisesti aineistoa oli tarkoituksenmukaista keritd
havainnoinnin lisaksi haastattelemalla. Havainnointi ja haastatteluaineistojen kasittely
rinnakkain vahvistivat tekemidni tulkintoja, mutta my6s nostivat esille tiettyjd
ristiriitaisuuksia.  Ristiriitaisuus  ndyttdytyl  erityisesti  havainnointieni  ja
lastentarhanopettajien ~ kuvaaman  pedagogisen  ennakoinnin  kohdalla.
Lastentarhanopettajat kuvasivat ennakoineensa sosiaalis-emotionaalista tuen tarvetta
puheessaan runsaammin, kuin saatoin kentilld huomata. Johtopaitdsten tekemisessd
minua auttoikin naiden kahden aineiston 16ydosten vuorovaikutteinen peilaaminen
toisiinsa. Ainoastaan reflektion osalta en voinut titd peilaamista toteuttaa. Reflektion
osalta saatoin tukeutua vain lastentarhanopettajien haastatteluihin, silla kentélld en
havainnoinut  varhaiskasvattajien  keskindisid  keskusteluita tai palavereita.
Poikkeuksena mainittakoon, ettd muutamia kertoja paisin havainnoimaan haastavien
kasvatustilanteiden jilkeen tapahtunutta varhaiskasvattajan ja lapsen vilistd
reflektointia.

Koin  yllittivid ~ haasteita ~ pyrkiessini  kirjoittamaan  sosiaalisesta
konstruktionismista osana tutkimustani. Kuten jo luvussa kaksi kuvasin, sosiaalisen
konstruktionismin kenttd on hyvin vilja, ja sitd voidaan soveltaa tutkimuksissa hyvin
erilaisin keinoin. Tama viljyys ja tulkinnanvaraisuus voivat pahimmillaan johtaa
sithen, ettd kaikki tutkimus voidaan oikeilla sanavalinnoilla kytked sosiaaliseen
konstruktionismiin. Palasin timin viljyyden mukanaan tuomiin haasteisiin yha
uudelleen ja uudelleen tutkimusprosessini aikana. Ajoittain tuntui siltd, ettd hailyin
jossakin realismin ja sosiaalisen konstruktionismin rajamaastossa. Realismia
ajattelussani edustivat jossain muodossa kisitykseni lapsen sosiaalis-emotionaalisesta
kehityksestd. Kuitenkin ajattelussani painottui voimakkaasti ymmirrys todellisuuden
sosiaalisesta rakentumisesta ja sen kontekstisidonnaisuudesta. Tama ymmarrys ajoi
minua kerta toisensa jilkeen palaamaan sosiaalisen konstruktionismin teorian darelle.

Vastatessani tihdn viljyyden mukanaan tuomaan haasteeseen, tukeuduin vahvasti
Bergerin ja Luckmannin kasitykseen todellisuuden sosiaalisesta rakentumisesta.
Bergerin ja Luckmannin teoreettiseen ajatteluun palaaminen oli aina palkitsevaa.
Jokaiselle lukukerralla koin 16ytineeni uusia yhtymikohtia omaan ajatteluuni. Luin
paljon sosiaalisesta konstruktionismista my6s muista tulkinnoista késin. Tadma auttoi

luomaan kisitystid siitd, miten sosiaalinen konstruktionismi mairittyy juuri minulle.
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Tutustuminen tahan kirjavaan teoreettiseen kenttain kuitenkin himmensi minua.
Erityisesti analyysivaiheessa puntaroin uudelleen tieteenfilosofisia sitoumuksiani.
Syynid oli, ettd valtaosa sosiaalisen konstruktiosnimin hengessd tehdyistd
tutkimuksista on analysoitu suuntaamalla huomiota puhtaasti kieleen. Téssikin
tilanteessa minua auttoi tukeutuminen Bergerin ja Luckmannin (1966/2002)
nikemykseen, jonka mukaan kasvokkain tapahtuva vuorovaikutus on
vuorovaikutuksen tavoista autenttisin. Kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa
keskeinen merkitys kielen lisdksi on esimerkiksi ddnensavyilld, ilmeilld ja eleilld. Tédstd
lahtokohdasta  kdsin  huomion suuntaaminen vuorovaikutukseen kielen,
nonverbaalin viestinnin ja yleisen ilmapiirin osalta analyysissani oli perusteltua.

Valitsin aineistojeni analyysitavaksi laadullisen sisdllonanalyysin  esimerkiksi
diskurssianalyysin sijaan. Diskurssianalyysilld saavutetut tulokset olisivat tuottaneet
kuvaa kasvattajan ja lapsen positioista haastavissa kasvatustilanteissa. Tétad
nikékulmaa on edustanut jo Lundan (2009). Sosiaalinen konstruktionismi ei
madrittele tiettyja analyysimenetelmid (Jokinen ym. 1995, 24), vaan valinta analyysin
toteuttamisesta  jad tutkijalle itselleen. Nikemykseni mukaan laadullinen
sisallénanalyysi soveltuu hyvin etnografisesti kerdtyn aineiston analyysiin (ks. my0s
Syrjiliinen 1995, 89). Etnografisen tutkimusotteen avulla tarkoituksena on tuottaa
tihedd kuvausta tutkittavasta kulttuurista (Geertz 1973, 12—-17). Tésta syystd aineiston
tulee olla mahdollisimman runsas ja kattava.

Aineistossani esiintyi kaikkiaan 186 haastavaa kasvatustilannetta, joten tihein
kuvauksen toteuttaminen oli mahdollista. Sisillonanalyysi sopi runsaan
aineistomassan kasittelyyn hyvin sovellettavuutensa ansiosta. Etnografiselle
tutkimusotteelle uskollisena lihdin tutustumaan aineistooni ensin mahdollisimman
aineistoldhtoisesti. Sisdllonanalyysin keinoin timé oli mahdollista. Analyysimuoto
soveltui hyvin my0s tekstin muokkaamiseen, tiivistimiseen ja toisaalta sen
seikkaperiiseen  kuvaamiseen. ILaadullinen sisdllonanalyysi taipui eldvain
analyysiprosessiin ~ my6s ~ silloin, kun ryhdyin toteuttamaan analyysiani
teoriaohjaavasti.

Haastatteluaineiston analysoin niin ikdin laadullisen sisillénanalyysin keinoin.
Jalkeenpiin olen pohtinut, olisiko haastatteluaineiston osalta pitinyt sittenkin
turvautua diskurssianalyysiin tai johonkin toiseen narratiiviseen analyysikeinoon.
Havainnointiaineiston kohdalla erinomaisesti toiminut analyysitapa nayttdytyi
yllattavin haasteellisena haastatteluaineiston kohdalla. Esimerkiksi diskurssianalyysin
keinoin  olisin  voinut tulkita haastatteluja  kenties  syvillisemmin ja
yksityiskohtaisemmin. Teemoittelun avulla tapahtuva sisillon kisittely tuntui

toisinaan vaikealta, silli teemat nayttdytyivit ajoittain lilan suurpiirteisind
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analyysivilineind. Diskurssianalyysi olisi voinut mahdollistaa aineistomassan
ekologisemman kisittelyn. Diskurssianalyysin keinoin olisin voinut saavuttaa
kasitysta siitd, miten varhaiskasvattajat tuottavat puheessaan sosiaalis-emotionaalista
tukea tarvitsevia lapsia. Toisaalta tihin on vastannut jo Viitala (2014)
tutkimuksessaan. Voin kuitenkin todeta, ettd sisdllonanalyysilla analysoitu
haastatteluaineisto tdytti sille asettamani tavoitteet. LihtOkohtaisesti tirkeimpana
tarkoituksena oli arvioida vuorovaikutustavoista tekemieni johtopditsten laatua
lastentarhanopettajien tulkintojen avulla. Haastatteluilla pyrittiin my6s tiydentdmain
havainnointiaineistoa erityisesti pedagogisen toiminnan osalta.

Tutkimusta toteuttaessani pohdin toisinaan, olisiko joku muu teoreettinen
lihtokohta soveltunut ty6hoéni paremmin. Erityisesti pohdin titd aihetta
kirjoittaessani titd luotettavuus-lukua. Uskon, ettd timi tutkimus olisi voitu toteuttaa
my0s  tukeutumalla sosiokulttuuriseen teoriaan, kuten Vygotskyn (1978)
lihikehityksen vyohykkeeseen. Téssid yhteydessid lapsen sosiaalis-emotionaalista
kehitysta olisi voitu tarkastella siitd nakokulmasta késin, miten varhaiskasvattaja tukee
lasta haastavissa kasvatustilanteissa oppimaan tilanteen edellyttimid sosiaalis-
emotionaalisia taitoja. Jilkeenpdinkin on helppo ajatella, ettd esimerkiksi limmin
vuorovaikutustapa johtaa lapsen sosiaalis-emotionaalisten taitojen kehittymiseen
varhaiskasvattajan tulkitessa lapsen yksilollisid tarpeita sensitiivisesti. Téllainen
ratkaisu olisi kuitenkin edellyttinyt tutkimukseeni hieman toisenlaista nikokulmaa,
eli sitoutumista oppimisteorioihin. Tdmi olisi luonnollisesti ollut todella
mielenkiintoista ja antoisaa, mutta timin tutkimuksen tarkoituksesta kisin
perusteetonta. Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli suunnata huomiota
mahdollisimman  keskeisesti  varbaiskasvattajan  toimintaan. Niin ollen timin
tutkimuksen keskiGssa ei ollut lasten oppiminen, vaan aikuisen toiminnan tarkastelu
suhteessa lapsen emotionaaliseen hyvinvointiin.

My6s hermeneutiikka olisi voinut soveltua tutkimukseni tieteenfilosofiseksi
liht6kohdaksi. Tiivistetysti voidaan todeta, ettdi hermeneutiikassa tieto nidhdain
tulkintoina, jotka muovautuvat jatkuvassa prosessissa (Anttila 1998). Siljanderin
(1988, 115-119) mukaan hermeneuttiselle kehille ominaista on alati muovautuva
tulkintaprosessi. Vaikka yksiselitteistd alkupistettd ei voidakaan tille kehille asettaa,
on tulkintaprosessin pohjalla aina jossain midrin tutkijan oma esiymmirrys.
Esiymmirryksen merkitystd on mielestini mahdotonta kiistdd tutkimuksissa, joissa
lihestytddn tavalla tai toisella tulkinnanvaraisia ilmi6itd. Kuten olen monta kertaa
esittinyt, haastava kasvatustilanne on aina tulkinnanvarainen. Téstd syystdi my0s
hermeneuttinen lihestymistapa olisi voinut palvella tutkimustani hyvin.

Hermeneuttiseen kehiddn liitetidn my6s tutkittavan ilmién monipuolinen tarkastelu,
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jossa jatkuvassa dialogissa ovat ilmién yksittdiset elementit ja ilmién kokonaisuus.
Tutkijan tulkinta muovautuu ja eldd lidpi koko tutkimusprosessin, eikd
hermeneuttiselle kehille siten voida osoittaa paitepistetta. (Siljander 1988, 115-119.)
Tdstd ndkokulmasta kdsin hermeneutiikka olisi palvellut tutkimustani hyvin.
Haastavien kasvatustilanteiden tarkastelu edellytti huomion suuntaamista sekd
pieniin yksityiskohtiin (ddnensdvyt, ilmeet) ettd suuriin kokonaisuuksiin (haastavan
tilanteen eteneminen, pedagoginen toiminta). Erityisesti jos olisin jatkanut haastavien
kasvatustilanteiden tarkastelemista pidemmilld aikajidnteelld ja jos tutkimusprosessi
olisi sisiltinyt varhaiskasvattajien toiminnan kehittimistd, hermeneutiikka olisi ollut
oiva tieteenfilosofinen liht6kohta.

9.3 Tutkimuksen eettisyys

Aloitan eettisen pohdintani tarkastelemalla tutkimukseni keskeisid kisitteitd haastavaa
kasvatustilannetta  ja  sosiaalis-emotionaalista  tukea  tarvitsevaa  lasta.  Sosiaalis-
emotionaalisesti tukea tarvitsevasta lapsesta kirjoittaminen saatetaan tulkita lasta
leimaavaksi, silli tuen taustalla nayttdytyy lapsen totutusta normista poikkeava
kiyttaytyminen. Bergerin ja Luckmannin (1966/2002, 79) mukaan kaikenlainen
poikkeaminen sosiaalisesti rakentuneesta tiedosta johtaa yksilon luokittelemiseen
poikkeavaksi. Esimerkiksi Viitala (2014) arvioi hyvin kriittisesti omassa
tutkimuksessaan sosio-emotionaalista erityistd tukea tarvitsevista lapsista puhumista.
Hinen mukaansa sanaparina erzzyinen tuki on jo jossain mairin leimaavaa, samoin kuin
esimerkiksi lasten ongelmakdyttaytyminen.

Vield tutkimukseni aineistoa keritessa kaytin kasitettd haastava kayttaytyminen, silli
timin kisitteen kautta kuvataan alemmissa tutkimuksissa ja kirjallisuudessa
esimerkiksi lapsen aggressiivista tai uhmakasta kayttdytymisti. Koska omaan
ajatteluuni liittyy vahvasti Greenen (2010/2008) nikemys siitd, ettd lapsi kayttaytyy
oikein, mikali osaa, kisitteen vaihtaminen sosiaalis-emotionaalisen tuen tarpeeseen oli
perusteltua. Toisin sanoen tihin ajatukseen sisiltyy kisitys siitd, etteivit lapset
tahallaan kdyttiydy haastavasti. Esimerkiksi aggressiivinen kdyttdytyminen on
ajattelussani yhteydessd varhaiskasvattajan tilanteessa viirin mitoitettuun sosiaalis-
emotionaaliseen tukeen.

Haastavasta kasvatustilanteesta puhuminen edellyttid myos tarkempaa pohdintaa.
Haastava kasvatustilanne saatetaan tulkita monissa yhteyksissd lasta leimaavaksi.
Omassa tutkimuksessani olen pyrkinyt kohtaamaan timin eettisen haasteen siitd

nikokulmasta kisin, etti meistd jokainen kiyttdytyy joskus totutusta normista
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poikkeavalla tavalla. Haluankin korostaa, ettd haastavissa kasvatustilanteissa esiintyva
lapsi ei missdin tapauksessa ole synonyymi haastavalle lapselle. Tutkimukseni
aineiston valossa moni lapsi ilmensi kiyttaytymisessdan sosiaalis-emotionaalisen tuen
tarvetta. On ilman muuta totta, etti toiset lapsista ilmensivit tuen tarvetta
huomattavasti useammin kuin toiset. Tama ei kuitenkaan ollut tutkimuskysymysteni
valossa merkittivi tieto, eikd huomioni kohteena ollutkaan suoranaisesti lapset, vaan
varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellinen ja pedagoginen toiminta
kasvatustilanteissa. T4std syystd huomion kiinnittiminen sithen, kuinka monta kertaa
kukakin lapsista tarvitsi sosiaalis-emotionaalista tukea, olisi ollut tarpeetonta.

Niin Viitala (2014) kuin minikin, olemme pohtineet asiaa kuitenkin kasittddkseni
melko samankaltaisesta nakokulmasta. Koska kielemme ja tapamme puhua liittyvit
niin oleellisesti paitsi arkiseen kommunikointiin, myds tutkimuksen tekemiseen, on
ilmibitd kasitteellistettdva aina jollain tasolla. Minun tyGssini kisitteet sosiaalis-
emotionaalinen tuen tarve ja haastavat kasvatustilanteet on perusteltu aiemman teorian
valossa. Olen itse tulkinnut naitd kisitteitd myos nimenomaan siitd nikékulmasta,
millainen kasvatustilanne nayttiytyy varbaiskasvattajalle haastavana. Uskon, ettd
nikokulma ehkiisee yksittiisen lapsen tai lasten leimaamista ainakin osana omaa
tutkimustani.

Kuulan (20062, 124) mukaan tutkimuseettisista normeista tirkeimpien joukkoon
kuuluu tutkittavan yksityisyyden kunnioittaminen. Hidn nostaa esille tirkedn
ajatuksen siitd, miten yksityisyyden kidsite muuttuu kuitenkin huomattavasti
haasteellisemmaksi, kun siirrytidn lidketieteen puolelta tutkimaan vaikkapa yksilén
ajatuksia, arvoja tai nakemyksid. Vaikka tutkimusten teossa jo opinnidytetoiden
kohdalla alleviivataan yksilon anonymiteetin suojaamista, ei pelkkien ilmeisten
tunnistetietojen, kuten nimen tai osoitteen, kitkeminen riitd turvaamaan tutkittavan
yksityisyyttd. Juuri titd aihealuetta sivuaa erityisesti my6s oma eettinen pohdintani.
Koska haastavat kasvatustilanteet osana varhaiskasvattajien arkea kuormittavat heitd
monin eri tavoin, ne myos nostattavat pintaan haastavia tunteita. Neuvottomuus,
artymys, suuttumus ja syyllisyys voivat johtaa toisinaan kasvattajan kokemaan
ammatillista huonommuudentunnetta. (Rithonen 2013, 41-406).

Varhaiskasvattajan tyo ylipaitiin kumpuaa hyvin voimakkaasti yksilon omasta
persoonasta. Voidaankin ajatella, ettd haastavat kasvatustilanteet ilmibind ovat
luonteeltaan herkkid ja intiimejd. Tédstd syystd olen halunnut tehda kaikkeni, ettei
ketadn yksittdista varhaiskasvattajaa tunnistettaisi aineistostani. Olen rajannut
varhaiskasvattajien osalta kaikki tunnistetiedot ikdd, nimed ja ryhmia koskien pois

siten, ettd  aineistoesimerkin  yhteydessi puhun aina  varbaiskasvattajasta.
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Aineistoesimerkkejd olen lisdksi kisitellyt siten, ettd olen poistanut sieltd joitakin
murreilmaisuja tai yksittéiselle varhaiskasvattajalle ominaisia verbaalisia ilmaisuja.

Tunnistetietojen huolellisesta piilottamisesta huolimatta on mahdollista, ettd
tutkimukseen osallistuneet ~ varhaiskasvattajat ~ pyrkivit tunnistamaan
aineistoesimerkeista joko itsensa tai ryhman muita aikuisia. Olenkin pohtinut paljon
sitd, milld tavalla tutkittavan ty6yhteison jdsenet itsessddn kasittelevit tutkimuksessa
esiin nousseita teemoja. Toivon, ettel tyOyhteison sisilld syyllistyttdisi omien tai
toisten virheiden esille nostamiseen ja toisten tyOtavan moralisointiin tai
tuomitsemiseen. Uskon, ettd tdssi tilanteessa auttaa tietoisuus siitd, ettei yksikddn
vuorovaikutustapa ollut yksittdiselle varhaiskasvattajalle tyypillinen tai pysyvé tapa
olla vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Vuorovaikutuksen tapa muuttui tilanteesta
toiseen. Toisena suojaavana tekijini pidin siti, ettd haastavat kasvatustilanteet olivat
eri ryhmissa hyvin samankaltaisia. Niin ollen yksittdisten tilanteiden tunnistaminen
ja muistaminen osana juuri omaa piivikotiryhmii on varmasti vaikeaa.

Kuula (2006a, 125) uskoo, etti tutkittava itse mdédrittdd omia yksityisyyden
rajojaan mairitellessddn sekd itselleen ettd tutkijalle niitd teemoja, joiden puitteissa on
valmis jakamaan omia ajatuksiaan ja kokemuksiaan. Jiin pohtimaan sitd, milld tasolla
tiedemaailman ulkopuolella elidvd henkil6 voi ymmirtdd, millaisella intensiteetilld
tutkija hinen  ajatuksiaan ja  kokemuksiaan analysoi?  Tiedemaailman
toimintakulttuuri voi olla sithen perehtymittémaille melkoinen kulttuurishokki.
Pohdin titi ennen kentille siirtymistd siitikin ndkékulmasta, tiedostavatko
tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvattajat sitd, kuinka paljon havaintoja heisti ja
heidin toimintavoistaan kirjaan ylés. Vaikka Kuulan (2006a, 136) mukaan on erittiin
tirkedd antaa tutkittavalle tarpecksi tietoa tutkimuksesta ja sen toteutustavasta seki
julkaisemisesta, voiko thminen kuitenkaan lopullisesti ymmirtad mihin sitoutuu?

Toisaalta Kuula (2006a, 136-137; 2006b, 204-200) kirjoittaa lohdullisesti siitd,
miten tutkijan omissa kisissi on se tapa, jolla hin havaintonsa ja analyysinsa
maailmalle tekstin muodossa avaa. Vaikka empiriasta 16ytyisi paljon materiaalia,
johon tutkija suhtautuisi analyysivaiheessa hyvinkin kriittisesti, on kirjoittamiseen silti
monta eri tapaa. Tutkija itse mddrittdd sen, kirjoittaako hin tutkittavistaan
kunnioittavaan savyyn siitikin huolimatta, etti hin itse jakaa tyystin toisenlaisen
arvomaailman. Olen pyrkinyt mahdollisimman neutraaliin sdvyyn niissikin
tilanteissa, joissa varhaiskasvattajan sitoutuminen vuorovaikutukseen on ollut hyvin
heikkoa. Tdmi ei kuitenkaan ole ollut helppoa, silld tavoitteenani on ollut nostaa
esille my6s vuorovaikutuksen toisen osapuolen, eli yksittiisen lapsen tai lapsiryhman,
kokemusta tilanteessa omien tulkintojeni kautta. Koska lapsi on aina jossain mairin

alisteisessa ~ asemassa  suhteessa  aikuisen  kdyttimiddn  valtaan, voidaan
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vuorovaikutustilanteiden  kriittiselld  tarkastelulla suunnata varhaiskasvattajien
huomiota vuorovaikutuksen laadun keskeiseen merkitykseen.

Tutkijan kokema empatia suhteessa tutkittavaan voi olla my6s yksi yksityisyytta
suojaava tekijd, kun tutkija sitoutuu tunnetasolla tekemdidn parhaansa tutkittavan
yksityisyyden suojelemiseksi. Empatiakyky ja sen ilmentiminen saattavat olla
suuressa osassa myoOs aineistoa keritessi, jolloin tutkittavan voi olla helpompaa
avautua hankalilta tuntuvistakin asioista. (Kuula 20062, 127-134.) Uskon, ettd edelld
kuvatun kaltainen empaattinen ymmirrykseni rohkaisi lastentarhanopettajia
puhumaan rohkeasti myos arkaluonteisista asioista. Halusin omilla sanavalinnoillani,
ilmeillini ja eleillini tuoda haastattelutilanteissa esille sen, ettei hipeddn tai
ammatilliseen ~ huonommuudentunteeseen ~ ollut  aihetta. Haastateltuja
lastentarhanopettajia helpotti heidin omien sanojensa valossa tietoisuus siitd, ettd
olen itsekin tyoskennellyt lasten kanssa. Tdmin vuoksi jaan osittain saman
todellisuuden arjen hektisyydesti ja useasta yhté aikaa aikuisen huomiota kaipaavasta
lapsesta. Omat kokemukseni auttoivat minua my6s tulkitsemaan kasvatuksellisia
tilanteita ilman tuomitsemista; tutkijana vuorovaikutuksen monikerroksisen
prosessin  ddrelle  pysihtyminen on monin verroin helpompaa  kuin
kasvatustehtdvissi samaan aikaan toimittaessa.

En haastatellut suoraan lapsia tutkimuksessani. Silti he olivat tirkedssd roolissa
osana tutkimukseni havainnointiaineistoa. Vaikka varsinainen lapsen dani ei ty6ssini
padsekddn lasten omasta suusta esille, pyrin tuomaan lapsinikékulmaa esille
havaintojeni kautta. Suhtauduin tehtivdini ndyristi ja tiedostan, ettd tulkintani
havainnointitilanteissa ovat kuitenkin aikuisen tulkintoja lasten tulkintojen sijaan.
Siitd huolimatta uskon voivani tarjota jonkinlaisen nidkoalapaikan my6s lasten
kokemuksiin. On mahdollista, ettd arvioidessani lapsen emotionaalista tilaa
haastavassa kasvatustilanteessa, olen tehnyt virheellisid tulkintoja, tai en ole
tavoittanut  lapsen  kokemusta  kokonaisuudessaan. Lasten  kanssa
ammattikasvattajana tyoskennelleend uskon kuitenkin vilpittémasti, ettd lapsi kertoo
emotionaalisesta hyvinvoinnistaan sanojen lisaksi kehollaan, ilmeillddn ja eleillddn (ks.
esim. Laevers 1994a; Hautamaki 1997; De Schipper ym. 2004; Puroila & Estoila
2012). Siten hyvinvoivan lapsen voi tunnistaa my6s havainnoinnin keinoin.

Kaikkien tilanteissa esiintyvien lasten nimet on muutettu ja murreilmaisuja, seka
muita tunnistetietoja karsittu. Ainoastaan lasten sukupuoli on alkuperiisistd
tunnistetiedoista  sdilynyt muuttumattomana. Edes ikdd en ole maininnut
aineistoesimerkkien kohdalla erikseen, silli yksittidisen lapsen ikd ei oman
tutkimukseni ~ valossa  ole  merkittdivd  informaatio. Lapset  kuuluvat
lainsaddannollisesti suojeltavaan erityisryhmain, jonka itsemadradmisoikeus toteutuu
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yhteiskunnassamme rajoitetusti. Juuri tdstd syystad suostumus lapsen osallisuuteen
tutkimuksessa tulee ensin pyytdd lapsen huoltajilta. Jos suostumus huoltajilta saadaan,
tulee tutkijan pyytdd suostumusta suoraan myoOs lapselta itseltidn. Timai on
ensiarvoisen tirkedd my0s eettisestd nikokulmasta; lapsella tulee olla mahdollisuus
vaikuttaa hintd koskeviin pddtoksiin hinen ikdtasonsa mukaisesti. (Kuula 2006b, 147
— 151.) Anoin ensimmdiseksi tutkimusluvat kuntien tai kaupunkien sivistysjohtajilta.
Tiamin jilkeen pyysin suostumusta tutkimukseni tekemiseen ryhmissd toimivilta
aikuisilta, jonka jilkeen kysyin lasten vanhemmilta suostumusta lastensa
osallistumisesta tutkimukseen. Kentille siirtyessini pyysin suostumusta my0s lapsilta
itseltddn.

Ehdottomasti eniten minua jinnitti etukdteen lasten oman suostumuksen
pyytiminen. Tutkimukseeni osallistuneet lapset olivat vield varsin pienid, alle
kouluikiisia. Tastd syystd minua arvelutti erityisesti se, miten saisin selitettya lapsille,
mitd tutkimus ja sithen osallistuminen tarkoittaa. Olin pohtinut asiaa jo lyhyesti
ennen kentille siirtymistd yhdessd ryhmien lastentarhanopettajien kanssa. Olimme
sopineet, ettd lastentarhanopettajat kertovat saapumisestani ja sen syystd lapsille
etukiteen. Olimme my6s yhdessi sopineet, ettd saisin riittdvasti aikaa itseni ja
tutkimukseni esittelemiseen ennen havainnoinnin aloittamista. Lapset olivat hyvin
kiinnostuneita vieraasta aikuisesta ja he kuuntelivat mielellidn esittelyani. Pyrin
selittimdin heille tilannetta mahdollisimman kdytinnonldheisesti. Selitin heille
tekevini tutkimusta piiviakodin arjesta. Yritin ldhted liikkeelle siitd, mitd tutkiminen
tarkoittaa tissd yhteydessd. Jossain ryhmassé lapset osallistuivat tutkimus-kisitteen
avaamiseen yhdessi. Kisitteen ddrelle pysihtyminen oli tirkedd, silld tutkimisesta
puhutaan my6s vaikkapa lddkirin vastaanotolla. Sen sijaan tutkija voi tutkia vaikkapa
kukan kasvamista

Kerroin, ettd minun tutkimukseni kohteena ovat piivikodin tapahtumat.
Erityisesti seuraisin aikuisen toimintaa tilanteissa. Selitin lapsille, etti kirjoitan
tutkimuksesta kirjan. Kerroin, ettd kirjaa varten kerdsin heidin paivikotiryhmastidin
ja kasvatustilanteista muistiinpanoja siksi, ettd muistaisin varmasti kaikki tirkeit
yksityiskohdat ryhtyessini kirjoittamaan. Lapsia kiinnosti kovasti myds virikis
kenttdpiivakirjani ja he tiedustelivat, oliko se juuri se kyseinen kirja, jota kirjoitan.
Uskon, ettd aktiivinen osallistuminen keskusteluun tarkentavien kysymysten
muodossa oli lasten keino hahmottaa kokonaisuutta. ILapset antoivat
suostumuksensa tutkimuksen tekoon ilman ainoatakaan poikkeusta. Korostin heille,
ettd he voisivat koska tahansa muuttaa mieltidn ja pyytid minua lopettamaan
havainnoinnin. Tallaista tilannetta ei tullut kuitenkaan eteen ja lapset tuntuivat

suhtautuvan minuun hyvin myétimielisesti.
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Tutkimuksen jilkeen olen kuitenkin pohtinut tilannetta uudelleen siitd
nikokulmasta kisin, riittiké pelkkd kielellinen keskustelu lasten todelliseen
ymmirrykseen. Yhtend vaihtoehtona olisi ollut toteuttaa pieni kisinukke-ndytos.
Yksi kisinukke olisi voinut esittdi tutkijaa, toinen varhaiskasvattajaa ja kolmas lasta.
Niin tilanteen olisi voinut konkretisoida lapsille kenties selkedimmin. Minua arvelutti
my0s se, etteivit kaikki ryhmin jisenet osallistuneet keskusteluun aktiivisesti. Aina
on mahdollista, ettd joku ndistd hiljaisimmista lapsista antoi suostumuksensa
ryhmipaineen vuoksi. Télld tarkoitan sitd, ettd vaikka joku ei olisikaan halunnut
osallistua tutkimukseen, olisi sen ilmaiseminen voinut olla ryhmitilanteessa
ylivoimaista. Toisaalta kuten edellisessd kappaleessa kuvasin, kerroin lapsille, ettd he
voisivat muuttaa mieltddn ja pyytaa minua lopettamaan havainnoinnin vaikkapa tutun
varhaiskasvattajan vilitykselld.

Kolmanneksi pohdin asiaa siitd nikokulmasta, kannustiko aikuisen esittima
pyynto lapsia suostumaan tutkimukseen. Piivikodissa aikuinen on kuitenkin aina
tavalla tai toisella valta-asemassa suhteessa lapseen, ja luvan myontiminen saattoi olla
my0s opittu kohtelias tapa. Mikddn hetki tai tapahtuma kenttityoén aikana ei
kuitenkaan antanut minulle syytd huoleen lasten vastentahtoisesta osallistumisesta.
Lapset suhtautuivat lidsniolooni hyvin luontevasti my6s todella haastavissa
kasvatustilanteissa. Tosin tillaisissa tilanteissa pyrin kirjaamaan muistiinpanojani
kohteliaan etiisyyden pdistd tilanteen intimiteettid kunnioittaen. Kokonaisuutena
minulle jdi tunne siitd, ettd lapset olivat oikeastaan aika otettuja siitd, ettd paivakodin
arjesta tehtiisiin kirja. Niin erityisesti siksi, ettd juuri he saisivat osallistua kirjan
syntyyn omalta osaltaan.

Ennen kentille siirtymistini pohdin myds paljon rooliani tutkijana. Pohdin,
tulisivatko toiset lapset erottumaan ryhmastd siitd nikokulmasta kisin, ettd
havainnoisin vain haastavia kasvatustilanteita. Tama pelko osoittautui kuitenkin
aiheettomaksi. Ensinndkin  monet lapsista olivat osallisina  haastavissa
kasvatustilanteissa. Toiseksi kirjoittelin kenttipdivikirjaani pitkin pdivid my6s
haastavien kasvatustilanteiden ulkopuolella tiydentiessini edeltineitd tilanteita ja
kirjaten ylés my6s paljon yleisid huomioita. Olin pohtinut etukiteen paljon sitikin,
miten lapset saattaisivat ottaa minuun kontaktia kentilld ja miten tima vaikuttaisi
kykyyni havainnoida. Lapset toki ottivat kontaktia; toiset enemmain, toiset
vihemman. Hymyjd vaihdettiin puolin ja toisin usein. Toisinaan ihmettelin lasten
kanssa luonnonihmeiti. Toisinaan lapset kutsuivat minut ihailemaan heidin
piirustuksiaan. Vililld avustin lapsia esimerkiksi pukeutumisessa. Pidasiassa sain
kuitenkin havainnoida piivikodin tilanteita neutraalina hahmona ja lapset tuntuivat

kunnioittavan kirjoittamistani.
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Mielenkiintoista oli my6s huomata, miten lapset ensimmdisen paivin jilkeen
suhtautuivat minuun eri tavalla kuin kasvatusvastuussa oleviin aikuisiin. Paisin
osalliseksi my0s lasten “salatusta” maailmasta, jota ei raotettu kasvatusvastuussa
oleville aikuisille lainkaan. Tillaisia tilanteita esiintyi vaikkapa pienryhmituokioiden
aitkana varhaiskasvattajan poistuessa hetkeksi toiseen huoneeseen. Naissd tilanteissa
lapset saattoivat hihitellen kiroilla ja puuhata yleisesti “’kiellettyjd” asioita tai jakaa
salaisuuksia. Minun ei siis tulkittu jakavan samaa aikuisten roolia kuin ryhmin
muiden aikuisten. En kuitenkaan paissyt osalliseksi myoskdin lasten omaa ryhmaa
niissa tilanteissa, silld esimerkiksi puheita ei suoraan osoitettu minulle — minun vain
sallittiin olevan ndissi tilanteissa neutraalisti ldsnd. Tein tietoisesti padtSksen, ettd en
kerro ryhmin aikuisille tista lasten “salaisesta” maailmasta mitdan, enka aktiivisesti
puutu lasten toimintaan, mikali kenenkédn turvallisuus ei olisi vaarassa.

Kenties lasten mielestd oli hieman kiehtovaakin se, ettd olin aikuinen, mutta en
kasvattajan roolissa. Tutkijan roolin omaksuminen oli itsellenikin aluksi haastavaa.
Ammattikasvattajana teki mieli auttaa ja opastaa lapsia enemmin, tai ylipaitain jakaa
heistd kasvatuksellista vastuuta. Pysyttiydyin lestissini kuitenkin melko tarkasti
muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Joitain kertoja jouduin puuttumaan
vaaralliseksi tulkitsemaani toimintaan, jos lisnd juuri silldi hetkelld ei ollut ryhmin
varhaiskasvattajaa. Tillainen tilanne oli esimerkiksi ulkona kivid suuhun laittava
pikkuinen taapero tai toista lasta selvisti poydin péiltd alas tuuppaamaan lihtenyt
lapsi.

9.4 Jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimus jitti mieleeni paljon avoimia kysymyksid, joihin timin tutkimuksen
keinoin ei ollut tarkoituksenmukaista etsid vastauksia. Mielenkiintoista olisikin
tarkastella niitd avoimia kysymyksid uusien tutkimusten kautta, jolloin ilmi6stad
voitaisiin rakentaa kokonaisvaltaisempaa kuvaa. Esittelen seuraavaksi nditi avoimia
kysymyksia ja tarjoan niihin syventymiseen myos joitakin tutkimuksellisia ideoita.
Kentille siirtyessini tavoitteenani oli tavoittaa varhaiskasvattajien nikemyksid,
tulkintoja ja uskomuksia haastavien kasvatustilanteiden kulusta heti tilanteiden
jilkeen lyhyilli haastatteluilla. Niin toimimalla olisin voinut saavuttaa tietoa
yksityiskohtaisemmin niistd syistd, joiden vuoksi varhaiskasvattaja toimi tilanteeessa
tietylld tavalla. Valitettavasti tima tavoitteeni ei onnistunut kuin muutamien
tilanteiden jilkeen, silli varhaiskasvattajien tyo on luonteeltaan niin hektisti, ettei

yksittiisten kasvatuksellisten tilanteiden 4ddrelle pysihtyminen arjessa ollut

206



mahdollista. Mielenkiintoista voisikin olla haastavien kasvatustilanteiden direlle
pysihtyminen yhdessi tilanteeseen osallistuvien varhaiskasvattajien kanssa vaikkapa
videointitallenteiden kautta. Tillaisessa tutkimuksessa havainnointijakso voisi olla
oleellisesti lyhyempi ja pitdd sisillidn vain joitakin tallennettuja haastavia
kasvatustilanteita. Tallenteen avulla palaaminen haastavaan tilanteeseen antaisi
varhaiskasvattajalle itselleen mahdollisuuden analysoida toimintaansa tavalla, joka ei
kiireisessd arjessa valttimattd ole mahdollista.

Lisdd syvyyttd tdllaiseen tutkimukseen saataisiin my6s saattamalla lapsen omaa
dantd  paremmin kuuluville. Haastavien kasvatustilanteiden jilkeen olisi
mielenkiintoista pyrkid tavoittamaan lapsen kokemuksia, nikemyksid ja tulkintoja
lasta itseddn haastattelemalla. Ongelmalliseksi timin idean toteuttamisen tekee
haastavien kasvatustilanteiden luonne. Ensiksi, jos tukeudutaan ajatukseen siité, ettd
Zlapset toimivat oikein, jos osaavatr” (Greene 2008; 2010) voidaan pohtia, millaisia
mahdollisuuksia pienelld lapsella olisi pukea ainakaan verbaaliseen muotoon
haastavaa tilannetta? Toisaalta, miten myotimielinen lapsi tillaiselle haastattelulle
olisi vieraan tutkijan kanssa voimakkaan tunnekuohun jilkeen? Kuvitetuista
tunnekorteista voisi olla apua etenkin niiden lasten kohdalla, joille tunteiden
nimedminen on vield haastavaa. Toisaalta ndissd tilanteissa aikuisen tulkinta tilanteen
kulusta niyttelisi kuitenkin yha verrattain suurta roolia, jolloin lapsen kokemus voisi
jattaytya varjoon.

Aineistossani pojat olivat yliedustettuina haastavissa kasvatustilanteissa. Tamin
tutkimuksen tarkoituksena ei ollut tutkia lapsia itsessddn, jonka vuoksi syyti tille
yliedustukselle tilanteissa ei voitu etsii. Kirjallisuuden valossa kuitenkin nayttia silta,
ettd pojat kdyttiytyvit tytt6ja useammin aggressiivisesti (ks. esim. Girard ym. 2011,
309; Papatheodorou 2005, 16; Petitclerc ym. 2009, 1481). Tistd syysta
varhaiskasvatuksellista tutkimusta olisi hyvi toteuttaa myds siitd nikokulmasta,
tuottaako paivikoti ympiristoni pojille enemmain haasteita sopeutua toimintaan kuin
tytéille. Aihe on perusteltu my6s siksi, ettd suurin osa varhaiskasvattajista edustaa
naissukupuolta, joka saattaa johtaa sukupuolten vilisten toimintakulttuurien yhteen
tormiykseen.

Seuraavana jatkotutkimusajatuksena esitin, etti pienryhmitoimintaa ja sen
erilaisia muotoja tarkasteltaisiin yksityiskohtaisemmin. Vaikka pienryhmitoiminta on
varhaiskasvatuksen kentilld jo melko tuttu toimintamalli, kirjallisuutta ja tutkimuksia
atheen tiimoilta 16ytyy sangen vihin. Pienryhmitoiminnan merkitys korostui
tutkimukseni myo6tid suhteessa sosiaalis-emotionaalista tukea tarvitseviin lapsiin.
Varhaiskasvattajat kokivat, ettd pienryhmitoiminta mahdollistaa lapsen kokemusten

ja yksilollisten tarpeiden direlle pysihtymisen suurempaa ryhmii huomattavasti
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paremmin. Koska erityispedagogisia pienryhmid lakkautetaan nyt niin
varhaiskasvatuksessa kuin perusopetuksessakin kiihtyvilld tahdilla integraation
myotd, olisi pienryhmitoiminnan tarkastelu osana suurten lapsiryhmien toimintaa
merkityksellistd. ~ Olisi  erittdiin ~ mielenkiintoista ~ pohtia  sitd, millainen
plenryhmitoiminnan muoto olisi toimivin. Tulisiko pienryhmien rakennetta
muovata vai tulisiko pienryhmien toimia kiinteind? Kuinka suuri osa arjesta tulisi olla
plenryhmitoimintaa ja miten tihdn toimintaan mairittyisi suurempi ryhma?
Viimeiseksi jatkotutkimusideaksi haluan nostaa selkedsti lapsindkokulmaisen
tutkimuksen lasten ”salaisesta” maailmasta, jota sivusin edellisessd luvussa. Roosin
(2015) tutkimus osoitti, ettd lasten todellisuus piivikotiarjesta jakautui kahtaalle;
toisessa todellisuudessa lapset toimivat aikuisten asettamissa raameissa ja toisessa
vertaistyhmin jisenten ehdoilla. Havainnointijaksoni aikana oli mielenkiintoista
huomata, miten lapset tutustuivat yleisesti kiellettyihin asioihin, kuten kiroiluun tai
sitd ilmaiseviin kidsimerkkeihin, yhdessa varhaiskasvattajilta piilossa. Lapset nayttivit
ithailevan naissa tilanteissa eniten uskaliaimpia lapsia, eli niitd, jotka rohkenivat sanoa
hurjimpia kirosanoja. Voisi olla mielenkiintoista tarkastella aihetta tarkemmin my6s
siitd nakokulmasta, milld tavalla lapset suomalaisessa varhaiskasvatuksen kontekstissa
rakentavat keskindisid hierarkioitaan niiden yleisesti antisosiaalisina pidettyjen

toimintatapojen kautta.

9.5 Paatossanat

Haastavien kasvatustilanteiden direlle pysdhtyminen oli ddrimmiisen kiehtovaa ja
palkitsevaa. Olen itse kohdannut tyoni kautta useita haastavia kasvatustilanteita.
Tunnistin samoja vahvoja tunteita, joita varhaiskasvattajat kuvasivat haastavien
kasvatustilanteiden yhteydessi kokeneensa. Muistin myds sen, miten haastavat
kasvatustilanteet seurasivat minuakin kotiin tyopadivien jilkeen. Tilanteiden
reflektoiminen oli usein paitsi antoisaa, my6s ahdistavaa. Oman toiminnan
arvioiminen ei aina ole helppoa, etenkidin voimakkaasti kuormittavien tilanteiden
jalkeen. Kiireisessd arjessa haastavan kasvatustilanteen direlle pysihtyminen
reaaliajassa on hyvin vaikeaa. Tilanteet tulevat vastaan hyvin nopeasti ja saattavat
vaatia aikuiselta nopeaa reagointia. Erityisen hankalina olen henkil6kohtaisesti
pitinyt tilanteita, joissa hetkellisesti vastakkain asettuvat yksittdisen lapsen ja koko
ryhmin etu. Talloin esimerkiksi vikivaltaisesti kayttiytyneen lapsen ja hinen
kiyttdytymistddn sdikdhtdneiden muiden lasten tukeminen yhtd aikaa on ollut

vaikeaa.
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Tutkijana tilanteiden seuraaminen yksityiskohtaisesti oli opettavaista siitdkin
syystd, ettd saatoin tavoittaa haastavien tilanteiden etenemiseen johtaneita syitd.
Lapsen kiyttaytyminen oli aina suhteessa varhaiskasvattajan vuorovaikutuksellisiin ja
pedagogisiin valintoihin. Timidn tiedostaminen haastoi my6s minua murtamaan
arkisen ymmirrykseni raja-aitoja. Sen sijaan, ettd selittdisin lapsen kiyttdytymista
lapsen yksil6llisten piirteiden kautta, minun tulee selittdd sitd pikemminkin oman
toimintani kautta. Téstd huolimatta piddn kasvattajien tietoisuuden lisadmistd lasten
erilaisista sosiaalis-emotionaalisista tarpeista erittdin tdrkednd. Tietoisuus on avain
ymmirrykseen ja sitd kautta oman toiminnan muokkaamiseen lapsen tarpeita
paremmin vastaavaksi.

Empatia olisi tirkein asia tuloksistani yhteen sanaan kiteytettynd. Empaattisen
ymmirryksen suuri voima nikyi erittiin selvidsti haastavissa kasvatustilanteissa.
Lapsen tunnetilat mukailivat varhaiskasvattajan vuorovaikutusta aina, mutta
erityisesti empatian vaste lasten emotionaaliseen hyvinvointiin oli ilmeinen.
Empatian kautta tilanteiden selvittiminen tapahtui lasten kokemusta ja tunteita
huomioiden limpimissd ilmapiirissd. Limmintd vuorovaikutusta oli suorastaan
thastuttavaa  seurata. Lapsi rauhoittui ja  varhaiskasvattajan  arvostava
vuorovaikutustapa tarttui lapseen. Limpimissd vuorovaikutustilanteissa lapsella oli
hyvi ja turvallinen olla. Varhaiskasvattaja hyviksyi hinet juuri sellaisena kuin hin oli.
Lapsen aikaisempi kiyttdytyminen el mddrittinyt hédntd, vaan hidnet nihtiin
arvokkaana ja ainutlaatuisena yksilona.

Pienelle lapselle liheisyyden kokemus on aina tirkedd. Liheisyyden tarjoamista
pitdisi arvostaa kasvattajien taholta kuitenkin aikaisempaa enemmin. Erityisesti
varhaiskasvatuksen arjen tulisi olla niin joustavaa, etti tilaa ja mahdollisuuksia
varhaiskasvattajan sylissd istumiseen olisi enemman. Erityisen tirkedd liheisyys on
lapselle voimakkaiden tunnekokemusten jilkeen. Muistan lukuisia kertoja, kun olen
istunut tunnekuohusta elpymissi ollut lapsi polvillani ja silitellyt selkdd samalla
korvaan kuiskaten: ”Olet ihana poika/tytt6. Pididn sinusta todella paljon.”
Viimeistain siind vaiheessa olen saanut tuntea pieniltd harteilta pakenevan kireyden
ja nihnyt huojentuneen hymyn kasvoilla: ”Tuo pitid minusta kuitenkin. Kaiken
timan jilkeenkin.”

Oman tyéni nakokulmasta minun oli helppoa tuntea empaattista ymmarrysta
aineistoni varhaiskasvattajia kohtaan my6s tilanteissa, joissa sitoutumisen aste oli
vaihtelevaa. Niin siitdkin huolimatta, ettd tuskallisen selvisti sivullisena tutkijana
saatoin tavoittaa vain osittain sitoutuneen vuorovaikutustilanteen yhteyden lasten
emotionaaliseen tilaan. Kuitenkin arjessa tyGskenneltdessid eteen tulee lukuisia
tilanteita, joissa joka ikisen lapsen kokemuksen direlle pysihtyminen on suoranaisesti

209



mahdotonta. Lohdullista on se, etteivit lapset edellytikddn meiltd tdydellistd
sitoutumista lipi paivin; heilli on pidivikodissa paljon muutakin puuhaa. Suurissa
ryhmissd usean lapsen kiyttiytyessd levottomasti yhtd aikaa on inhimillistd, ettei
varhaiskasvattajan sitoutuminen vuorovaikutukseen ole aukotonta. T4ll6in tilannetta
olisi hyvi tarkastella toiminnan mielekkyyden nikokulmasta ja pohtia sitd, miksi niin
moni lapsi kdyttdytyy yhtd aikaa tilanteessa levottomasti. Yksi haastatelluista
lastentarhanopettajista korosti armollisuutta itsedan kohtaan; hinen mukaansa riittaa,
ettd yrittdd parhaansa. Téydellisti kasvattajaa ei ole, ja siksi hdnen mukaansa oli
oleellista my0Os hyviksyi itsensd keskeneriisend. Tdhidn ajatukseen on helppo yhtyi:
pakonomainen tiydellisyyteen pyrkiminen lisdd ammattikasvattajan suorituspaineita
ja johtaa vidjadmaittd vuorovaikutuksen aidoimman olemuksen kadottamiseen.

Etiisissd vuorovaikutustilanteissa lasten ahdinko oli niin kdsin kosketeltavaa, ettd
neutraalina sivustaseuraajana pysytteleminen oli hirvittivin vaikeaa. Etdisten
tilanteiden jilkeen tuntui pahalta. Olen kenttijaksoni jilkeen pohtinut paljon sitd,
miksi thmeessd aikuiset eivit toisinaan tavoita lasten ilmiselvid viestejar Tai jos
tavoittavat, eivdt ota niiti tosissaan? Aineistoni perusteella voidaan kuitenkin
perustellusti olettaa, ettei resurssipula, ainakaan ulkoinen sellainen, nayttaytynyt
useinkaan etdisen vuorovaikutuksen taustalla. MyGs pienryhmissd esiintyi etdistd
vuorovaikutusta, siitdkin huolimatta, ettd varhaiskasvattajaa kohden oli vain
muutamia lapsia. Ulkoisten resurssien ohella ty6ssimme ndyttiytyvit my6s
henkil6kohtaiset sisdiset resurssimme. Kiytinnoén tyOstd minun on vaivatonta
palauttaa mieliini hetkid, jolloin kovan pdinsiryn tai erittiin huonosti nukutun yén
jalkeen tdydelliseen sitoutuneisuuteen liittyva, hetkeen eloisasti heittdytyminen, on
ollut liian suuri este ylitettaviksi.

Maininnan arvoista on ehdottomasti se, miten tutkimuksestani rajautui pois useita
tilanteita, joissa varhaiskasvattajien vuorovaikutus haastavien kasvatustilanteiden
ulkopuolella oli todella limmintd. Monia kertoja sain todistaa huippulaadukasta
pedagogiikkaa ja seurata syvisti sitoutuneiden lasten toimintaan uppoutumista osana
péiviakodin arkisia hetkid. Mieleeni on erityisesti painunut yksittiinen tilanne, jossa
limpimisti hymyileva varhaiskasvattaja huomioi kutakin lasta vuorollaan. Huomion
jakamista ei estinyt se, etti hin oli jonkin aikaa ainoana aikuisena vastuussa
ulkoilevasta lapsiryhmisti. Varhaiskasvattaja keinutti lapsia ja heittiytyi heidin
jutusteluunsa mukaan. Samalla hidn ennitti ihastella yhden lapsen loytimai
pajunkissaa. Hetken kuluttua hin riensi lasten hippaleikkiin mukaan tai rakentamaan
hiekkakakkuja lasten kanssa. Varhaiskasvattajasta nikyi, ettd hin oli lapsia varten
toissa. Tallaisia tilanteita nayttiytyi arjessa paljon, ja minulle jai tunne siitd, ettd

pédasiassa toiminta oli hyvin vuorovaikutteista.
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Vaikka timin tutkimuksen osalta matkani haastavien kasvatustilanteiden
maailmaan onkin pddttymissd, tulee se vahvasti jatkumaan muissa muodoissa
tulevaisuudessa. Tutkimuksen teko on vaikuttanut minuun hyvin syvilliselld tasolla.
Paitsi ettd vuorovaikutustilanteiden ddrelle pysidhtyminen ja niiden yksityiskohtainen
analysointi on ollut antoisaa, olen 16ytinyt paljon yhtymikohtia omaan elimaini.
Tulevaisuudessa aion kantaa timidn prosessin myotd oppimiani asioita mukanani
aitind, opettajana, ammattikasvattajana, kouluttajana, aviovaimona, tyttirena,
sisarena ja ystdvind. Vuorovaikutuksen laatu, sen osoittama limpd, ehdoton
hyviksynti ja arvostus, kuuluvat meista jokaiselle. Limmin vuorovaikutus tekee tastd
maailmasta — tilanne kerrallaan — meille kaikille paremman paikan eldd. Yksi

suurimpia viisauksia, joita olen koskaan kuullut, on oiva tapa paittia taima kirja.

”Rakasta minua vahvimmin silloin, kun sitd vihiten ansaitsen, silla silloin sitd

eniten tarvitsen.”
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LITTEET

Liite 1. Aikuisen sitoutuneisuuden arviointiasteikko (Adult

Engagement Scale — AES)

5=tdydellinen sitoutuneisuus, 4=pa&osin sitoutunut/jonkin verran sitoutumatonta, 3=sitoutuneisuus ja
ei-sitoutuneisuus eivat dominoi, 2=p&éasiassa sitoutumatonta/jonkin verran sitoutuneisuutta,

1=taydellisesti sitoutumaton

SENSITIIVISYYS — TASO 5

Aikuinen:

- mydnteinen aanensavy

- myonteiset eleet ja katsekontakti

- lammin ja osoittaa kiintymysta

- kunnioittaa ja arvostaa lasta

- rohkaisee ja kehuu

- tunnistaa lapsen tarpeet ja huolenaiheet
- kuuntelee ja vastaa lapselle

- rohkaisee lasta luottamaan

AKTIVOINTI - TASO 5

- energinen ja elava

- virittaa tarkoituksenmukaisesti

- sovittaa yhteen lapsen kiinnostukset ja
havainnot

- motivoi lasta

- stimuloi keskustelua, vuoropuhelua,
aktiivisuutta, ajattelua

- jakaa ja laajentaa lapsen toimintaa

- voi olla non-verbaalinen

AUTONOMIA - TASO 5

- sallii lapsen valita ja tukee valintoja

- tuottaa tilaisuuksia kokeiluille

- rohkaisee lapsen aloitteellisuutta ja
vastuullisuutta

- rohkaisee lasta neuvottelemaan
konflikteista ja s&&nndisté

SENSITIIVISYYS - TASO 1

- negatiivinen ddnensavy

- kylma ja etdinen

- eikunnioita lasta

- kritisoi ja torjuu lapsen

- eiole myétamielinen lapsen tarpeille

- eikuuntele tai vastaa lapselle

- puhuu toisille lapsesta ikaan kuin lapsi ei olisi
paikalla

AKTIVOINTI - TASO 1

- rutiininomainen

- puuttuu energia ja into

- eisovita yhteen lapsen kiinnostusta ja
havaintoja

- puuttuu rikkaus ja selkeys

- onsekava

- ei virita tarkoituksenmukaisesti

- supistaa, vahentaa vuoropuhelua,
aktiivisuutta, ajattelua

AUTONOMIA - TASO 1

- eianna sijaa lapsen valinnoille ja kokeiluille

- eirohkaise lapsen ideoita

- eianna lapsille vastuuta

- eisalli lapsen arvioida produktion laatua

- on autoritaarinen ja dominoiva

- jaykasti pakottaa s@antdihin ja rajoituksiin,
neuvotteluja ei sallita

(Pascal ym. 1995; suomennos mukailtu Kallialan 2009 mukaan)
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Liite 2. Teemahaastattelun runko

Haastavasti kiyttiytyvi lapsi pdivikodissa

- Millainen kayttiaytyminen on mielestisi haastavaa? Miksi?

- Millainen kdyttiytyminen on mielestisi erityisen vaikeaa kohdata
ammattikasvattajana? Miksi?

- Miksi lapsi kédyttiytyy haastavasti? Millaisia syitd haastavan
kayttiytymisen taustalla on?

- Onko sinulla riittdvasti ammatillisia edellytyksid, aikaa ja tilaa haastavan
kayttdytymisen kohtaamiseen? Jos on, perustele. Jos ei, perustele.

- Millaista tukea kaipaisit haastavasti kiyttiytyvien lasten kohtaamiseen?
Miksi?

Pedagogiset kdytinnot

= Huomioidaanko piivikodissanne pedagogisin jarjestelyin
(siirtymitilanteet, paivin rytmitys, pienryhmit yms..) haastavasti
kayttaytyvit lapset?

= Millaisissa tilanteissa haastavaa kayttiytymistd esiintyy eniten?

- Huomioidaanko niissi tilanteissa lapsen tuen tarvetta erityiselld tavalla?
Miten?

= Miten haastavat kasvatustilanteet selvitetddn paivikodissa? Millaisia
pedagogisia kiytint6jd sovelletaan haastavissa kasvatustilanteissa?
Miksi?

= Tuetaanko haastavasti kdyttaytyvia lasta kasvatuksellisin keinoin (esim.
tunnetaidot, sosiaaliset taidot)? Miten lasta tuetaan ja millaisissa
tilanteissa?

- Kisitellddnko yhdessd lapsen kanssa haastava kasvatustilanne? Milloin
kasvatustilanne kisitellaan? Miksi juuri talléin? Miten se kasitellddn?

= Puretaanko haastavia kasvatustilanteita my6hemmin yhdessa
kollegoiden kanssa? Miksi? Miten?

- Onko kollegoiden kanssa yhdessd sovittu miten haastavissa
kasvatustilanteissa toimitaan? Millaisia asioita olette sopineet? Miten
muut tukevat tilanteessa?
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Vuorovaikutus

= Miten haastavaan kayttidytymiseen tulisi mielestisi vastata (ddnensivy,
eleet, ilmeet)?

- Onko vuorovaikutuksella merkitystd suhteessa haastavaan
kayttaytymiseen?

= Millaiseen vuorovaikutukseen pyrit lapsen kanssa haastavissa
kasvatustilanteissar?

- Arvioitko suoriutumistasi haastavan kasvatustilanteen jilkeen? Miten?

= Millainen vuorovaikutus provosoi haastavaa kdyttaytymista?

- Millainen vuorovaikutus ehkiisee haastavaa kiyttaytymistd?

= Oletko huomannut eroa eri vuorovaikutustyylien vililld suhteessa
haastavan kasvatustilanteen etenemiseen? Nopeuttaako/hidastaako
tietynlainen vuorovaikutus tilanteen selvittimista?

= Millainen vuorovaikutussuhde sinulla on haastavien kasvatustilanteiden
ulkopuolella lapsiin, jotka usein kayttiytyvit haastavasti? Miksi? Kuinka
paljon haastava kayttdytyminen vaikuttaa sinun ja lapsen viliseen
suhteeseen?

Kiydain lipi viisi aineistoesimerkkid haastavista kasvatustilanteista. Luetaan
analyysiesimerkit 1api ja opettaja saa kommentoida niiden pohjalta esiin nousseita
ajatuksiaan ja tulkintojaan.
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Liite 3: Nayte litteroidusta kenttapaivakirjasta (1)

On aamupiirin aika. Paikalla on 14 lasta, joista vain 4 on tytt6ja. Paikalla on kaksi aikuista.
Lapset istuvat piirissa pitkilla penkeilld vierekkain. Osa lapsista odottaa aikuisen ohjetta
hiljaa paikoillaan. Muutama poika juttelee keskendan kovadénisesti. Pojat naureskelevat ja
hauskuuttavat toisiaan vitsailemalla. Erityisesti yksi pojista hyorii levottomasti paikoillaan.
Aikuinen A: ”Elmeri, peppu penkkiin” (hiljaisella ja lempeélld danelld kun Elmeri pyorii
penkilld). EImeri istuu alas ja aikuinen A kysyy viikonpdivaa. Kaikki lapset saavat vastata
yhtd aikaa kun ensin yhdessa lasketaan kolmeen. Elmeri pyorii yha paikallaan. Aikuinen B
komentaa téta tiukalla dénelld: ”Peppu penkkiin!!” Ei mitién tehoa. Elmeri py0rii yha
levottomasti paikoillaan, ei kuitenkaan vaikuta lainkaan uhmakkaalta. Aikuinen A puuttuu:
”Hei Elmeri, ndytén sulle téllaista (ranteessa kiinnitettyné liikennevalo-kiekot) vérié
(keltainen) ja se tarkoittaa sitd, ettd pitdd istua kunnolla peppu penkissd.” Elmerin istumista
korjataan sanallisesti niin kauan, ettd Elmeri istuu ”kunnolla” pylly penkissé jalat maassa.
Elmeri on jo turhautuneen n&kdinen. Tandén paikoillaan istuminen on hyvin vaikeaa ja

nayttaa ilmiselvasti silta, ettd EImeri haluaisi paasta jo jaloittelemaan.

Aikuinen B istuu piirissa, tosin omalla tuolillaan. Han vaikuttaa hyvin totiselta. Han pysyy
melko ilmeettdémand, eika reagoi lasten aloitteisiin. Viikonpdiva, kuukausi ja saatila on
katsottu. EImeri ja osa muista lapsista ovat yha levottoman oloisia. Etenkin Elmeri ndyttaa
siltd, ettd on darirajoillaan (kasvot punottavat, motorinen levottomuus lisdéntyy koko ajan
vaikka hén yrittaa hillité sit, katse harhailee seinilld). Aikuinen A alkaa puhua lapsille
innostavasti viikon tulevasta ohjelmasta. Lapset tarttuvat keskusteluun ilman ainoatakaan
poikkeusta. EImerin pyériminen loppuu ja hdn kommentoi tapahtumia kovalla ja iloisella
adnella. Aikuinen A hymyilee Elmerille. Kun suuri osa lapsista alkaa puhua toistensa péélle
iloisella ja kovalla &énelld, aikuinen A korottaa a4nt&a. Ei kuitenkaan vihaisesti.

”Puhutaanpas vuorotellen niin kaikki saa sanoa!”

Lapset viittaavat innoissaan. Lasten kasvot nayttavat iloisilta. On selvaa, etté viikon
tapahtumista puhuminen on heille tosi antoisaa. Aikuinen jakaa joitain puheenvuoroja
viittaamalla, kunnes sanoo: "Nyt en jaa endd puheenvuoroja.” Ja ndyttdd samalla kddellddn
stop-merkkid. Lapset tyytyvét aikuisen rajaukseen, vaikka joillakin on ollut viel& kasi

pystyssa. Kaikki ovat kuitenkin ehtineet kommentoida, eik& kukaan ndyta harmistuneelta.
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Yhteisen keskustelun jalkeen lapset ovat huomattavasti sitoutuneempia aamupiiriin kuin
kalenteria katsottaessa. Seuraavaksi aikuinen A kertoo, ettd on aika katsoa keita on paikalla.
Lapset merkitsevét taululle ketd on paikalla. Tanaén lasten kuvat laitetaan lattialle kuva
lattiaan pdin ja lapset saavat nostaa oman kuvansa muistipelin omaisesti lattialta siten, etta
kukin saa kaént&a vain yhden kortin vuorollaan. Lapset tuntuvat pitavan leikisté ja

sitoutuvan siihen (omaa vuoroa odotetaan innostuneina).

Kuvien laittamisen jalkeen seuraa odottelua ennen kuin aikuinen A jatkaa puhettaan.
Levottomuus palaa lapsiin nopeasti. Aikuinen B: ”Elmeri hei, 14 héiritse toisia!” (tylylla
&anelld kun Elmeri pyorii penkilldén). Elmeri ryhtyy toistamaan kaiken A aikuisen puheen.
Aikuinen A laittaa sormensa suunsa eteen ja kommentoi: ”Elmeri sulla ei 0o
puheenvuoroa.” Elmeri: ”Elmeri sulla ei oo puheenvuoroa.” Nauraa ja kolme muutakin
poikaa yhtyy nauruun. Aikuinen A. ” No niin, jatketaanpas....” Elmeri: ”No niin,
jatketaanpas...” (nauraa nyt jo hieman uhmakkaasti) Aikuinen A: ”Elmeri katsoppas mallia
siitd vierestd!” (44ni on tiukempi ja hieman turhautunut, vield kuitenkin melko rauhallinen).
Elmeri jatkaa puheen toistamista, kunnes aikuinen A kdynnista4 vauhdikkaasti loruttelun.
Elmeri heittaytyy innoissaan lorutteluun mukaan, eiké askeisesta keppostelusta ndy enaa
jalke&ké&an. Aikuinen A péastad Elmerin lorun aikana myds liikkeelle. EImeri saa laskea
lasten kuvat taululta kapulalla koskettaen. EImeri on nyt todella innoissaan ja toimintaan

sitoutunut.
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Liite 4: Nayte litteroidusta kenttapaivakirjasta (2)

Ollaan lahdossa ulos. Eteisessa pukeutumassa on yhta aikaa seitseman lasta (3 poikaa, 4
tytt6d) ja kaksi aikuista. Osa lapsista meluaa kovaan déneen. 2 poikaa pyorii lattialla, eivat
pue. Aikuinen C: ”Aika kova melu tééll4. .. (rauhallisella d4nelld). Aikuinen D:
”Katsokaapas Masaa!”(innostuneella ja kovalla d4nelld) Lapset katsoo. ’Masa taitaa olla

122

niin taitava, ettei tarvitse apua!” Osa lapsista rauhoittuu ja ryhtyy pukemaan. Osa hyorii

edelleen. Asken levottomana hyérinyt Elsa ryhtyy pukemaan ja katsoo kysyvé katse

Aikuinen C ja D auttavat kaikista riehakkaimmin kayttaytyvia Paavoa ja Mikkoa. Mikko:
”Aaa... Pussi!! (kikatusta) Kikkeli!! (kikatusta)” Paavo nauraa ddneen. Aikuinen C: ”No
niin ja sitten rauhoitutaan™ (lempeésti). Aikuiset auttavat poikia ja kun pukeminen etenee,

pojat rauhoittuvat hieman.

Elsa yritta kaikkensa selviytydkseen pukemisesta. Elsa katselee muita lapsia ja aikuisia,
mutta kukaan ei vastaa katseeseen. Elsa alkaa itke& kovaan d&neen kun ei toisellakaan
yritykselld onnistu saamaan punttia oikein kengén péille. Aikuinen D: ”Tarvitko Elsa
apua?” Elsa huutaa jo nyt tosi kovaa, kasvot ovat punaiset. Ei sano mitadan. Aikuinen D
laittaa puntin kengén paalle, Elsa itkee yha. Aikuinen silittelee selkad ja vetéa haalareiden
vetoketjun kiinni. Elsa avaa vetoketjun kiukkuisesti ja jatkaa itkuaan. Aikuinen D: “Kuule
Elsa miksi s& avaat sen (vetskarin), kun mé laitoin sen kiinni?? (narkéstyneesti) Elsa huutaa:
”Kun méi haluun itse!!!” Aikuinen D: ” Ei oo kylld kauheen kivaa kun si avaat kun pyysit
apua.” (Elsa ei ole pyytinyt apua. Aikuinen kuulostaa narkdstyneeltd.) "Mutta hyva juttu,
ettd osasit itse” (pehmedmmin kun Elsa vetdé kiukkuisena vetoketjun itse kiinni). Elsa itkee

yha siirtyessadn ulos. Aikuiset jadvat auttamaan muita lapsia.
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