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Tamén kandidaatintutkielmani tavoitteena on tutkia, miten ja misté syisté
varhaiskasvatusikadisilld lapsilla esiintyy vetdytyvédd kiytostd. Vetdytyvén kdytoksen
tarkastelemisen lisdksi pyrin selvittimédn, miten varhaiskasvatuksen henkildsto voi
pedagogisesti suunnitellulla toiminnallaan tukemaan vetiytyvisti kdyttdytyvin lapsen
sosioemotionaalisten taitojen kehitystd seké toimintaan osallistumista. Tarkastelen
henkil6ston tuen muotoja etenkin positiivisen pedagogikaan nidkdkulmasta nostaen lisdksi

pohdittavaksi vallan ndkokulman kasvatuksessa.

Vetdytyvin kdytoksen taustalla voi vaikuttaa sosioemotionaalisten taitojen vaiheisuus,
temperamenttipiirre, erityisherkkyys tai sosioemotionaaliset vaikeudet. Vetdytyva kéaytos
ndhdédédn yhtend haastavan kidytoksen muodoista. Etenkin varhaiskasvatuksen piirissa
varhaiskasvatuksen henkilstd kokee lapsen haluttomuuden osallistua toimintaan sekd luoda
sosiaalisia suhteita haastavaksi. Kyseinen kehitys on ndhtévissd muutenkin yhteiskunnassa,
joka tuntuu suosivan ulospdinsuuntautuneita ja sosioemotionaalisilta taidoiltaan taitavia
yksiloitd. Vetdytyvyys aiheuttaa haastavien tunteiden lisdksi huolta varhaiskasvatuksen

henkil6stossa, silld vetdytyva kdytds voi myohemmin johtaa syrjdytymiseen tai kiusaamiseen.

Tavoitteenani on kuvailevan ja integroivan kirjallisuuskatsauksen keinoin tutkia aihettani
mahdollisimman monipuolisesti. Integroivalle kirjallisuuskatsaukselle luonteenomaisesti
tarkoituksena on kuitenkin rajata aineistosta vain oleellisin tieto. Tarkoituksenani on myds
hy6dyntid uutta, tutkittuun tietoon perustuvaa seké kotimaista, ettd ulkomaista kirjallisuutta

tutkielmani luotettavuuden varmistamiseksi.

Avainsanat: erityisherkkyys, positiivinen pedagogiikka, sosioemotionaalinen kehitys,

temperamentti, varhaiskasvatus, vetiytyva kdyttdytyminen
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1 Johdanto

Nyky-yhteiskuntamme suosii enenevdssd miérin sosiaalisia ja hyvét vuorovaikutustaidot
omaavia ihmisid, jotka eivdt tuhlaa energiaansa jdnnittimiseen ja heiddt ndhdddn tdten
tehokkaampina (Mattila, 2014, s. 52). Aihe on aiheuttanut jo pidemmain aikaa keskustelua.
Voiko ulospdinsuuntautuneisuus ja hyvét sosiaaliset taidot omaava henkil6 pérjatd paremmin
tydeldméssd? Jyvidskyldn yliopiston kauppakorkeakoulun projektitutkijan Juho Jokisen
mukaan tdllainen kehitys on ndhtdvissd. Taidot tyohon -tutkimushankkeen mukaan korkeat
sosiaaliset taidot ja vuorovaikutustaidot nidkyvét sekd paremmassa tyollistymisasteessa, etti
palkassa (Tolvanen, 2018). Myos varhaiskasvatuksen piirissd vetdytyvd kaytds, eli joko
estyneisyytend, ahdistuksena, arkuutena tai vapaachtoisena vetdytymisend ilmeneva
kayttdytyminen koetaan haastavana (Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen, 2013, s. 24; Repo,
2015, s. 112). Viestoliiton (2013) Ammattikasvattajan kielletyt tunteet — kyselytutkimuksen
mukaan yli puolet varhaiskasvatuksen tyontekijoistd mainitsee kielteisten tunteiden
herittédjiksi omassa tyOssddn lapset, jotka kdyttdytyvat aggressiivisesti, huomionhakuisesti,
kovaddnisesti tai vetdytyvisti ja joiden kéytds koetaan vaikeaksi tai jopa drsyttdviksi

(Véestoliitto, 2013; my6s Cacciatore ym., 2013, s. 24).

Ulospéinsuuntautuvaa ja sosiaalista kiytostd suosiva kehitys on ollut ndhtdvissd yhteiskunnan
rakenteissa jo pidemmén aikaa. Vetdytyvéd kdytos ndyttdytyy ongelmallisena ympdristolle jo
lapsen varhaisvuosista ldhtien jatkuen jopa aikuisuuteen sekd tydeldméddn saakka. On
yllattdvaa, kuinka haastavalta maailma voi nidyttdytyd sellaisen ihmisen silmin, jolle
vuorovaikutustilanteet tai sosiaaliseen toimintaan suuna pdidnd hyppddminen aiheuttavat
vaikeuksia. Tdma aihe on heréttdnyt itsesséni ajatuksia jo vuosia, silli omaan lapsuuteeni ja
nuoruuteeni liittyi uusien sosiaalisten tilanteiden arastelua, sekd ujoksi leimaamista. Pitkddn
mietinkin, onko ujous todella minulle ominainen piirre, ohimenevd vaihe vai jopa itsedin
toteuttava ennuste. Saiko ujoksi leimaaminen minut uskomaan itsekin ujouteni, mika vahvisti
ujoa kdytostdni? Ensimmadiset harjoittelut ja tydkokemukset pdivikodeissa ovat vahvistaneet
mielenkiintoani aihetta kohtaan. Vetdytyvien lasten sekd heitd kasvattavan henkil6kunnan
vélisen vuorovaikutuksen seuraaminen on nostanut mieleeni paljon kysymyksid siitd, miten
varhaiskasvatuksen ammattilainen voi jokapdividisessd toiminnassaan ottaa huomioon nidma

lapset sekd heiddn tarpeensa, etenkin kun alalla vallitsee lisdhaastetta tuova resurssipula.



Resurssipula ja etenkin pitevdn henkilokunnan vaje varhaiskasvatuksessa on puhututtanut
paljon viime vuosina, kun uutisotsikoihin ovat nousseet kirjoitukset suurista
henkilokuntavajeista etenkin péddkaupunkiseudulla, mutta yhid enenevdssd médrin myos
muualla Suomessa (Harju, 2019). Ongelmana pidetddn etenkin uuden Varhaiskasvatuslain
(2018) pian voimaan astuvia henkilostomitoituksia, joissa pdtevid varhaiskasvatuksen
opettajia tai sosionomeja tulisi olla vahintdin kaksi kolmasosaa henkilostostd. Pula patevisti
ja kelpoisuusvaatimukset tdyttdvistd varhaiskasvatuksen opettajista sekd muusta
varhaiskasvatuksen henkilGstostd on niin suuri, ettd varhaiskasvatuksen arkipdivdd on
resurssipulan aiheuttamat vaikeudet (Korkeakivi, 2019). Ammattikasvattajan kielletyt tunteet
-kyselytutkimuksessa resurssipula nousi lahes suurimmaksi haastavien tunteiden aiheuttajaksi
varhaiskasvatuksen henkiloston joukossa. Muun muassa henkiloston véihyys tai epapétevyys,
lapsiryhmén koko tai erityisen tuen tarpeisten lasten vaikeudet saada tarvittavia tukitoimia
lueteltiin ongelmiksi, joita resurssipula voi aiheuttaa. Tdméd kaikki heijastuu ammattilaisten
kykyyn jaksaa tydssdén sekid toteuttaa omaa ammattiaan toivomallaan tavalla (Riithonen &

Tuukkanen, 2013, s. 64—65).

Kun jatkuva kiire ja resurssien vdhidisyys on rantautunut myds varhaiskasvatuksen piiriin, ei
ole vaikeaa ymmartdd, miksi haastava kéayttdytyminen kuten vetdytyvyys, ndhddin
negatiivisia tunteita heréttdvind ammattilaisten keskuudessa. Kiireen keskelld yksikin
oikuttelevasti kéyttdytyva lapsi voi tuntua vaikealta ja keinot toimia jdrkevésti tdllaisissa
tilanteissa voivat aiheuttaa harmaita hiuksia varhaiskasvatuksen henkilostolle. Oman
koulutukseni aikana olen pistidnyt merkille sen, ettei koulutuksemme nosta niita tilanteita tai
niisséd toimimista tarpeeksi esille, jotta tulevilla varhaiskasvatuksen opettajilla olisi kdytdssdén
keinot tukea vetdytyvasti kdyttdytyvdd lasta myos kiireisen arjen keskelld. Ahosen (2015)
mukaan tulevan opettajan on tdrkedd olla tietoinen erilaisista sosiaalisista vaikeuksista tai
haasteista lapsilla, silld ndissd tilanteissa opettajan tulee pystyd toimimaan johdonmukaisesti
ja lapsen sosioemotionaalista kehitystd tukevasti (Ahonen, 2015, s. 55-56).
Kandidaatintutkielmani tavoitteena on l0ytdd vastaukset sithen, mistd syistd vetdytyvia
kaytostd ilmenee sekd miten varhaiskasvatuksen henkildstd voi toiminnallaan tukea ndiden

lasten kasvua, kehitystd ja oppimista.
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2 Tutkimuksen toteutus ja lihtokohdat

2.1 Tutkimuksen tavoitteet seki tutkimuskysymykset

Tutkielmassani selvitdn, miten vetdytyvd kdytos ndyttdytyy varhaiskasvatusikéisilld lapsilla.
Tamén lisdksi minua kiinnostaa erilaiset syyt ja mekanismit vetdytyvin kiytoksen taustalla.
Tavoitteenani on kirjallisuuden avulla mééritelld vetdytyvé kdytos. Tarkoituksenani on myos
tarkastella ilmiotd varhaiskasvatuksen kontekstissa ja ndin ollen peilata sitd
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018) (jatkossa Vasu) miiriteltyyn arvoperustaan.
Vasussa korostetaan lapsen sekd lapsuuden itseisarvoa ja jokaisen lapsen hyvidksymisen
tarkeyttd sellaisena kuin he ovat (Opetushallitus, 2018, s. 20). Vetidytyvdn kidytoksen
maidrittelyn sekd tarkastelun lisdksi selvitén, milld keinoilla varhaiskasvatuksen henkildsto voi
tyossddn huomioida vetiytyvdn kéytoksen sekd parhaimmillaan myos tukea vetdytyvésti
kayttdytyvaa lasta erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Sekd Vasu (2018) ettid Turja ja Vuorisalo
(2017) tekstissddn, mainitsevat lapsen oikeuden vaikuttaa omiin asioihinsa, ettd tulla kuulluksi
ja ndhdyksi arjessaan, yhdeksi varhaiskasvatuksen toimintaa vahvasti méaarittdviksi arvoksi.
Lapsella on my06s oikeus kuulua ryhméédn sekd tuntea yhteenkuuluvuuden tunnetta, mika
perustuu YK:n yleissopimukseen lapsen oikeuksista (Opetushallitus, 2018, s. 21; Turja &
Vuorisalo, 2017, s. 29). Tastd syystd koen tarkedksi nostaa toiseksi ndkokulmaksi aikuisen, ja
tdssd tutkielmani tapauksessa etenkin varhaiskasvatuksen henkildstdon roolin, vetdytyvésti
kayttaytyvan lapsen kasvun ja kehityksen tukijana. Ndiden kahden eri ndkokulman perusteella

tutkimuskysymyksiksi madrittyivat:

1. Miten ja mista syista vetaytyvi kiytos ilmenee varhaiskasvatusikiisilld lapsilla?

2. Miten varhaiskasvatuksen henkilosto voi tukea vetiytyvia lasta?

2.2 Tutkimusmetodi

Tutkimukseni voidaan mééritelld laadulliseksi eli kvalitatiiviseksi tutkimukseksi, jota usein
kuvaillaan prosessinomaiseksi tutkimukseksi, jossa tutkija itse kerdé aineistonsa ja néin ollen
erilaiset ndkokannat seké tulkinnat tutkittavasta aiheesta prosessoituvat tutkijan tietoisuudessa
(Kiviniemi, 2015, s. 74). Tdma prosessi nédyttdytyy my0s omassa tutkimuksessani, silld tyota

kandidaatintutkielman eteen teen useamman kuukauden aikana sekd aineistoa keréten ja



sithen tutustuen, ettd Kkirjoittaen. Tarkemmin kuvattuna kandidaatintutkielmani on
kirjallisuuskatsaus, jonka tavoitteena on tutkia valittua tutkimusaihetta mahdollisimman
laajasti sekd kriittisesti erilaisten tieteellisten ldhteiden avulla (Salminen, 2011, s. 5).
Kirjallisuuskatsauksen avulla tutkin kirjallisten ldhteiden valossa vetidytyvian kéytoksen
taustoja mahdollisimman useasta eri nikokulmasta kdsin, mutta kuitenkin rajaamalla vain

olennaisimman tiedon tutkielmaani.

Tarkemmin méiriteltynd kirjallisuuskatsaukseni tyyppi on kuvaileva kirjallisuuskatsaus, silla
tavoitteenani on pystyd vastaamaan tutkimuskysymyksiini mahdollisimman laajan
lihdeaineiston avulla. Salmisen (2011) mukaan kuvailevan kirjallisuuskatsauksen tavoitteena
on sananmukaisesti kuvailla tutkittavaa aihetta jo aiemmin tehtyjen tutkimusten valossa
(Salminen, 2011, s. 6-8). Téamdn lisdksi tutkielmani noudattelee kuvailevan
kirjallisuuskatsauksen alalajin eli integroivan kirjallisuuskatsauksen tavoitteita. Integroiva
kirjallisuuskatsaus pyrkii Salmisen (2011) mukaan kriittisesti valittujen tieteellisten 1dhteiden
perusteella kuvailemaan tutkittavaa ilmiotd mahdollisimman monipuolisesti. Integroivassa
kirjallisuuskatsauksessa on hdnen mukaansa tarkoituksenmukaista rajata kéytetyistd 1dhteistad

vain olennaisinta tutkimustietoa (Salminen, 2011, s. 6-8.)

Tietoa etsin monipuolisesti sekd erilaisista tietokannoista, ettd my0ds kirjastojen valikoimaa
hyoddyntéden. Oleellista tutkimuksen teossa on ottaa huomioon l&hteiden kiytto, seké kriittinen
suhtautuminen eri ldhteisiin (Alasuutari, 2011, s. 95). Metsdmuuronen (2003) mainitsee
lahdekritiikkiin liittyvdn oleellisesti muun muassa julkaisuvuosi sekd tuorein tutkimus.
Vaikka ldhde olisi useita vuotta vanha, ei tieto silti valttdméttd ole vanhentunutta, mikéli
atheesta ei ole ilmestynyt uudempaa tutkimustietoa (Metsdmuuronen, 2003, s. 13—15). Oma
atheeni on osaltaan kohtalaisen tuore, silld useat ihmistieteet ovat kokeneet suurimpia
alkusysédyksidén vasta 1900-luvun puolenvilin jilkeen. Etenkin aiheeseeni keskeisesti liittyva
temperamentti on aiheena noussut tutkittavaksi 1950-1960-luvuilla (Keltikangas-Jéarvinen,
2015, s. 15). Tutkimuskirjallisuuteni on siis pddosin tuoreinta tutkimusta ja tietoa pienen
lapsen sosioemotionaalisesta kasvusta sekd haastavista kasvatustilanteista. Koska suurin osa
lahteistdni ovat ilmestyneet viimeisen kymmenen vuoden aikana, on tiedon sitominen

nykyaikaan tieteellisestd ndkokulmasta mielekésta.

Toinen ldhdekriittisyyteen vaikuttava asia on omien suhtautumisten, oletusten ja arvojen
tiedostaminen. Tadmé edesauttaa laajasti tutkimuksen tekemiseen objektiivisesta
niakokulmasta, mikd vahvistaa oman tutkimuksen reliabiliteettia eli luotettavuutta. Vilkan

7



(2017) mukaan laadullisessa tutkimuksessa pyritddn tutkimaan erilaisia ihmisyyteen liittyvia
kokemuksia sekd késityksid, mistd syystd on tirkedd muistaa ndiden kahden ero. Hin
mainitsee erilaisten kokemusten olevan perusluonteeltaan aina yksilolle henkilokohtaisia, kun
taas kisitykset ldhinnd kuvaavat yleisid tapoja ajatella. Hénen mukaansa tutkittavan
kokemusmaailmaa on mahdotonta tyhjentdvédsti ymmértdd, mistd syystd tutkijan tulee
muistaa, ettd asetetut kysymykset heijastelevat aina tutkijan omaa ymmérrystd sekd
kokemusta maailmasta (Vilkka, 2017, s. 75). On siis tarkedd, ettd kandidaatintutkielmaani
tyOstdessdni muistan kohdata 16ytdméni tiedon herkkyydelldi. Omat kokemukseni seké
kisitykseni tdstd maailmasta vérittdvit ajatteluani, joten askeleen poispdin ottaminen omista

ndkokulmista, on oleellista tieteellista tictoa rakentaessani.



3 Keskeiset kisitteet

Seuraavaksi méérittelen 1dhdekirjallisuuden avulla tutkimukseni taustalla vahvasti vaikuttavat
keskeiset késitteet, joiden ympdrille aihepiirini nivoutuu. Keskeisiksi késitteiksi nostan
varhaiskasvatuksen ja varhaiskasvatuksen henkiloston, silld tutkimukseni kontekstina on juuri
varhaiskasvatuksessa  esiintyvd  vetdytyvd  kdyttdytyminen.  Lisdksi  maéaérittelen
sosioemotionaalisen kehityksen, jonka merkitys vetdytyvdn kdytoksen taustalla on

huomattava.

3.1 Kontekstina varhaiskasvatus

Vasun (2018) mukaan varhaiskasvatus on alle kouluikdisen lapsen tavoitteellista kasvun,
kehityksen ja oppimisen tukemista, ja sen tulee ohjaavien lakien ja asiakirjojen perusteella
perustua suunniteltuun pedagogiikkaan. Varhaiskasvatus on my0s osa suomalaista
koulutusjérjestelmdd ja sen tavoitteena on tukea sekd tdydentdd vanhempien ensisijaista
tehtdvdd lasten kasvattajina (Opetushallitus, 2018, s. 7-8). Varhaiskasvatuslaissa (2018)
varhaiskasvatus maéadritelldén lapsen oikeudeksi, minkd lisdksi laissa myds maédritelldén se,
miten varhaiskasvatusta tulee jadrjestdd sekd toteuttaa. Varhaiskasvatuslain mukaan erilaisia
varhaiskasvatuksen toimintamuotoja voivat olla pdiviakodeissa jarjestettdva paiviakotitoiminta,
perhepdividkodissa jirjestettivd perhepdivdhoito sekd toimintaan soveltuvissa paikoissa

jarjestettivi avoin varhaiskasvatustoiminta (Varhaiskasvatuslaki, 2018).

Varhaiskasvatuksen merkitys taloudellisesti on merkittdvd. Leskisenojan (2019) mukaan
varhaiskasvatuksen kustannustehokkuus pohjautuu taysin varhaiskasvatuksen
ennaltachkdisevyyteen. Toisin sanoen lasten vaikeuksien havaitseminen, ja nithin varhain
puuttuminen jo varhaislapsuudessa on merkittdviasti helpompaa, kuin myShemméssa
elaménvaiheessa (Leskisenoja, 2019, s. 32). Krongvistin (2017) mukaan tdmd on todettu
myo0s useissa eri tutkimuksissa, joissa on mitattu varhaiskasvatuksen merkitystd hyvinvoinnin
ylldpitdjdnd. Hén toteaa laadukkaan varhaiskasvatuksen ndkyvdn niin sosiaalisella,
kognitiivisella ettd emotionaalisella ulottuvuudella ja laadukkaan varhaiskasvatuksen on
todettu ehkiisevdn yksiloiden riskikdyttdytymistd vield nuoruudessakin. Etenkin alempien

sosioekonomisten piiristd tulevat lapset hyotyvdt Kronqvistin mukaan laadukkaasta
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varhaiskasvatuksesta, vaikkei varhaiskasvatus pystykddn yksinddn tdysin korjaamaan

epésuotuisan kasvuympdriston aiheuttamia vaikeuksia (Kronqvist, 2017, s. 9).

Varhaiskasvatuksen merkitysté on alettu ymmartéad viime vuosikymmenien aikana ja nykydan
korostetaankin vahvasti varhaisvuosien laadukkaan kasvatuksen merkitystd lapsen
hyvinvoinnin, kasvun ja oppimisen edistdjind (Leskisenoja, 2019, s. 19). Varhaiskasvatuksen
jarjestimistd velvoittavissa asiakirjoissa (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018;
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014; Varhaiskasvatuslaki, 2018), korostetaan
toiminnan merkitysté lapsen edun kannalta. Toisin sanoen varhaiskasvatuksessa jarjestettdvin
toiminnan sekd erilaisten vaadittavien asiakirjojen tulee tukea lasten yksilollisid tarpeita
(Opetushallitus, 2014 & 2018; Varhaiskasvatuslaki, 2018). Leskisenoja (2019) mainitsee
teoksessaan, ettd nykykésityksen valossa lapsi ndhdddn kokonaisvaltaisena yksilond, joka ei
ole vain yksi vaihe matkalla aikuisuuteen. Lapsi on kaiken suunnitellun toiminnan keskiossi,
jolloin myds lasten toiveet, mielipiteet sekd ndkdkannat tulee ottaa huomioon ja niiden tulisi

my0s nikyé varhaiskasvatusyksikon toiminnassa konkreettisesti (Leskisenoja, 2019, s. 30).

3.2 Varhaiskasvatuksen henkilosto

Varhaiskasvatuksen kentélld tyoskentelee useita eri ammattikuntien edustajia hyvin erilaisista
l1dhtokohdista. Uuden varhaiskasvatuslain voimaan astuminen syksylld 2018 yhtendisti alalla
olevia tehtdvdnimekkeitd ja asetti myOs uudenlaisia patevyysvaatimuksia henkilostolle
(Kuntatyonantajalehti, 2018). Entisestd lastentarhanopettajan -nimikkeestd luovuttiin ja tilalle
otettiin varhaiskasvatuksen opettajan -nimike. Uuden Varhaiskasvatuslain (2018) mukaan
varhaiskasvatuksen opettajan patevyysvaatimuksena on vihintddn kasvatustieteen kandidaatin
tutkinto, johon kuuluu varhaiskasvatuksen tehtdaviin ammatillisia valmiuksia antavat opinnot.
Lisdksi  otettiin  kdyttdon uusi nimike, varhaiskasvatuksen sosionomi, jonka
kelpoisuusvaatimuksena on --vdhintdin sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulututkinto,
johon sisidltyvit varhaiskasvatukseen ja sosiaalipedagogiikkaan suuntautuneet vdhintdédn 60
opintopisteen laajuiset opinnot”. Lain mukaan varhaiskasvatuksessa tyoskentelee lisdksi
varhaiskasvatuksen lastenhoitajia, varhaiskasvatuksen erityisopettajia, péivakodinjohtajia

sekd erilaisia avustajia (Varhaiskasvatuslaki, 2018, 26§—28§ & 30§-31%).

Tutkielmassani haluan kuitenkin rajata varhaiskasvatuksen henkiloston vain kolmeen edelld

mainittuun;  varhaiskasvatuksen  opettaja,  varhaiskasvatuksen = sosionomi  sekd
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varhaiskasvatuksen lastenhoitaja. Tdma siitd syystd, ettd useimmissa paivikotiryhmissd tiimi
muodostuu  kolmesta ammattilaisesta, joista vahintddn kahdella kolmasosalla on
varhaiskasvatuksen opettajan tai sosionomin pitevyys (Varhaiskasvatuslaki, 2018, 37§). Tasta
eteenpdin viittaan siis varhaiskasvatuksen henkilostolld kolmen hengen moniammatillisiin
tiimeihin, kuitenkin korostaen varhaiskasvatuksen opettajan merkitystd tiimin pedagogisen

vastuun kantajana (Opetushallitus, 2018, s. 18).

3.3 Sosioemotionaalinen kehitys

Yksilon sosioemotionaalinen kehitys tarkoittaa sananmukaisesti yksilon vuorovaikutuksen,
kanssakdymisen ja nithin liittyvien tunteiden ja kokemusten luomaa yhteyttd (Pihlaja, 2018, s.
128). Ahosen (2015) mukaan sosioemotionaalinen kehitys kdynnistyy yksilossd jo varhain,
heti syntyméssd (Ahonen, 2015, s. 32). Sosioemotionaalisen kehityksen merkitys
varhaislapsuudessa on suuri, silld kaikki yksilon myohemmaédt kokemukset tunne- ja
sosiaaliseneldmén saralla rakentuvat vahvasti ndiden varhaisten kokemusten sdvyttimind
(Pihlaja, 2018, s. 128-129). Myos Ahonen (2015) viittaa véitoskirjassaan Bergerin ja
Luckmannin (1966/2002) késitykseen siitd, ettd thmisen biologinen perusta ei yksindén riitd
muovaamaan yksilod, vaan ympériston vaikutus yksiloon etenkin ensimmadisten elinvuosien
aikana on kiistatta havaittavissa. Thmisen minuus seké identiteetti luodaan siis sosiaalisessa
kanssakdymisessd ympériston kanssa (viitattu ldhteessé Ahonen, 2015, s. 32).
Sosioemotionaalisen kehityksen tirkeyttd oppimiseen ja akateemisten taitojen kehitykseen ei
voida my0dskdin poissulkea, silld ndma kaksi ovat kiinted osa toisiaan (Pihlaja, 2018, s. 128—
129). Seuraavaksi esittelen lyhyesti seké sosiaalisen, ettd emotionaalisen kehityksen ja taidot,
silld sosioemotionaalisessa kehityksessd ihmisen sosiaalinen ja emotionaalinen ulottuvuus

vuorovaikuttavat yhdessa.

Sosiaalinen kehitys ndhdddn jatkuvana kasvun prosessina, jossa yksilé oppii ja kasvaa
yhteiskuntansa jéseneksi sekd sisdistdd erilaiset normit ja arvot, jotka yhteisd on jisenilleen
madrittdnyt (Pihlaja, 2018, s. 131). Keltikangas-Jarvinen (2012) korostaa, ettd puhuttaessa
sosiaalisuudesta, tulee erottaa toisistaan késitteet sosiaalisuus ja sosiaaliset taidot.
Sosiaalisuudella viitataan psykologian nédkokulmasta ihmisen luontaiseen tarpeeseen olla
yhteydessd muiden ihmisten kanssa, seké luoda heidédn kanssaan vuorovaikutusta ja suhteita.
Hénen mukaansa sosiaalisuutta pidetddn ihmisen luontaisena temperamenttipiirteend.

Sosiaaliset taidot taas viittaavat yksilon sosiaaliseen kompetenssiin, kykyyn olla
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vuorovaikutuksessa muiden kanssa ja pystyd luomaan merkityksellisid suhteita heidédn
kanssaan (Keltikangas-Jarvinen, 2012, s. 49). Sosiaaliset taidot tulee siis oppia seké
kokemusten, ettd kasvatuksen kautta (Keltikangas-Jarvinen, 2010, s. 17-18). Keltikangas-
Jarvinen (2012) luettelee sosiaalisiin taitoithin kuuluvan muun muassa erilaiset taidot
analysoida ja lukea muiden yksiloiden tunteita, sanatonta ja sanattomia viestejd seki erilaisia
tilanteita. Myos kyky pystyd ratkaisemaan erilaisia ristiriitatilanteita erilaisin keinoin kuuluu
sosiaalisiin  taitoihin (Keltikangas-Jarvinen, 2012, s. 49-50). Varhaiskasvatuksen
nikokulmasta tirkeiksi sosiaalisiksi taidoiksi nousevat kyky vuorotella ja neuvotella, seké

taito odottaa omien halujen tdyttymistd (Pihlaja, 2018, s. 133).

Pihlaja (2018) viittaa emotionaalisen kehityksen liittyvdn ihmisen kehittyvdidn kykyyn
ilmaista, tunnistaa seké tulkita erilaisia emootioita eli tunteita. Oleellista hdnen mukaansa on
tunteiden sosialisaatio eli erilaisten emootioiden oppiminen seki tiedostaen, etti tiedostamatta
erilaisissa sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa aikuisen ja lapsen wvililld. Aikuisen
toiminnalla on siis suuri merkitys lapsen emotionaalisen kehityksen tukijana (Pihlaja, 2018, s.
129-131). Tunteiden lajikehityksellinen tehtdvd on suunnata ihmisen toimintaa joko
hyvinvoinnin kannalta miellyttdviin toimiin tai vastaavasti poispdin haitallisista tilanteista
(Kokkonen, 2017, s. 11-12). Pihlajan (2018) mukaan useat tutkijat ovat pyrkineet
médrittelemddn niin sanottuja perustunteita. Hén kuitenkin mainitsee perustunteiden
siséltdvin useita erilaisia variaatioita kuten esimerkiksi iloon liittyvid innostuneisuutta, onnea
tai rentoutta. Varhaislapsuudessa lapsi omaksuu nditd tunteita nopeaa ja pienen lapsen
emotionaalinen kehitys luo pohjaa aikuisen tunnekokemuksille (Pihlaja, 2018, s. 129-131).
Sekd Kokkosen (2017), ettd Lahtisen ja Rantasen (2019) mukaan tunteilla on suuri vaikutus
thmiseen ja niiden merkitys muun muassa oppimisen kannalta on merkittdva. Esimerkiksi
toiminnan ohjaukseen, paittelykykyyn sekd muistiin liittyvét toiminnot saavat tunteista joko
edistdvia tai ehkdisevdd vaikutusta. Mikéli oppimistilanteeseen liittyy jokin vahva tunne, on
heiddn mukaansa pysyvdn muistijéljen syntyminen todenndkdisempdd (Kokkonen, 2017, s.
13; Lahtinen & Rantanen, 2019, s. 19). Tunteiden suuren merkityksen vuoksi kasvattajan
tulee huomioida ty0ssddn my0s emotionaalisen kehityksen merkitys akateemiselle ja

kognitiiviselle oppimiselle (Dowling, 2010, s. 90-92).

Naéiden lisdksi nostan sosioemotionaalisen kehityksen osa-alueiksi sekd sosiaalisen, ettd
emotionaalisen kompetenssin. Laineen (2002) mukaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

lapsen mukana kulkevat aina hinen mindkuvansa sekd sosiaalinen kompetenssinsa. Tastd
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syystd lapsen vuorovaikutus on ldhtokohtaisesti samanlaista tilanteesta toiseen, silld yksilé on
aina vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa (Laine, 2002, s. 32). Tarkasteltaessa sosiaalista
kompetenssia on huomioitava sen laajuus kisitteeni, mutta lahtokohtaisesti silld tarkoitetaan
erilaisia sosiaaliseen toimintaan vaadittavia kykyjé ja taitoja (Keltikangas-Jérvinen, 2012, s.
51). Muun muassa Repo (2015) méérittelee sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvan sosiaaliset
taidot, ystdvyyssuhteet, sosiokognitiiviset taidot, sosiaalinen asema sekd puuttuminen
negatiiviseen sosiaaliseen toimintaan (Repo, 2015, s. 97). Neitolan (2011, s. 17) mukaan
sosiaalinen kompetenssi ei ole lapsessa valmiina oleva ominaisuus, vaan se vaatii yksilolta
aktiivista vuorovaikutusta ympéristonsd kanssa. Dowling (2010) korostaa sosiaalisen
kompetenssin kehittyvén tehokkaasti etenkin silloin, kun lapsen vanhemmat luovat lapsilleen
mahdollisimman paljon sosiaalistumisen tilaisuuksia jo pienestd pitden. Télla tavalla lapset
sopeutuvat tehokkaammin vuosi vuodelta laajentuvaan sosiaalisen ymparistoonsd (Dowling,
2010, s. 33). Lapsen tulee siis oppia hyddyntiméddn ympéristostdén sekd itsestddn 10ytyvid
voimavaroja saavuttaakseen erilaisia sosiaalisia tavoitteita, joita hén tai ymparistd on hénelle

asettanut (Neitola, 2011, s. 17-18).

Ahonen (2015) korostaa myds emotionaalisen kompetenssin merkitystd sosioemotionaalisessa
kehityksessd, silld emotionaalinen kompetenssi ndyttdytyy muun muassa lapsen kyvyssd
saddelld tunteitaan ottaen huomioon ympdristonsd ja kisitelld omia ja muiden tunteita.
Emotionaalisen reaktiivisuuden voimakkuus voi johtua emotionaalisen kompetenssin
kehittymisen vaikeudesta (Ahonen, 2015, s. 45). Dowlingin (2010) mukaan on oleellista
huomioida emotionaalisen kompetenssin merkitys muun muassa sosiaalisiin taitoihin ja
hyvinvointiin sekd emotionaalisen kompetenssin merkitys itsessdédn. Emotionaalinen
hyvinvointi edesauttaa yksilon kykyd menestyd erilaisissa tilanteissa, jotka vaativat seka

kognitiivista, ettd sosiaalista osaamista (Dowling, 2010, s. 90-92).

Edelld mainitut sosioemotionaalisen kehityksen osa-alueet vaativat useiden erilaisten taitojen
hallitsemisen. Koen, etti ndméd taidot yhdistyvét parhaiten puhuttaessa itsesditelytaidoista.
Muun muassa Ahonen (2017) korostaa itsesddtelytaitojen merkitystd ja mainitsee
itsesddtelytaidon kenties tunnetuimmaksi sosioemotionaaliseksi taidoksi. Hédnen mukaansa
itsesddtelytaidoissa sekd sosiaaliset, ettd emotionaaliset kyvyt yhdistyvdt kokonaisuudeksi,
jossa yksilon tulee kyetd huomioimaan omien tunteidensa ja reaktioidensa vaikutus
ympéristoon. Kyky tunnistaa ja sdddelld omia tunteita on tirked taito osata, jotta lapsi

kykenee myds sddtelemddn omaa kayttdytymistddn (Ahonen, 2017, s. 14). Aron (2011)
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mukaan haasteelliseksi itsesditelyn tekevét vaikeat tunteet kuten viha, suru tai pettymys.
Niiden haastavien tunteiden séddtely vaatii yksiloltd paljon opettelua. Onnistunut itsesdétely
auttaa hidnen mukaansa ihmistd vélttdméén tilanteita, jotka voivat olla vahingollisia hénelle
itselleen tai ympdristolleen. Itsesddtelyn avulla ithminen kykenee vaikeista tunnetiloistaan
huolimatta sosiaaliseen vuorovaikutukseen, joka on palkitsevaa ja vastavuoroista (Aro, 2011,
s. 11-12). Dowlingin (2010) mukaan sosiaalisten- ja emotionaalisten taitojen saumaton yhteys
ja niiden toimivuus luo ndin ollen myds pohjan yksilon hyvinvoinnille ja menestykselle.
Varhaiskasvatuksen henkilost6llda on suuri vastuu puuttua lasten mahdollisiin vaikeuksiin

ndilld osa-alueilla (Dowling, 2010, 90-92).
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4 Vetiytyvi kiyttiytyminen

On haastavaa madritelld, mitd késitettd kdytetddn, kun puhutaan lapsesta, joka luontaisesti
arastelee uusiin sosiaalisiin tilanteisiin heittdytymistd ja voi kuluttaa paljon aikaa muiden
lasten leikkien ja ohjatun toiminnan reunamilla, tarkastellen toiminnan tapahtumia.
Vaihtoehtoisiksi késitteiksi nousivat ujo, arka ja vetdytyvd. Muistellessani omaa lapsuuttani
muistan vahvasti sen, kuinka useat opettajat sekd esikoulussa, peruskoulussa, ettd
harrastuksissa kéyttivit minusta usein itseni kuullen sanaa ujo, silld en limmennyt uusissa
tilanteissa yhtd nopeasti kuin muut ikdiseni. Jollain tapaa tuon maééritteen kuuleminen jopa
leimasi minua pitkdlle nuoruuteen saakka. Pohtiessani eri késitteitd pidempéddn ottaen
huomioon sekd omat kokemukseni, ettd ldhdekirjallisuudessani kdytetyt termit, paddyin
lopulta hylkddméan késitteet arka sekd wujo. Joissain ldhteissdni kaytettiin késitettd wujo,
selittdimddn vetdytyvdd kiytOstd ja joissain tapauksissa ujous maédriteltiin joko vetidytyvéin
kiytoksen alaiseksi késitteeksi tai tdysin erilliseksi késitteeksi. Téstd syystd omassa
tutkielmassani aion kdyttdd pddosin vain késitettd vetdytyvd, silla tutkielmassani se nousi
erddnlaiseksi sateenvarjotermiksi sekd koen sen havainnollistavan valitsemaani ilmidta

neutraalisti, mutta samaan aikaan kuvaavasti.

Kerolan ja Sipilan (2017) mukaan maéériteltdessd sitd, miten vetdytyvd kéyttdytyminen
ilmenee varhaiskasvatusikiisilla lapsilla, tulee ensin pohtia sitd, mitd kayttdytymiselld
ylipadnsd tarkoitetaan. Thmisille tyypillinen kayttdytyminen erilaisissa eldmén arkisissa
tilanteissa on monimutkaista ja yksilon oman henkilGhistorian vaikutus nékyy
kayttaytymisessd. Heiddn mukaansa thmisen keholliset tapahtumat tulevat esiin erilaisissa
tilanteissa, kun tilanteet sekd ajatukset kdynnistdvit aivoissa prosesseja, jotka vaikuttavat
koko kehon toimintaan. Thmisten kdytds ilmenee useimmiten erilaisissa vuorovaikutuksen
tilanteissa, joissa etenkin emootiot limittyvit kdytokseen. Muun muassa jénnitys voi niakyé
thmisen kehon tirindnd tai poskille tulvahtavana punana. Téma kiytoksen ketju on Kerolan ja
Sipildn mukaan katkeamaton ja se kestdd ldpi thmisen eldmén. Kaytos tietyissé tilanteissa voi
olla ihmisen spontaani reaktio, automatisoitunut opittu reaktio tai tarkasti harkittu ja sdadelty
reaktio. Oppimisen voidaan heiddn tekstinsd perusteella katsoa ndkyvédn kdytoksessd, silld
thminen tarkastelee jatkuvasti oman kéytoksensd vaikutusta ympaérilldén oleviin ihmisiin.
Tastd syystd tunnetaitojen sekd itsesditelytaitojen opettaminen jo varhain on otollista (Kerola

& Sipild, 2017, s. 14-17).
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Erilaiset vetdytymisen muodot vaikuttavat Laineen (2002) mukaan muun muassa tutkijoiden
kisitteen madrittelyyn. Se minké toinen tutkija nikee syrjadytyvyytend ja vetdytyvyytend, ei
valttdmattad toisen mielestd ole sitd (Laine, 2002, s. 28). Ahosen (2017) mukaan vetiytyva
kayttdytyminen madritellddn kuitenkin yleisesti kdytoksend, jossa sosiaalisiin tilanteisiin
liittyminen aiheuttaa lapsessa joko vaikeita tunteita tai vaihtoehtoisesti lapsi ei koe halua
osallistua sosiaalisiin tilanteisiin (Ahonen, 2017, s. 40). Repo (2015) mainitsee, ettd
vetdytyvin kiyttdytymisen tulkitaan usein tarkoittavan lapsen oma-aloitteista eristdytymisté
ryhmastd. Joko lapsi ei pidd sosiaalisesta kanssakdymisestd ja viihtyy paremmin yksikseen, tai
lapsi kokee sosiaaliset tilanteet vaikeina ja héneltd voi puuttua tarvittavat sosiaaliset — ja
ryhméén liittymistaidot. Revon mukaan lapsi voi olla ujo, ahdistunut, pelokas, estynyt tai
hiljainen (Repo, 2015, s. 112). Laine (2002) ilmaisee estyneen lapsen kdytoksen nidkyvén
yleensd joko tdydellisend vetdytyvyytend, tai muiden lasten leikkien ympérilld
litkuskelemisena. Joissain tapauksissa lapsen vetdytyvyys liittyy vain uusiin tilanteisiin.
Lapsilla on havaittu hinen mukaansa myds vetdytyvyyttd, johon liittyy arkuutta,
depressiivisyyttd, surullisuutta ja kypsymaittomyyttd (Laine, 2002, s. 27-28).

Cacciatoren ja kollegoiden (2013) mukaan vetdytyvét lapset seuraavat usein muiden toimintaa
sivusta. Joissain tilanteissa lapsi ei uskalla ilmaista haluaan liittyd toimintaan, saati uskalla
liittyd sithen. On myds mahdollista, ettd uudessa varhaiskasvatusryhmaéssa lapsi joutuu aluksi
hiljaisen sivustaseuraajaan rooliin, eikd koe roolia itselleen ominaiseksi, mutta lapsi ei osaa
endd myohemmin muuttaa itse omaa rooliaan toisenlaiseksi (Cacciatore ym., 2013, 33 & 35).
Ahonen (2017) mainitsee toimintaan liittymisen vaikeuden lisdksi vetdytyvin kiyttdytymisen
voivan joissain tapauksissa esiintyd my0s tiettyyn toimintaan juuttumisena. Juuttuminen voi
olla siis esimerkiksi vaikeutta keskeyttdd mieluinen leikki ja siirtyd toiseen toimintaan kuten
ulkoilutilanteeseen (Ahonen, 2017, s. 42). Revon (2015) mukaan vetdytyvien lasten
vuorovaikutusta muiden lasten kanssa leimaa yleensd vdhdinen positiivisen kontaktin mééra.
Toisin sanoen vetdytyvit lapset harvoin pdityvit vuorovaikutukseen vertaistensa kanssa.
Toisaalta negatiivisesti sdvyttynyttd vuorovaikutusta kuten tilanteista torjumista ei esiinny.
Tdma vdhdinen vuorovaikutus on hidnen mukaansa useimmissa tapauksissa molemmin
puoleista ja tilanteen jatkuessa pidempéddn ndméi neutraaleilta ndyttdvét tilanteet voivat
vetdytyvin lapsen mielessd saada negatiivisen sdvyn. Lapsi voi siis alkaa ajatella, etteivét

muut edes halua leikkid hinen kanssaan (Repo, 2015, s. 112).
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Varhaiskasvatuksen kontekstissa vetdytyva kadyttdytyminen luetaan usein yhdeksi haastavan
kayttdytymisen muodoksi (mm. Ahonen, 2017; Cacciatore ym., 2013, s. 32-33; Kerola &
Sipild, 2017). Kerolan ja Sipildn (2017) mukaan haastavaa kéyttdytymistd mééaritelldan
yleensd kaytokseksi, joka poikkeaa selkedsti totutusta kdytoksestd tietyissa tilanteissa. Termin
madrittelyssd vaikeutta aiheuttaa kyseisen termin tuoreus sekd haastavan kéaytoksen
tyypillinen vaihtelevuus. Haastavaa kéytostd ei ole olemassa vain yhtéd tyyppid, mutta se on
monissa tilanteissa silti helppo madrittdd (Kerola & Sipild, 2017, s. 18-19 & 22-23).
Cacciatoren seké kollegoiden (2013) mukaan vetdytyvit lapset koetaan tutkimusten mukaan
haastaviksi, silld lapseen kontaktin saaminen seké toimintaan mukaan rohkaiseminen voivat
tuntua ylitsepddsemadttoman vaikeilta tehtaviltd, muutenkin kiireisen arjen keskelld. Myds
erilaiset riitatilanteet sekd vetdytyvdn lapsen vertaissuhteiden muodostumisen vaikeudet
koetaan heiddn mukaansa haastaviksi, silld usein vetdytyvit lapset voivat vetdytyd omiin
oloihinsa, eivitkd he suostu kommunikoimaan aikuisen kanssa. My0s ajankéytt voi tuottaa
vaikeuksia, silld usein aikaa menee enemmdn muihin lapsiin, jotka voivat esimerkiksi
kayttdytyd aggressiivisesti, ja ndin ollen vetdytyville lapsille ei jdd tarpeeksi aikaa, mikd

osaltaan lisdd aikuisten turhautumista tilanteeseen (Cacciatore ym., 2013, s. 32-33).

4.1 Syyt vetiaytyvyyden taustalla

Ahosen (2017) mukaan lapsen vetidytyvyyden taustalla voi olla useita eri syitd aina autismin
kirjon piirteistd temperamenttiin tai sosioemotionaalisten taitojen kehittyméttomyyteen.
Vetdytyvad kdytostd esiintyykin sekd tytoilld, ettd pojilla, mutta poikien vetdytyvyyttd
pidetdiin sosiaalisesti ongelmallisempana, kuin tytoilld. Tyttdjen herkkyys ja arkuus nédhdédéan
hintd mukaillen sosiaalisesti hyviksyttivimpédnd. Sindnsd ujous ei ole vdhemmén
hyvéksyttava piirre kuin muut, mutta nyky-yhteiskuntamme tuntuu siltikin suosivan enemmén
ulospédinsuuntautuneita ja sosiaalisia ihmisid (Ahonen, 2017, s. 40-41). Cacciatore ja kollegat
(2013) korostavat, ettd usein pienimmét lapset eivit oikeastaan edes ymmairrd olevansa ujoja,
mutta ympériston suhtautuminen heihin eri lailla vilittyy lapselle ja ndin ollen lapsi tiedostaa,

ettd jokin hdnessd on ympariston mielesti erilaista (Cacciatore ym., 2013, s. 33).

Vaikka vetdytyva kidytds voi Cacciatoren ja kollegoiden (2013) mukaan usein huolestuttaa
varhaiskasvatuksen henkildstod, useimmiten vetdytyvien lasten kéytoksen taustalla ei ole
mitdén suurempaa ongelmaa. Monet vetdytyvisti kayttaytyvit lapset ja heiddn kotiolonsa ovat

niin sanotusti tavanomaiset ja myds lapsen sosiaalisten kontaktien méérd voi olla merkittdvin
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suuri. Vetdytyvit lapset siis harvemmin pelkddvét muita ihmisid. Heiddn kdytoksensd taustalla
piilee useimmiten tdysin luonnollinen syy ja kdytds voi olla muun muassa temperamentin
ilmentyméd (Cacciatore ym., 2013, s. 35). Seuraavaksi erittelen kolme mahdollista vetdytyvéin
kaytoksen taustalla vaikuttavaa syytd. Varhaiskasvatuksen nédkokulmasta tirkeimmiksi
nousevat temperamentti, erityisherkkyys sekd sosioemotionaalisen kehityksen ja -taitojen

vaikeudet.

4.1.1 Temperamentti

Temperamentti késitteend on etenkin psykologian alalla laajalti tutkittu asia, jota pidetddn
thmisen my6hemmaéssd vaiheessa kehittyvin persoonan biologisesti havaittavana perustana
(Keltikangas-Jarvinen, 2015, s. 15 & 36). Temperamenttia on tutkittu paljon, mutta
suomalaisessa tutkimuksessa sitd on tutkinut eniten psykologian professori Liisa Keltikangas-
Jarvinen. Ahonen (2017) viittaa teoksessaan sekd Keltikangas-Jéarvisen, ettd tunnetun
temperamenttitutkimuksen tutkijoiden Thomasin ja Chessin (1977) tekeméén tutkimusty6hon.
Naiden tutkimusten mukaan temperamenttipiirteet on jaettu yhdeksédédn piirteeseen, joita ovat
aktitvisuus, rytmisyys, ldhestyminen tai vetdytyminen uudessa tilanteessa, sopeutuminen,
vastauskynnys eli responsiivisyyskynnys, reaktioiden intensiivisyys, mielialan laatu,
héirittdvyys sekd tarkkaavuuden kesto ja sinnikkyys. Lisdksi temperamentit jaotellaan néissi
tutkimuksissa vield helppoon, hitaasti ldmpenevéddn ja vaikeaan temperamenttiin (viitattu
teoksessa Ahonen, 2017, s. 18-20). Keltikangas-Jarvinen (2015) luonnehtii ndiden piirteiden
kuvaavan ihmisten erilaisia, synnynndisid ja yksilollisid tapoja toimia tilanteissa. Toisin
sanoen temperamenttia voidaan pitdd havaittavissa olevana ihmisid erottavana sekd

suhteellisen pysyvani piirteend (Keltikangas-Jarvinen, 2015, s. 37).

Keltikangas-Jarvisen (2015) mukaan lapsen temperamenttipiirre vaikuttaa vahvasti hinen
tapaansa reagoida erilaisiin  ympdriston ja oman kehon antamiin merkkeihin.
Temperamenttipiirteet esiintyvét jokaisella yksildllisesti ja ne tulevat ilmi lapsen tavasta
reagoida drsykkeisiin. Temperamentin synnynndisyydestd huolimatta ympériston merkitysti
ei tule unohtaa. Keltikangas-Jarvinen korostaa, ettd loppukddessi myds vahvimmat
temperamenttipiirteet madrittyvit ympdriston vaikutuksesta lopulliseen muotoonsa lapsen
kasvaessa. Hdanen mukaansa on my0s ensiarvoisen tirkedd huomioida temperamentin ja
ympériston vdlinen, molemmin suuntainen vuorovaikutus. Toisin sanoen ymparistd vaikuttaa

sithen, miten lapsen temperamentti ilmenee ja lapsen temperamentti vaikuttaa siithen, miten
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ympdéristo reagoi lapseen (Keltikangas-Jarvinen, 2015, s. 36-37 & s. 117-118). Myos Ahonen
(2017) viittaa Thomasin ja Chessin (1977) painottamaan ympéristdn ja lapsen temperamentin
véliseen vuorovaikutukseen. Esimerkiksi varhaiskasvatuksen nékokulmasta lapsen
temperamentin ja varhaiskasvatuksen henkiloston jadsenten temperamenttien yhtenevéisyys tai
eroavaisuus voivat joko helpottaa tai hankaloittaa kasvatustyotd. Niin sanotun yhteisen
sdvelen loytdiminen voi olla haastavaa, jos lapsen ja hédntd kasvattavien henkildiden

temperamentit eroavat suuresti toisistaan (viitattu lahteessd Ahonen, 2017, s. 23).

Dowlingin (2010) teoksessa kerrotaan temperamentin vaikutuksen nikyvidn lapsessa siten,
miten lapsi reagoi varhaisiin kokemuksiinsa. Aktiivisuus-passiivisuus -skaalassa jotkut lapset
odottavat, mitd heille tapahtuu seuraavana, kun taas toiset etsivét itse uusia &drsykkeita.
Samanlainen vaikutus nédkyy sosiaalisuus-vetidytyneisyys -jatkumolla, jossa osa lapsista
kaipaa jatkuvasti seuraa, kun taas toisilla voi olla vaikeuksia luoda uusia sosiaalisia suhteita
(Dowling, 2010, s. 125). Keltikangas-Jarvisen (2015) mukaan temperamentin nikokulmasta
katsottuna kenties parhaiten vetdytyvdd kaytostd kuvaa ldhestyminen-vélttiminen -
temperamenttipiirteen jatkumo. Joillekin lapsille uudet tilanteet ndyttdytyvit jopa pelkoa.
Tamd pelko voidaan jakaa useiden temperamenttitutkijoiden sekd Keltikangas-Jéarvisen
mukaan estyneisyyteen eli inhibitioon sekd ujouteen, jossa estyneisyydelld tarkoitetaan pelkoa
kaikissa uusissa tilanteissa, kun taas ujous viittaa uusien sosiaalisten tilanteiden pelkoon.
Téllaisen jaottelun ndkokulmasta estyneisyys néyttdytyy siis lapsessa kaikissa tilanteissa
ujous vain, jos tilanteessa olevat ithmiset ovat uusia. Estyneisyys ndyttiytyy Keltikangas-
Jarvisen mukaan lapsen kdytoksessd muun muassa huolestuneisuutena, pelokkuutena,
viahdpuheisuutena sekd emotionaalisena herkkyytend. Lapsi myos vélttdd uusille henkiloille
puhumista ja heiddn kysymyksiinsd vastaamista pitkddn (Keltikangas-Jérvinen, 2015, s. 92—
93 & s. 99). Ahosen (2017) mukaan vilttivdan temperamenttipiirteen lisdksi vetdytyvaa
kaytostd voidaan pitdd hitaasti [impenevén temperamentin ilmentymaéna, jossa lapsen reaktiot
uusiin tilanteisiin ovat pddosin negatiivisia, mutta reaktiot eivét juurikaan ndy ulospdin. Sen
sijaan lapsi sulkeutuu ja tarvitsee paljon aikaa tottuakseen uusiin tilanteisiin (Ahonen, 2017, s.
20). Keltikangas-Jarvinen (2015) mainitsee, ettd ujous yhdistetdén tutkimusten mukaan seka
aikuisilla, ettd pienilld lapsilla ja vauvoilla emotionaaliseen herkkyyteen. Toisin sanoen
ujoudella ei katsota olevan vaikutusta yksilon sosiaalisuuteen tai viihtyvyyteen muiden

seurassa (Keltikangas-Jérvinen, 2015, s. 93-94).
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4.1.2 Erityisherkkyys

Erityisherkkyys on psykologian tohtori Elaine Aronin laajalti tutkima ja laajalle levinnyt
késite etenkin ihmisille tyypillisestd ominaisuudesta. Tieteellisissd yhteyksissd Aron (2015a)
itse kéyttda kasitettd aistitiedon kdsittelyn herkkyys tehden kuitenkin selkedsti eron aistitiedon
kdsittelyn hdirioon eli sensorisen integraation hdiriéon (Aron, 2015a, s. 11). Tekstini
selkeyttdmiseksi kéytin kuitenkin késitettd erityisherkkyys, silld késitteend se on tunnetumpi.
Satri (2019) kuvailee teoksessaan Aronin kehittimin EVAS-lyhenteen, joka kertoo
erityisherkkyyden koostuvan emotionaalisesta reaktiokyvystd, vivahteiden vaistoamisesta,
arsykkeiden liiallisuudesta eli ylivirittyneisyydesta ja syvillisestd kisittelystd. Aronin malli on
saanut Satrin mukaan osakseen myo0s jonkin verran kritiikkid sen yksiulotteisuudesta ja
vaihtoehtoisia jaotteluita, kuten jaottelu esteettiseen herkkyyteen, matalaan drsykekynnykseen
ja virittymistaipumukseen, on esitetty (Satri, 2019, s. 24-26). Sekd Aronin (2015b), ettd Satrin
(2019) mukaan erityisherkkyydessd on kuitenkin ldhtSkohtaisesti kyse yhdestd
temperamenttipiirteestd muiden joukossa ja temperamentissa korostuu yksilon sensitiivisyys
eli herkkyys. Siitd voidaan kdyttdd nimitystd tunne- ja aistiherkkyys tai hermoston korkea
reaktiivisuus, eikd se tarkoita samaa kuin sosiaalinen introversio eli sisddnpdin
suuntautuneisuus (Aron, 2015b, s. 22 & 31; Satri, 2019, s. 19). Erityisherkkyys tutkimuksissa
onkin péisty tuloksiin, joissa aistitiedon kdsittelyn herkkyys néyttiytyy sekd geneettisesti,
fysiologisissa mittauksissa, kdyttdytymisessd sekd aivotoiminnan aktivaation kuvantamisissa.
Muun muassa kognitiivisissa tehtdvissa erityisherkkien aivojen on todettu toiminnallisessa
magneettikuvauksessa kéyttdvian eri aivoalueita tehtdvin suorittamiseen kuin ei-herkkien

(Acevedo ym., 2014, s. 580-581; Aron, 2015b, s. 11-12).

Aronin (2015a) mukaan monet luonnostaan erityisherkdt ihmiset ovat kuulleet eldménsi
aikana olevansa muun muassa estoisia, sisddnpdin suuntautuneita ja ujoja. Tamai ei kuitenkaan
valttdmattd pidd paikkaansa, silld Aronin tutkimusten perusteella useat erityisherkédt ovat
hyvinkin ulospdinsuuntautuneita, kun taas useat sisddnpdin suuntautuneet eivit ole laisinkaan
erityisherkkid. Monet erityisherkdt ovat myds kokeneet ujoksi tai sisddnpdin suuntautuneeksi
leimaamisen itsedén toteuttavaksi ennusteeksi, jolloin heistd lopulta on ympériston
painostuksen alla kehittynyt sisddnpédin suuntautuneita (Aron, 2015a, s. 13—14). Aronin
(2015b) mukaan ujous ei nimittéin ole synnynnéistd, vaan ujoutta miérittda pelko sosiaalisissa
tilanteissa, jolloin pelon on tdytynyt syntyéd jostain tilanteesta. Hinen mukaansa on myos

tirkedd erottaa ylivirittyneisyys tila ja pelko toisistaan, silldi pelon yhdistdminen
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ylivirittyneeseen tilaan voi luoda sosiaalisiin tilanteisiin vaikeutta erityisherkille (Aron,
2015a, s. 108-110). Aron (2015b) korostaa, ettd ylivirittyneisyys kumpuaa erityisherkilld
ympéristossd olevista drsykkeistd sekd oman kehon sisdisistd drsykkeitd. Kyse ei kuitenkaan
ole siitd, ettd erityisherkkien aistit olisivat jollain tapaa paremmat kuin muiden ihmisten, vaan
erityisherkkien aivot tulkitsevat sekd prosessoivat nditd &rsykkeitdi huomattavasti
huolellisemmin. Tdmédn huomioonottaminen sekd ymmaértiminen edesauttaa erityisherkkid

(Aron, 2015b, s. 33).

Aronin (2015b) mukaan lapsilla erityisherkkyyteen liittyvé ylivirittyneisyys tila voi tulla esille
yhtd monilla eri tavoilla kuin on yksilditdkin. Yksikddn erityisherkkd lapsi ei kdyttdydy
ylivirittyneessd tilassa samalla tavalla, mutta vetiytyminen, puhumattomuus, yksin
leikkiminen sekd muiden leikkien seuraaminen sivulta ovat tavallisia tapoja toimia
erityisherkille lapsille muun muassa raivon puuskien liséksi (Aron, 2015b, s. 32). Satri (2019)
korostaa, ettd erityisherkkéé lasta kasvatettaessa on tirkedd, ettei herkkyyttd korosteta liikaa
tai tehdi lapselle tunnetta siitd, ettd hédn olisi jollain tapaa erilainen kuin muut. Positiivisen
identiteetin ja herkkyyden arvostaminen kehittymisen kannalta olisi tdrkedd huomioida lapsen
herkkyys, mutta tuoda myods esille se, ettd myds muut voivat olla herkkid. Esimerkiksi
keskustelu lapsen kanssa herkkyydestd sensitiivisesti voi auttaa lasta ymmartdméén itseddn
paremmin. Kasvattajien tulee my6s Satrin mukaan huomioida se, ettei erityisherkkyys tarkoita
lapsen  tarvitsevan eri  oikeuksia  kuin muut lapset, eikd sellainen ole
tarkoituksenmukaistakaan. Oleellisempaa on, ettd kasvattajat kohtaavat erityisherkén lapsen

sensitiivisesti sekd yksilollisesti (Satri, 2019, s. 167 & s. 169—170).

4.1.3 Sosioemotionaalinen vaikeus

Ahosen (2017) mukaan sosioemotionaalisista vaikeuksista sekd tuen tarpeesta puhutaan usein
haastavana kéyttdytymisend. Monet haastavaan kéyttdytymisen liittyvdt termit sisdltivit
negatiivisia merkityksid, mistd syystd kdytettdvien termien mahdollista leimaavuutta tulee
pohtia (Ahonen, 2017, s. 24). Pihlaja (2018) korostaa, ettd sosioemotionaaliset vaikeudet ovat
monisyinen joukko erilaisia ja eri tavoilla ilmenevid vaikeuksia, joiden nimedmistd
vaikeuttavat muun muassa konteksti- sekd ympadristosidonnaisuus. Toisin sanoen hidnen
mukaansa on vaikeaa madrittdd, mikd katsotaan sosioemotionaaliseksi vaikeudeksi, silld
niiden ilmenemiseen vaaditaan vuorovaikutus ympdriston kanssa. Sosioemotionaalisten

vaikeuksien méddrid on haastavaa arvioida, silld erilaiset kdsitykset ja médritelmét vaihtelevat
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(Pihlaja, 2018, s. 136-138). Ahonen (2017) kuitenkin tdhdentdd, ettd tyypillistd
sosioemotionaalisissa vaikeuksissa on lapsen kasvanut tarve jokapdivdiseen tukeen
sosioemotionaalisten taitojen kehityksessd. Tukea jérjestettdessd hin korostaa katseen
siirtdmistd pois lapsen yksilollisistd vaikeuksista ja pohtia enemmén ympariston vaikutusta
lapsen vaikeuksiin. Varhaiskasvatuksen merkitys lapsen sosioemotionaalisten taitojen
kehittymiselle on ensiarvoisen tirkedd vertaissuhteiden ndkokulmasta, silld lapset viettdvit
merkittdvid aikoja pédivdkodissa vertaisryhminsd jésenind (Ahonen, 2017, s. 24-25).
Tyypillisesti  sosioemotionaaliset ~ vaikeudet  jaotellaan  ulospdin  suuntautuvaan
kiyttdytymiseen, sisddnpdin kdidntyneeseen kiyttdytymiseen, erilaisiin kayttdytymisen
sadtelyn hairioihin sekd epéatyypilliseen kayttidytymiseen (Pihlaja, 2018, s. 139). Aron (2011)
mukaan sosioemotionaalisista vaikeuksista voidaan kadyttdd myos nimitystd itsesddtelytaitojen
vaikeudet. Itsesditelytaitojen pulmat ndyttdytyvdt hinen mukaansa yleensd joko oman
kiytoksen ali- tai ylisddtelynd. Alisddtelyd voivat olla erilaiset aggressiivisuutena ja
impulsiivisuutena esiintyvd vaikeudet, kun taas ylisddtelyd on voimakas vetdytyminen,

estyneisyys tai pelokkuus (Aro, 2011, s. 106).

Pihlajan (2018) mukaan sosioemotionaalisissa vaikeuksissa sekd itsesddtelytaitojen
puutteellisuudessa ominaista on vaikeuden jatkuvuus seki erityinen voimakkuus tai vaimeus.
On oleellista huomata, ettd sosioemotionaalisista vaikeuksista tulee ongelmallisia vasta kun
tyypillisessd kehityksessd ilmenevét viivdstymét saavat edelld mainittuja piirteitd (Pihlaja,
2018, s. 139). Muun muassa tunteiden sditelyn vaikeus ndkyy kéyttdytymisen sditelyssé ja
esimerkiksi voimakas tunnetila, jota lapsi ei kykene itsendisesti sddteleméén voi ilmeta lapsen
vahvana vetdytymisend (Ahonen, 2017, s. 14). Laineen (2002) mukaan varhaislapsuuden
syrjadnvetdytymisen katsotaan johtuvan sosiaalisen kehityksen ongelmista tai sosiaalisten
taitojen kehittyméttomyydestd. Hdn myds ilmaisee, ettd pitkittiistutkimuksissa on todettu
varhaisen syrjddnvetdytymisen ennustavan myohemmadssd vaiheessa muun muassa
negatiivista kuvaa itsestd sekd myds ongelmia sosiaalisissa tilanteissa. Sen katsotaan siis
olevan pysyvé piirre ja ndilld lapsilla on todettu esiintyvdn kohonnutta depressiivisyyttd ja
epdvarmuuden tunteita (Laine, 2002, s. 28). Vetdytyvd kdytds voi usein johtaa lapsen
kokemaan yksindisyyteen, mikéli lapsella ei ole suojaavia tekijoitd (Ahonen, 2015, s. 44).
Laineen (2002) madritelmin perusteella sosiaalisella yksindisyydelld tarkoitetaan
yksindisyyden muotoa, jossa ystdvépiirid, jonka seurassa yksilo viihtyy ei ole laisinkaan.

Emotionaalinen yksindisyys taas merkitsee hdnen mukaansa yksindisyyttd, jossa ystdvien
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valilld ei vallitse emotionaalista yhteyttd. Yksindisyyden subjektiivisuus tulee kuitenkin
huomioida, silld jotkut vetdytyvit lapset voivat viihtyd yksinddn (Laine, 2002, s. 30).
Suojaavat tekijdt, kuten ldheiset sisarussuhteet tai hyvit kielelliset taidot, jotka edesauttavat
lapsen selvidmistd sosiaalisista tilanteista, voivat kuitenkin osaltaan ehkdistd vetdytyvén

lapsen kokemaa yksindisyyttd ja edistdd lapsen sosiaalista hyvinvointia ja itsevarmuutta

(Ahonen, 2015, s. 44).
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5 Varhaiskasvatuksen henkilosto vetiytyvisti kayttiytyvin lapsen tukena

Cacciatore ja kumppaneiden (2013) mukaan nyky-yhteiskunta nikee yksinolemisen sekd
hiljaisuuden ihmisen piirteind sellaisina, jotka vain vaikeuttavat tilanteita sekd, joita ei pidetd
arvossa. Tdmid ndkyy heiddn mukaansa jopa varhaiskasvatuksessa, jossa jo todella pieniltd
lapsilta odotetaan kykya liittyd ryhmén toimintaan seki olla sosiaalisesti kyvykkéitd, vaikkei
lapsilla ole vield vélttimattd kehittynyt ndihin tilanteisiin vaadittavia taitoja. Lasten kyky
sanoittaa omia tunteitaan verbaalisesti on heiddn mukaansa vield varhaiskasvatusikaisilld
lapsilla kehittyméassd, mikd johtaa siihen, ettd lapset osoittavat useat negatiiviset tunteensa
kuten néldn, visymyksen tai harmituksen haastavalla kdytokselld. Tastd syystd onkin tarkeda,
ettd aikuiset pyrkiviat mahdollisimman sensitiivisesti tulkitsemaan lasten tunteita kdytoksen
taustalla, sekd auttamaan lasta sanoittamaan tunteensa (Cacciatore ym., 2013, s. 22-23 & s.
32). Leskisenojan (2019) mukaan varhaisvuosien merkitys hyvinvoinnin sekd oppimisen
kannalta on suuri. Juuri varhaisvuosina hyvin tehty tyd luo vaikutuksia, jotka ulottuvat

pitkélle tulevaisuuteen saakka (Leskisenoja, 2019, s. 14-15).

Sinkkosen (2018) mukaan lapsen pdivdkodin aloittaminen on lapselle aina erokokemus, joka
tulee huomioida selkedsti. Etenkin lapset, joilla on erilaisia tuen tarpeita vaativat hdnen
mukaansa paljon aikaa pdivdkotiin tottumiseen sekd tyontekijoiden kanssa tutustumiseen.
Turvan haun kannalta pysyvé henkilokunta on tdrkedd varsinkin alkuvaiheessa (Sinkkonen,
2018, s. 63). Dowlingin (2010) mukaan lapsen siirtymit ryhmatilanteisiin vaativat turvallisen
aikuisen ldsndoloa. Kun lapsi viedddn ensimmadistd kertaa péivikotiin, on tirkeda, ettd lapsi
pystyy luomaan turvallisen suhteen véhintddn yhteen kasvattajaan, jota usein kutsutaan
avainhenkiloksi (engl. key person). Lasten tarve aikuiselle vaihtelee lapsen persoonan ja
totutun kotiympériston perusteella. Ensimmdiset siirtymdt kodin turvasta ovat suuria
muutoksia pienelle lapselle. Niissd tilanteissa avainhenkilon merkitys on suuri (Dowling,
2010, s. 34-35 & s. 53). Myos Sinkkonen (2018) korostaa lapselle erikseen nimetyn
omahoitajan sekd varahoitajan tirkeyttd sekéd lapsen turvallisuuden kokemukselle, ettd koko

péivikodin ilmapiirille (Sinkkonen, 2018, s. 67).

Avainhenkilon tai omahoitajan merkitys korostuu myds lapsen tunne-elimén kehityksen seka
stressin sddtelykyvyn kannalta (Dowling, 2010, s. 79—80). Cacciatoren ja kollegoiden (2013)
mukaan vetdytyvad lapsi hyotyy kaikista eniten sellaisesta aikuisesta, johon hén voi luoda

turvallisen ja luottamuksellisen suhteen. Kun lapsella on téllainen suhde aikuiseen, on lapsen
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helpompaa kertoa aikuiselle omista tuntemuksistaan erilaisissa tilanteissa sekd hiljalleen
omaan tahtiin kokeilla uusia asioita yhdessd aikuisen tukemana. Vetdytyvit lapset joutuvat
heiddn mukaansa silti usein kérsimddn varhaiskasvatuksessa ilmenevistd ajanpuutteesta.
Yksilollinen varhaiskasvatus ei toteudu kaikissa tilanteissa, joissa lapsi kéyttaytyy
vetdytyvasti. Kun aikaa ei ole riittdvésti, on vaikeaa saada kaikki lapset osallistumaan
jarjestettyyn toimintaan yhtaikaisesti, etenkin jos ryhmissd on syrjdanvetiytyva lapsi, jonka
tukeminen ja toimintaan tutustuttaminen vaatii aikaa ja rauhallista ympéristod. Cacciatore ja
kollegat korostavatkin, ettd varhaiskasvatuksen henkildston tulee pyrkid luomaan vetdytyville
lapselle tila, jossa hidn voi kokea itsensd hyvéksytyksi, ja jossa on mahdollista kokeilla uusia
asioita ilman pelkoa tai jdnnitystd. Tdmé vaatii suunnittelua sekd tietoisesti ajan antoa

vetdytyvélle lapselle (Cacciatore ym., 2013, s. 33 & s. 35).

Seuraavaksi haluan nostaa esille vallan merkityksen varhaiskasvatuksessa, silld mielesténi on
tarkedd pohtia vallan ilmenemista erilaisissa kasvatuksellisissa tilanteissa seké tuoda esille sen
merkitys puhuttaessa vetdytyvdn lapsen tukemisesta. Lisdksi esittelen positiivisen
pedagogiikan mahdollisuudet varhaiskasvatuksen kontekstissa, jonka jdlkeen erittelen erilaisia
konkreettisia keinoja, joilla varhaiskasvatuksen henkil6sto voi tukea vetdytyvésti kiyttaytyvad

lasta

5.1 Vallan merkityksen huomioiminen vetiytyvin lapsen tukemisessa

Gjerstadin (2015) mukaan aikuisten ja lasten vélisessd vuorovaikutuksessa on aina kyse
vallasta sekd sen kaytostd, silld ldhtokohtaisesti aikuisella on aina enemméin valtaa kuin
lapsella. Aikuisen ja lapsen vélinen ihmissuhde voidaan hidnen mukaansa katsoa olevan
asymmetrinen, silld vallan lisdksi aikuisilla on myds enemmaén vastuuta. Lapset voivat odottaa
saavansa aikuiselta huolenpitoa sekd lohdutusta ja ldhtokohtaisesti heilld on myds oikeus
sithen. Hin korostaa, ettdi myods lapsilla on valtaa aikuisiin muun muassa tunteisiin
vaikuttajina sekd omiin lapsen oikeuksiinsa vetoajina. Lisdksi lasten valta kasvaa lapsen
varttuessa ja neuvottelutaitojen sekd paatoksenteon kautta (Gjerstad, 2015, s. 14-16). Myos
Ylitapio-Méntyld (2013) pohtii artikkelissaan vallan seké kasvatuksen vilistd suhdetta. Hinen
mukaansa aikuisen ja lapsen vilinen hoivasuhde vaatii vallan ndkokulman, silld joku on aina
hoitaja ja joku hoidettava, jolloin kuvailtu hoivasuhde ei ole tasa-arvoinen. Tama vallan
jakautuminen ndyttdytyy kaikissa ihmisten vélisissd suhteissa, joissa on kyse hoivasta tai

kasvatuksesta (Ylitapio-Maintyld, 2013, s. 264). Gjerstad (2015) painottaa, ettid aikuisen ja
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lapsen ldheisen vuorovaikutuksen taustalla vaikuttaa yleensd sisdinen valtasuhde, joka
vaikuttaa molempien osapuolten identiteettiin positiivisesti. Aikuisen ja lapsen vilisid
valtasuhteita ei esiinny pelkdstddan yhden aikuisen ja yhden lapsen vélisessd
vuorovaikutuksessa, vaan myos esimerkiksi kouluissa ja pdivikodeissa, joissa padsdéntoisesti

lapsia on usein yli 20 ja aikuisia vain muutama (Gjerstad, 2015, s. 69 & s. 71).

Ylitapio-Maéntyldn (2013) mukaan kasvatuksellisessa viitekehyksesséd kasvattajilla ajatellaan
olevan enemmén tietoisuutta siitd, miten asiat tulee tehdid sosiaalisten normien mukaisesti
kuin lapsilla. Opettajien tulisi kuitenkin hdnen mukaansa pyséhtyd kuuntelemaan lapsia ja
heidédn ajatuksiaan, sekd ymmartiméén, miten valta muotoutuu seké nékyy kasvatuksellisissa
ja hoidollisissa tilanteissa. Tietoisella kuuntelemisella opettajat pystyvit ymmaértiméin
paremmin, mitd lapset sanoillaan tarkoittavat ja ndin ollen opettajat pystyvit hoidollaan
tukemaan lapsen kehittymistd positiivisemmalla otteella (Ylitapio-Mantyld, 2013, s. 274).
Gjerstadin (2015) mukaan esimerkiksi pdivdkodeissa esiintyy paljon yhteiskunnan seka
yhteison asettamia jirjestelmiid, joissa valta ndkyy. Hén kertoo, ettd muun muassa erilaiset
jonottamis- seki jarjestyssddnnot ovat tdllaisia vallan ilmentymid. Liséksi aika ja sen kéytto
ndhdéddn vallan vélineend, silli ajan antaminen tai antamatta jittiminen on vallankadyttona
(Gjerstad, 2015, s. 72, s. 83 & s. 90). Juuri tdllaiset arjen rutiineihin liittyvét tavat ja
tottumukset jadvét usein tunnistamatta vallan keinoiksi, silld niitd ei juurikaan tietoisesti
ajatella tai nithin on totuttu liiaksi (Ylitapio-Mintyld, 2013, s. 266). Téstd syystd mielestdni
aikuisten on hyvé pysdhtyd pohtimaan omaa vallankdyttdddn, koska liian aikuisldhtdisessa
kasvatuksessa lapsella ei ole mahdollisuutta tuoda omaa kantaansa nékyville, silld aikuinen
tyrmdd sen heti. Aikuinen voi my0s vaatia lapselta liikaa, rankaista usein lasta lapsen

kaytoksestd tai laiminlydda lapsen tarpeita (Gjerstad, 2015, s. 98).

Gjerstad (2015) korostaa, ettd vallankdyton ulottuvuuksia on useita erilaisia ja muun muassa
pakottaminen on yksi vallankeinoista. Tavoitteena on saada joku tekeméddn jotain joko
rangaistuksella uhkaamalla, palkitsemalla tai palkkion epddmailld. Ndméa voivat haitata lapsen
sisdisen motivaation syntyd sekd johtaa muihin vaikeuksiin kuten lapsen tyytymattomyyteen
(Gjerstad, 2015, s. 19-20, 35-36, 40-41). Lundédn (2012) huomauttaa, ettd liiallisen
vaatimisen sekd pakottamisen vélttiminen tulee huomioida myds, kun kohtaa vetdytyvin
lapsen. Vetdytyvad lasta ei tule pakottaa esimerkiksi puhumaan tilanteissa, joissa hdn kokee
jannitystd, silld painostaminen tekee tilanteesta vain haastavamman (Lundan, 2012, s. 60). On

tarkedd myOs ymmartdd, ettd lapsen rankaiseminen ei toivotusta kdytoksestd aiheuttaa vain
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lisdd ongelmia, silld rankaiseminen ei opeta lapselle vahvaa itsetuntoa, ldhinnd vain pelkoa

vuorovaikutustilanteita kohtaan (Kerola & Sipild, 2017, s. 54).

5.2 Positiivinen pedagogiikka tyovilineena vetiytyvin lapsen tukemisessa

Baumgardnerin ja Crothersin (2014) mukaan Martin Seligmania voidaan pitdd ensimmaéaisend
nykypsykologian edustajana, joka puhui positiivisen psykologian puolesta ja korosti thmisten
vahvuuksien tutkimisen merkitystd heikkouksien sijasta. Hinen mielestddn olisi tdrkedmpaa
korostaa hyvinvointia sekd sitd, miten ihminen voi parhaiten, vanhan vaivoihin ja ongelmiin
paneutuvan psykologian suunnan sijasta (Baumgardner & Crothers, 2014, s. 3—4). Uusitalo-
Malmivaara ja Vuorinen (2017) kuvaavatkin positiivisen psykologian tutkimuskohteeksi
lyhyesti ja ytimekkddsti subjektiivisen hyvinvoinnin eli toisin sanoen onnellisuuden
(Uusitalo-Malmivaara, 2017, s. 17). Positiivisen psykologian syntyminen vastaddneksi
perinteiselle psykologialle synnytti myos positiivisen pedagogiikan (Leskisenoja, 2019, s. 17).
Kumpulaisen ja kollegoiden (2014) mukaan positiivisen pedagogiikan tavoitteena on korostaa
lapsen merkitystd aktiivisena toimijana sekd oppijana. Kun pedagogiikan suunnittelun
lahtokohtana toimivat lasten mielenkiinnon kohteet, ilon tuottajat sekd myodnteisten
merkitysten luominen, luovat ne yhdesséd pohjaa lasten kyvylle toimia yhteisdsséd seké lasten
osallisuudelle. Hyvinvoinnin sekd oppimisen korostaminen riskien sijaan on positiivisen
pedagogiikan tuen muodostamisen pyrkimys (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppd &
Lipponen, 2014, s. 199).

Leskisenojan (2019) mukaan positiivisen pedagogiikan yksi vahvuuksia on aikuisen ja lapsen
valisen vuorovaikutussuhteen ldhentyminen, silli positiiviseen pedagogiikkaan liittyy
vahvasti ajan antaminen lapselle. Aktiivinen ldsnéolo lapsen péivéssd luo lapsen ja aikuisen
viliseen suhteeseen luottamusta. Luottamuksen merkitys on hdnen mukaansa suuri siind, ettid
lapsi kokee voivansa kertoa avoimesti aikuiselle omista ajatuksistaan seké tunteistaan. Tama
merkitys korostuu my0s siind, ettd lapsi voi luottaa aikuisen fyysiseen ldsndoloon sekd
emotionaaliseen turvaan, mikd kdytdnndssd ndyttdytyy muun muassa siten, ettd aikuinen ei
menetd malttiaan (Leskisenoja, 2019, s. 49). Tdmén liséksi Uusitalo-Malmivaaran ja Vuorisen
(2016) mukaan positiivisen pedagogiikan pyrkimys korostaa yksilon luonteenvahvuuksia, eli
jatkuvasti kehittyvid ja moraalisesti hyvéksyttyja yksilolle ominaisia tapoja kéyttiytyéd, tuntea
sekd ajatella, ndhdddn yhtend pedagogisena tyovilineend. Luonteenvahvuuksien

tunnistaminen sekd vahvistaminen ovat avainasemassa yksilon itseluottamuksen
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rakentamisessa sekd onnistumisen kokemuksien luomisessa (Uusitalo-Malmivaara &
Vuorinen, 2016, s. 32 & 36). Leskisenoja (2019) painottaa, ettd positiivisen pedagogiikan
merkitys korostuu vahvasti erityistarpeisten lasten kanssa, jotka usein joutuvat kuulemaan
lahinnd negatiivisia asioita itsestddn. Kun tdllaisille lapsille annetaan aikaa ja positiivista

vahvistusta, voidaan saada ihmeité aikaan (Leskisenoja, 2019, s. 50).

Lappalainen ja kumppanit (2008) painottavat, ettd pedagogisen hyvinvoinnin edistiminen
etenkin sosioemotionaalisten vaikeuksien yhteydessd tuottaa hyvid tuloksia. Yksilon
vahvuuksiin keskittyminen sekd arviointi luovat pohjaa hyvin itsetunnon kehittymiselle.
My0s osallisuuden tunnetta voidaan vahvistaa, kun opetus tidhtdd siihen, ettd lapsi tietdd, mita
ja millaista kdytostd héneltd odotetaan (Lappalainen, Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg,
2008, s. 124-125). Leskisenojan (2019) mukaan yhteistyd huoltajien kanssa on todella
merkittdvd osa laadukasta varhaiskasvatusta ja onkin huomattu, ettd myos vuorovaikutus
huoltajien kanssa paranee, kun ty6td pyritddn tekemidn positiivisen pedagogiikan keinoin.
Muun muassa varhaiskasvatuskeskustelujen eli vasukeskustelujen luonne muuttuu hédnen
mukaansa merkittidvasti, kun lapsen vahvuudet tunnistetaan, ja ne myds jaetaan huoltajien
kanssa. My0s vaikeista aiheista tai lapsen haasteista on helpompaa keskustella vanhempien
kanssa, kun pohjalla on kunnioittava vuorovaikutussuhde. On myos tarkedd, ettd haasteet
pyritddn kohtaamaan ratkaisukeskeisesti, ja tilanteisiin pyritddn l0ytdmédn toimintamalleja,

jotka helpottavat kaikkien osapuolten arkea (Leskisenoja, 2019, s. 52-53).

5.3 Varhaiskasvatuksen henkiloston tuen keinot vetiytyvin lapsen kanssa

5.3.1 Oppimisympdéristdjen muokkaaminen, pedagogisen toiminnan suunnittelu sekd

pienryhmitoiminta

Raittilan (2013) mukaan varhaiskasvatuksen henkiloston tyolld oppimisympéristjen
kehittdmisen sekd tarkoituksenmukaisiksi muokkaamisen eteen on tirked rooli vetdytyvin
lapsen tukemisessa. Péivdkodin oppimisympdristét rakentuvat hénen mukaansa sekd
yhteiskunnallisten ja kulttuuristen ulottuvuuksien, ettd pdivikodin sisdisten tekijoiden
yhteistyossd. Toisin sanoen pdividkodin toimintaymparistoihin liittyy aina tarkasti
suunniteltuja tavoitteita, kuten millaisia sosiaalisia suhteita tai arvoja péivdkodissa
korostetaan (Raittila, 2013, s. 71-72). Vasun (2018) mukaan varhaiskasvatuksen

oppimisympéristdjen tulee olla lasta kehittdvid, turvallisia sekd oppimista edistdvi.
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Oppimisympdristot ilmenevét sekd psyykkiselld, fyysiselld ettd sosiaalisella ulottuvuudella ja
niiden tulee olla yhdessd lasten kanssa rakennettuja. Vasussa oppimisympéristojen
suunnitellussa korostetaan muun muassa turvallisuutta, sddntdjd, tasa-arvoa sekd
yhdenvertaisuutta ja osallistumisen mahdollisuutta. Myds yhteistyon merkitystd erilaisten
kulttuuristen tahojen sekd huoltajien kanssa painotetaan (Opetushallitus, 2018, s.16 & 32).
Etenkin ryhmissd, jossa sosioemotionaalista tuen tarvetta esiintyy, on hyddyllistd tietoisesti
havainnoida tilanteita, jotka aiheuttavat haastavaa kéaytostd pdivdkodin toimintakulttuurin
nikokulmasta ja pyrkid 10ytdméén ratkaisuja tilanteisiin sekd palata myds arvioimaan, kuinka

mahdolliset muutokset ovat toimineet (Ahonen, 2017, s. 256-257).

Myos Ahonen (2012) korostaa pedagogisen toiminnan suunnittelun olevan oiva véline
ryhméssd, jossa on vetdytyvisti kdyttdytyva lapsi ja mahdollisesti muitakin lapsia, joilla on
sosioemotionaalisia vaikeuksia. Talloin jo toiminnan suunnitteluvaiheessa pyritdin
ennakoimaan, mitki tilanteet vaativat tukea ja miten toiminta kannattelee vetdytyvi lapsen
tarpeita. On kuitenkin tirkedd, ettd varhaiskasvatuksen henkilostd on ennen tdtd tehnyt
tietoisesti ty0td omien kasvatuskisitystensd sekd toimintamalliensa kyseenalaistamisessa, jotta
totutut tavat, jotka eivét edistd vetdytyvan lapsen kehitystd, voidaan purkaa ja muokata niita
tapoja (Ahonen, 2017, s. 173—-174). Kerola ja Sipild (2017) korostavat, ettd keskustelun
kidyminen sekd ammatillisessa yhteistyossd, ettd my0s lapsen huoltajien sekd mahdollisesti
myo0s lapsen kanssa, on tirked osa toiminnan suunnittelua sekd tilanteiden purkua ajatellen.
Niin voidaan 10ytdd ratkaisuja tilanteisiin, jotka aiheuttavat vetdytyvad kdytostd. Toisin
sanoen ongelmia etsitdén lapsen sijasta ymparistostd ja pedagogisesta toiminnasta (Kerola &
Sipild, 2017, s. 40—41). Leskisenojan (2019) mukaan pedagogisen toiminnan suunnittelu on
parhaimmillaan silloin, kun toimintakulttuuria pyritddn kehittimédn koko ryhmin tasolla
jokaista lasta yksilollisesti tukevaksi kokonaisuudeksi, jolloin myds varhaiskasvatuksen
henkilostolld on samanlaiset késitykset ryhmén toiminnasta sekd kasvatuskidsityksestd
(Leskisenoja, 2019, s. 33-35). Téstd syystd koko tiimin johdonmukainen ja tavoitteellinen
toiminta on ensiarvoisen tdrkedd. Yhteistyo edistdd lapsen oppimista ja toivotun toiminnan
vahvistaminen vaatii sitd, ettd koko kasvatusympdiristd toimii tilanteissa johdonmukaisesti,

jotta lapsi ei hammenny tilanteissa (Kerola & Sipild, 2017, s. 44-45).

Edelld mainittujen keinojen lisdksi oleellinen tyoviline vetdytyvian lapsen tukemisessa on
pienryhmitoiminnan runsas hyddyntdminen. Heikan, Hujalan, Turjan ja Fonsénin (2017)

mukaan pienryhmétoiminnan vahvuus piilee toiminnan suunnittelun kannalta oleellisessa
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toiminnan arvioinnissa ja sen mahdollistamisessa. Lapsiryhmien tiimien arvioinnin
toteuttaminen on kaytdnndssd helpompaa sekd tehokkaampaa, kun ryhméssd hyodynnetddn
mahdollisimman paljon pienryhmitoimintaa, jolloin yhdelld aikuisella on huolehdittavinaan
vihemmaén lapsia kerrallaan. Toiminnan arvioinnin lisdksi my0s yksittdisten lasten kasvun,
kehityksen ja oppimisen havainnointi on mielekkddmpdd, kuin suuressa ryhmaissid (Heikka
ym., 2017, s. 54). Karikoski ja Tiilikka (2017, s. 81) tiivistdvdt tekstissddn
pienryhmétoiminnan luovan lapselle mahdollisuuden yksilolliseen, turvalliseen seké pysyvéaéin
ympdristdon, jonka tavoitteena on huomioida lasten yksildlliset tarpeet etenkin toiminnan
aloittamisen alkuvaiheissa. Alijoen ja Pihlajan (2017) mukaan pienryhmétoiminnan merkitys
tulee huomioida sosiaalisten vaikeuksien tukemisessa. Vaikka heiddn tekstissdéin
aggressiivisesti kayttaytyvét lapset tuotiin enemmaén esille, oli tirkedd myos huomata, ettd
vetdytyvétkin lapset vaativat varhaiskasvatuksen henkildstoltd erityistd huomiota.
Pienryhmaissd lapsi voi saada onnistumisen kokemuksia ryhmén aktiivisena toimijana, kun
taas isommassa ryhméssd muun muassa vetdytyvdt lapset voivat jaada taka-alalle.
Pienryhmétoiminnassa lapset saavat mahdollisuuden hengihtdi ja saada ddnensd kuuluville

sekd mahdollisuuden kehittdd vuorovaikutustaitojaan turvallisessa ympéristossid (Alijoki &

Pihlaja, 2017, s. 267-268 & 270).

5.3.2 Sensitiivisyys ja lammin vuorovaikutus sallivan ilmapiirin luojina

Pohdittaessa, miten varhaiskasvatuksen henkilostd tukee vetdytyvdd lasta omalla
vuorovaikutuksellaan lapsen kanssa, on hyvd ymmértdd ensin, mitd vuorovaikutus
kaytannossd on. Ahosen (2017) mukaan ihmiselle tyypillinen tapa olla vuorovaikutuksessa
pitkélle kehittyneen puhutun kielen avulla on usein ensimméinen asia, mikd tulee mieleen
puhuttaessa vuorovaikutuksesta. Puhuttu tai kirjoitettu kieli eivdt kuitenkaan ole ainoita
tapoja, joilla ihmiset kommunikoivat keskendén. Tamén sanallisen eli verbaalisen viestinnidn
liséksi tulee huomioida my6s vuorovaikutuksen sanaton eli non-verbaalinen osa-alue.
Sanattomaan viestintddn luetaan perinteisesti erilaiset ilmeet, eleet, kehon asennot, ddnensidvyt
ja -painot sekd fyysinen etdisyys tai ldheisyys. Hdanen mukaansa ihmiselle on lajinomaista
pystyd lukemaan useita eri asioita toisesta ithmisestd pelkdstdén nididen sanattomien viestien
perusteella. Muun muassa toisen tunnetilan voi lukea sanomatta sanaakaan (Ahonen, 2017, s.
58). Dowling (2010) korostaa teoksessaan, ettd lapset ndyttdvit tunteensa eri tavalla kuin

aikuiset. Useat tunteet tapahtuvat ensimmaisti kertaa, eikd lapsella ole kokemuksen tuomaa
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kykyd sdddelld omia tunnekokemuksiaan. Lapset myos tuntevat kokonaisvaltaisesti ja
ndyttivit tunteensa koko kehollansa (Dowling, 2010, s. 83—84). Téstd syystd Ahonen (2017)
muistuttaa, ettd aikuisten tulee huomioida nonverbaalisen viestinndn merkitys, kun kyseessi
on pieni lapsi. Lapset sekd aistivat aikuisen tunnetilat helpommin sanattomista viesteista,

mutta my0s itse tuovat niitd esille sanattomasti (Ahonen, 2017, s. 59).

Vuorovaikutustyylejd ilmenee erilaisia ja muun muassa Neitolan (2011) tutkimuksen mukaan
lapsen ja vanhemman l&dmmin sekd huumorintdyteinen vuorovaikutus luo molemmin puoleista
hyvdd mieltd sekd yhteisymmarrystd, jolloin myos konfliktitilanteet sujuvat lasta ohjaten
(Neitola, 2011, s. 151). Tdméd voidaan viedd my0s varhaiskasvatuksen kontekstiin.
Varhaiskasvatuksen henkildston tulee tarkastella sitd, miten reagoi tilanteissa, joissa
vetdytyvéa lasta kohdataan seké, millainen oma vuorovaikutustyyli on (Kerola & Sipild, 2017,
s. 28-29). Etenkin vetiytyvén lapsen kohdalla vuorovaikutuksen tyylilld sekd laadulla on
suuri merkitys lapsen sosioemotionaalisen kehityksen kannalta (Ahonen, 2017, s. 60). Ahosen
(2017) mukaan varhaiskasvatuksen haastavissa tilanteissa erilaisia vuorovaikutustyylejd on
yhteensd viisi. Hdnen mukaansa ne ovat tekninen, ristiriitainen, vilttelevd, etdinen seka
lammin. Kolmea ensimmaistd kuvaa vuorovaikutuksen osittainen sitoutumattomuus, kun taas
etdinen vuorovaikutus on joko tdysin sitoutumatonta tai heikkoa. Lampimaéssi
vuorovaikutuksessa kasvattaja taas on tdysin sitoutunut lapseen ja vuorovaikutukseen hinen
kanssaan (Ahonen, 2017, s. 75). Seuraavaksi esittelen ldmpimidn vuorovaikutuksen
merkityksen vetdytyvdn lapsen kohtaamisessa. Ahosen (2017) mukaan on kuitenkin
muistettava, ettei tietty vuorovaikutustyyli ole jokaiselle kasvattajalle yksi ja ainoa tapa olla

vuorovaikutuksessa, vaan tyylit voivat vaihdella tilanteesta toiseen (Ahonen, 2017, s. 75).

Ahosen (2017) mukaan ldmpiméstd vuorovaikutuksesta kumpuaa kasvattajan syvé halu olla
lasten kanssa yhdessd sekd kohdata heidét sensitiivisesti yksiloind. Kasvattaja kuuntelee
lapsen kokemuksia ja pyséhtyy niiden ddrelle kiireen keskelld. Sensitiivinen ote sdilyy myos
kohdattaessa lapsia, joilla on sosioemotionaalisen tuen tarpeita ja voivat ndin ollen kayttaytya
haastavasti. Kasvattaja pystyy kohtaamaan itsensé sekd kyseenalaistamaan oman toimintansa
toimivuuden haastavissa tilanteissa ja kykenee sdilyttdméén tilanteessa vaadittavan empatian
sekd turvallisuuden ulottuvuudet. Hdn my0s sisdistdd sen, ettei lapsi kdyttdydy tahallaan tai
ilkeyttddn haastavasti (Ahonen, 2017, s. 78). Kerolan ja Sipilin (2017) mukaan
varhaiskasvatuksen henkildston tulee prosessoida omia ajatuksiaan seki tunteitaan tilanteissa,

joita lapsen haastava kdytos aiheuttaa hinessd. My0s haastavasti kdyttdytyvén lapsen tunteita
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sekd ajatuksia on hyvé pohtia, jotta oma toiminta tilanteissa voi tapahtua rakentavasti seka
myonteisesti (Kerola & Sipild, 2017, s. 24-25). Laimmin vuorovaikutus on parhaimmillaan
joustavaa, jolloin vetdytyvdn lapsen tarve saada tutustua toimintaan on otettu huomioon ja
kannustus toimintaan liittymiseen osataan tehdd oikea aikaisesti, jottei lapsi koe oloaan
painostetuksi (Ahonen, 2017, s. 83). Jos taas kasvattajan oma kdytds muuttuu vasyneeksi,
kylméksi tai madrdilevéksi, ei kohtaaminen lapsen kanssa mitd luultavimmin pdéty hyvin,
vaan sekd aikuinen, ettd lapsi voivat tuntea olonsa vain huonommaksi (Kerola & Sipilé, 2017,

5. 28-29).

Uusitalo-Malmivaaran ja Vuorisen (2016) mukaan ihmisen aivot ovat virittyneet antamaan
negatiivisille tunteille sekd sattumuksille suuremman painoarvon, kuin positiivisille asioille.
Yksi virhe voi painaa ihmisen mielessd enemmain kuin useat hyvét teot. Tallainen ajattelu ja
herkkyys kielteisille kokemuksille vaikuttaa ihmisen mieleen ja sen kuntoon (Uusitalo-
Malmivaara & Vuorinen, 2016, s. 18-19). Titd negatiivisten tunteiden painotusta
kutsutaankin Leskisenojan (2019) mukaan usein negatiivisuuden vinoumaksi. Sen vaikutus
syntyy jo esitietoisuuden tasolla, minkd wvuoksi ihmiset harvoin edes tiedostavat sen
olemassaoloa. Hyville tunteille ja asioille tietoisesti painoarvon antaminen edesauttaa ihmisen
hyvinvointia. Tastd syystd onkin tirkedd, ettd myos lapsia pyritdén kasvattamaan positiivisen
pedagogiikan siivittimdnd sekd sensitiivisin ottein (Leskisenoja, 2019, s. 17-19 & s. 22).
Kerola ja Sipild (2017) korostavat kuinka tirkedé on, ettd haastavasti kiyttaytyvélle lapselle
voitaisiin 10ytdd keinoja ilmaista omia tunnetilojaan siten, ettei se endd ole haastavaa kaytosta.
On my0s huomion arvoista vihentdd sanan “ei” kiyttod, silld usein haastavasti kéyttaytyvét
lapset ovat kuulleet sanan useita kertoja ja ylikuormittuneet siitd. Onkin merkityksellistd
pohtia sitd, miten kasvattaa lasta myonteisemmin sekd vélttden liiallista kieltdmista.
Positiivinen palaute seki toivotun kidytoksen vahvistaminen opettavat lapselle sitd, miten eri
tilanteissa tulee toimia ja mitd hineltd odotetaan (Kerola & Sipild, 2017, s. 24-25, s. 55 & s.
58). Lundan (2012) muistuttaakin, ettei vetdytyvd kéytds vilttdmattd ole pysyvé tila ja
ujouskin voi viistyd vuosien saatossa. Varhaiskasvatusikdiset lapset vasta opettelevat
sosiaalisia taitoja sekd toimimaan ryhmdissd, saati tutustumaan uusiin, tuntemattomiin
thmisiin. Néissé tilanteissa vetdytyvét lapset tarvitsevat rohkean aikuisen sekd kannustamaan,

ettd my0ds nayttdmain esimerkkid (Lundan, 2012, s. 60).
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5.3.3 Tunneily ja tunnetaitojen opettaminen

Lapsen emotionaalinen pahoinvointi vaikuttaa lapsen kykyyn oppia uusia asioita. Témén
lisdksi negatiivisilla tunteilla voi olla vaikutus lapsen tyomuistiin (Dowling, 2010, s. 85).
Muun muassa tdstd syystd tunnetaitojen opettamista voidaan pitdd opettajan, tai tutkielmani
tapauksessa varhaiskasvatuksen henkiloston, yhtend tirkeimpénd tehtdviand (Lahtinen &
Rantanen, 2019, s. 23). Kénkédn (2019) mukaan tunnetaitojen taustalla vaikuttaa tunneily. Se
on sekd aivojen synnynndistd valmiutta vastaanottaa, késitelld sekd ymmartda tunteita, ettd
kyky prosessoida nditd tunteita ja muodostaa niiden avulla taitoja, joita ihmiset tarvitsevat
voidakseen itse hyvin sekd edistddkseen myds muiden hyvinvointia (Kongds, 2019, s. 36).
Myo6s Dowlingin (2010) mukaan tunne alykkyys tarkoittaa omien sekd muiden tunteiden
ymmartdmisti. Tekstissddn Dowling (2010) viittaa Nowickin ja Duken (1989) tutkimukseen,
jossa havaittiin niiden lasten olevan tunne-eldmaltdédn tasaisempia, jotka ovat tietoisia omista
tunteistaan sekd sensitiivisid muiden tunteita kohtaan. He my0s parjadvit koulussa paremmin
ja ovat suositumpia kuin lapset, joiden tunnetaidot ovat heikompia, mutta alylliset taidot

vastaavat (viitattu ldhteessd Dowling, 2010, s. 78).

Tunnetaitojen opettaminen ja tunnedlyn vahvistaminen ovat keinoja, joilla voidaan tukea
lasten vuorovaikutustaitojen kehitystd sekd kokonaisvaltaista hyvinvointi ja oppimista
(Kongds, 2019, s. 180—-182; Lahtinen & Rantanen, 2019, s. 23). Konkdin (2019) mukaan
tunneédlyd ei kuitenkaan tarvitse erikseen médritelld oppiaineeksi, vaan parhaimmillaan
tunnedly kehittyy silloin, kun tunnedlykds toiminta on osa paividkodin toimintakulttuuria
(Kongids, 2019, s. 182). Tunnetaitojen opettamisessa korostuu Lahtisen ja Rantasen (2019)
mukaan aikuisen herkkyys omille tunteilleen. Mikéli aikuinen ei itse hyodynnd ja tunnista
omia tunteitaan arjen tilanteissa, kuinka lapset voisivat oppia tunnetaitoja (Lahtinen &
Rantanen, 2019, s. 30). Tunnetaitojen ja -dlyn opettamisessa tdrkeintd on edellisen lisdksi
toistaminen sekd jatkuvuus (Kongds, 2019, s. 178). Emotionaalisesti turvallisessa
ympéristossd lapsi kokee voivansa tuoda tunteensa esille sekd harjoitella niitd yhdessé
henkildston sekd muiden lasten kanssa. Tunteista keskusteleminen lapsiryhmén kanssa luo

turvallista ilmapiirid (Alijoki & Pihlaja, 2017, s. 265).

Kongéds (2019) tuo teoksessaan esille kdytdnnon tyOkaluja tunnekasvatuksen antavan
RULER-mallin, jonka tarkoituksena on helppokédyttoisten materiaalien avulla tukea

sosioemotionaalista opetusta. Sen tavoitteena on, ettd lapset oppivat jo pienestd pitden
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tarvittavia tunnetaitoja, jotta opitut taidot kantaisivat hyvai pitkilla lasten tulevaisuuteen ja
osaltaan véhentdisivit muun muassa kiusaamista, syrjadytymistd, hdiriokayttdytymistd seki
riippuvuuksien syntymistd. RULER-mallissa konkreettiset tyokalut, eli ankkurit, tuovat
aivoissa tapahtuvat tunneprosessit nikyviksi ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ilmenevit
taidot esille. Néitd ankkureita ovat tunnetaulukko, tunnemittari, tunnetilanteiden hallinta ja
tunnetilanteiden pohjapiirustus. Tunnetaulukossa sovitaan ryhmén yhteiset emotionaaliset
tavoitteet, tunnemittarilla havainnollistetaan sekd havainnoidaan tunteita. Tunnetilanteiden
hallinnan opettamisella 16ydetddn keinoja pysédhtyd tilanteissa, jotka aiheuttavat vaikeita
tunteita ja 10ydetddn sen avulla tapa ilmaista tunnetta rakentavasti. Tunnetilanteiden
pohjapiirustusta taas voidaan hyodyntdd konfliktitilanteiden selvittimisessd ja kiusaamisen
vihentdmisessd. Ndma ankkurit ovat helposti kdyttoon otettavia keinoja tuoda tunnetaitojen

opetus kdytdnnon tasolle (Kongds, 2019, s. 188-217).

Tunnetaitojen merkitys myds vetdytyvéin lapsen positiivisen kehityksen kannalta on tdrkeda.
Lahtinen ja Rantanen (2019, s. 149-152) tuovat teoksessaan esille, miten vetdytyvin oppilaan
kanssa tunneyhteyden palauttaminen vaatii kouluympéristdssd ldsndoloa sekd luottamusta.
Tami on oleellista myds varhaiskasvatuksen kontekstissa. Lahtisen ja Rantasen (2019)
mukaan vetdytyvin lapsen kanssa tulee toimia rauhallisesti ilman, ettd hidneen kohdistetaan
turhaa yliméaardistd huomiota. Varhaiskasvatuksen henkildston aito kiinnostus lasta ja hinen
tunteitaan kohtaan tuovat heiddn mukaansa aikuisen ja lapsen vilille luottamusta. Kun
henkil6std on tietoinen lapsen tunteista kiytOksen taustalla, on helpompaa 16ytdd keinoja
edistdd lapsen toimintaa sekd luoda kokemus siité, ettd lapsi on turvassa omassa ryhméssaan.
He korostavat, ettd toimiva keino tukea vetdytyvdd lasta on my0Os siirtdd huomio pois
tilanteista, jolloin lapsi ei osallistu ja viedd huomio tilanteisiin, jolloin lapsi toimii toivotulla
tavalla ja kiittdd lasta (Lahtinen & Rantanen, 2019, s. 149-152). Kun muutosta pyritdin
saavuttamaan, on Kerolan ja Sipildn (2017) mukaan tdrkedd opettaa syy-seuraussuhteiden
merkitys lapselle. Oman toiminnan vaikutuksista muihin ihmisiin sekd omaan oppimiseen
tulee tietdd. Syy-seuraussuhteiden opettamisen kannalta edelld kuvattu huomion siirtiminen

toivottuun kéyttdytymiseen on otollista (Kerola & Sipild, 2017, s. 53).

5.3.4 Leikin keinot

Lehtisen ja Koivulan (2017) mukaan leikki ndhddén usein vain lapsuuteen ja lapsille

kuuluvana asiana. Leikkid arvostetaan ja sen merkitystd korostetaan varhaiskasvatuksessa,
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mutta aikuisen rooli leikissd on aihe, johon ei ole yksiselitteistd vastausta ja jota he pohtivat
tekstissddn useasta eri nakokulmasta. Heiddn mukaansa osa kasvattajista osallistuu lasten
leikkiin korkeintaan havainnoijan tai ristiriitatilanteiden selvittdjan roolissa, kun taas osa
kasvattajista pohtii voisiko aikuinen osallistua enemmaénkin lasten leikkeihin (Lehtinen &
Koivula, 2017, s. 142). Lehtinen ja Koivula (2017) tuovat kirjoituksessaan esiin Lev
Vygotskin (1978) teorian ldhikehityksen vyohykkeestd, jonka mukaan lapsi oppii sellaisia
asioita, joihin hénen omat taitotasonsa eivit vield yksin riitd, toimiessaan muiden
osaavampien kanssa yhdessd. Tdmén teorian mukaan aikuisen aktiivinen osallistuminen lasten
leikkeihin ndhddin lasta kehittdvdnd asian (viitattu ldhteessd Lehtinen & Koivula, 2017, s.
142). Revon (2015) mukaan on kuitenkin erotettava toisistaan aikuisen osallistuminen leikkiin
sekd kasitys ohjatusta leikistd. Useat ristiriita- tai kiusaamistilanteet tapahtuvat juuri lasten
vapaan leikin aikana, jolloin aikuisen osallistuminen vapaaseen leikkiin ohjattujen

leikkitilanteiden sijaan on toimivampaa (Repo, 2015, s. 145).

Vasussa (2018) painotetaan varhaiskasvatuksen henkildston tehtdvéd lasten leikkien edistdjiné
sekd antaa mahdollisuuden leikkirauhaan sekd lapsille, ettd aikuisille. Vasu siis korostaa
aikuisen roolia lasten leikeissd. Vasu tuo myos esiin yhteistyon merkityksen henkiloston
suunnittelua ja péddtoksentekoa koskien. Henkilostd yhdessd rakentaa leikkid arvostavan
toimintaympariston (Opetushallitus, 2018, s. 30). Revon (2015) mukaan leikeissd lapset
padsevit opettelemaan muun muassa sosiaalisia taitoja (toisten mielipiteiden huomiointi,
kompromissit ja oman ndkemyksen tuominen esiin), leikkiin liittymisen taitoja sekéa
ristiriitatilanteiden selvittimiseen vaadittavia taitoja. Kaikissa niissé tilanteissa aikuisen tuki
ja ohjaus ovat ensiarvoisen tirkeitd lapsille, jotka vasta harjoittelevat nditd taitoja leikin
keinoin (Repo, 2015, s. 146). Nédiden taitojen harjoittelun lisdksi aikuisen fyysinen ldsndolo
kasvattaa lasten sitoutumista leikkiin, jolloin leikit ovat pitkdkestoisempia ja kestdvampid
(Lehtinen & Koivula, 2017, s. 143). Repo (2015) korostaa, ettd aikuisen osallistuessa
aktiivisesti lasten leikkeihin, toimii hdn myds leikkien rikastuttajana tuomalla leikkeihin
jotain sellaista, mitd lapset eivdt kenties itse vield osaa. Erilaisten rakennusainesten ja
vaihtoehtojen tuominen lasten leikkeihin vie leikkid ja lasten oppimista yhd pidemmaille

(Repo, 2015, s. 148).

Revon (2015) mukaan vetdytyvisti kdyttdytyvd lapsi hyotyy suuresti aikuisen tuesta ja
lasndolosta. Varhaiskasvatuksen henkildston tulisi huomioida leikin tuomat mahdollisuudet

uuden oppimisessa. Aikuisen osallistuessa lasten leikkeihin vetéytyvén lapsen kanssa yhdessi
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luo erinomaisia tilanteita, joissa vetdytyvd lapsi pystyy osallistumaan leikkiin hénelle
sopivassa roolissa, aikuisen valvoessa ja ohjatessa leikkitilannetta. Hinen mukaansa
kasvattajan ldsndolo korostuu turvallisen ilmapiirin sekd ilon luojana. Ilon kokemukset
edistdvdt lapsen luottamuksen tunteen syntymistd, eivitkd ne vélttiméttd vaadi lapsen
aktiivista osallistumista vaan pelkkd aikuisen puuhailun seurailu luo lapselle positiivisia
tuntemuksia (Repo, 2015, s. 114). Lundéanin (2012) mukaan aikuinen voi myds kannustaa
lasta kokeilemaan uusia ja jénnittdvid tilanteita turvallisesti pienin askelin. Erilaiset leikit ja
pelit muiden lasten kanssa ovat erinomaisia tilanteita harjoitella uudenlaisia taitoja yhdessa
aikuisen kanssa. Hanen mukaansa on kuitenkin tdrkedd ylldpitdd kunnioitus lasta kohtaan,
silld tarkoituksena ei ole saada lasta tuntemaan itsedén vialliseksi (Lundan, 2012, s. 60).
Revon (2015) mukaan monet vetdytyvéasti kdyttaytyvét lapset tarvitsevat paljon aikuisen tukea
leikkiin liittymiseen vaadittavissa taidoissa. Lapsen tulee osata lukea erilaisia sosiaalisia
normeja, joita leikkiin liittymiseen on luotu. Tdmédn taidon oppiminen voi olla haastavaa
varsinkin, jos lapsella on sosioemotionaalisen kehityksen vaikeuksia, jolloin lapsi hyotyy
suuresti aikuisen esimerkin voimasta ja voi hiljalleen alkaa kokeilla erilaisia leikkiin

liittymisen strategioita (Repo, 2015, s. 146).
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6 Yhteenveto ja pohdinta

Vetiaytyva kdytds voi johtua useasta eri syystd, eikd se ole automaattisesti merkki lapsen
sosioemotionaalisesta vaikeudesta. Myos erilaiset temperamenttipiirteet sekd erityisherkkyys
voivat ndyttdytyd lapsen vetdytyvand kdytoksend. Esimerkiksi temperamentista johtuvassa
vetdytyvassd kéytOksessd lapset hyotyvit Keltikangas-Jarvisen (2016) mukaan eniten
kasvatuksesta, jossa temperamenttierot otetaan huomioon, jolloin varhaiskasvatuksen
henkilosto tiedostaa lapsen temperamenttipiirteen ja antaa lapselle vaadittavaa turvaa seké
rohkaisua (Keltikangas-Jarvinen, 2016, s. 44). Tutkielmassani esille tulleen tiedon valossa
vetdytyvin lapsen tukemisessa avainasemassa on lapsen yksildllisten tarpeiden
huomioiminen. Tdma nédkyy edelld mainitun Keltikangas-Jarvisen esimerkissd, jonka mukaan
pedagoginen toiminta on silloin tehokkainta, kun toimintaa pyritdén suunnittelemaan koko
lapsiryhmén yksilolliset piirteet huomioon ottaen. Varhaiskasvatuksen kentdlld tété
ajattelutapaa on oman kokemukseni mukaan jo jalostettu pidemmén aikaa. Lapsen
yksilollisyyden huomioiva ja hyvidksyvd toimintatapa juontaa vahvasti juurensa Vasuun
(2018), joka korostaa laajalti kokonaisuudessaan yksil6llisten tarpeiden tunnistamista osana

ryhmén toimintaa (Opetushallitus, 2018).

Edelld mainitun lisdksi Kerola ja Sipild (2017) korostavat, kuinka tdrkedd on, ettd vetdytyva
kaytos kohdataan positiivisen ndkokulman kautta, jotta kdytoksen taustasyyt voidaan selvittdaa
ja mahdollisesti 10ytdd keinoja ratkaista vetdytyvin kdytoksen aiheuttama haastavuus sekd
havaita myonteisid keinoja, joilla kéaytostd voidaan muokata pedagogisin menetelmin
suuntaan, jossa kdytos ei endd aiheuta haasteita lapselle tai ympéristolle (Kerola & Sipila,
2017, s. 18-19, 22-23). Toisin sanoen, vaikka tuen jérjestimisesséd oleellisinta ei ole tietda,
mikd lapsen vetdytyvian kdytoksen psykologinen perusta on, korostuu tukea suunniteltaessa
kuitenkin lapsen kuulemisen merkitys. Tutkielmani perusteella on siis mielekistd tarkastella
lapsen haasteiden sijaan lapsen ympéristod sekd pyrkid 10ytdmadn siitd sellaiset ulottuvuudet,

jotka aiheuttavat vetdytyville lapselle haasteita hinen toimiessaan ympéristossaan.

Revon (2015) mukaan on myds huomioitava, ettd vaikka halu olla yksin ldhtisi lapsesta
itsestd, on tirkedd varmistaa, ettd lapsi saa positiivisia kokemuksia muiden lasten seurasta.
Vetdytyvian kdytoksen on todettukin olevan riski ryhmén torjunnalle ja vaikka torjuntaa ei
vield varhaislapsuudessa esiintyisi kiusaamisen keinoin, on oleellista pitdd mielessd se, ettéd

kiusaamisen ja torjunnan riski kasvaa hiljalleen, mikadli lapselle ei luoda positiivisia
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kokemuksia vuorovaikutuksesta vertaisten kanssa (Repo, 2015, s. 112). Yhdyn Revon
ajatuksiin puhuttaessa positiivisten vuorovaikutustilanteiden merkityksestd vetdytyvén lapsen
tukemisessa. Varhaiskasvatuksen tehtdvind on ldhtokohtaisesti tukea lapsen kasvua ja
kehitystd, minka perusteella myds sosiaalisen ulottuvuuden huomioiminen sekd nykyhetken,
ettd tulevaisuuden kehityksen kannalta on merkittivéd. Lapsen kannalta katson positiivisten

vuorovaikutustilanteiden edistdvdn hyvinvointia ldpi elamén.

Leskisenoja (2019) korostaa positiivisen pedagogiikan olevan tyovilineend erinomainen koko
ryhmén ilmapiirin parantamisessa. Téssé aikuisesta kumpuavan esimerkin tirkeys korostuu.
Lapsille mallioppimisen merkitys on suuri. Kun aikuiset kohtelevat toisiaan sekd lapsia
kunnioittavasti, my0s lapset oppivat vihitellen kohtelemaan toisiaan samoin. Myo0s
kannustamisen kulttuuri on tarttuvaa, silld lapset alkavat kannustamaan toisiaan, saatuaan
mallin siitd, etti toisten positiivinen vahvistaminen luo hyvid mieltd (Leskisenoja, 2019, s.
51). Tutkielmaa tyOstdessdni korostui aikuisen monipuolinen tuki sekd vetdytyvén lapsen
yksilollisessd tuessa, ettd koko ryhmin kasvatuksen ja oppimisen taustalla. Vaikka useissa
lahteissd puhuttiin vain opettajasta, kasvattajasta tai aikuisesta, oli oman kokemukseni
mukaan selkedd, ettei yksi aikuinen voi pelkdstddan omalla toiminnallaan tukea lasten
sosioemotionaalista kehitystd, vaan koko tiimin ja varhaiskasvatuksen henkiloston yhdessd
suunnittelema ja arvioima toiminta edistid tatd kehitystd parhaiten. Tdma ndkokulma korostuu
my0s Vasussa (2018), joka kauttaaltaan painottaa moniammatillisen yhteistydn merkitysté

varhaiskasvatuksen jdrjestimisessd (Opetushallitus, 2018).

Nostin lisdksi tuen keinojen rinnalle pohdittavaksi vallan ulottuvuuden, silli koen sen
liittyvén olennaisesti vetdytyvéin lapsen tukemiseen. Lapsella on muun muassa YK:n lapsen
oikeuksien sopimuksen (1989) mukaan oikeus osallistua ja tulla kuulluksi (viitattu ldhteessa
Turja & Vuorisalo, 2017, s. 29). Tamén perusteella voidaankin pohtia myds mahdollisuutta
olla osallistumatta, silld lasta tulee kuulla hiantid mietityttdvissd asioissa eikd my0dskdan lapsen
pakottaminen ole lasten oikeuksien sopimuksen mukaista toimintaa. Lasta tulee siis kuulla ja
pyrkid tukemaan sosiaalisissa tilanteissa sensitiivisesti ja lapsen ehdoilla. Lahdekirjallisuuteni
painottui vahvasti tukeen ja sen keinoihin, mutta mahdollisuus olla osallistumatta jéi taka-
alalle. Olisi mielenkiintoista tutkia aihetta enemmén ja 16ytdd my0Os ohjeita
varhaiskasvatuksen henkildstolle ndihin haastaviin tilanteisiin, joissa lapsi ei yksinkertaisesti

koe tilanteeseen osallistumista hyviksi.
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6.1 Tutkimusprosessi ja tutkimuksen jatko

Tadma kandidaatintutkielman tyostdminen ja itse tutkimusprosessi on ollut monivaiheinen tyd,
joka on jatkunut ldhes vuoden pdivit. Mielenkiintoni vetdytyvdd kdytostd kohtaan syveni
toisen vuosikurssin kevailld jarjestetylld niin sanotulla ”Lastu-kurssilla”, jolloin pddsimme
pienryhmissé harjoittelemaan lapsiryhmén ohjaamista. Saimme kirjalliseksi tehtédvéksi pohtia
lahdekirjallisuuden avulla, jotain kasvatukseen ja opetukseen liittyvdd ilmiotd. Tuolloin
perehdyin sosioemotionaaliseen kehitykseen sekd sen vaikeuksiin ja kasvattajan tuen
mahdollisuuksiin ensimmaistd kertaa. Tuosta aihe siirtyi tutkimussuunnitelmaan ja lopulta
kandidaatintyohon. Itse kandidaatintutkielman tydstiminen on haastanut minua useilla eri
osa-alueilla niin ajankdytollisesti kuin aiheen rajauksenkin kannalta. Koen, ettd mahdollisia
lahdeaineistoja ja tietoja olisi 10ytynyt pilvin pimein ja paljon olen joutunut myos karsimaan,

jotta tekstini vastaisi tutkimuskysymyksiini.

Tutkielmani luotettavuutta olen pohtinut etenkin valitessani ldhdeaineistoa kdyttooni ja olen
hyodyntdnyt sekd kirjaston, ettd ulkomaisten tietokantojen aineistoja. Erilaiset
kasvatustieteeseen ja psykologiaan pohjautuvat kirjat ja artikkelit ovat olleet pédidasiallisia
aineistojani. Muun muassa vertaisarviointiin huomion kiinnittdminen on ollut keino, jolla olen
valinnut useita ldhteitdni. Olen my0ds pyrkinyt valitsemaan ldhteeni uutuuden perusteella ja
suurin osa ldhteistdni ovatkin julkaistu kymmenen vuoden sisdlld. Aineistoon liittyvédn
luotettavuuden lisdksi olen myds tdhddnnyt tarkastelemaan aihettani objektiivisesti. Kuten
vetdytyvad kéyttdytymistd mdidritellessd mainitsin, olen joutunut pohtimaan valitsemaani
késitettd tarkoin, silld itsedni on kutsuttu lapsena ujoksi, minké koin negatiiviseksi leimaksi.
Pohtiessani késitteitd pysdhdyin myds tarkastelemaan omia tuntemuksiani aihetta kohtaan
sekd etddntymidn samalla omista subjektiivisista kokemuksistani. Koen, ettd valitsemalla
késitteen, joka on neutraali, pystyin luomaan aiheesta itselleni sellaisen, johon voin suhtautua

objektiivisesti.

Suunnitelmissani on jatkaa aiheen parissa vield pro gradu -tyoni parissa, silld aihetta olisi
voinut tutkia vield todella paljon lisdd. Erityispedagogiikan sivuaineen kautta kiinnostukseni
erityisen tuen tarpeita kohtaan on vain kasvanut ja vetdytyvdd kaytostdkin olisi
mielenkiintoista tutkia esimerkiksi autismin kirjon ja selektiivisen mutismin eli valikoivan
puhumattomuuden nékokulmista. Autismin kirjoon ja selektiiviseen mutismiin kuuluu paljon

asioita, joita en tdssd tutkielmassa péddssyt tutkimaan. Koen, ettd jos olisin ottanut ndma
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ndkokulmat mukaan kandidaatintutkielmaani, tutkittavaa olisi ollut liikaa ja tutkielmani olisi
ollut vaikea rajata. Olisi my0s mielenkiintoista pddstd tutkimaan vetdytyvdd kaytostd
kaytdnnossd pdivdkotiin ja sen lisdksi havainnoida myos varhaiskasvatuksen henkiloston
erilaisia tapoja tukea lasta sekd viedd tuki myos koko ryhmén tasolle. Selektiivisen mutismin
ja autismin kirjon lisddminen havainnointiin voisi antaa uusia ndkokulmia tutkimukselle, silla
useasti pdivikodissa autismin kirjon lapset ja mutistit saavat erityistd tukea tai vihintdinkin
heidén tukemiseensa on pyydetty varhaiserityisopettajan apua. Erityispedagoginen nédkokulma

voisi antaa tutkimukselle uusia ulottuvuuksia ja tuoda my6s sen toteuttamiseen lisdhaastetta.
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