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Pro gradu- tutkielmani késittelee varhaiskasvatuksen tyontekijoiden nédkokulmia 4—6-vuotiai-
den lasten yksindisyyden kokemuksista sekd niiden ehkdisemisestd sosiaalisen osallisuuden
vahvistamisen kautta. Tutkimuksen tavoitteena oli tutkimuskysymysten mukaisesti kuvata var-
haiskasvatuksen tyontekijoiden ndkokulmasta 4—6-vuotiaiden lasten keskindisissd suhteissa
esiintyvéa yksindisyyttd, sithen vaikuttavia tekijoitd sekd ehkdisemisen keinoja. Tutkielma to-
teutettiin laadullisena tutkimuksena, jossa ldhestymistapana toimi tulkinnallinen paradigma.
Aineisto keréttiin helmikuun 2022 aikana Webropol-kyselylomakkeen avulla, joka pddsaantoi-
sesti sisdlsi avoimia kysymyksid. Lomaketta jaettiin kohdennetusti varhaiskasvatuksen tyonte-
kijoille sosiaalisen median kautta. Kyselyyn vastasi yhteensd 34 henkilod, joista 19 vastaajaa
oli varhaiskasvatuksen opettajia ja 15 vastaajaa varhaiskasvatuksen lastenhoitajia. Analyysime-
netelménd kéytettiin aineistoldhtoistd sisdllonanalyysia. Viitekehykseni pohjautui vahvasti so-
siaalipedagogiseen osallisuusymmarrykseen sekéd pienten lasten yksindisyyteen liittyviin kes-
keisimpiin késitteisiin.

Tulokset osoittivat, ettd tyontekijoiden ndkokulmasta 4—-6-vuotiaiden lasten vélisissd suhteissa
yksindisyys esiintyy ldheisten ystdvyyssuhteiden puuttumisena ja seurailijan roolina leikeissa,
mutta toisaalta myds kokonaan ulkopuolelle jddmisend ja vetdytyviand kdytoksend torjutuksi
tullessa. Yksindisyyteen liittyvissé tekijoissd tyontekijit kuvasivat keskeisesti lapsen yksilolli-
sid riskitekijoitd, joissa korostuivat lapsen haasteet ja persoonalliset ominaisuudet. Kuitenkin
yksilollisistd tekijoistd maahanmuuttajataustaisuudessa ja ujoudessa, osa tyontekijoistd naki
keskeisend myos nédiden yksilollisten tekijoiden ja ympdériston vélisen vuorovaikutuksen. Tu-
lokset osoittivat myos, ettd varhaiskasvatuksen tyontekijit ovat tietoisia oman roolinsa merki-
tyksestd lasten vilisille suhteille, silld he kuvailivat yksindisyyden ehkdisemisen keinoja vah-
vasti omaan ammatillisuuteensa liittyvien asioiden, kuten esimerkiksi ldsndolon ja sosiaalisen
herkkyyden kautta. Haasteita ndille koettiin asettavan kuitenkin varhaiskasvatuksen puutteel-
listen resurssien. Myos lasten yhteisollisyyttd rakentavien toimien, kuten yhteisen toiminnan ja
moninaisuutta kunnioittavan ilmapiirin, tyontekijit kuvailivat olevan lapsen yksil6llisen tuen
liséksi keskeisid yksindisyyttd ehkdisevid keinoja.

Tutkielmani tuloksista keskeisend johtopddtoksend oli nostettavissa esiin nikokulma siitd, ettd
lapsen yksindisyyttd varhaiskasvatuksessa tulisi tarkastella aina ympériston seké yksilon véli-
send suhteena. Yksindisyyden ehkdisemisen keinojen tulisi olla tietoisesti osa varhaiskasvatuk-
sen arkea huomioiden yksindisyyden moninaiset muodot, misséd tyontekijoiden on keskeisti
ymmartdd sekd yksilollisen tuen, ettd yhteisollisten toimien merkitys.

Avainsanat: yksindisyys, yksindisyyden ehkédiseminen, sosiaalinen osallisuus, sosiaalisen osal-
lisuuden vahvistaminen, varhaiskasvatus
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1 Johdanto

Yksindisyys on yhd enemmén yleistynyt yhteiskunnassamme ja mediassa tuodaan esille, miten
sitd voidaan kutsua jo kansantaudiksi. Erityisesti koronaepidemian aikana mediassa ja eri sel-
vityksissd on tuotu vahvasti esille epidemian vaikutusta ihmisten yksindisyyteen ja mielenter-
veyteen, mutta my0s pienten lasten yksindisyys on noussut tdnd aikana otsikoihin (ks. esim.
Suomen Tietotoimisto, 2021). My6s Opetushallitus (2021) nostaa varhaiskasvatuksen koronan
jélkeisissd toimenpiteissa esille, ettd epidemia-aika on voinut aiheuttaa osalle lapsista yksinéi-
syyden ja ulkopuolisuuden kokemuksia yhteisten kohtaamisten ja harrastusten vihentyessé. Ta-
min myo6td varhaiskasvatuksen lapsiryhmissa pitdisi kiinnittdd yhid enemmén huomiota esimer-
kiksi lasten yhteisollisyyden tukemiseen ja yhteenkuuluvuuden vahvistamiseen, mutta myds

myoOnteisen ryhméadynamiikan rakentamiseen (Opetushallitus, 2021).

Tutkielmani kisittelee varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ndkokulmasta 4—6-vuotiaiden lasten
yksindisyyden kokemuksia lasten vilisissd suhteissa. Yksindisyyden rinnalla tutkielmassani
kulkee vahvasti mukana yksindisyyden ehkdisemiseen liittyvéd ndkokulma, jota ldhestytddn so-
siaalipedagogisen osallisuusymmarryksen kautta. Keskiossé siind on sosiaalisen osallisuuden
vahvistaminen, joka kiinnittdd huomiota yksilon ja yhteison viliseen suhteeseen (ks. Kurki,
2001, s. 122). Osallisuuden ndhdain toteutuvan, kun ihminen on osa yhteisod, toimii osana siti
ja kokee olevansa osa titd eli toisin sanoen kuuluu johonkin, osallistuu ja tuntee kuuluvansa

yhteis6on (Nivala & Ryyninen, 2013, s. 26; Nivala & Ryynédnen, 2019, s. 239).

Oma mielenkiintoni pienten lasten kokemaa yksindisyyttd kohtaan nousee jo varhaiskasvatuk-
sen opintojen alkuajoilta. Mieleeni jdi vahvasti erddlld luennolla Hohtin ja Puroilan (2016) tut-
kimuksessa kuvailtu poika, ndkymiton Julius, joka pédivdkodin aikuisten ja lasten kertomuk-
sissa esiintyi muita héiritsevind, kun taas tutkijoiden havainnoissa hiljaisena, torjuttuna ja si-
vussa olevana. Toiset lapset suhtautuivat Juliukseen kuin hén olisi ilmaa tai vaihtoehtoisesti
torjuvasti ja vastahakoisesti. Jos Julius oli poissa, kukaan ei hdntd kaivannut tai kysellyt odot-
tavasti, milloin Julius tulee. Kesken pelien kukaan ei huomioinut Juliuksen puhetta eiké opet-
tajan jakaessa lapsia eri toimintoihin kukaan halunnut kuvata tai pelata Juliuksen kanssa (Hohti

& Puroila, 2016, s. 63—64).

Tutkimusaineiston tapaus sai pohtimaan, missd méérin varhaiskasvatuksen ammattilaiset tun-

nistavat pienten lasten yksindisyyttd ja jaavatko yksindiset lapset mantran alle “’kylld meilld



kaikki on keskenéén kavereita”. Tdméan vuoksi valitsin l&htokohdaksi nimenomaan varhaiskas-
vatuksen tyOntekijoiden nikokulman, sill erityisen pysédyttavad Juliuksen tapauksessa mieles-
téni on se, ettd myos aikuiset rakensivat puheellansa ja toiminnallansa Juliuksen yksindisyytté
lasten keskindisissd suhteissa. Koiviston (2011) mukaan lapsi saattaa viettdd suurimman osan
paivastidn varhaiskasvatuksessa, jonka vuoksi varhaiskasvatuksella on merkittiavé rooli lapsen
identiteetin luomisessa ja vuorovaikutussuhteiden rakentamisessa (Koivisto, 2011, s. 39). Hohti
& Puroila (2016) nostavat esiin, ettd lapset alkavat hahmottaa omaa identiteettiéinsé ja paik-
kaansa yhteisossd padivikodin kdyténtojen ja arjen vuorovaikutuksen kautta. Se millaiseksi lapsi
madritetdin muiden lasten ja aikuisten kertomuksissa méérittad kuka lapsi kokee olevansa, mil-

laiseksi tulevansa ja mihin pystyvansi (Hohti & Puroila, 2016, s. 64—65).

Lichtman (2013) toteaa, ettd tutkimuksen aihe voi nousta hyvin vahvasti my0s omista koke-
muksista (Lichtman, 2013, s. 77). Omat kdytdnnon havainnot varhaiskasvatuksen arjen tyosti
ovatkin nostaneet yhd enemmén esille sité, ettd yksindisten lasten havaitseminen vaatii kasvat-
tajilta tietoista havainnointia lasten vertaissuhteista, mutta myos tietoisia toimia yksindisyyden
ehkdisemiseksi. Varhaiskasvatuksen lisdéntynyt resurssipula, kuten sijaisten vihyys ja tyonte-
kijéiden uupumus, ovat vahvistaneet yhd enemmaén pohdintaani siitd, onko varhaiskasvattajilla
endd aikaa pysdhtyd havainnoimaan vertaissuhteiden vuorovaikutusta. Karila (2016) tuo esiin,
ettd Suomessa lainsdddédnnon tasolla varhaiskasvatuksen tyontekijoiltd odotetaan lasten yksi-
161listd huomiointia, mutta aikuisten ja lasten vilinen suhdeluku asettaa haasteen télle (Karila,
2016, s. 27). Oulasmaa ja Rithonen (2013) jatkavat, ettd varhaiskasvatuksessa péivékotien arvot
jadvat sanahelindksi, silld tavoitteiden toteutumiseen tarvittaisiin enemmin aikuisia ja heiddn

aikaansa (Oulasmaa & Riihonen, 2013, s. 93-94).

Yksindisyyden ehkdiseminen sosiaalisen osallisuuden vahvistamisen kautta on aiheena ajan-
kohtainen, silld uusissa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2022) on aiempaa enemmén
korostettu yhteisollisyytté ja osallisuuden késitteessd myos sen sosiaalista puolta (Opetushalli-
tus, 2022). Aiemmin varhaiskasvatussuunnitelman perusteista (2018) sosiaalisen osallisuuden
késite on jaanyt kokonaan puuttumaan, ja myos yhteisollisyyden kasite esiintyy huomattavasti
harvempina mainintoina kuin uusissa perusteissa (Opetushallitus, 2018). Aiheen ajankohtai-
suus nousee esiin myos siind, ettd osallisuus on ollut varhaiskasvatustieteessd yksi keskeisim-
misté tutkimuskohteista viime vuosina ja sitd kautta noussut varhaiskasvatuksen arjen pedago-
giikassakin keskioon. Nivalan (2021) mukaan sosiaalisen osallisuuden vahvistamisella voidaan

ehkdistd lasten kokemaa yksindisyyttd, mutta késiteanalyyttisessa tarkastelussaan han huomaut-



taa, ettd varhaiskasvatuksen osallisuuskeskusteluissa tdhén kiinnitetdén suhteellisin viahan huo-
miota, lukuun ottamatta muutamia poikkeuksia varhaiserityiskasvatuksen kentéltd (ks. esim.
Viitala, 2014). Nivala toteaa, ettd sosiaalisen osallisuuden sijaan, osallisuuskeskusteluissa ko-
rostuu poliittinen osallisuus eli lasten vaikuttamismahdollisuudet. Sen sijaan osallisuuden edis-
tdmisen kiytdntdjen kuvauksista on vaikea 16ytdd madrittelyé sille, miten osallisuutta yhteiséon
kuulumisena voidaan tukea eli esimerkiksi, miten pedagogisin kdytdnndin vahvistetaan lasten
yhteisoon liittymistd (Nivala, 2021, s. 34, 51, 53). Tamad ndakokulma sai itseni kiinnostumaan
yhd enemman yksindisyyden ja sosiaalipedagogisen osallisuusymmarryksen vélisestd yhtey-
destd, mutta erityisesti siitd, millaisia mahdollisuuksia sosiaalisen osallisuuden vahvistaminen

siséltid varhaiskasvatuksen yksindisyyden ehkdisemisessa.

Aiheen merkityksellisyys nousee esiin siind, millaisia vaikutuksia yksindisyydelld voi olla seké
yksilolle ettd yhteiskunnalle, silld vélittdmien vaikutusten lisdksi yksindisyydelld on yleensa
pitkédkestoisia ja usein ldhtemittomid vaikutuksia lasten eldméén (ks. Junttila, 2015, s. 31). Yk-
silon ndkdkulmasta pahimmassa tapauksessa yksindisyydestd muodostuu rooli, joka maarittaa
lapsen koko tulevaisuutta. Laaksonen (2022) toteaa, ettd vertaisryhmén torjunta ja yksindisyys
haastaa lapsen tasapainoista kehitystd, miki voi vaarantaa tasavertaisten ihmissuhteiden raken-
tamisen my9s myohemmaéssi eldmdsséd (Laaksonen, 2022, s. 63). Varhaiskasvatusikdisten yk-
sindisyyden ja vertaisryhmassd torjutuksi tulemisen on todettu olevan yhteydessd lapsen hei-
kompaan itsetuntoon ja erilaisiin pelkoihin sekd ahdistuneisuuteen, mutta myds kiusatuksi tu-

lemiseen tai muiden kiusaamiseen (ks. esim. Junttila, 2015, s. 88; Repo, 2016, s. 12).

Puolestaan aiheen yhteiskunnallinen merkityksellisyys liittyy yksindisyydesté seuraaviin kului-
hin. Valtiontalouden tarkastusviraston (2007) arvion mukaan yhden nuoren pysyva syrjaytymi-
nen voi maksaa yhteiskunnalle jopa miljoona euroa hinen eldminsé aikana (viitattu ldhteessé
Laaksonen, 2022, s. 63). Tdmén vuoksi yksindisyyteen on tirked kiinnittdd huomioita jo var-
haiskasvatusvaiheessa, jotta sen pitkdaikaiset vaikutukset pystyttéisiin vélttiméén. Kaikesta
huolimatta pienten lasten yksindisyys jad kuitenkin yhi edelleen vihemmaélle huomiolle tutki-
muksissa (ks. Laine, 2002b, s. 46). Esimerkiksi Nivala (2021) toteaa, ettd varhaiskasvatustut-
kimuksessa yksindisyytti ei ole juurikaan tutkittu, johon on voinut vaikuttaa pitkdin jatkunut
kehityspsykologinen késitys siitd, ettd pienet lapset eivit koe yksindisyyttd (Nivala, 2021, 37).
Samaan aikaan monet nykytutkijat kuitenkin korostavat, ettd yksindisyyden kokemukset ovat
varsin yleisid jo pienten lasten keskuudessa (ks. esim. Junttila, 2016a, s. 149). Laineen (2002b)

tutkimuksen mukaan melkein 10 prosenttia 5—7-vuotiaista suomalaisista lapsista on yksindisid



ja prosenttiosuuden on todettu olevan kansainvélisissd tutkimuksissa suunnilleen sama (Laine,

2002b, s. 46-47).

Tarkemmin méériteltynd yksindisyyden aihetta ldhestytddn tutkimuskysymysteni avulla, jotka
ovat: 1) Millaisena varhaiskasvatuksen tyontekijdt kuvaavat 4—6-vuotiaiden lasten keskindi-
sissd suhteissa esiintyvdd yksindisyyttd? 2) Millaisten tekijéiden varhaiskasvatuksen tyontekijdt
kuvaavat vaikuttavan 4—6-vuotiaiden lasten keskindisissd suhteissa esiintyvddn yksindisyyteen
sekd 3) Millaisten keinojen varhaiskasvatuksen tyontekijdt ajattelevat ehkdisevin yksindisyy-

den ilmenemistd 4—6-vuotiaiden lasten keskindisissd suhteissa?

Tutkielmani viitekehys on jaettu kahteen osioon, joista toisessa késitellddn varhaiskasvatuk-
sessa lasten vélisissd suhteissa esiintyvéddn yksindisyyteen liittyvid ndkdkulmia, kun taas toi-
sessa osiossa avataan tdhin liittyvad ehkdisemistd eri kédsitteiden kautta. Keskeisind késitteind
ja lahtokohtina viitekehyksessé toimii pitkdaikaisen yksindisyyden mddrittely, kaksidimensio-
naalinen yksindisyyden tarkastelu, lasten sosiaaliset suhteet ja niihin liittyvit haasteet, sosiaa-
lipedagoginen osallisuusymmdrrys sekd sosiaalisen osallisuuden vahvistaminen. Tutkielmani
aitheen ldhestymistapana toimii kvalitatiivinen tutkimus, jossa keskitytidén varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden ndkemyksiin. Saavuttaakseni varhaiskasvatuksen tyontekijoiden nidkemykset,
olen kerdnnyt aineistoa sosiaalisessa mediassa jaettavan kyselylomakkeen kautta ja kdyttinyt

analyysimenetelménd aineistoldhtdistd siséllonanalyysia.

Tutkielman rakenteesta olen pyrkinyt luomaan mahdollisimman selkeén ja loogisesti etenevin
kertoen ikddn kuin “tarinaa” tutkielman tekoprosessistani lukijalle. Tarina alkaa tutkielmani
lahtokohdista eli tavoitteista ja tutkimuskysymyksistd, jonka jdlkeen méaarittelen teoreettista vii-
tekehysta sekd avaan kvalitatiivista lahestymistapaa tutkielmani ndkokulmasta. Témaén jilkeen
etenen itse tutkielman toteutukseen, jossa tuon esille kiyttdmééni aineistonkeruumenetelmaa ja
sen vaiheita. Tarinan huippukohtana on aineiston analyysi, tulokset ja johtopdatokset, jonka
jalkeen pohdinnassa arvioin vield tarinan eli tutkielmani tekoprosessin kulkua eettisyyden ja
luotettavuuden nidkokulmasta. Lopuksi kerron vield lyhyesti omista kokemuksistani tutkielman

prosessiin liittyen.



2 Teoreettinen viitekehys

Tutkielmani teoreettinen viitekehys jakautuu kahteen osioon: 1) yksindisyys varhaiskasvatuk-
sessa lasten vilisissd suhteissa seké 2) yksindisyyden ehkdiseminen varhaiskasvatuksessa las-
ten vdlisissd suhteissa. Yksindisyys varhaiskasvatuksessa lasten vilisissd suhteissa -osiossa
avaan pitkdaikaista yksindisyyttd, kaksidimensionaalista yksindisyyden tarkastelua seki lasten
vdlisid sosiaalisia suhteita ja niihin liittyvid haasteita. Puolestaan yksindisyyden ehkdiseminen
varhaiskasvatuksessa lasten vilisissa suhteissa -osiossa, avaan sosiaalipedagogista osallisuus-

ymmdrrystd seka sosiaalisen osallisuuden vahvistamista.

» Pitkdaikaisen yksindisyyden méiirittely

+ Kaksidimensionaalinen yksindisyyden
tarkastelu
Lasten viliset sosiaaliset suhteet ja nithin
liittyvit haasteet

+  Sosiaalipedagoginen osallisuusymmérrys
varhaiskasvatuksessa

»  Sosiaalisen osallisuuden vahvistaminen
varhaiskasvatuksessa

Kuvio 1. Teoreettinen viitekehys

Olen valinnut teoreettiset késitteet ja lahtokohdat viitekehykseni pohjalle jisentddkseni varhais-
kasvatuksen tyontekijoiden ndkokulmia yksindisyydestd ja sen ehkdisemisestd aineiston ana-
lyysin loppuvaiheessa. Lasten vilisissd suhteissa esiintyvén yksindisyyden tarkastelun pohjalle
olen valinnut késitteet sen mukaisesti, ettd ne jdsentévit tyontekijoiden kuvailemaa yksindisyy-
den ilmenemistd, mutta my0s siithen vaikuttavia tekijoitd. Puolestaan yksindisyyden ehkéisemi-
sen tarkasteleminen sosiaalipedagogisen osallisuusymmarryksen seki sosiaalisen osallisuuden
vahvistamisen kautta, pohjautuu ymmaérrykseen siité, ettd sosiaalisen osallisuuden tietoisella
vahvistamisella voidaan ehkaisté lasten vélistd yksindisyyttd varhaiskasvatuksessa (ks. Nivala,

2021, 37).



2.1 Yksiniisyys varhaiskasvatuksessa lasten viilisissi suhteissa

Téassd kappaleessa avaan lasten vélisissd suhteissa esiintyvdd yksindisyyttd varhaiskasvatuk-
sessa pitkdaikaisen yksindisyyden madrittelyn, kaksidimensionaalisen yksindisyyden tarkaste-

lun seké lasten vilisten sosiaalisten suhteiden ja niihin liittyvien haasteiden kautta.

2.1.1 Pitkdaikaisen yksindisyyden mairittely

Keskeiseni kisitteend tutkielmassani on yksindisyys, joka on kdsitteend monitulkintainen ja saa
eri merkityksid, misté teoreettisesta ndkdkulmasta sitd tarkastellaan. Kuitenkin useat ndkdkul-
mat ja yksindisyysteoriat korostavat yhtenevéistd ndkemysti siitd, ettd yksindisyyteen liittyy
vahva subjektiivinen kokemus ulkopuolelle jadmisestd, mitd ei voida miiritelld esimerkiksi
lapsen kavereiden médrin perusteella, silld lapsi voi tuntea itsensd yksindiseksi myos muiden
seurassa (ks. esim. Laine, 2005, s. 161, 163, 166; Laaksonen, 2022, s. 66; Repo, 2013, s. 143,
Tiikkainen, 2011, s. 60). Téssa tutkielmassa yksindisyydelld tarkoitetaan yksilon omasta tah-
dosta riippumatonta yksindisyytté, jonka Sinkkonen (2020) kuvailee olevan sosiaalista kipua ja
thmistd syvisti haavoittava psyykkisen erillisyyden kokemus, jossa lapsi haluaisi liittya toisten
seuraan, mutta syystd tai toisesta se ei onnistu (Sinkkonen, 2020, s. 151-152). Asher ja
Hopmeyer (1997) lisddvit tdhdn, ettd lapsen yksindisyyden tunne on seurausta siitd, ettd hinen
keskeiset tarpeensa, kuten halu tulla hyvéksytyksi, kuulua ryhméin ja saada kokemuksia lédhei-

sistd sosiaalisista suhteista, jadvit tayttymaéttd (Asher & Hopmeyer, 1997, s. 279).

Yksindisyyden késitteessd on tdrkedd tehda erottelua yksindisyyden ja yksin olon vilille, silld
on olemassa my0s tilanteita, joissa yksin olo on lapsen oma valinta ja hin nauttii tilanteesta (ks.
Junttila, 2015, s. 20; Junttila, 2016a, s. 154; Laaksonen; 2022, s. 66; Sinkkonen, 2020, s. 151).
Laine (2005) ja Junttila (2015) kuvaavat, etti tdlloin ei voida kuitenkaan puhua yksindisyydesta
késitteen varsinaisessa merkityksessd, silld yksindisyys ei ole sama asia kuin hetkellinen yksin
oleminen. Yksindisyys on psyykkistd erillisyyttd muista ihmisistd, kun taas yksin oleminen
madritellddn fyysisesti muista erilldén olona (Laine, 2005, s. 162; Junttila, 2015, s. 19). Tiik-
kainen (2011) huomauttaa, ettd ihminen voi olla yksin olematta yksindinen, ja toisaalta taas
thminen voi tuntea itsensd yksindiseksi, vaikka paikalla olisi muita thmisié (Tiikkainen, 2011,
s. 60). Asher ja Paquette (2003) lisddvét tdhén, ettd lapsen yksindisyyden kokemuksia ei voida
tarkastella pelkéstdén siitd ndkokulmasta, ettd lapsella on ystdvyyssuhteita, vaan subjektiivi-
sesta ndkokulmasta niissé tulee ottaa huomioon myds se, miten hyvéksytyksi lapsi kokee itsensa

ja millaisia ystdvyyssuhteet ovat laadultaan (Asher & Paquette, 2003, s. 75).
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Junttila (2015) on tutkinut erityisesti varhaiskasvatusikdisten yksindisyytté ja hin toteaa, ettd
paivékoti-ikdisten lasten yksindisyyden kokemuksiin liittyy vahvasti ongelmat toisten lasten
kanssa toimeen tulemisessa, mikd aiheuttaa ulkopuolelle jadmisti ja torjutuksi tulemista. On-
gelmat toimeen tulemisessa niakyvit esimerkiksi siind, ettd yksindiset lapset eivit tiedd, miten
paidstd mukaan leikkiin, epardivit auttaa toisia lapsia, ovat epdvarmoja mukaan padsemisestdin

tai toimivat usein kiusaamistilanteissa vikivaltaisesti (Junttila, 2015, s. 89-90).

Useat tutkijat kayttavét yksindisyyden kehdilmiotd kuvaamaan yksindisyyden kokonaisvaltai-
suutta ja pitkdaikaisuutta, johon jumiutuessaan torjutun lapsen on vaikea péésta siitd pois (Ks.
esim. Junttila, 2015, s. 79; Junttila, 2016a, s. 161; Repo, 2016, s.12). Sinkkonen (2020) kuvaa
lyhykéisyydessdin titd samaa ilmioti toteamalla, ettd yksindinen alkaa tulkita ympéristodan
helposti véiristyneiden tulkintojen kautta, miké johtaa yhd enemméin kontakteista vetidytymi-
seen (Sinkkonen, 2020, s. 151-152). Salmivalli (2008) tuo esiin, ettd karkean jaottelun mukaan,
nykytutkijat korostavat vertaissuhteissa torjutuksi tulemisen syyné olevan lapsen vetdytyvin
kiytoksen tai aggressiivisuuden, missd negatiivisen kehdilmion tavoin torjutuksi tuleminen li-

sdd edelleen vetdytyvyyttd tai aggressiivisuutta (Salmivalli, 2008, s. 44).

Kehittymiittomiit Heikko
sosiaaliset taidot itsearvostus
Vithin Y k - Kielteiset
mydnbeisti 5 T 5,.'-‘ kiisitykset ja
vuorovaikutusta Slna]‘ S S odotukset muista

Muiden kielteiset

havainnot ja Eﬁtﬁm:o:nui?t:l
reaktiols torjunta a ]:fhu;
ja eplisunsio

Kuvio 2. Negatiivisen vuorovaikutuksen kehdprosessi (Laine, 2002)

Yksindisyyden kehdmdisyyttd voidaan kuvata Laineen (2002a; 2005) negatiivisen vuorovaiku-
tuksen kehéprosessin (kuvio 1) kautta, jossa yksindisen lapsen vertaisryhméltd saama torjunta
tai huomiotta jattdminen heikentdd jatkuvasti hidnen itsearvostustaan. Puolestaan Laine kuvaa

heikon itsearvostuksen ja kielteisten kokemuksien johtavan kielteisiin késityksiin ja odotuksiin
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muista ihmisisté, jonka takia lapsi kéyttaytyy epdluuloisesti muita kohtaan kokiessaan epavar-
muutta ja saattaa vetiytya tai kayttaytyd hyokkéaavisti (Laine, 2002a, s. 36; Laine, 2005, s. 227—
228). Svedsen (2015) lisdd tidhén, ettd yksindiset pitdvat muita thmisid epdluotettavina, jonka
myo6td he kokevat sosiaalisen ympariston muita ihmisid useammin uhkaavaksi (Svedsen, 2015,
s. 54). Laine (2002a; 2005) jatkaa, ettd epdluuloinen kéytos herdttid muissa entisestddn kieltei-
sid havaintoja, jolloin vertaissuhteissa toiset reagoivat torjumalla lapsen tai jattimélld hianet
huomiotta vahvistaen molempien osapuolten kielteisid odotuksia toisistaan, ja kyseisen lapsen
toistuvasti toiminnan ulkopuolelle jadmistd. Muista ulkopuoliseksi jddminen tarkoittaa auto-
maattisesti vihdn myonteistd vuorovaikutusta, jolloin lapsen sosiaaliset taidot eivét péadse ke-

hittyméan (Laine, 2002a, s. 36; Laine, 2005, s. 227-228).

Junttila (2015) kuvaa kehédmallia loputtomana, missé asiat vaikuttavat toisiinsa. Kehdmalli voi
ldhted liikkeelle mistd kohtaa tahansa, mutta mitd pidempéén lapsi jumiutuu pyoriméén kehédssi
sitd pysyvdmmin ja voimakkaammin asiat alkavat vaikuttaa lapsen hyvinvointiin (Junttila,
2015, s. 79-80). Repo (2016) lisda tdhén, ettd ryhménsa torjutuksi tullut ja syrjdén jadnyt lapsi
tarvitsee aikuisen tukea palatakseen sosiaaliseen yhteyteen toisten kanssa, silld pienen lapsen

taidot eivit vield yksin riitd tdhédn (Repo, 2016, s. 12).

2.1.2 Kaksidimensionaalinen yksindisyyden tarkastelu

Toinen keskeisisté 1dhtokohdista tutkielmassani yksindisyyden késitteen jasentdmisessé on kak-
sidimensionaalinen yksindisyyden tarkastelu, jonka kautta voidaan erottaa kaksi yksindisyyden
syytd (ks. Laine, 2005, s. 162). Mallin jaottelussa on ndhtdvissd selvéd yhteys ajatuksen tasolla
Weissin (1974) yksindisyysteoriaan, joka oli ensimmaéinen teoria, missd yksindisyys oli jaoteltu
emotionaaliseen ja sosiaaliseen ulottuvuuteen (viitattu ldhteessd Tiikkainen, 2011, s. 67). Va-
litsin kuitenkin Laineen (2005) mallin yksindisyyden tarkastelun pohjalle, silld se sopii tarkas-
teltavaksi paremmin varhaiskasvatuksen kontekstiin (Laine, 2005). Junttila (2016b) tuokin
esiin, ettd sosiaalista ja emotionaalista yksindisyyttd kdytetdén yhd edelleen kuvaamaan yksi-
ndisyyden eri muotoja (Junttila, 2016b, s. 55). Qualter ja Munn (2002) ovat erotelleet tutkimuk-
sessaan keskeisesti lasten kokemaa emotionaalista ja sosiaalista yksindisyytté, jossa he havait-
sivat ndiden olevan lasten yksindisyyden kokemuksissa eri ulottuvuuksia (Qualter & Munn,

2002, s. 241).

Laine (2005) kuvaa yksindisyyden kokemuksen kahtiajakoisuutta tuomalla esiin, ettd ihminen

voi kokea itsensd yksindiseksi pysyvén kahdenvilisen ystdvyssuhteen puuttuessa tai jos hénelta
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puuttuu sosiaalinen verkosto. Molemmat kokemukset kiteytyvit tyytyméttomyyteen olemassa
olevista sosiaalisista suhteista (Laine, 2005, s. 163). Asher ja Hopmeyer (1997) tiivistavét, ettd
sosiaalinen yksindisyys kiteytyy yksilon kokemukseen siitd, ettd ei padse osalliseksi ryhmaésta,
kun taas emotionaalista yksindisyyttd luonnehtii keskeisesti 1dheisyyden ja emotionaalisen tuen
puute sosiaalisissa suhteissa (Asher & Hopmeyer, 1997, s. 279). Laineen (2002a) mukaan lapsi
kaipaa siis seki ldaheistd kahdenkeskistd ystdvyyssuhdetta, ettd ryhméén kuulumisen tunnetta.
Ystavyyteen liittyvd emotionaalinen kiintymys ja sosiaaliset verkostot ovat siis eri ndkokulmia,

joiden valilld on havaittavissa laadullinen ero (ks. Laine, 2002a, s. 15).

Tarkemmin méériteltynd Junttila (2016b) ja Svendsen (2013) kuvaavat emotionaalisen yksinéi-
syyden olevan seurausta ystdvien eli 1dheisten, merkityksellisten ja luottamuksellisten ihmis-
suhteiden puuttumisesta (Junttila, 2016b, s. 56; Svendsen, 2015, s. 28), miké pienella lapsella
tarkoittaa kiytdnndssd vastavuoroisen ystdvyyssuhteen puuttumista (ks. Laine, 2005, s. 162;
Repo, 2013, s. 143). Asher ja Paquette (2003) sekéd Salmivalli (2008) lisdédvit tdhén, ettd lapsi
voi tuntea itsensd yksindiseksi, vaikka hénelld olisi ystdvii, silld ystdvyyssuhteiden laatu méa-
rittdd myos yksindisyyden kokemuksia (Asher & Paquette, 2003, s. 75, 77; Salmivalli, 2008, s.
40). Yksindisyyttd ja ystivyyssuhteiden laatua madrittdessa tuleekin ottaa huomioon esimer-
kiksi ndkokulma siitd, tarjoaako ystdvyyssuhde lapselle myonteisid kokemuksia ja ldheisyyden
tunnetta sekd onko suhde tasa-arvoinen lasten vililla, vai sisdltyyko sithen kenties vallankdyttod

(ks. Salmivalli, 2008, s. 40).

Junttila (2015) kuvaa emotionaalisen yksindisyyden olevan havaittavissa selkeimmin lapsen
laheisen ystdavian puutteena. Lapsella on vahva tunne siitd, ettd kukaan ei halua leikkid juuri
hénen kanssaan, tai ei ole ketdén, jolle puhua omista tarkeistd asioista. Emotionaaliseen yksi-
ndisyyteen liittyy lapsen vahva toive ldheisestd omasta parhaasta kaverista, joka vilittéisi ja

pitdisi tirkednd, mutta lapsi tietdd, ettei tdllaista ole (Junttila, 2015, s. 33, 57).

Puolestaan sosiaalisen yksindisyyden Junttila (2015; 2016b) kuvaa olevan seurausta puutteelli-
sista sosiaalisista verkostoista, missd ihminen kokee itsensd ulkopuoliseksi, poissuljetuksi ja
joskus jopa nikymaittomaiksi muille. Lapsi jdd ilman vertaisryhmén seuraa, jonka kanssa viet-
tdisi aikaa, kasvaisi ja kehittyisi (Junttila, 2015, s. 34; Junttila, 2016b, s. 56). Svendsen (2015)
lisdd téhén, ettd sosiaalinen yksindisyys on sosiaalista erillisyyttd, missa yksindinen toivoo paa-
seviansd osaksi yhteisod (Svendsen, 2015, s. 28). Laine (2005) ja Repo (2013) tdsmentévit ta-
mén tarkoittavan pienelld lapsella kaveripiirin puuttumista (ks. Laine, 2005, s. 162; Repo, 2013,

s. 143).
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Junttilan (2015) mukaan lapsen sosiaalinen yksindisyys on selkeimmin havaittavissa lapsen
tunteena siitéd, ettd muut eivét hyvaksy hintd, eivétkd halua olla hidnen kanssaan. Lapsi kokee
vahvaa joukkoon kuulumattomuutta ja tunnetta siitd, ettd hdnesté ei pidd kukaan tai vain hyvin
harvat. Selkednd merkkind aikuiselle lapsen sosiaalisesta yksindisyydestd on myds se, ettd lapsi
toivoo kovasti padsevinsd mukaan porukkaan, mutta jii toistuvasti ulkopuoliseksi ja ilman

leikkikavereita (Junttila, 2015, s. 33, 56).

2.1.3 Lasten viliset sosiaaliset suhteet ja nithin liittyvét haasteet

Kolmantena ldhtokohtanani pienten lasten yksindisyyden tarkastelussa on lasten viliset sosiaa-
liset suhteet, mitd avataan my0s lyhyesti yksiloon liittyvien haasteiden ndkokulmasta, silld ne
ovat keskeisid lasten vélisissi sosiaalisissa suhteissa ja yksindisyyden ilmion muotoutumisessa.
Laineen ja Talon (2002) mukaan lasten viliset suhteet voivat toimia niin kehityksen suoja- kuin
riskitekijoind riippuen siitd, millaiseksi ne muodostuvat (Laine & Talo, 2002, s. 150). Yksinéi-
syyden ndkokulmasta Laine (2002a) toteaa, ettd kaikille lapsille vuorovaikutussuhteet eivit tuo
hyviksytyksi tulemisen kokemuksia, silld jo varhaiskasvatuksessa lapset alkavat rakentaa sosi-
aalisia rooleja. Hinen mukaansa ryhmén jésenet arvioivat yleensi toisiansa melko samansuun-
taisesti, minkd perusteella lapselle muodostuu héntd mairittdva sosiaalinen status eli asema.
Néiden myo6té osa lapsista jdd ryhmissd melko huomaamattomiksi, torjutuiksi ja syrjityiksi, kun

taas osasta lapsista muodostuu ryhmisséa suosittuja (ks. Laine, 2002a, s. 14).

Coplanin, Clossonin ja Arbeaun (2007) mukaan yksindisyyden ndhdédédn yleensi johtuvan ver-
taisryhmin hylkddmisestd, mutta myos muilla tekijoilla on merkittdva vaikutus (Coplan, Clos-
son & Arbeau, 2007, s. 989). Useat tutkijat kuvailevat lapsen yksindisyyden ja torjutuksi tule-
misen liittyvin keskeisesti joko aggressiiviseen tai vetdytyvdidn kdytokseen (ks. Salmivalli,
2008, s. 27; Coplan, Closson, Arbeau, 2007, s. 989; Qualter & Munn, 2002, s. 241). My06s Laine
(2005) nostaa esiin yksindisistd lapsista epdsosiaaliset ja syrjddnvetdytyvét lapset, joita hin
luonnehtii ujouden, arkuuden ja herkkyyden kautta. Toiseksi suurimman ryhmin yksindisista
lapsista hinen mukaansa muodostaa epésosiaaliset ja aggressiiviset lapset, joita hian kuvaa hei-
kon itsetunnon, médrdilevyyden ja yhteistydongelmien kautta. Yhteisti molemmille néille on
kehittyméattomaét sosiaaliset taidot ja yksindisyyttd yllapitava kdyttdytyminen (Laine, 2005, s.
168-169). Lapsen vetdytyvin kdytoksen tai aggressiivisuuden on havaittu olevan riski yksindi-

syyden kehdilmioon joutumiselle, missd torjutuksi tuleminen lisdd edelleen vetdytyvyytta tai
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aggressiivisuutta (ks. Salmivalli, 2008, s. 44). Puroila ja kollegat (2021) kuvaavat tutkimuk-
sensa pohjalta myds vertaisryhmistd poikkeavan didinkielen olevan keskeinen erottelua aiheut-
tava tekijd varhaiskasvatusryhmissa, silld lasten ystdvyyssuhteiden muodostaminen pohjautuu
keskeisesti samankaltaisuuksien pohjalle. Lapset muodostavat yleensd ystdvyyssuhteita lasten
kanssa, joilla on sama &idinkieli, kun taas eroavaisuutta koetaan lasten kanssa, joiden didinkieli

poikkeaa valtaryhmadsté (Puroila, ym., 2021, s.18).

Yksindisyys lasten vilisissa suhteissa on lopulta kompleksinen, sill4 sitd selitetdén niin yksilol-
lisistd tekijoistd johtuvana kuin ympériston vuorovaikutuksesta riippuvana. [lmion kompleksi-
suutta Salmivalli (2008) luonnehtii tuomalla esiin, ettd lapsen yksindisyydelle altistavat riskite-
kijit saavat merkityksensé lasten vilisissé sosiaalisissa suhteissa. Yksilolliset tekijét eivit ole
pelkéstddn lapsen yksindisyyttd selittdvid, vaan ryhma vaikuttaa myos keskeisesti lapsen yksi-
ndisyyden kokemuksiin (Salmivalli, 2008, s. 31). My0s Junttila (2015) kuvailee, ettd merkitté-
vid yksindisyyden kehittymisessd on ympériston ja yksilon vuorovaikutus eli se, miten lapsen
yksilolliset ominaisuudet, taidot ja toiminta sopivat yhteen ympiriston vaatimusten kanssa

(Junttila, 2015, 5. 125).

Vuorisalon ja Eerola-Pennasen (2017) mukaan vuorovaikutuksen negatiivisia ilmiditd, kuten
yksindisyyttd tarkasteltaessa, tulee kiinnittdd huomioita nimenomaan sosiaalisiin suhteisiin,
joissa madritelldén, mitd ryhméssd pidetddn hyviksyttivdnd ja mitd ei (Vuorisalo & Eerola-
Pennanen, 2017, s. 235). Havainnollistavana esimerkkiné toimii Turjan ja Vuorisalon (2017)
ndkemys siitd, ettd kyky kommunikoida voidaan tulkita ensisijaisesti lapsen yksilolliseksi teki-
jéksi, mutta kyse on myos ryhmin ja vallitsevan toimintaympériston kyvystd ymmartaa, kayttaa
ja tulkita verbaalista sekd nonverbaalista viestintdd (Turja & Vuorisalo, 2017, s. 48). Ympéris-
ton ja yksildllisten tekijoiden vilisen yhteyden korostuminen liittyy vahvasti sosiaalipedagogi-

seen ndkokulmaan, jota kisittelen seuraavaksi tarkemmin.

2.2 Yksiniisyyden ehkiiseminen varhaiskasvatuksessa lasten vilisissa suhteissa

Téssd kappaleessa avaan yksindisyyden ehkédisemiseen liittyvdd ndkokulmaa, joka tutkielmas-
sani pohjautuu vahvasti sosiaalipedagogiseen ajatteluun. Késittelen ensin sosiaalipedagogista
osallisuusymmarrystd varhaiskasvatuksessa, jonka jilkeen tarkennan ndkokulmaa sosiaalisen

osallisuuden vahvistamiseen.
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2.2.1 Sosiaalipedagoginen osallisuusymmarrys varhaiskasvatuksessa

Varhaiskasvatuksen nékdkulmasta Cameron & Moss (2011) maiérittelevét, ettd laaja-alaisesti
sosiaalipedagogiikka voidaan ymmartdad koulutuksen ja hoivan kohtaamispaikaksi. Néin ollen
ymmarrettynd sitd voidaan kuvailla laajaksi kasvatukselliseksi 1dhestymistavaksi sosiaalisiin
ongelmiin, jota toteutetaan jokapidivéisessd arjessa. Késitteend “sosiaali-” painottaa monia tir-
keitd piirteitd, kuten yksilostd huolenpitdmistd, ryhméin merkitysté ja keskittymistd vuorovai-
kutussuhteisiin lasten kanssa tyoskentelyssd, kun taas ’pedagogiikka™ viittaa yleisesti kasva-
tukselliseen rooliin (Cameron & Moss, 2011, s. 8-9). Kurki (2001) liséé tdhén, ettd sosiaalipe-
dagogiikkaa varhaiskasvatuksessa voidaan pitdé ensisijaisesti ajattelun vélineend, teoreettisena
perustana ja hyvinvoinnin tukemisen oppina, joka luo ja suuntaa toimintaa. Tavoitteena on yk-
silon sosiaalisten ongelmien ennaltachkdiseminen sekd hyvinvoinnin ja yhteiskunnan jéseneksi

kasvamisen tukeminen (Kurki, 2001, s. 112, 117-118, 132).

Nivalan ja Ryynidsen (2013; 2019) mukaan sosiaalipedagogisen osallisuusymmarryksen perus-
tana on ajatus osallisuudesta ihmisen ja yhteison vélisend suhteena, jota voidaan jdsentdd kol-
men ulottuvuuden kautta. Osallisuuden ndhddén toteutuvan, kun ihminen on osa yhteisoa, toi-
mii osana siti ja kokee olevansa osa titd eli toisin sanoen kuuluu johonkin, osallistuu ja tuntee
kuuluvansa yhteisoon (Nivala & Ryynidnen, 2013, s. 26; Nivala & Ryynénen, 2019, s. 239).
Tulensalo, Kalliomeri ja Laimio (2021) lisddvét tdhén, ettd lasten kohdalla osallisuuden koke-
mukseen vaikuttaa vahvasti arjen yhteisot ja niisséd tapahtuvat kohtaamiset (Tulensalo, Kallio-
meri ja Laimio, 2021, s. 20-21). Myo6s Kurki (2001) painottaa, ettd sosiaalipedagogiikassa ko-
rostuu erityisesti yksilon ja yhteison vélinen suhde (Kurki, 2001, s.122), jolloin ryhmén néh-
déan sddtelevin keskeisesti sitd, millainen kéyttdytyminen tai tekijit johtavat hyvaksytyksi tu-

lemiseen ja mitkd torjumiseen (ks. Salmivalli, 2008, s. 130).

Sosiaalipedagogisessa osallisuustarkastelussa voidaan erottaa sosiaalisen osallisuuden ja sosi-
aalisen osattomuuden kdsitteet, jotka avaavat sosiaalisen osallisuuden vahvistamisen nékokul-
maa yksindisyyden ehkdisemisessd. Tétd ndkokulmaa Nivala (2021) havainnollistaa nostamalla
esiin, ettd sosiaalisen osallisuuden kautta voidaan tarkastella ryhmédn yhteistd tyoskentelyéd,
osallistumista ryhmén toimintaan ja tuen saamista ryhmén jéseniltd eli sosiaalista osallisuutta,
niin kuin myos yksindisyyttd, ryhmén ulkopuolelle jddmisti ja sosiaalista torjuntaa eli sosiaa-
lista osattomuutta. Osallisuus on siis késitteend vastakohta yksindisyyden késitteelle, kun se

madritellddn yhteisoon kuulumiseksi (Nivala, 2021, s. 36-37, 43, 51-52).
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Tarkemmin Nivala (2021) maédrittelee sosiaalisen osallisuuden tarkoittavan lasten eldmidssa
merkityksellisid sosiaalisia suhteita ja ryhméén tai yhteisoon kuulumista, joka kisitteend kiin-
nittdd huomion lasten vertais- ja ystdvyyssuhteissa tapahtuvaan vuorovaikutukseen sekid suh-
teissa hyvéksytyksi tulemisen kokemuksiin (Nivala, 2021, s. 43). Jarvisen ja Mikkolan (2015)
mukaan keskeistd on lapsen subjektiivinen kokemus osallisuuden tunteesta (Jarvinen & Mik-
kola, 2015, s. 13), mikd on yhtenevdinen myos yksindisyyden subjektiivisen luonteen kanssa
(ks. esim. Laine, 2005, s. 161, 163). Kangas, Lastikka ja Karlsson (2021) jatkavat, ettd pelkka
osallistuminen toimintaan ei luo osallisuuden kokemusta pienelle lapselle, silld se edellyttaa
vahvasti my0s ihmisten vililld syntyvai kohtaamista, dialogisuutta ja arvostusta (Kangas, Las-

tikka & Karlsson, 2021, s. 76).

Puolestaan sosiaalisen osattomuuden kisitteen Nivala (2021) kuvaa olevan erityisesti sosiaa-
lista yksindisyyttd, jossa lapsen osallisuus yhteisoon kuulumisena jéa toteutumatta eli lapsi ei
tule ndhdyksi, kuulluksi ja hyviksytyksi omana itsendén. Nivalan mukaan yksindisyys sosiaa-
lisena osattomuutena voi olla tunnetason ulkopuolisuutta ja kuulumattomuuden tunnetta, jossa
lapsi kuitenkin péddsee toiminnan tasolla ryhmain mukaan, mutta aito kokemus kuulumisesta
ryhméén jaa tayttymétta. Toinen sosiaalisen osattomuuden muoto on kokonaisvaltainen ulko-
puolisuus, jossa lapsi tuntee, ettd hdnen olemassaolonsa on tdysin turhaa (Nivala, 2021, s. 51—
52). Nama sosiaalisen osattomuuden muodot viittaavat myds jo aiemmin kisittelemiini yksi-
ndisyyden muotoihin kaksidimensionaalisen yksindisyyden tarkastelun pohjalta (ks. Laine,
2005, s. 162), mikd vahvistaa ymmarrysté sosiaalisesta osallisuudesta yksindisyyden vastavoi-

mana.

2.2.2 Sosiaalisen osallisuuden vahvistaminen varhaiskasvatuksessa

Laine ja Talo (2002) kuvailevat, ettd varhaiskasvatuksessa keskitytidén tukemaan ja edistimééin
lasten sosiaalisten taitojen sekd sosioemotionaalisten taitojen kehitystd, jolloin varhaiskasva-
tuksen keskeiseksi tavoitteeksi nousee myos ulkopuolisuuden ehkdisemisen tavoite. Kuitenkin
he jatkavat, ettd varhaiskasvatuksessa tarvitaan erilaisia tietoisia toimenpiteitd positiivisen vuo-
rovaikutuksen lisddmiseen lasten vililld, jotka voivat olla luonteeltaan sekd primaarisia preven-
tioita ettd sekundaarisia preventioita. Ensimméinen néistd keskittyy ongelmien syntymisen eh-
kdisemiseen, kun taas toinen jo syntyneiden ongelmien vaikutuksen lieventdmiseen (Laine &
Talo, 2002, s. 151). Nivalan (2021) mukaan sosiaalisen osallisuuden tietoinen vahvistaminen

varhaiskasvatusryhmissd siséltid mahdollisuuksia yksindisyyden ehkéisemiselle (Nivala,

17



2021, s. 37), jota voidaan luonnehtia primaariseksi preventioksi (ks. Laine & Talo, 2002, s.

151).

Varhaiskasvatuksen tyontekijoiden velvollisuus lasten yksindisyyden ehkéisemiseen ja kehi-
tyksen tukemiseen ldhtee liikkeelle varhaiskasvatusta velvoittavista asiakirjoista. Jo varhais-
kasvatussuunnitelman perusteiden (2022) ensimmaisessd kappaleessa maaritellddn, miten sosi-
aalinen osallisuus tulee muiden periaatteiden lisdksi ndhda jokaista lasta koskevana periaat-
teena, arvona ja ajattelutapana (Opetushallitus, 2022, s. 1). Yhteiso eli tdssd tapauksessa var-
haiskasvatus ryhma tulisi ndhdé ideaalisena suhteiden mééarittdmind kasvuympdristond, jota
kohti péivittdisessd toiminnassa pyritddn (ks. Nivala & Ryyninen, 2019, s. 138, 143). Laine ja
Talo (2002) seki Jarvinen ja Mikkola (2015) toteavat, ettd pidempiaikaisen yksindisyyden eh-
kdisemiseen varhaiskasvatuksessa tarvitaan tyontekijoiden tietoisia toimia ja tukea (Laine &

Talo, 2002, s. 149; Jarvinen & Mikkola, 2015, s. 30).

Kurjen (2001) mukaan sosiaalipedagogisen ajattelun tavoitteena on ensisijaisesti pedagogisin
keinoin pyrkid ehkédiseméén ja lievittdméén sosiaalisten ongelmien syntymistd (Kurki, 2001, s.
114). Nivala ja Ryynénen (2013; 2019) tarkentavat, ettd kasvattajien tavoitteena on edistéa las-
ten yhteenkuuluvuuden kokemuksia ja tunnetta omasta merkityksellisyydestd osana ryhmaia,
mihin pyritddn tukemalla tietoisesti lasten yhdessd toimimista sekd kaikkien mukaan péase-
mistd vuorovaikutukseen ja yhteiseen tekemiseen. Sosiaalisen osallisuuden vahvistamisessa
tyontekijoiden tulee huomioida erityisesti lasten toimijuus osana yhteisdd, mutta myds yksi-
16in4, silld osallisuuden tukeminen on talloin sekd kuulumisen ettd osallistumisen tukemista
(Nivala & Ryyninen, 2013, s. 26; Nivala & Ryynénen, 2019, s. 239). Yhteisollinen ndkdkulma
osallisuuden vahvistamisessa ei sulje pois lapsen yksilollistd tukea, vaan siirtdd yksindisyyden
ehkéisemisessd huomion ymparistoon, sulkien pois ajatuksen siiti, ettd lapsen yksindisyys edel-
lyttdisi yksiloon kohdistuvia “korjaavia” toimenpiteitd (ks. Nivala, 2021, s. 54). Kankaan, Las-
tikan ja Karlssonin (2021) mukaan lapsen oikeus ryhméaan kuulumisesta seké tunne ainutlaatui-
suudesta, osaavuudesta ja arvokkuudesta toteutuukin parhaiten, kun henkildsté ymmartéa lap-

sen olevan osa yhteis6d, mutta myos yksilo (Kangas, Lastikka & Karlsson, 2021, s. 80).

Cameron ja Moss (2011) kuvailevat sosiaalisen osallisuuden vahvistamisessa olevan keskeista
sen, ettd henkilokunta ymmartad eldvinsa lasten kanssa samassa elinympéristossd jatkuvassa
vuorovaikutuksessa, missd tulee huolehtia ryhméan toimivuudesta kokonaisuutena, silld sen

merkitys on keskeinen voimavara lasten eliméssd (Cameron & Moss, 2011, s. 8-9). Eichstel-
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lerin ja Holthoffin (2011) jatkavat, ettd tukeakseen lasten hyvinvointia ja oppimista, kasvatta-
jien tulee tiedostaa, mutta my0s kiinnittdd huomiota lapsuuden yhteisolliseen ndkdkulmaan.
Nakokulma on keskeinen sosiaalipedagogisessa kiytdnnossa, sillé yhteison ajatellaan tarjoavan
lapsille mahdollisuuden harjoitella vuorovaikutussuhteita, joiden rooli on keskeinen lapsen hy-
vinvoinnille, oppimiselle ja kasvulle (Eichstellerin ja Holthoffin, 2011, s. 44). Kurki (2001)
tiivistdd, ettd sosiaalipedagogiseen kasvatustyohon ei ole olemassa yhté oikeaa menetelmaa tai
tekniikkaa, vaan keskeistd on se, ettd tyontekijit perustavat ajatuksensa ja tyonsé lahtokohdat

lasten osallistumisen, arvokkuuden ja sosiaalisuuden tukemiseen (Kurki, 2001, s. 133).

Sosiaalisen osallisuuden vahvistamisen ndkokulman ytimessa on ajatus yhteisollisyydesti, silla
osallisuuden kokemus on edellytys yhteisollisyydelle, mutta yhteis6llisyys on myos osallisuu-
den olennainen elementti (ks. Jarvinen & Mikkola, 2015, s. 37; Eskel & Marttila, 2013, s. 78;
Roos, 2016, s. 91). Molemmilla késitteilld on sama ydin periaate yksilon yhteis6on kuulumisen
tunteesta ja merkityksellisistd sosiaalisista suhteista (kts. Nivala, 2021, s. 43; Ikonen, 2006, s.
156). Koivula (2013) lisd4 tdhén, ettd lasten osallisuuden ja ryhméén kuulumisen vahvistami-
sessa yhteisollisyyttd pidetiin tarkedna periaatteena, jonka ajatellaan ehkdisevian my0s negatii-
visten ilmididen ilmenemistd ryhméssd. Kuitenkin yhteisollisyys kehittyy koko ryhmén tasolla
varsin hitaasti (Koivula, 2013, s. 19, 25), minkd vuoksi yksindisyyttd ehkéisevdn ndkdkulman

tulisi ldhted liikkeelle varhaiskasvatuksen arjen jokapdiviisistd kdytdnnoistd ja ilmapiirista.
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3 Kvalitatiivinen lihestymistapa

Alasuutari (2011) toteaa, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa kohteena on yleensé ilmid, jota on
tarkoitus selittdd ja tehdd ymmarrettidviaksi eikd niinkdan todistaa sen olemassaoloa (Alasuutari,
2011, s.237). Tutkielmani l&hestymistapana toimii kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, silld
pyrkimyksenéni on selittdd ja kuvata varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ndkokulmasta 4—6-
vuotiaiden lasten yksindisyyden ilmioté seka siihen liittyvid ehkdisemisen keinoja. Useat tutki-
mukset osoittavat, ettd yksindisyyttd esiintyy jo pienten lasten keskuudessa (ks. esim. Junttila,
2016a, s. 149). Tutkielman kautta en koe siis tarpeelliseksi todistaa itsessdén yksindisyyden
olemassaoloa, vaan kuvailla varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ndkokulmasta sen eriniisid
muotoja, taustatekijoitd ja ehkédisemisen keinoja. Hakala (2018) sekd Puusa ja Juuti (2020) mia-
rittelevit kvalitatiivisen tutkimuksen yhdeksi tavoitteeksi tutkittavien omien tulkintojen ja ko-
kemuksien esille nostamisen (Hakala, 2018, s. 22; Puusa & Juuti, 2020, s. 76), minkd koen
tairkednd omassa tutkielmassani niin, ettd nikokulma tulee itse varhaiskasvatuksen tyonteki-

joilta, jotka paivittdin tyoskentelevit lasten keskuudessa ja voivat vaikuttaa asiaan.

Cresswell (2013) toteaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa ilmi6ta pyritddn ldhestymadan mahdol-
lisimman kokonaisvaltaisesti ja moniulotteisesti, tunnistamalla eri tekijoiden vilisid yhteyksid,
mika tarkoittaa ilmidon liittyvien tekijoiden tunnistamista, mutta yleisesti laajaa kokonaiskuvan
muodostamista (Cresswell, 2013, s. 47). Laadullisen 1dhestymistavan valinta liittyykin myos
tutkielmani ilmién monimuotoisuuteen, silld pelkka lasten vilisten suhteiden yksindisyyden ku-
vailu olisi jadnyt vajaaksi vailla ymmaérrystd. Témén vuoksi koin yksindisyyden ilmidn erilais-
ten taustatekijoiden kuvailun tarkedksi, joiden avulla my0s yksindisyyden ehkdisemisen keinot

avautuvat monimuotoisemmin.

Tuomi ja Sarajirvi (2018) méérittelevit laadullisen tutkimuksen pyrkivén selittdméén seké ku-
vailemaan tiettyd ilmiotd, toimintaa tai tapahtumaa, mutta antamaan myos teoreettisesti miele-
kistd tulkintaa tille (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 98). Vilkka (2021) ja Lichtman (2013) tiy-
dentdvat titd toteamalla, ettd laadullisessa tutkimuksessa keskitytdén ihmisten maailmalle luo-
miin merkityskokonaisuuksiin, jotka rakentuvat thmisten vélisissd suhteissa ja sosiaalisessa
kanssakdymisessd. Sosiaalisissa tilanteissa tapahtuva vuorovaikutus ja ymparistotekijat ovat
keskeisid laadullisiin kysymyksiin liittyvid teemoja, joita pyritddn ymméirtdmaén ja tulkitse-
maan (Vilkka, 2021, s. 118; Lichtman, 2013, s. 37). Laadullinen tutkimusmenetelma sopii tut-

kielmani menetelmaksi, silld yksindisyys on ihmisten vélisissad suhteissa tai niiden puuttumat-
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tomuudessa rakentuva ilmio, jolle ihmiset luovat oman merkityksen ja késityksen vuorovaiku-
tuksen kautta. Toisaalta my0s laadullinen ldhestymistapa avaa mahdollisuuden tulkita yksinii-
syyden ilmiotd monitulkintaisemmin, silli mekaaninen luokittelu ei anna oikeutta ihmisten ka-
sitysmaailman tulkitsemiselle, vaan ldhestymistavassa tarvitaan kuvailevaa ja ymmartidvaa

otetta.

Eskola ja Suoranta (2003) tuovat esiin, ettd empiirisessd ihmistutkimuksessa tutkijan on tarpeen
tarkastella omaa todellisuus- ja ihmiskisitystddn (Eskola & Suoranta, 2003, s. 28). Tuomi ja
Sarajirvi (2018) jatkavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa keskioon nousee kysymys tietdmisen
mahdollisuudesta eli epistemologiset kysymykset, sekd kysymykset olemisen tavasta ja ihmis-
kisityksestd eli ontologiset kysymykset (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 18). Puusan ja Juutin
(2020) mukaan ndmaé taustaoletukset luovat tutkimukselle perustan, jotka médarittavat tutkimuk-
sen toteutustapoja, tavoitteita ja tuloksia. Keskeistd on pohtia, millaista tietoa pyrkii saavutta-

maan ja miten uskoo ilmioén olevan mahdollista tutkia (Puusa & Juuti, 2020, s. 27, 38).

Paradigma lédhtokohtana tutkielmassani toimii tulkinnallinen 1&htdkohta, joka perustuu ymmér-
rykseeni yksindisyyden ilmiostd subjektiivisena kokemuksena, mutta my0s tutkimuskysymyk-
siini, joiden ldhtokohtana on tyontekijoiden ndkdkulmien kuvailu (ks. Puusa & Juuti, 2020, s.
38-39; Junttila, 2016b, s. 55). Yksindisyyden kokemuksen subjektiivinen luonne nostaa esiin
ndkemyksen siitd, ettd ihminen itse pystyy vain tdysin miérittelemain, kokeeko yksindisyyttd
vai ei (ks. Junttila, 2016b, s. 55), jolloin tulkinnallinen 1dhestymistapa korostuu. Liséksi tulkin-
nallisen ldhestymistavan merkitys korostuu siind, ettd tutkielmani tarkoitus ei ole itsessddn ku-
vata lasten kokemuksia yksindisyydestd, vaan ne ovat aikuisten tulkintoja, joita méérittdd vield

omat tulkintani tutkijana. Néin ollen tuloksia e1 voida kuvata absoluuttisena totuutena.

Puusa ja Juuti (2020) méérittelevit, ettd tulkinnallisen 1dhestymistavan kautta tutkittavassa il-
midssd keskitytddn sosiaalisesti ja symbolisesti rakennettuihin selityksiin, jotka voidaan saada
selville kulttuuriin sosiaalistuneiden ihmisten kokemuksia tutkimalla ja ndin ollen tulosten tul-
kinnassa keskitytddn my0s kokemuksellisten ymmartdmisprosessien tarkasteluun (Puusa &
Juuti, 2020, s. 38-39). Tulkinnallisen 1dhestymistavan kautta keskityn tutkielmassani siihen,
miten varhaiskasvatuksen kulttuurissa joka pdiva eldvét ja sitd keskeisesti rakentavat aikuiset
eli tyontekijét kokevat ja kuvaavat lasten vilisten suhteiden yksindisyyttd ja sen ehkdisemisté.
Minun roolini on tuoda tydntekijoiden ndkemyksié esille ja olla tulkitsija (ks. Puusa & Juuti,

2020, s. 39).
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4 Tutkielman toteutus

Tassd luvussa esittelen tutkielman toteutusta tavoitteiden ja tutkimuskysymysten kautta, mutta
kuvaan myos aineiston keruutani seké kyselylomakkeeni rakennetta. Lopuksi avaan vield ky-

selylomakkeen avulla saatua aineistoa.

4.1 Tutkielman tavoite ja tutkimuskysymykset

Puusa ja Juuti (2020) toteavat, ettd tutkimuksen pyrkimyksend on aina pohjimmiltaan selittda,
tulkita, ymmart4a ja kuvata jotain ilmi6td, missd yleensd pyritddn 10ytdméaan myds ilmion taus-
talta sitd kuvaavia tekijoitd (Puusa & Juuti, 2020, s. 26). Tutkielman tavoitteena on selvittda,
millaisena varhaiskasvatuksen tyontekijat kuvaavat 4—6-vuotiaiden lasten keskindisissid suh-
teissa esiintyvédd yksindisyyttd, sekd millaisten tekijoiden he kuvaavat vaikuttavan niiden ko-
kemusten syntymiseen. Lisdksi tavoitteena on selvittdd millaisten keinojen varhaiskasvatuksen
tyontekijit ajattelevat ehkiisevin yksindisyyden ilmenemistd 4—6-vuotiaiden lasten keskinéi-

sissd suhteissa.

Naihin pohjautuen ensimmaiinen tutkimuskysymykseni keskittyy lasten keskindisissd suhteissa
taas ehkéisemisen keinoihin. Metsdmuurosen (2011) mukaan hyva tutkimuskysymys on infor-
maatiota tuottava ja selked. Kysymyksen vastaus esimerkiksi kuvaa, selittda ja tismentid (Met-
samuuronen, 2011, s. 25). Olenkin pyrkinyt muotoilemaan tutkimuskysymykseni mahdollisim-
man kuvailevaan ja selittivdin muotoon, silld tavoitteenani on ldhestyd yksindisyyden ilmioti
sen moninaisten rakenteiden ymmartdmisen kautta. Yksindisyys on ilmioné haastava sen sub-
jektiivisen luonteen vuoksi, minka takia tutkimuskysymysten 1dhtokohtana tulee olla kuvaile-

minen ja selittdminen.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisena varhaiskasvatuksen tyontekijit kuvaavat 4—6-vuotiaiden lasten keskindisissd
suhteissa esiintyvdd yksindisyyttd?

2. Millaisten tekijoiden varhaiskasvatuksen tyontekijdit kuvaavat vaikuttavan 4—6-vuotiaiden
lasten keskindisissd suhteissa esiintyvddn yksindisyyteen?

3. Millaisten keinojen varhaiskasvatuksen tyontekijdt ajattelevat ehkdisevdn yksindisyyden il-

menemistd 4—6-vuotiaiden lasten keskindisissd suhteissa?
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Miles ja Huberman (1994) toteavat, etté laadullisessa tutkimuksessa tutkittavalle ilmidlle maa-
ritelldén itse rajat, jotka ohjaavat sitd, mihin tutkittavassa ilmidssé keskitytdan (Miles & Huber-
man, 1994, s. 25). Kiviniemi (2018) lisdd tdhén, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkimusase-
telmien rajaaminen on valttdmatonta ja tutkimustehtdvii rajaamalla tutkija ottaa kantaa siihen,
miké on tarkastelun keskipisteend (Kiviniemi, 2018, s. 76). My0s Eskola ja Suoranta (2003)
toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa keskeistd on aineiston rajaaminen (Eskola & Suo-

ranta, 2003, s. 64), johon olen itse pyrkinyt tutkimuskysymysteni muotoilun avulla.

Tutkimukseni ndkdkulmaa on rajannut nelja periaatetta. Ensimmadisend periaatteena olen rajan-
nut ndkdkulmaa yksindisyyden kédsitteen méérittelyn kautta, jolla tutkielmani 1dhtdkohdassa tar-
koitetaan psyykkisti erillisyyttd muista ihmisistd eikd hetkellistd fyysistd yksin olemista (ks.
esim. Laine, 2005, s. 162; Junttila, 2015, s. 19). Toisena lahtokohtana hankittavaa aineistoa olen
pyrkinyt rajaamalla lasten idn 4—-6-vuotiaisiin lapsiin, silld kyseisessi idssd lasten ystdvyyssuh-
teet syvenevit ja niiden merkitys korostuu (ks. Jarvinen & Mikkola, 2015, s. 31). Kolmantena
periaatteena olen rajannut tutkielman koskemaan lasten vélisissd suhteissa esiintyvad yksindi-
syyttd, silld vertaisryhmailld on todettu olevan varhaiskasvatuksessa huomattavampi merkitys
kuin henkilokunnalla, silld lapset keskittyvit pdivan aikana enemmén lasten kanssa kdytédvaan
vuorovaikutukseen (ks. Kyronlampi, 2011, s. 34). Neljantend ja viimeisend rajaavana periaat-
teena on ndkdkulman rajaaminen varhaiskasvatuksen tyontekijoiden ndkemyksiin, silld viime
kadessd he voivat vaikuttaa varhaiskasvatuksen ilmapiiriin, ja sitd kautta lasten vilisiin suhtei-
siin. Pienen lapsen taidot eivit yksin riitd yksindisyydesta irti pddsemiseen, vaan hén tarvitsee

sithen aikuisen tukea (ks. Repo, 2016, s. 12).

4.2 Aineiston hankinta kyselylomakkeen avulla

Valitsin aineistonhankintamenetelméksi kyselyn pohjautuen tutkielmani ldhestymistapaan eli
laadulliseen tutkimukseen, johon se sopii strukturoimattoman asetelman kautta (ks. Tuomi &
Sarajérvi, 2018, s. 84; Cresswell, 2013, s. 45). Valli (2018) lisd4 tdhén, ettd kyselylomake on
yksi perinteisimmistd tutkimusaineiston kerddmisen menetelmistd, jossa nykydén suositaan
sdahkoistd kyselylomaketta ja sen jakamista esimerkiksi sosiaalisen median alustoilla (Valli,

2018, 5. 92).

Aineistonhankintamenetelméani valintaan on vaikuttanut myos osittain kyselylomakkeeseen
liittyvat edut. Valli ja Perkkild (2018) kuvailevat sdhkoisen kyselylomakkeen etuna olevan sen,

ettd sen tdyttdmiselle ei ole maantieteellistd estettd ja yleensd se on suhteellisen nopea toimittaa,
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kuin my0s palauttaa. Se helpottaa myds tutkijan tydvaiheita, kun aineisto on valmiiksi sdhkoi-
sessd muodossa (Valli & Perkkild, 2018, s. 118). Naihin perustuen koin sosiaalisessa mediassa
jaettavan kyselylomakkeen olevan hyva vaihtoehto, silld halusin saavuttaa varhaiskasvatuksen

tyontekijoitd ympéri Suomen, huomioiden kuitenkin myos tutkielmalle asetetun aikaresurssin.

Toisaalta ndin kyselylomakkeen etuna myds luotettavuuteen liittyvan nidkokulman, silld ai-
neisto on kyselyssi siind muodossa kuin tutkittava on vastannut (ks. Valli & Perkkild, 2018, s.
118). Tdmin kautta koin paremmin olevan tarkasteltavissa omien ennakkokasitysteni vaikutuk-
sen, mikd esimerkiksi havainnoinnissa olisi voinut olla haasteellisempaa ja vaikuttaa merkitta-
vimmin luotettavuuteen. Myds kyselyn tuoman tutkimuksellisen etdisyyden néin etuna aiheeni
kannalta, mutta toisaalta tunnistin siihen liittyvan riskin luotettavuuden nakokulmasta, silld to-
dellisuudessa tutkija ei voi sosiaalisessa mediassa tietdd kuka kyselyyn on vastannut (ks. Valli

& Perkkild, 2018, s. 120).

Kyselylomakkeen rakentamisen voidaan sanoa alkaneen jo ennen varsinaisen lomakkeen luo-
mista tutkimuskirjallisuuden lukemisella. Lukemisen pohjalta pyrin rakentamaan aiheeni kan-
nalta keskeisimpid nékokulmia ja késitteitd. Useammassa ldhteessd korostetaan kyselylomak-
keen kysymysten perusteellista muotoilua teoreettisen viitekehyksen ja keskeisten késitteiden
kautta, silld ne luovat perustan tutkimuksen onnistumiselle ja vaikuttavat luotettavuuteen (ks.
esim. Vilkka, 2021, s. 101; Valli, 2018, s. 93). Pyrin luomaan kysymyksistd yksiselitteisid ja
olemaan sanamuodoissa mahdollisimman tdsmaéllinen, mutta myds huomioimaan kayttdméni
kielen sujuvuuden (ks. Valli, 2018, s. 93, 95). Lisdksi tdssd vaiheessa tutkielman tekoprosessia
koin tdrkednd perehtyd Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) hyvén tieteellisen kdytdnnon
edellyttdmiin keskeisiin ldhtokohtiin, mutta my6s sen pohtimisen, millaisilla valinnoilla peri-

aatteet tayttyvit omassa tutkielmassani (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012).

Vilkka (2021) toteaa, ettd kyselylomake tulee testata aina etukdteen, mikd voidaan toteuttaa
siten, ettd muutama perusjoukkoa vastaava ihminen arvioi kyselylomakkeen pituutta, sithen
kaytettavad aikaa, vastausvaihtoehtojen toimivuutta sekd kysymysten ja vastausohjeiden sel-
keyttd (Vilkka, 2021, s. 108). Testasin kyselya jakamalla sen kuudelle varhaiskasvatuksen opis-
kelijalle ja liséksi esittelin kyselylomakkeeni pro gradu- seminaarissa, jossa kysymysten muo-
toiluja ja siséltod tarkasteltiin yhdessé. Testikyselyn ja pro gradu -seminaarista saamieni kom-
menttien pohjalta tein kyselylomakkeeseen tarvittavia muutoksia. Saatekirjeessd kyselyn vas-
taamiseen ilmoitettua aikaa pidennettiin ja tdysin strukturoitu kysymys, jossa vastaajan tuli ar-

vioida lapsen sosioemotionaalisia haasteita valmiiden piirteiden mukaan, muutettiin avoimeksi
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kysymyksiksi. Perusteluna tdlle toimi myos ldhestymistapa ja tutkimuskysymysteni keskitty-
minen varhaiskasvatuksen tyontekijéiden omiin kuvailuihin ja ajatuksiin (ks. Alasuutari, 2011,
s. 83). Lisdksi kysymys, jossa vastaajaa pyydettiin médritteleméén 4—6-vuotiaiden yksindi-

syyttd, poistettiin, silld siind esiintyi samankaltaisuutta kyselyn muiden kysymysten kanssa.

Varsinainen aineisto kerittiin helmikuun 2022 aikana Webropolilla luodun kyselylomakkeen
avulla. Lomake oli auki kolme viikkoa ja sité jaettiin kohdennetusti sosiaalisessa mediassa var-
haiskasvatuksen tyontekijoille. Keskeisid kanavia olivat varhaiskasvatuksen ammatilliset ryh-
mit, joihin kohdentamisella pyrittiin valitsemaan tiedonantajia harkitusti ja varmistamaan hen-
kiloiden tietdmys asiasta (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 98). Kyselylomake oli suunnattu var-
haiskasvatuksen ammattilaisille, jotka tyoskentelivdt kyseiselld hetkelld tai olivat aiemmin
tyoskennelleet 4—-5-vuotiaiden lasten kanssa tai esiopetusryhmissid. Sosiaalisessa mediassa ky-
sely julkaistiin ystdvanpdivad edeltdvilla viikolla. Kyselylomakkeen avulla varhaiskasvatuksen
tyontekijoitd haastettiin pohtimaan ystdvanpaivdd myos ryhméssddn ylemmalla tasolla niin, ettd

jokainen péivé voisi olla jokaiselle lapselle varhaiskasvatuksessa ystavinpéiva.

4.3 Kyselylomakkeen kuvaus

Lomake koostui saatekirjeestd ja varsinaisista kysymyksistd. Saatekirjeelld koin tutkielmassani
olevan merkittdvén roolin, silld se toimi luottamuksen rakentamisen vilineend minun ja tutkit-
tavien valilla, kun kyseessi oli sosiaalisessa mediassa jaettava tutkimuskysely, jossa tutkittava
vastaa kyselyyn omatoimisesti. Saatekirjeen tarkoituksena oli antaa tutkittavalle tietoa tutkiel-
man perusasioista, kuten tavoitteista, aineiston kisittelystd ja sdilytyksestd, mutta my0ds koros-
taa tutkimuksen ihmisoikeuksiin liittyvid periaatteita, kuten vastaamisen vapaaehtoisuutta (ks.
Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 155-156). Kuula (2011) ja Vilkka (2021) nostavatkin esille, ettd
lomakkeen alussa oleva informaatio on olennainen osa tutkimusta, silld sen perusteella tutkit-
tavat antavat tietonsa ja mielipiteensd tutkimuksen kayttoon (Kuula, 2011, s. 122; Vilkka, 2021,
s. 189). Eskola ja Suoranta (2003) sekd Tuomi ja Sarajarvi (2018) tdydentavét titd toteamalla,
ettd tutkittavalle tulee antaa riittdvé tieto tutkimuksesta, sen tavoitteesta ja menetelmistd seké
mahdollisista riskeistd, mihin liittyy vahvasti eettisyyden periaate (Eskola & Suoranta, 2003, s.

42; Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 155-156).

Kaikki muut kyselyn kysymyksista olivat pakollisia paitsi viimeinen kysymys, jossa vastaajalla

oli mahdollisuus tuoda esiin muita mieleen tulevia asioita aiheesta. Myos kysymys, jossa vas-
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taajaa pyydettiin avaamaan numeerista arvioitaan omista yksindisyyden ehkéisemisen mahdol-
lisuuksista ja taidoista, oli vapaachtoinen. Kysymysten pakollisuutta pohdin pitkddn sen hyvien
ja huonojen puolien seka eettisyyden nédkokulmasta, mutta lopulta paddyin kuitenkin siihen rat-
kaisuun, ettd laitoin suurimman osan kysymyksisti pakollisiksi. Tama pddtos pohjautui moni-
puolisemman aineiston ndkokulmaan, silld vastaajan on helppo luopua vastaamisesta joidenkin
kysymysten osalta, jos ne eivit ole pakollisia (ks. Valli, 2018, s. 95, 102). Saatekirjeessi tuotiin
kuitenkin esiin, ettd jos vastaaja halusi jittdd vastauksen tyhjdksi, voisi hdn merkitd vastaus-
kenttddn viivan, jolloin lomake paéstéisi siirtyméadn eteenpdin. Ndin timén eettisend valintana,
silld yksilolld tulee olla oikeus keskeyttdéd tutkimuksessa mukana olo missd vaiheessa tahansa
(ks. Tuomi ja Sarajdrvi, 2018, s. 156). Tiedostin my0s ndkokulman siitd, ettd kysymysten kos-
kiessa lasten yksindisyyttd, tutkittavilla saattaisi olla eettisi syitd jattdd vastaamatta joihinkin
kohtiin (ks. Eskola & Suoranta, 2003, s. 53), minkd vuoksi halusin tuoda esiin vastaamatta

jattdmisen mahdollisuuden.

Kyselylomake sisélsi yhteensd kymmenen kysymysté ja etenin kyselylomakkeen rakenteessa
taustatietokysymyksistd varsinaiseen aiheeseen (ks. Valli, 2018, s. 94). Taustatietokysymyk-
sissd kysyttiin 1) vastaajan tehtdvinimikettd seka 2) mistd tutkimuksen ikdryhmistd vastaajalla
oli tyékokemusta. Lopuista kahdeksasta kysymyksesté seitsemén kysymysté oli avoimia kysy-
myksid, ja yksi strukturoitu kysymys, jossa oli kuitenkin myds numeerisen arvioinnin avaami-
sen mahdollistamiseksi alakohtana yksi avoin kysymys. Strukturoidussa kysymyksessid hyo-
dynsin Likertin asteikkoa, jossa oli viisiportainen asteikko ja verbaalinen selitys numerolle (ks.
Valli, 2018, s. 106-107). Tamaén tarkoituksena oli avata tyontekijoiden ndkemyksid omista yk-
sindisyyden ehkéisemisen taidoista ja mahdollisuuksista. Valitsin kuitenkin kyselylomakkeelle
padsdintoisesti avoimia kysymyksid strukturoitujen sijaan tutkimukseni ldhtokohdista késin
(ks. Valli, 2018, s. 92). Erityisesti tutkimuskysymykseni ja laadullinen 1dhestymistapa maarit-
tivét tatd valintaa, silld tavoitteenani oli selvittdd varhaiskasvatuksen tyontekijoiden omia ni-
kemyksid (ks. Cresswell, 2013, s. 47-48). Alasuutarin (2011) mukaan ihmisten omien tulkin-
tojen ja ajatusten hahmottamisessa aineiston tuleekin olla tekstié, jossa ihmiselle mahdollistuu
omin sanoin asioista kertominen ilman tutkijan valmiiksi jisentdmia vastausvaihtoehtoja (Ala-

suutari, 2011, s. 83).

Ensimmaisen ja toisen tutkimuskysymykseni mukaisesti tyontekijoiden ndkdkulmia 4—6-vuo-
tiaiden lasten keskindisisséd suhteissa esiintyvisti yksindisyydesté ja siihen vaikuttavista teki-

jOistd pyrittiin selvittiméén seuraavilla kysymyksilla: 3) kuvaile yleiselld tasolla ryhmdsi lasten
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keskindisissd suhteissa esiintyvdd yksindisyyttd, 4) millaisten tekijoiden olet havainnut vaikut-
tavan ryhmdssdsi siihen, ettd osa lapsista jdd yksindisiksi sekd 5) miten kuvailisit yksindisen
lapsen sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja? Puolestaan kolmannen tutkimuskysymykseni mia-
rittdimaélla tavalla tyontekijoiden ajatuksia 4—6-vuotiaiden yksindisyyden ehkéisemisen kei-
noista pyrittiin selvittdmain kysymyksilld: 6) millaisiksi koet omat mahdollisuutesi ja taitosi
ehkdistd lasten yksindisyyttd (Likertin asteikko), 7) millaisilla pedagogisilla kdytinndilld ryh-
mdsi tyontekijdt pyrkivdt edistimddn kaikkien lasten ryhmddn kuulumista ja ehkdisemdidin yk-
sindisyyttd, 8) millaisten tekijoiden olet kokenut hankaloittavan ryhmdssdsi lasten keskindisten
suhteiden ja yhteisoon liittymisen tukemista sekd 9) millaisia keinoja varhaiskasvatuksessa tu-
lisi mielestdsi kdyttdid lasten yksindisyyden ehkdisemiseksi ja vihentimiseksi? Kyselyn lopussa

vastaajille tarjottiin mahdollisuutta my0s vapaaseen sanaan.

4.4 Aineiston kuvaus

Kyselyyn vastasi yhteensd 34 henkilod. Vastaukset olivat padsdéntoisesti monipuolisia, joissa
oli kuvailtu laajemmin asioita, ja néin ollen koin aineiston sopivan laadulliseen lahestymista-
paan. Kuitenkin joukossa oli myds paikoin luettelomaisia vastauksia, jonka koen ndkyvéan myds
aineiston analyysissa. Aineiston monipuolisuutta lisdsi se, ettd pakollisissa avoimissa kysymyk-
sissd vain kolme vastausta oli sellaisia, joissa vastaaja oli halunnut jéttda vastauksen tyhjéaksi.
Vastaaja oli tdlloin merkinnyt vastauskenttddn viivan tai tuonut sen jollain muulla tavalla esille.
Lisdksi vapaaehtoisissa kysymyksissd 17 vastaajaa oli halunnut tuoda jotain muuta aiheeseen
liittyvia esille ja jopa 26 vastaajaa oli halunnut avata yksindisyyden ehkdisemisen taitoihin ja

mahdollisuuksiin liittyvaa vastaustaan, miké oli vapaaehtoista.

Tyo6nimikkeissd jakauma oli melko tasainen opettajien ja lastenhoitajien vililld, jolloin voidaan
puhua kokonaisuutena myds varhaiskasvatuksen tyontekijoistd. Vastaajien joukosta 19 (56 %)
ilmoitti tydskentelevinséd varhaiskasvatuksessa ammattinimikkeelld varhaiskasvatuksen opet-
taja ja 15 (44 %) nimikkeelld varhaiskasvatuksen lastenhoitaja. Kysely oli suunnattu myos
muille ryhmissé tyoskenteleville eli varhaiskasvatuksen avustajille, - erityisopettajille ja -sosio-

nomeille, mutta nditd ammattinimikkeitd ei esiintynyt vastaajien joukossa.

Puolestaan ikdryhmadisessd tyokokemuksessa esiintyi aineistossa vaihtelua. Vastaajien joukosta
15 (44 %) ilmoitti omaavansa tyokokemusta sekd 4—5-vuotiaiden lasten ryhmaéssa tydskente-

lysté, ettd esiopetuksesta. Pelkéstidén 4—-5-vuotiaiden ryhméssi ilmoitti tydskennelleensd 17 (50
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%) vastaajaa ja puolestaan esiopetuksesta tyokokemusta ilmoitti omaavansa vain 2 (6 %) vas-
taajaa. Varhaiskasvatuksen opettajissa tyokokemusta oli eniten esiopetuksesta sekéd 4—5-vuoti-
aiden ryhmadsté (58 %), kun taas lastenhoitajilla eniten kokemusta esiintyi pelkdstdan 4-5-vuo-
tiaiden ryhmadsta (67 %). Aineiston voisi siis kuvata painottuvan enemmén 4—-5-vuotiaiden las-
ten yksindisyyden kokemusten kuvaamiseen, mutta kokonaisuutta tarkasteltaessa ero ei ole
merkittdvan suuri, verrattuna tyokokemukseen molemmissa ikdryhmissd. Néin ollen voidaan
puhua kokonaisuutena 4—6-vuotiaista eikd ryhmien vilille ole tarkoituksenmukaista tehda erot-

telua.
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5 Aineiston analyysi

Alasuutari (2011) kuvaa laadulliseen tutkimukseen liittyvin kaksi vaihetta, jotka ovat havain-
tojen tuottaminen ja arvoituksen ratkaiseminen. Tasséd kappaleessa keskityn havaintojen tuotta-
miseen, johon kuuluu havaintojen pelkistdminen eli olennaiseen keskittyminen ja havaintojen
yhdistiminen (Alasuutari, 2011, s. 50). Metsdmuuronen (2008) tuo esiin, ettd laadullinen tutki-
mus pohjaa pitkille tutkijan omiin tulkintoihin, jérkeilyyn ja yhdistimis- sekd luokitteluval-
miuksiin. Vaikka laadullisessa tutkimuksessa ei ole samanlaista sisdistd vaatimusta toistetta-
vuudesta kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa, tulee tutkijan pystya osoittamaan, mihin ajatuk-
set ja tieto pohjaa (Metsdmuuronen, 2008, s. 8, 53, 58). Tamén vuoksi aineiston analyysissa
pyrin tuomaan esiin mahdollisimman yksityiskohtaisesti analyysini vaiheita ja péditelmiéni,

jotta tutkielmani tieto olisi ldpindkyvéaa ja reflektoitavissa (ks. Salo, 2015, s. 167).

Eskolan ja Suorannan mukaan (2003) aineiston analyysin tavoitteena on selkeyttid hajanaista
aineistoa ja tuottaa sitd kautta jasenneltya tietoa tutkittavasta asiasta kadottamatta aineiston si-
sdltdmii informaatiota (Eskola & Suoranta, 2003, s. 137). Alasuutari (2011) tdsmentda tita
toteamalla, ettd laadullisessa analyysissa aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena, jossa on tar-
koituksena hahmottaa tutkittavan ilmion sisdisté rakennetta ja suhteuttaa eri havainnot yhteen,
samaan kokonaisuuteen. Analyysissa pyritddn loytdimain sdantdjd tai sddntorakenteita, jotka
patevit koko aineistoon, unohtamatta poikkeavia tapauksia, silld my0ds ne suhteutetaan koko-
naisuuteen (Alasuutari, 2011, s. 38, 41, 52). Kaikki tdmi pohjautuu Tuomen ja Sarajérven
(2018) mukaan loogiseen tulkintaan ja paittelyyn, jossa kuitenkin lopulta on tavoitteena selkei-
den ja luotettavien johtopditoksien tekeminen tutkittavasta ilmidsté aineiston analyysin kautta
(Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 122). Néihin ndkokulmiin olen omassa analyysiprosessissani pyr-
kinyt pitdmélld periaatteet mielessd koko analysoinnin ajan ja tarkastelemalla nédiden tiytty-

mistd vield jidlkeenkin pdin.

Laadullisista aineiston analyysimenetelmistd valitsin analyysitavaksi sisdllonanalyysin. Tuomi
ja Sarajdrvi (2018) kuvailevat, ettd sisdllonanalyysia ei ldhtokohtaisesti ohjaa mikadn tietty
epistemologinen nékokulma tai teoria ja se sopii hyvin tiysin strukturoimattomankin aineiston
analyysiin. Pyrkimyksend on kuvata aineiston siséltdd sanallisesti (Tuomi & Sarajéirvi, 2018, s.
103, 117, 119). Tésti syystd valitsin analyysimenetelméksi sisidllonanalyysin, silld se on linjassa
tutkielmani laadullisen ldhestymistavan ja aineistonkeruumenetelmin kanssa. Seuraavissa ala-
luvuissa esittelen tarkemmin kdyttimaéni aineistoldhtoistd otetta ja perustelen valintaani seka

kuvaan analyysiprosessini vaiheita ja niiden kautta tekeméén analyysia.
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5.1 Aineistolihtoinen siséillonanalyysi

Vaikka kyselylomakkeen rakentamisessa ja tutkielman 1dhtokohdissa olen hyddyntényt aiem-
paa teoriaa ja tutkimuksia, aineiston analyysissa olen kdyttinyt aineistoldhtoista sisdllonanalyy-
sia. Alasuutari (2011) toteaa, etté tutkijan tulee pyrkiéd objektiivisuuteen perustamalla ndakokul-
mansa havaintoaineistoon eikd subjektiivisiin ndkdkulmiin tai omiin arvoléhtokohtiinsa (Ala-
suutari, 2011, s. 32), mika selittdd osin my0ds analyysimenetelméni valintaa aineistoldhtdisesta
ndkokulmasta. Aineistoldhtdisyyden kautta olen halunnut haivyttdd omia ennakkokésityksidni
herkistymalld aineistolle, silld Puusan (2020) mukaan aineistoléhtdisessd analyysissa tutkija
joutuu olemaan aineistollensa avoin ja jattdmddn ennalta ajatellut rajoittavat nakokulmat
(Puusa, 2020, s. 151-152). Lisdksi tutkielmani keskittyessa kvalitatiivisen 1dhestymistavan ja
tulkinnallisen 1&ht6kohdan kautta varhaiskasvatuksen tyontekijéiden omien tulkintojen ja né-
kokulmien esille nostamiseen (ks. Hakala, 2018, s. 22; Puusa & Juuti, 2020, s. 39), nden aineis-

toldhtoisyyden olevan keskeinen ldhestymistapa.

Vilkka (2021) toteaa, ettd aineistolédhtdisessé sisdllonanalyysissa tutkija pyrkii [0ytdmadn ai-
neistosta tyypillisen kertomuksen tai toiminnan tutkimusaineiston ohjaamana (Vilkka, 2021, s.
163). Tuomi ja Sarajdrvi (2018) lisddvét tdhén, ettd aineistoldhtoisessi sisdllonanalyysissa tut-
kittavaa ilmi6ta ldhdetdén tarkastelemaan siitd ndkokulmasta, misti kaikesta siind on kyse. Hei-
dén mukaansa tutkimusaineistosta pyritddn muodostamaan teoreettinen kokonaisuus késitteita
yhdistelemailld, jossa analyysiyksikot eivit ole ennalta sovittuja tai harkittuja (Tuomi & Sara-

jérvi, 2018, s. 108, 127, 134).

Aineistoldhtoisyydestd huolimatta Tuomi & Sarajirvi (2018) lisddvit, ettd tutkijan on tarkoitus
edetd empiirisen aineiston tulkinnasta kohti kisitteellistd nikemystd tutkittavasta ilmiosta.
Vaikka analyysiyksikot valitaan aineistosta, niiden tulee olla tutkimuksen tarkoituksen ja teh-
tdvanasettelun mukaisia, jolloin analyysin kautta saadaan vastaus tutkimustehtdvéaan (Tuomi &
Sarajérvi, 2018, s. 108, 127). Tutkielmani 1dhtokohdissa aineistoldhtdisyys rakentuu ymmar-
rykseen siité, ettd tutkija ldhtee liikkeelle ilman ennalta miérattyjd oletuksia, mutta kuitenkin
tutkimuskysymysten ohjaamina. Kuitenkin abstrahoinnin vaiheessa teoriatieto tulee mukaan
analyysiin, mutta niin, ettd rakennettuja kéasitteité ja teoriaa verrataan koko ajan alkuperdiseen
aineistoon pohjaamalla rakennetut késitteet alkuperdisen aineiston kielellisiin ilmauksiin (ks.
Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 125, 127). Teoreettisten kdsitteiden mukaan tuominen analyysiin
on siis aineistoldhtdisyydestd huolimatta vélttimitontd, jotta tutkittavasta ilmidstd voidaan

muodostaa jdsennelty teoreettinen tulkinta.
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Ennen varsinaisen aineiston analyysin aloittamista perehdyin aineistoon silméilemall4 ja luke-
malla sitd 1dpi useampaan kertaan kokonaisuutena, silld analyysin laatuun vaikuttaa pitkalti se,
miten hyvin tutkija tuntee aineistonsa (ks. Puusa, 2020, s. 151). Taméin jélkeen nimesin vastaa-
jat vastausajan ja tehtdvanimikkeen mukaan niin, ettd irralliset vastaukset oli mahdollista yh-
distdd vield jdlkeenpdin oikeaan kokonaisuuteen. Esimerkiksi varhaiskasvatuksen opettajan
tehtdvinimikkeelld tydskentelevin, joka oli vastannut klo 18.06 nimesin ”O1806”. Tulos osi-
ossa jatin kuitenkin ammattinimikkeitd koskevat kirjaimet pois, silld en kokenut niitd tutkiel-
mani kannalta merkittdviksi ndkokulman késitellessd kokonaisuudessaan varhaiskasvatuksen

tyontekijoiden ndkokulmia, eiki niihin liittyvid eroja (ks. Eskola, 2018, s. 229).

Tamén jélkeen siirsin vastaukset vastaaja kerrallaan erilliseen tiedostoon aineiston jérjesté-
miseksi. Olin luonut jokaiselle kyselylomakkeen kysymykselle oman tarkastelutaulukkonsa ja
nimesin taulukot kysymysten mukaan. Tdssd vaiheessa mahdollistui aineiston tarkastelu eril-
1d4n kokonaisuudesta (Puusa, 2020, s. 151), minka kautta pystyi keskittyméén mielesténi pa-
remmin yksittdisiin havaintoihin. Sijoitin vastaukset kysymyskohtaisiin taulukoihin niin, ettd
opettajien vastaukset tulivat aina allekkain, jonka jilkeen lastenhoitajien vastaukset samaan ta-
paan. Liséksi virikoodasin myos vastaajien tunnistekoodit ikdryhmié koskevan tyokokemuksen
mukaan niin, ettid aineiston myohemmaéssd analyysivaiheessa olisi mahdollista erottaa myds
mahdollisia 4-5-vuotiaiden ja esiopetusikdisten vilisid eroja. Ndiden toimenpiteiden tarkoituk-
sena oli auttaa my6hemmin erottelemaan vastauksista myds mahdollisia tehtdvanimikkeiden ja
ikdryhmien vélisid eroja, mutta aineistoon tutustumisen vaiheessa tein paatoksen, ettd eroavai-

suuksien tarkasteleminen ei ollut merkittavaa tutkielmani lahtokohdan kannalta.

Lichtmanin (2013) mukaan siséllonanalyysissa on selked rakenne ja vaiheet, joiden kautta tut-
kijan on helpompi pitdd kiinni analyysin tdsmallisyydesté (Lichtman, 2013, s. 259). Seuraavissa
luvuissa késittelenkin titd prosessia aineiston pilkkomisen, kidsitteellistimisen ja uudelleen ka-
saamisen kautta, ja tuon esille oman analysointiprosessini etenemistd vaiheisiin kuuluvien me-
netelmien kautta. Aineistoldhtdisistd analyysimalleista noudatin omassa tutkielmassani Milesin
ja Hubermanin (1994) kolmea vaihetta: 1) redusointi eli pelkistiminen, 2) klusterointi eli ryh-
mittely ja 3) abstrahointi eli teoreettisten kédsitteiden luominen (Miles & Huberman, 1994, s.
10-11). Kaytdnnossd tdmé tarkoitti etenemistd aineiston pelkistimisestd ryhmittelyyn, jonka
jalkeen etenin analyysiprosessissani vaihe vaiheelta alaluokkien-, yldluokkien-, padluokkien-

ja yhdistdvien luokkien luomiseen (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 114).
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5.1.1 Pilkkominen: koodaaminen ja aineiston redusointi

Aineistoldhtdisen analyysin tavoin ldhestyin aineistoani avoimesti valitsemalla analyysiyksikot
aineistosta kuitenkin huomioiden tutkielmani tarkoituksen ja tehtidvanasettelun (ks. Tuomi &
Sarajdrvi, 2018, s. 108, 114; Vilkka, 2021, s. 164). Kdytdnndssd tdma tarkoitti aineiston ldhes-
tymistd uteliaalla asenteella kiinnostuen siitd, mistd kaikesta lasten keskindisissd suhteissa
esiintyvéstd yksindisyydestd ja sen ehkédisemisestd on kyse, riippumatta ndkokulmasta. Aineis-
ton perusteellisen lukemisen jélkeen pystyin hahmottamaan, ettd vastaukset ronsyilivét ja eri-
laiset asiat olivat limittyneet samoihin kysymyksiin. Néin ollen késittelin aineistoa kokonaisuu-
tena unohtaen kyselylomakkeen kysymysten muotoilut ja niiden pohjalta nimetyt taulukkojen
nimet. Selkeyden ja koodamistapojen riittdvyyden vuoksi pidin kuitenkin ilmaisut vield omissa
taulukoissaan, silld analyysiyksikoissd oli havaittavissa niin paljon eri asioita kuvaavia ilmai-

suja ja lauseita.

Koodaamisen kautta tunnistin aineistosta yhtenevid merkityksid siséltidvid analyysiyksikoité eli
yksittdisid sanoja, lauseita ja ajatuskokonaisuuksia, ja merkitsin ne samoilla vérikoodeilla tai
tekstin asetuksilla (ks. Puusa, 2020, s. 152; Tuomi ja Sarajéarvi, 2018, s. 114, 122—123). Milesin
ja Hubermanin (1994) mukaan pédtokset siitd, mitd koodataan ja miti jatetddn aineiston ulko-
puolelle ovat tutkijan analyyttisia valintoja ja tdrked osa analyysia, jotka rakentavat kerrottavaa
tarinaa (ks. Miles ja Huberman, 1994, s. 11). Koodimerkkien tarkoituksena oli Eskolan ja Suo-
rannan (2014) ajatukseen pohjautuen toimia itselleni tekstin kuvailun apuvélineind ja sisdisind
muistiinpanoina jasentden aineistossa kasiteltdvii asioita (viitattu ldhteessd Tuomi & Sarajérvi,
2018, s. 105), mutta myds Tuomen ja Sarajdrven (2018) ndkokulmaan pohjautuen karsia kaikki
tutkimukselle epdolennainen pois (Tuomi ja Sarajérvi, 2018, s.123). Esimerkkind ajatuskoko-
naisuudet, sanat ja lauseet, joissa oli kuvattu maahanmuuttajataustaisuutta ja siithen liittyvaa
suomen kielen taitoa yksindisyyden syynd, merkitsin omilla koodimerkeilla ja puolestaan ujou-

teen liittyvét ilmaisut omilla koodimerkeill.

Koodaamisen jdlkeen seurasi redusoinnin eli pelkistimisen vaihe, jota Miles ja Huberman
(1994) kuvailevat tarkentamisen ja yksinkertaistamisen vaiheeksi (Miles & Huberman, 1994,
s. 10). Tdhédn nojaten redusoinnin vaiheessa yksinkertaistin alkuperdisid ilmauksia, joille loin
taulukkojen oikeaan laitaan uuden sarakkeen (ks. taulukko1), silld Tuomen ja Sarajérven (2018)
mukaan pelkistetyt ilmaukset on hyvi erottaa aineistosta listaamalla allekkain omaan kokonai-

suuteensa. Pelkistdmisvaiheessa on tirkedd huomioida myds, ettd yhdestd lausumasta voi 16ytya
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monta pelkistettdvad ilmausta (Tuomi ja Sarajirvi, 2018, s. 123—124), joka nédkyi omassa ai-
neistossani vastausten pelkistettyjen ilmauksien maérdlld ja erottelulla toisistaan. Liséksi
Tuomi ja Sarajirvi (2018) huomauttavat, ettd pelkistimisessd luodaan pohja klusteroinnille, jo-
ten on tidrkedd kiinnittdd huomiota siihen, ettd vaiheessa aineistosta ei kadoteta mitdin olen-
naista (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 123—124). Kédvinkin pelkistetyt ilmaukset useampaan ker-

taan lapi varmistaen sisdltod pelkistysten ja alkuperdisten ilmausten valilla.

Vastaaja ja Alkuperiiset ilmaukset Pelkistetyt ilmaukset

tyokokemus

01935 Toisinaan lapset, joilla on haastetta itsesaatelvn kanssa jaavat | [tsesaatelyn haasteet vaikuttavat vksin jaamiseen
vksin, heills e1 ole keinoja kompromisseihin. Mytis 2
lapsilla olen huomannut vetiviyvi kividstd ja arkuutta. 52-lapsilla vetavtyvas kividstd ja arkuuotta
Ailnisen vahva ldsngolo ja sensitiivisyvys ohjaavat ja tukevat
niissd tilanteissa. Aikuisen ldsniolo ja sensituvisyys tukevat

Poissaclojen takia j33 porukasta

pOL Kielen kehitys on myds 1so syy.
episelvii tai sitd e1 ole ollenkaan, valitettavasti muut eivit Puheen episelvyys tai puuttuminen: muut eivit ota letklam
ota leikkciin mukaan samalla tavalla.

L0046 Aikuisen tuen puute. Kirjistynyt Aikuisen tuen puute
. Bvhméadvnamiikka, erilaiset luonteet ja
femperamentit. Eyhmin omien tvontekyéiden poissaolo
Ryhmadvnamiikka

Erilaizset luonteet ja temperamentit

L1715 on Erilaisuus kuten thonvir:
ollut syvni tapauksissa, joita itse olen nihnyt.

Taulukko 1. Esimerkki vastaajakohtaisesta ja kysymyskohtaisesta aineiston koodaamisesta ja

pelkistdmisestd: "Yksindisyyteen vaikuttavat tekijdit”

5.1.2 Kisitteellistiminen: aineiston klusterointi

Koodaamisen ja aineiston pelkistamisen jdlkeen aloin ryhmittelemaan eli klusteroimaan vas-
tauksia, jossa tietoa jdrjestetddn ja tiivistetddn yhteenvetoa varten (ks. Miles & Huberman,
1994, s. 11). Puusa (2020) sekd Tuomi ja Sarajirvi (2018) lisddvit, ettd ryhmittelyssé keskity-
tddn aineiston yhdistelemiseen ja luokkien muodostamiseen etsimélld sdinnonmukaisuuksia tai
samankaltaisuuksia pelkistettyjen havaintojen vélilld. Samaa i1lmi6td kuvaavat havainnot yhdis-
tetddn ja ryhmitelldén alaluokiksi, jotka nimetddn luokan ja aineiston siséltod kuvaavalla késit-

teelld (Puusa, 2020, s. 153; Tuomi ja Sarajarvi, 2018, s. 114, 124).

Ryhmittelyssa siirryin kysymyskohtaiselta taulukkotasolta pois ja aloin luomaan ryhmid yhteen
ja samaan taulukkoon. Muodostin ryhmié Alasuutarin (2011) periaatteen mukaan niin, ettd ha-
vaintojen yhdistdmisessé tuotetut sdédnnot pativét kaikkiin sen alle sijoitettuihin pelkistettyihin

havaintoihin (Alasuutari, 2011, s. 42). Tarkoituksena ryhmittelyn vaiheessa oli kuitenkin myds
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alaluokkien muodostamisen kautta saada alustava kuva yksindisyyden ilmiosti ja sen perusra-

kenteesta (ks. Tuomi ja Sarajérvi, 2018, s.124).

Pelkistetyt ilmaukset Alaluokat

Muiden lapsien maininnat. Lasten sosiaaliset statukset
Lapst ei l6ydd ryhmasta paikkaansa, vaikka hanelld on hyvidkin ystavid.

Voimakkaasti jakautuneet roolit lapsirvhmassa.

Uuden lapsen rvhmiytyminen haastavaa kesken kauden.

Leikkikavereiden arpominen. Leikkikaverien vaihtelu
Leikkiparitoiminta: atkuinen valitsee letkkiparit ja lapset leikin.

Ei1 niin mieluisten letkkikaverien vhdistaminen ravhalliseen tilaan.

Koulutuksen puute lukittaa tiettyihin toimintatapothin. Koulutus

Enemmiin koulutusta osallisuudesta ja ryvhméytymisesta.
Koulutus lisinnyt taitoja.

Tyéntekiydiden vathtuvuus Vaihtuva henkiléstd
Syaiset e1vit tunne lapsia ervit osaa tukea oikeissa tilanteissa otkealla tavalla.

Henkildstdn poissaolot ja vaithtuvat syjaiset.

Osalla kyvyttomyys ja haluttomuus havaita sekd puuttua.

Kasvattajien valinpitimattdmyys ja ajattelumalli: “Lasten pitdd itse kyetd hoitamaan
kaveritaitoja.

Aikuisen kiinnostus sithen onko joku vksin.

Tyvontekijoiden asenne

S2-lapset vetdvtyvit ennemmin kuin yrittavit.
Vajaa suomen kielen sanasto.
Yhteisen kielen puute vaikeuttaa leikkia.

Lasten maahanmuuttajataustaisuus

Taulukko 2. Esimerkki aineiston ryhmittelystd samaan taulukkoon

Ryhmittelyn tuloksena alaluokkia muodostui yhteenséd 47 (ks. taulukko 3). Mairaan vaikutti se,
ettd tissd vaiheessa pyrin valttdimaan vield liiallista yhdistelemistd sdilyttddkseni aineiston mo-
nimuotoisuuden ja ndin ollen alaluokkien nimedminenkin pohjautui vahvasti aineistoon. Tuomi
ja Sarajdrvi (2018) toteavatkin, ettd aineistoldhtoisyydessd on haastavaa etukdteen arvioida,
kuinka monta luokkaa syntyy (Tuomi ja Sarajérvi, 2018, s. 101). Alaluokiksi muodostui seu-

raavanlaiset:

Tumityén sujuvuus Havainnonti Lapsilahtdinen | Luottamuksellinen suhde lapseen Tunteiden sddtelyn Yhteistyd
leikld haasteet huoltajien kanssa
Varhainen puuttuminen | Lisndolo Tunnetaitojen Tunnistamisen haasteellisvus Tumin Moninaisuutta
opettelu sisfiset haasteet kunnioittava ilmapiiri
Heikon itsetunnon Kohtaaminen Ujous Laheisten Temperamenttien Positivinen pedagogitkka
tukeminen vstivyssuhteiden puuttuminen erot
Sosiaalinen herkkyys Enlaisuus Leikissg Leikin aloittamisen ja vllapitdimisen | Joustamattomuus Sosiaalisten
seurailija tukeminen taitojen haasteet
Vetaytyminen Ulkopuolelle Henkilostén Leikkiin Littymisen Leikkikaverin Kielen kehityksen haasteet
torjutuksi tullessa jaiminen maird ja leikissd pysymisen haasteet vathtelu
Tvontekijoiden asenne Ajan puute Koulutus Lapsen mashanmuuttajataustaisuus | Lapsen poissaolot Kiinteat ystavyyssuhteet
Eriavat mielenkiinnon Pienrvhmat Ryhmakoko Riittamattomat tukitoimet Tilan puute Vathtuva henkilosto
kohteet
Eyvhmavtyminen Lasten Yhteinen Leikin valinnan ohjaaminen Erilaisten
sosiaaliset toiminta temperamenttien
statukset huomiointi

Taulukko 3. Ryhmittelyn pohjalta muodostuneet alaluokat
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5.1.3 Uudelleen kasaaminen: aineiston abstrahointi

Klusteroinnin jélkeen siirryin aineiston abstrahointiin, jossa Milesin ja Hubermanin (1994) mu-
kaan on kyse sddnnonmukaisuuksien huomaamisesta, tutkittavan asian hahmottamisesta ja ra-
kenteen muodostamisesta sekd selittdmisestd (Miles & Huberman, 1994, s. 11). Metsa-
muuronen (2008) lisdd tdhén, ettd abstrahoinnissa on kyse tutkimusaineiston jarjestimisesté
yleiseen muotoon. Johtopditokset yleistetddn teoreettiselle ja kdsitteelliselle tasolle niin, ettd
niistd ei ole enédé erotettavissa yksittdisid tapahtumia tai vastauksia (Metsdamuuronen, 2008, s.
48). Myds Puusa (2020) sekd Tuomi ja Sarajérvi (2018) toteavat, ettd abstrahoinnissa saman-
kaltaisia alaluokkia yhdistetdin ja niistd muodostetaan yldluokkia, jotka nimetddn siséltdd ku-
vaavalla kisitteelld. Tamin kautta tutkija pyrkii muodostamaan aineiston kuvauksista teoreet-

tisia késitteitd ja johtopdétoksid (Puusa, 2020, s. 150; Tuomi ja Sarajirvi, 2018, s. 125).

Téassd vaiheessa teoriatieto tuli vahvemmin analyysiini mukaan, mutta sitd ohjasi kuitenkin
edelleen aineisto. Kdytdnndssi timad tarkoitti sité, ettd yldluokkien ja pddluokkien nimedminen
pohjautui omaan tulkintaani ja ymmaérrykseen teoriatiedon pohjalta, mutta niiden sisdllot olivat
aineistoldhtoisid. Tuomen ja Sarajiarven (2018) nikemykseen pohjaten abstrahoinnin vaiheessa
aineistoldhtdisyys ilmeneekin siind, ettd teoreettiset kasitteet ja johtopditokset pohjautuvat al-
kuperdisen aineiston kayttdmiin kielellisiin ilmauksiin. Ajatus on rakentaa muodostettujen ka-
sitteiden pohjalta kuvaus tutkimuskohteesta verraten késitteitd ja teoriaa koko ajan alkuperéi-

seen aineistoon (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 125, 127).

Abstrahoinnin vaiheessa muodostin ensin alaluokilla yldluokat, joita muodostui yhteensd 15
(ks. taulukko 4). Nimesin yldluokat niihin kuuluvien alaluokkien mukaan: ”emotionaalinen yk-
sindisyys, sosiaalinen yksindisyys, leikkitaitojen haasteet, lapsen persoonallisuus, erilaisuus
suhteessa muihin, resurssit, lapsen kielelliset haasteet, lapsen sosioemotionaaliset haasteet,
tyontekijoiden ammattitaito, ryhmddynamiikka, ryhmdssd tehtdvd yhteistyo, pedagoginen sen-
sititvisyys, toimijuuden vahvistaminen osana yhteisod, leikin ohjaus ja toimijuuden vahvistami-
nen yksilond”. Néistd muodostui tutkielmani tulosten padvaittamét, joiden sisdlto eli alaluokat

pohjautuvat alkuperiisen aineiston ilmauksiin.
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Alaluokka Yliluokka

Leikeissd sevrailija Emotionaalinen yksiniisyys
Liheisten ystavyyssuhteiden puuttuminen

Vathtuva henkilosts Resurssit

Ajan puute

Henkiloston masra

Ryhmakoko

Ryhmaytyminen Toimijuuden vahvistaminen osana yhteisoa
Lapsildhtdinen leikki

DPositiivinen pedagogiikka

Yhteinen toiminta

Tunnetaitojen opettelu

Moninaisuutta kunnioittava ilmapiiri

Taulukko 4. Esimerkki yldluokkien muodostamisesta alaluokkien pohjalta

Tamén jilkeen jatkoin edelleen aineiston jarjestdmistd yldluokkien jakamisella kuuteen péa-
luokkaan ja niiden jakamisella edelleen kolmeen yhdistidvain luokkaan. Ajatus pohjautui Tuo-
men ja Sarajidrven (2018) ndkemykseen siitd, ettd monipuolisemman aineiston kanssa ylaluok-
kia voidaan jakaa edelleen péadluokkiin ja luokitusten yhdistdmisté jatketaan niin kauan, kuin
se on mahdollista aineiston sisdllon kannalta (Tuomi ja Sarajarvi, 2018, s. 114, 125). Pailuok-
kien nimedminen perustui vahvasti omaan tulkintaani ja asioiden yhdistelemiseen teoriatiedon
kanssa, yldluokkien nimeémisen tapaan. Pddluokaksi muodostuivat: yksindisyyden muodot, yk-
siloon liittyvit tekijdt, varhaiskasvatus ympdristéon liittyvit tekijdt, ryhmddn liittyvit tekijt,

tyontekijoiden ammatillisuus ja sosiaalisen osallisuuden vahvistaminen (ks. taulukko 5).

Sen sijaan yhdistivien luokkien kohdalla palasin tutkimuskysymyksiini ja tarkastelin vastaako
aineiston analyysi nithin. Vastaavuuden perustella loin yhdistivit luokat tutkimuskysymysteni
pohjalta jakautuen yksindisyyden ilmenemiseen, yksindisyyteen vaikuttaviin tekijoihin ja yksi-
ndisyyden ehkdisemisen keinoihin. Kaikkia nditd yhdistiviksi luokaksi muodostui ”4—6-vuoti-
aiden lasten yksindisyys ja sen ehkdiseminen varhaiskasvatuksen tyontekijoiden nikokulmasta”
tutkielmani aitheen pohjalta. Lopuksi tarkastelin vield luokkien vélistd jatkumoa varmistaen,
ettd koko analyysiprosessissani oli sdilynyt selkeys ja yhteys alkuperdiseen aineistoon seké tut-

kimustehtdvéén (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 115, 125-126).
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Yliluokka Piiluokka Yhdistivit luokat
Emotionaalinen yksinisyys Yksindisyyden muodot | Yksiniiisyyvden
ilmeneminen
Sostaalinen yvksindisyys
Leiklkitaitojen haasteet Yksiloon liiﬁ}'ﬁit Yksiniisvvteen
Kielelliset haasteet tekijat vaikuttavat
- : : tekijiit
Sostoemotionaaliset haasteet ]
Persoonallisuus
Resurssit Varhaiskasvatus 4-6-vuotiaiden lasten
R e torid ‘ksindisyys ja sen

Tyontekijoiden ammattitaito }mp:lllrlstoan liittyvat . - .'I

tekijit ehkaiseminen

varhaiskasvatuksen
Erilaisuus Ryhmiiin liittyvit tyontekijoiden
i nikokulmasta
Ryhmadynamiikka tekijat
Pedagoginen sensiivisyys T}'i]'-nte kijiiiden Yk‘sl]li'llS}"dE].l
Leikin ohjaus ammatillisuus ehkiiisemisen
keinot

Ryhmassd tehtava vhteistyd

Toimijuuden vahvistaminen
osana vhteiséd

Sosiaalisen osallisuuden
vahvistaminen
Toimijuuden vahvistaminen

vksilona

Taulukko 5. Abstrahoinnin pohjalta muodostuneet yldluokat, padluokat ja yhdistdvit luokat

Alasuutari (2011) tuo esiin, etté laadullisessa tutkimuksessa ei riitd se, ettd aineistosta poimitaan
satunnaisia havaintoesimerkkejd, vaan analyysin tuloksia tulee osata pitdd johtolankoina varsi-
naiseen tutkimustulokseen. Néiden pohjalta tehdddn merkitystulkintaa tutkittavasta ilmiosti ja
pyritddn padsemadn havaintojen taakse (Alasuutari, 2011, s. 33, 44, 78). Vilkka (2021) ja Ala-
suutari (2011) tdydentédvat titd toteamalla, ettd my0s aineistoldhtdisesséd analyysissa tulee ver-
tailla saatuja tuloksia aiempaan teoria- ja tutkimustietoon, joka kiytdnnossa tarkoittaa analyysin
jatkumista tarkastelemalla tulkintoja teoreettisen viitekehyksen kautta (Vilkka, 2021, s. 170;
Alasuutari, 2011, s. 46).
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6 Tulokset

4-6-vuotiaiden lasten yksiniisyys ja sen ehKiiiseminen varhaiskasvatuksen tyontekijoiden nikokulmasta

Yksiniisyyden ilmeneminen Yksindisyyteen vaikuttavat tekijit Yksindisyyden ehkiisemisen keinot
Yksindisyyden muodot Yksilson liittyvit tekijiit | Varhaiskasvatus Ryhmiién Tybntekijdiden Sosiaalisen
ympéristéon liittyvit tekijat ammatillisuns osallisuuden
liittyvit tekijit vahvistaminen
Emotionaalinen Sosiaalinen Leilditaitojen haasteet Resurssit Emnlaisuus suhteessa | Pedagoginen Toumnyuuden
vksindisvys vksinaisvys * Joustamattomuus * Vaihtuva muthin SENSIIVISYVS vahvistaminen osana
* Leikeissd seurailya | * Ulkopuolelle * Leikkun luttymisen ja henkilosts * Erilaisuus * Havainnointi vhteiséa
* Liheisten jaaminen leikissd pysymisen haasteet | * Ajan puute » Eriavit * Lisndolo * Ryhmaytvminen
ystavyyssuhteiden | ¢ Vetdytyminen + Henlaléston mielenkiinnon * Luottamuksellinen * Lapsilghtoinen
puuttuminen torjutuksi tullessa | Kielelliset haasteet mAiEra kohteet suhde lapseen leikkl
* Maahanmuuttajataustaisuus | * Ryhmakoko * Kohtaaminen * Positivinen
* Kielen kehitvksen haasteet * Puutteelliset Ryhméadvnamiikka * Sosiaalinen herkkvys pedagogiikka
tukitoimet * Lasten * Varhainen puuttuminen | * Yhteinen toiminta
Sosioemotionaaliset haasteet + Tilat sosiaaliset * Tunnetaitojen
* Tunteiden sadtelyn haasteet statukset Leikin ohjaus opettelu
* Sosiaalisten taitojen Tyantekijdiden » Kiintest * Leikin aloittamisen ja * Moninaisuutta
haasteet ammaititaito ystavyyssuhteet yllapitamisen kunnioittava
* Saatu koulutus * Lapsen tukeminen 1lmapiiry
Persoonallisuus + Timin sisdiset poissaolot * Leikin valinnan
* Ujous haasteet ohjaaminen Toimijunden
* Temperamenttien erot + Tyontekydiden * Leiklakaverien vaihtelu | vahvistaminen
asenne vksilsnd
+ Tunnistamisen Ryhmassa tehtava * Ernilaisten
haasteellisuus vhteistyd temperamenttien
* Yhteistyo huoltajien huomiointy
kanssa * Pienrvhmit
* Tumitydn sujuvuus * Itsetunnon
tukeminen

Taulukko 6. Tutkielman tulokset tiivistettyné aineiston analyysin pohjalta

Tassd ja seuraavassa kappaleessa, eli tuloksissa ja johtopédétoksissd, keskityn ymmaértavain se-
littimiseen, jota voidaan kutsua myos arvoituksen ratkaisemisen vaiheeksi (ks. Alasuutari,
2011, s. 50). Tutkimuskysymyksiini nojaten tarkastelen tuloksissa varhaiskasvatuksen tyonte-
kijoiden vastauksia seuraavista ndkokulmista: millaisena varhaiskasvatuksen tyontekijit kuvaa-
vat 4-6-vuotiaiden lasten keskindisissé suhteissa esiintyvid yksindisyyttd; millaisten tekijdiden
he kuvaavat vaikuttavan 4—6-vuotiaiden lasten keskindisissd suhteissa esiintyvédédn yksindisyy-
teen sekd millaisten keinojen he ajattelevat ehkéisevin yksindisyyden ilmenemistd 4—6-vuoti-
aiden lasten keskindisissd suhteissa. Tutkimuskysymyksiini nojaten empiirisen aineiston seké
luokittelun pohjalta olen muodostanut mallin (taulukko 6), jonka késitteitd ja sisdltojd avaan

tuloksissa tarkemmin (ks. Tuomi ja Sarajérvi, 2018, s. 127).

Tulosten paavéittimat, eli esimerkiksi emotionaalinen yksindisyys ja sosiaalinen yksindisyys,
pohjautuvat aineiston analyysissa muodostamiini yldluokkiin (ks. taulukko 5), joissa on vah-
vasti ldsné tulkinnallisuus. Puolestaan niiden sisdlto ja tarkempi avaaminen tuloksissa pohjau-
tuu alaluokkiini, jotka ovat aineistoldhtdisyyden tavoin muodostettu vastaajien kdyttdmien al-
kuperiisten kielellisten ilmausten mukaisesti (ks. Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 125, 127). Tu-
loksissa tulkinnallisen l&hestymistavan kautta olen halunnut nostaa esille myds suoria lainauk-

sia aineistosta, joista osa on erillisind esimerkkeind kappaleiden vilissé ja osa limittyy tekstin
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sisddn. Niin ollen tutkittavien déni paisee esille ja lukijalle mahdollistuu minun roolini tarkas-

telu tulkitsijana (ks. Puusa & Juuti, 2020, s. 39).

Tuomi ja Sarajirvi (2018) tuovat esiin, ettd aineistoldhtdisessé analyysissa tulokset antavat aina
yhdenlaisen ndkdkulman ja teoreettisen mallin tutkittavalle ilmidlle, jolle on 16ydettdvissd my0s
vaihtoehtoisia malleja ja selityksid (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 127). Tdhén nojaten tutkielman
nikokulmat antavatkin yhden tavan jdsentda ja tulkita varhaiskasvatuksen tyontekijoiden vas-

tauksia lasten yksindisyydestd, sithen vaikuttavista tekijoistd ja sen ehkdisemisesta.

6.1 Yksiniisyyden ilmeneminen

Téasséd kappaleessa tarkastelen sitd, millaisena varhaiskasvatuksen tyontekijit kuvaavat 4—6-
vuotiaiden lasten keskindisissd suhteissa esiintyvdd yksindisyyttd. Analyysiprosessin ja tulkin-
nan kautta vastauksissa oli erotettavissa kaksidimensionaalisen yksindisyyden tarkastelun vali-
sid eroja, jakautuen emotionaalisen yksindisyyden mééritelmén piirteisiin ja sosiaalisen yksi-
ndisyyden piirteisiin (ks. Laine, 2005, s. 162). Tyontekijéiden ndkdkulmissa keskeinen ero yk-
sindisyyden muotojen vélilld ndkyi siind, miten lasten vélisid kaverisuhteita ja niihin liittyvaa
ulkopuolisuuden kokemusta kuvattiin. Toisissa kuvauksissa yksindisyys oli haastavammin ha-
vaittavissa lapsen ollessa ndenndisesti osallisena leikeissd, kun taas toisissa kuvauksissa yksi-

ndisyys esiintyi selkedmpénid ulospdin havaittavana ulkopuolisuutena.

6.1.1 Emotionaalinen yksindisyys

Ensimmadisestd ndkokulmasta tyontekijit kuvasivat lapsen yksindisyyden esiintyvin keskeisesti
laheisen ystdvyyssuhteen puuttumisena ja seurailijan roolina. Léheistd ystdvyyssuhteen puuttu-
mista sanoitettiin yleisimpind kuvauksina liittyen sithen, ettd lapsi péddsee leikkiin mukaan,
mutta hénelle ei ole muodostunut ldheistd ystdvyyssuhdetta: “Ei parasta kaveria, vaikka aina
mukana leikeissd...” (Vastaaja 1925). Osa vastaajista taas kuvaili lapsen ldheisen ystdvin puut-

tumista hyvin konkreettisinakin asioina, mika on nédhtévissa vertaisryhmén lasten toiminnasta.

“Osalla lapsista ei ole sellaista kaveria (tai kavereita), joka ottaisi heti mukaan

Juttuihin, odottaisi hdntd tai ikavéisi...” (Vastaaja 1422)

Ensimmadiseen ndakokulmaan liittyen tyontekijit kuvasivat myos yksindisen lapsen roolia seu-

railijan roolina: ... Aikuisen ohjattua lapsia yhteiseen leikkiin, yksindinen lapsi pddsee ldhinnd

39



seurailijan rooliin.” (Vastaaja 2158). Seurailijan roolia ja siitd johtuvaa yksindisyytti ja ulko-
puolisuuden tunnetta oli yhdessé vastauksessa avattu myos enemman Piki- kirjan majanvartijan
roolin kautta. Tapauksessa lapsi otetaan leikkiin mukaan, mutta hén saa vain majan vartijan
roolin, jonka tehtdvénd on pitdd vahtia ja istua yksin majan ulkopuolella, silld todellisuudessa
muut lapset eivét haluaisi ottaa lasta mukaan leikkiin, mutta tekevét niin koska aikuinen késkee

(ks. Kirkkopelto, 2016). Vastaaja kuvasi tilannetta néin:

”...0n myés tilanteita, joissa lapsi jdd yhteisleikeissd yksin (vrt. Piki-kirjan majan
vartija, joka vain seisoo yksin ulkopuolella) eikd osaa vaatia tasaveroisempaa

roolia.” (Vastaaja 1930)

Néitd molempia ndkdkulmia yhdistdd ndkemys lapsen emotionaalisesta yksindisyydesti, mihin
liittyy lapsen vahva kokemus parhaan ystidvin puuttumisesta ja emotionaalisesta kiintymyk-
sestd (vrt. Junttila, 2015, s. 57; Laine, 2002a, s. 15). Parhaan ystdvin puuttuessa ja seurailijan
roolissa lapsi jai tirkeistd lasten keskindisiin suhteisiin liittyvistd tunnetason kokemuksista ul-
kopuoliseksi, miké johtaa yksindisyyden tunteeseen. Tyontekijoiden vastauksissa emotionaali-
nen yksindisyys lasten vélisissd suhteissa kiteytyykin siihen, ettd lapsi jd4 ilman tunnetta siité,
ettd saisi olla jollekin tarkea (vrt. Junttila, 2015, s. 57). Emotionaalista yksindisyyttd kokiessaan
lapsi padsee toiminnan tasolla ryhmééan mukaan, mutta aito kokemus kuulumisesta johonkin jaa

tayttymaéttd jakamattomien tunteiden ja kokemuksien kautta (vrt. Nivala, 2021, s. 51-52).

6.1.2 Sosiaalinen yksindisyys

Toisesta ndkokulmasta tyontekijit kuvasivat yksindisyyden esiintyvidn kokonaan ulkopuolelle
jaamisend sekd vetdytyvand kaytoksend torjutuksi tullessa. Ulkopuolisuutta tyontekijit kuvasi-
vat kahdella tavalla eritellen tilanteita, joissa sitéd esiintyy. Osassa vastauksissa ulkopuolisuutta
kuvattiin yleisesti lasten vélisissd suhteissa esiintyvidnd kokemuksena miéritteleméttd sen tar-

kemmin tilanteita:

”Olen huomannut, ettd se on hyvin selkedsti havaittavissa. Lapset jdttdvit hyvin
selvdsti toisen ulkopuolelle ja kyseinen lapsi sitten on yksin ja hyvin omissa olois-

saan. ” (Vastaaja 1715).

Toisissa vastauksissa korostettiin taas sitd, miten varhaiskasvatuksessa ulkopuolelle sulkemi-
nen ja yksindisyys esiintyy erityisesti leikkitilanteissa: "Lapsi jdd leikkien ulkopuolelle, kukaan

ei pyydd leikkiin mukaan.” (2158).
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Lapsen ulkopuolisuuden kuvauksiin tyontekijét liittivdt usein my0s lapsen torjutuksi tulemisen,
mik4 on hyvin yleisti pienten lasten ulkopuolelle sulkemisessa (ks. Junttila, 2015, s. 90). Tyon-
tekijoiden kuvauksissa lapsen ulkopuolisuus méérittyi toisten lasten erilaisten torjunnan keino-

jen kautta.

... yhdelle lapselle ei kerrota tietyn leikin “sddntojd”...” (Vastaaja 1939)

“Lapsi ns. huijaa toisen kdyttdytymddn pois leikistd...” (Vastaaja 1743)

1

" ...sanallisesti torjutaan tai eleilld, pukataan pois... (Vastaaja 1302)

Nékokulmat ilmentdvét sitd, miten lasten torjumisen keinot keskittyvét erilaisiin sanallisiin,
mutta myos fyysisiin keinoihin. Juutinen (2018) on myds havainnut tutkimuksessaan, etti las-
ten valtasuhteet ovat ilmeisid, joissa osa lapsista kdyttdd verbaalista ja fyysisti valtaa toisten

lasten ulossulkemiseen leikistd (Juutinen, 2018, s. 55).

Tyontekijoiden vastauksissa yksindisyyden ilmenemisessé esiintyi myds pohdintaa siitd, miten
lapsi voi erilaisilla keinoilla yrittdd lievittdd lasten vilisissd suhteissa esiintyvid yksindisyyttad
ja siitd atheutuvia pettymyksen tunteita, miké nékyy ulospdin tietynlaisena toimintana. Keskei-
send vastauksista erottui lapsen vetdytyva kadytos, jonka tyontekijat ajattelivat yksindisen lapsen

kohdalla olevan seurausta lapsen torjutuksi tulemisesta.

... Aloitteen tekeminen on sitd, ettd yritetddn leikkiin mukaan, mutta kun jdd ulos,
vetdytyy sitten omiin oloihin ja leikkii yksin.” (Vastaaja 1715)

... Vililld haluaa leikkid yksin tai piirtdd, ehkd juuri siksi, ettei silloin tarvitse
nielld omia tunteitaan.” (Vastaaja 0046)

Seka ulkopuolisuutta, ettd vetdytymista torjutuksi tullessa ilmentéa tietyt piirteet lapsen sosiaa-
lisesta yksindisyydestd, missd lapsella ei ole varhaiskasvatusryhméssé lainkaan kaveripiirié tai
lasten vilisid sosiaalisia verkostoja, minkd myo6té lapsi kokee itsensé ulkopuoliseksi ja poissul-

jetuksi (vrt. Laine, 2005, s. 162; Repo, 2013, s. 143; Junttila, 2016b, s. 56).

Sosiaalista yksindisyyttd kokeva lapsi toivoo padseviansd mukaan porukkaan ja yrittddkin, mutta
se el onnistu (vrt. Junttila, 2015, s. 68). Télldin ei ole siis kyse lapsen vapaaehtoisesta halusta
olla yksin, silld lapsen syrjddnvetiytyvi kiytos voikin saada alkunsa toistuvasti torjutuksi tule-
misesta kaverisuhteissa (ks. Junttila, 2015, s. 38, 90). Vetdytyva kédytos ei sulje pois myds emo-
tionaalisen yksindisyyden kokemisen mahdollisuutta, mutta tdlloin emotionaalisen yksindisyy-

den voi ajatella olevan enemminkin seuraus sosiaalisesta yksindisyydesti.
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6.2 Yksiniisyyteen vaikuttavat tekijiit

Téassd kappaleessa tarkastelen toisen tutkimuskysymykseni mukaisesti, millaisten tekijéiden
varhaiskasvatuksen tyontekijdt kuvaavat vaikuttavan 4—6-vuotiaiden lasten keskindisissd suh-
teissa esiintyvddn yksindisyyteen. Analyysiprosessin kautta yksindisyyteen vaikuttavat tekijét
olivat jaoteltavissa yksiloon-, varhaiskasvatusympéristoon- ja ryhmaan liittyviin tekijoihin.
Keskeisesti ero nikyi siind, minka kautta yksindisyyden kokemusta selitettiin. Rajat ndiden vé-
lilla eivét olleet kuitenkaan selkedt, silld yksilollisistd tekijoistd maahanmuuttajataustaisuu-
dessa ja ujoudessa, osa tyontekijoistd kuvasi myds ympériston vaikutusta ndihin. Ympéristo
onkin keskeinen madrittden sitd, mitkd yksilollisistd tekijoistd johtavat lopulta yksindisyyteen

(ks. Junttila, 2015, s. 125).

6.2.1 Yksilo

Yksiloon eli lapseen liittyvista tekijoistd tyontekijit sanoittivat yksindisyyteen vaikuttavan kes-
keisesti lapsen haasteiden ja tuen tarpeen, josta tyontekijoiden kuvauksissa oli havaittavissa
leikkitaitojen haasteisiin, kielellisiin haasteisiin ja sosioemotionaalisiin haasteisiin liittyvid piir-
teitd. Tdman lisdksi tyontekijit kuvailivat yksindisyyteen vaikuttavan lapsen persoonallisten te-

kijoiden.

Leikkitaitoihin liittyvid haasteita tyontekijat kuvasivat lapsen joustamattomalla kdytokselld,
missd lapsen on vaikea sopeutua muiden paitoksiin leikeissd. Vastauksissa tuotiin esiin, miten
osalla lapsista on voimakas tarve paittaa itse leikin kulusta ja toisten lasten on vaikea hyvaksya
madrdilevad” kaveria, miké johtaa sithen, ettd lapsi jaa toistuvasti yksin: ”Osalla voi olla hyvin
vahvat ndkemykset leikin kulusta ja vaikeuksia tehdd kompromisseja...” (Vastaaja 1720). Leik-
kitaitoihin liittyvid haasteita kuvattiin my0s leikkiin liittymisen ja leikissd pysymisen vaikeuk-
sien ndkokulmasta, jossa yksindisyyteen koettiin vaikuttavan leikkitaitojen erot ryhmaén lasten
valilla. Haasteena ndhtiin se, jos lapsen leikkitaidot ovat ryhméd huomattavasti heikommat,
mutta myos se, jos lapsen omat taidot ovat huomattavasti kehittyneemmét kuin ryhmén muilla

lapsilla.

”...Eniten yksindisyyttd kokevat ne lapset, joilla on vield haasteita leikkitaidoissa
verrattuna vertaisryhmdcdn. Ei esimerkiksi [6ydy sopivaa leikkikaveria tai leikkei-
hin on vaikea liittyd... " (Vastaaja 2003)

”...hdnen leikkinsd voivat olla niin monimutkaisia juonellisesti, ettd muut lapset
eivdt pysty leikkimddn...” (Vastaaja O1720)
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Tyontekijoiden vastauksista ndkyi viitteitd siitd, miten leikki on keskeinen toimintamuoto lap-
silla ja ndin ollen myos keskeinen, missd yksindisyyttd ja ulossulkemista esiintyy. Lapsi, joka

jollakin tavalla poikkeaa leikkitaidoissa vertaisryhmaéstd, jaa helposti yksindiseksi.

Kielellisistd haasteista yksindisyyteen vaikuttavana tekijénd tyontekijat kuvasivat kielen kehi-
tyksen haasteita sekd maahanmuuttajataustaisuutta ja siihen liittyvdd heikkoa suomen kielen
taitoa. Kielen kehityksen haasteiden kuvailtiin vaikeuttavan vastavuoroista leikkii, leikkialoit-
teiden tekemistd sekd leikissd pysymistd, mutta haastavan myos lasten vélisissd suhteissa ym-

mirretyksi tulemista

”...Osalla kielen kanssa haastetta, jolloin aloitteiden tekeminen ja leikin juonen
ymmdrrys jadvit heikoiksi.” (Vastaaja 1422)

”...Kielen kehitys on mydés iso syy. Jos puhe on epdselvddi tai sitd ei ole ollenkaan,
valitettavasti muut eivdt ota leikkiin mukaan samalla tavalla...” (Vastaaja 1359)
Puolestaan maahanmuuttajataustaisuuden ja siihen liittyvén heikon suomen kielen taidon vas-
taajat kuvasivat vaikeuttavan ystivien saamista sekd yhteisen leikin 16ytymisté, sen kulkua ja
siind pysymistd. Toisaalta my0s osa tyontekijoisté toi esiin, miten aikuisen antama tuki mah-

dollistaa heikosti suomen kieltd osaavalle lapselle yhteisen leikin toisten lasten kanssa.

"Tydoskentelen ryhmdssd, jossa on monta erikielistd lasta. Kielimuuri voi olla jos-
kus haaste yhteisten leikkien I6ytymiselle...” (Vastaaja 1743)

"Ryhmdssd paljon maahanmuuttajataustaisia lapsia. Rajoittuneet kielelliset ky-

vyt hankaloittaa leikkiin liittymistd ja siind pysymistd. He tarvitsevat paljon tukea

aikuiselta leikissd pysymiseen ja ymmdrrettdvdiksi tulemiseen.” (Vastaaja 0804)
Liahtokohtaisesti tyontekijoiden vastauksissa oli havaittavissa viitteitd siité, ettd yhteisen kielen
puutteesta huolimatta lapsella on halu vuorovaikutukseen toisten lasten kanssa, mutta hin tar-
vitsee sithen aikuisen tukea. TyoOntekijoiden vastaukset kuvastavatkin myos sitd, ettd lapsen
maahanmuuttajataustaisuus ei yksinddn madritd lapsen yksindisyyttd, vaan keskidon nousee
my0s ympdristo ja aikuiselta saatu tuki. Kyky kommunikoida voidaan tulkita ensisijaisesti lap-
sen yksilolliseksi tekijaksi, mutta kyse on myos ryhmaén ja vallitsevan toimintaympariston ky-
vystd ymmartdd, kayttia ja tulkita verbaalista sekd nonverbaalista viestintda (ks. Turja & Vuo-

risalo, 2017, s. 48).

Tyontekijoiden kuvaukset kielellisistd haasteista ilmentavét sitd, miten keskeisesti he nikevét
4—6-vuotiaiden lasten vilisten suhteiden ja leikin rakentuvan kielen pohjalle, silld tdmé ndko-

kulma nousi yksindisyyteen liittyvédnd tekijdnd niin kielen kehityksen haasteissa, kuin myos
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lapsen maahanmuuttajataustaisuudessa. Tyontekijoiden nikokulmaa vahvistaa Puroilan ja kol-
legoiden (2021) tutkimus, jossa he havaitsivat lasten kiinnittdvén ystdvyyssuhteiden muodos-
tamisessa huomioita samankaltaisuuksiin, kuten esimerkiksi juuri samaan didinkieleen (Pu-

roila, ym., 2021, s.18).

Leikkitaidon haasteiden ja kielellisten haasteiden lisdksi, varhaiskasvatuksen tyontekijat kuva-
sivat lapsen sosioemotionaalisten haasteiden liittyvin lapsen yksindisyyden kokemuksiin.
Tunteiden sddtelyn haasteissa tyontekijit kuvasivat yksindisyyteen vaikuttavan erityisesti lap-
sen itsesditelyn haasteiden, johon keskeisesti ndhtiin vaikuttavan erityisesti vihan ja pettymyk-

sen tunteiden hallinnan haasteiden.

”...vaikeus ilmaista omia tunteita sanallisesti ja voimakkaat tunnereaktiot (esim.
alkaa lyodd kavereita, jos ei mene leikki kuten timd lapsi tahtoisi...” (Vastaaja
1930)

. Vidlilld yksin jddvdt myos niin rajut ja aggressiiviset lapset, ettd muut lapset
pelkddvdt/drsyyntyvit/eivdt osaa olla heiddn kanssaan samassa leikissd.” (Vas-
taaja 1734)

Samansuuntaisia tuloksia Junttila ja kollegat (2002) ovat havainneet tutkimuksessaan, jossa
henkil6kunta arvioi yksindiselld lapsella olevan haasteita tunteenilmaisujen hallinnassa (Junt-
tila, ym., 2002, s. 78). Myds useissa tutkimuksissa aggressiivisuuden on havaittu olevan yksi-
ndisyydelle altistava tekijd, missd lapsen torjutuksi tuleminen vahvistaa edelleen aggressiivista

kaytosta (ks. esim. Laine, 2005, s. 168—169).

Liséksi sosioemotionaalisiin haasteisiin liittyvid piirteitd vastaajat kuvasivat sosiaalisten taito-
Jjen haasteilla. Niitd vastaajat kuvailivat yleisesti puutteellisina sosiaalisina taitoina, mutta ni-
mesivdt myds varsinaisia diagnooseja, kuten autismin kirjon piirteet ja neuropsykiatriset hii-
ri6t, joiden koettiin haastavan keskeisesti vuorovaikutussuhteiden syntymisté ja ystdvyyssuh-
teiden luomista. Yhtd kaikille kuvauksille oli kuitenkin vuorovaikutuksen ja sosiaalisten sdin-

tdjen noudattamisen haasteet.

... Toiset jadvdt yksin, kun heilld ei ole niin hyvdt sosiaaliset taidot. He hdiritse-
vdt muiden mielestd heiddn leikkejddn, haluavat leikkid omilla ehdoilla yhteistd
leikkid tai huutavat, rikkovat tai ovat muuten levottomia...” (Vastaaja 1231)

Tyontekijoiden vastauksista voidaan péételld, ettd he ndkevit sosiaalisten taitojen vaikuttavan

keskeisesti lasten ystdvyyssuhteiden rakentumiseen. Lapsella, jolla esiintyy niissd taidoissa
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haasteita, on vaikeuksia padsté sosiaalisissa tilanteissa tyydyttdvaan lopputulokseen, kuten esi-
merkiksi leikkiin mukaan (vrt. Salmivalli, 2008, s. 86). Useiden ja toistuvien epdonnistuneiden

tilanteiden myotd arvottomuuden ja yksindisyyden kokemukset kasvavat.

Lapsen persoonallisuuteen liittyvistd tekijoistd tyontekijat korostivat lapsen ujoutta, mutta
myos lapsiryhmin temperamenttipiirteiden erilaisuutta ja osin vastakkaisuuttakin. Ujouden sa-
noitettiin liittyvédn erityisesti lapsen arkuuteen ja uskalluksen puutteeseen, minké vuoksi lapsi

)

jaa helposti yksindiseksi, kun ei osaa vaatia tai ottaa ryhmassé paikkaansa: ... Ajattelisin, ettd
huolestuttavimmat yksindiset ovat ne arat ja varovaiset, jotka eiviit osaa hakeutua muiden leik-
keihin, eivdt uskalla tai eristyvdiit muista syystd, ettd ovat epdvarmoja tai pelkddvdt.” (Vastaaja
1231). My®0s useissa muissa tutkimuksissa lapsen ujouden on todettu olevan lapsen yksindisyy-
teen keskeisesti liittyva tekijd, jota kuvaillaan myds vetdytyvin kiytoksen kautta (kts. esim.

Laine, 2005, s. 168—169; Qualter & Munn, 2002, s. 241).

Toisaalta osa tyontekijoistd kuvaili myo0s sitd, miten ujot lapset tarvitsevat rohkaisua ja tietyn-
laisen ilmapiirin.
“Yksindiset lapset ovat usein hieman ujompia, hiljaisia ja "hitaasti ldmpidvida".
Kutsun heitd "simpukkalapsiksi". He ndyttivdt kylld oman ilonsa, sen ketd he
ovat, mutta vain valitessaan itse tilanteen, esim. pienen ryhmdn, tietyt aikuiset ja
lapset.” (Vastaaja 1734)
Nadin ollen voidaan nostaa esiin, ettd ujouden lisdksi osa tyontekijoistd naki ympaéristolld olevan
keskeisen vaikutuksen lapsen persoonallisuuden ilmenemiseen. Varhaiskasvatusympéristd
asettaa tietynlaisia odotuksia lapselle, jossa lapsen temperamenttipiirre saa merkityksensé, joko
sopien siihen tai sitten ei (vrt. Keltinkangas-Jarvinen, 2004, s. 40). Vastauksissa on siis viitteitd
siitd, ettd ujous itsessdén ei ole yksindisyyteen liittyvé tekijd, vaan yhdessd ympariston vaiku-
tusten kanssa ujolla lapsella on riskinsd jadda sellaiseksi varsinkin, jos lapsiryhmaéssa esiintyy

vahvasti vastakkaisia temperamenttipiirteita.

”...Myés rauhalliset lapset harvoin hakeutuvat villien lasten seuraan ja tdistd voi
Jjohtua, ettd lapsi kokee itsensd yksindiseksi.” (Vastaaja 1743)

Myos Kalliala (2008) nostaa omassa tutkimuksessaan vahvasti esiin, miten lasten vastakkaiset
luonteet vaikuttavat lasten vertaisryhmén valtasuhteiden ja roolien muodostumiseen niin, ettd

arempi lapsi ajautuu ulkokehdlle voimakastahtoisten lasten méaratessé (Kalliala, 2008, s. 239).
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6.2.2 Varhaiskasvatusympéristo

Varhaiskasvatusymparistoon liittyvid tekijoitd tyontekijét kuvailivat keskeisimmin yksindisyy-
teen liittyvind tekijoind, joiden esille tuominen suhteutettuna koko aineistoon oli merkittéva.
Namaé tekijit olivat jaoteltavissa resurssien puutteeseen sekd tyontekijoiden ammattitaitoisuu-

teen.

Resursseihin liittyvisti tekijoistd varhaiskasvatuksen tyontekijat kuvailivat keskeisesti tyonte-
kijéiden vaihtuvuutta, liian vahdistd mddrdd ja ajan puutetta, jotka kaikki limittiytyivat vas-
tauksissa toisiinsa. Tyontekijoiden vaihtuvuudessa haasteena koettiin jatkuvat vuorovaikutus-
suhteiden muutokset, joiden myotd lapsia ei opita tuntemaan ja osata tukea oikealla tavalla,
jolloin yksindisyyttd voi olla vaikea havaita. Yksi vastaajista sanoitti tilannetta ndin: “oman
henkilokunnan puuttuminen ja sijaisten vaihtuvuus vaihtelee... Sijaiset eivdt tunne lapsia ei-
vdtkd osaa tukea oikeissa tilanteissa oikealla tavalla...” (Vastaaja 0804). Téhin samaan ongel-
maan kietoutuen tyontekijit kuvailivat, ettd henkilokunnan vidhdisen mééran ja ajan puutteen
vuoksi tilanteissa ei ehditi olla ldsné, jolloin lasten yksilollinen huomiointi jdd vahéiseksi. Seu-

raavan vastaajan ajattelu kiteyttia tyontekijoiden nikokulman.

"Oletkin yksin ryhmdn kanssa, jolloin valvonta tai aivan akuutit tilanteet vievdit
suurimman osan huomiosta eikd tilanteiden ddrelle pysty asettumaan siten kuin
haluaisi/pitdisi. Tdlloin esim. leikkitaitojen tukeminen on haastavaa, kun osallis-
tuminen leikkiin/peliin tms. on miltei mahdotonta. Ja nditd tilanteita arjessa on
enemmdn kuin niitd, jolloin henkilokuntaa olisi mitoituksen mukaan paikalla.”
(Vastaaja 0131)
Tyontekijoiden ndkemyksissd on havaittavissa vahvoja viitteitd siitd, ettd henkildston vaihtu-
vuus, henkiloston vahdinen mééri ja ajan puute muodostavat toisiinsa vaikuttavan kehén, joiden
keskelle jaa lapsi, joka tarvitsisi ehkd enemmaén aikuisen ldsnédoloa ja tukea vertaissuhteisiin
kuin toiset. Emotionaalisesti korkeatasoinen vuorovaikutus edellyttéisi tyontekijoilta aikaa ha-
vainnoida ja huomioida lasten keskindiset suhteet sekd yksilolliset tarpeet (ks. Salminen, 2017,
s. 172). Vastauksissa korostuu ajatus siitd, ettd aikuisten ldsndololla tai sen puutteella on todel-
lakin vaikutus lasten vilisiin suhteisiin, mika pitdisi myds huomioida varhaiskasvatuksen re-

sursseissa. Usein lasten vilinen yhteisleikeistd ulossulkeminen tapahtuu tilanteissa, missé ai-

kuinen ei ole lasna (ks. Juutinen, 2015, s. 55).

Tatd ilmentdd myos tyontekijoiden nikemys lasten puutteellisista tukitoimista, joiden koettiin

vaikuttavan ryhmissé lasten vélisten suhteiden muodostumiseen. Tyontekijoiden kuvauksissa
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erottui kaksi nikokulmaa, joista ensimmaéinen liittyi siihen, ettd tukea tarvitsevien lasten koet-
tiin vaikuttavan muiden lasten yksindisyyteen: ”...muiden kriittisten tarpeiden tdyttiminen (nd-
kyvdsti haastavat, vikivaltaiset lapset) ...” (Vastaaja 1641). Toisena nikdkulmana oli havait-
tavissa ndkemys siitd, ettd tukea tarvitsevat lapset jaavat helposti yksinéisiksi ja ulkopuolisiksi,
koska tyontekijoilld ei ole mahdollisuuksia tai osaamista tukea heité, ja avustajia on yleensa
myd0s heikosti saatavilla. ... Erityistd tukea tarvitsevien lasten tukemiseen on joskus liian vihdn

resursseja ja osaamista...”” (Vastaaja 2003).

Osa vastaajista toi resursseista esiin lisdksi myo0s liian suuret ryhmékoot, joiden vaikutusta lap-
sen yksindisyyteen kuvattiin sekd lapsen ndkokulmasta, mutta myds jalleen aikuisten ajan puut-
teen nikokulmasta. Vastaukset ilmentévit sitd, miten tyontekijit kokevat ryhmékoon vaikutta-
van lasten mahdollisuuksiin tulla huomioiduiksi ja ndhdyiksi (ks. Sheridan, Williams & Sa-

muelson, 2014, s. 393)

"Liian isot lapsiryhmdt hankaloittavat monella tapaa sekd lapsen itsensd ryh-
mdytymistd, ettd aikuisen “ehtimistd” olla ldsnd, huomioida ja puuttua...” (Vas-

taaja 1853)
Ryhmikoon merkitys tyontekijoiden ndkemyksissd yksindisyyteen vaikuttavana tekijand on
mielenkiintoinen, silld samaan aikaan vastauksissa esiintyi vahvasti tyontekijoiden ammattitai-
don puutteeseen liittyvit tekijit, joita késittelen resursseihin liittyvien tekijoiden jélkeen. Use-
ammassa tutkimuksessa nostetaankin esiin, miten ryhmikoko ei yksindén selitd varhaiskasva-
tuksen laatua, vaan merkittdvdd on my0s tdméan lisdksi henkiloston ammattitaito (ks. Karila,
2016, s. 27; Kalliala, 2008, s. 267). Tyontekijoiden ndkokulmissa nousee esiin ndkemys siité,
miten he kokevat resurssit merkittidvind tilanteisiin puuttumisen kannalta, mutta samalla nike-
myksissd tyontekijoiden ammattitaito nousee keskidon, jota ei voida paikata pelkéstién resurs-
seja lisdamalla. Kalliala (2008) toteaa, ettd jos ryhmikokoja kdytetddn selityksend kaikille var-
haiskasvatuksen ongelmille, saa se ajattelemaan, ettd ryhmikokojen pienentdminen tekisi auto-

maattisesti kaikista tyontekijoistd ammattitaitoisia ja motivoituneita (Kalliala, 2008, s. 267).

tomien tilojen haastavan lasten yhteisid leikkejd ja ajavan osan lapsista ulkopuolisiksi.

“ympdriston huono suunnittelu (esim. ei tilaa isomman porukan leikeille) ..."
(Vastaaja 1422)

Samansuuntaisia ndkokulmia Lehtinen (2000) havaitsi omassa tutkimuksessaan tuomalla esille,

ettd tilat rajaavat usein lasten leikkien osallistujamédrii (Lehtinen, 2000, s. 92). Tyontekijoiden
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vastaukset kuvastavat sitd, miten myos paivakodin materiaalinen ymparistd voi sulkea joitakin
lapsia ulkopuolisiksi leikeistd (ks. Juutinen, 2015, s. 173). Tilojen ollessa toimimattomia, usein
varhaiskasvatuksessa vallitseva hyvéna luultu ratkaisu vain kaksi lasta eteiseen leikkiméédn”,
voi yllattien muuttua ulkopuolisuutta ja yksindisyyttd yllapitdvdaksi. Tahén viitaten Kurki
(2003) nostaa esiin, ettd yhteisollisyyden tukemisen tulisikin l14hted liikkeelle jo pdivikodin
fyysisestd ymparistOstd, jonka pitdisi olla avoin, joustava, kasvatuksellisia periaatteita tukeva

ja muunneltavissa oleva (Kurki, 2003, s. 114).

Tyontekijoiden ammattitaidosta vastaajat korostivat koulutuksen merkitystd ja sen kautta saa-
tua osaamista. Tyontekijét kuvailivat, ettd oman osaamisen ja koulutuksen riittdméttomyys vai-
kuttaa lasten yksindisyyteen puuttumiseen ja siihen liittyvien tilanteiden hoitamiseen. Tétd yksi
vastaajista kuvaili esimerkiksi tietynlaisilla toimintatavoilla, joiden koettiin olevan epépitevia

>

kasittelemadn lasten vilisid ulkopuolisuuden tilanteita. ... Koulutuksen puute lukittaa omat ta-

vat kdsitelld asiat, mieluusti oppisin lisdd ja uusia tapoja.” (Vastaaja 1302).

Vastauksissa nikyikin vahva ndkokulma siitd, ettd tyontekijit kaipaavat lisdd koulutusta ja ma-
teriaalia yksindisyydestd, mutta myos sen ehkdisemisestd, kuten osallisuuden tukemisesta ja
ryhméytymisesta.

”...Lisdd ammattitaitoa tarvitaan puuttua ja hoitaa tdillaiset tilanteet lasten par-
haaksi.” (Vastaaja 0804)

”Koen, ettd yksittdisiin hetkiin osaan tarttua mutta en vdilttimdttd osaa tyosken-

nelld pitkdlld tihtdimelld asian eteen.” (Vastaaja 1932)
Tyontekijoiden ndkemykset havainnollistavat sitd, ettd yksindisyyden merkitysti ja sithen puut-
tumista e1 jostain syystd korosteta tarpeeksi, vaikka yksindisyyden kokemukset ovat tutkijoiden
mielestd jo varsin yleisid varhaiskasvatusikiisten lasten keskuudessa (ks. esim. Nivala, 2021,
37; Junttila, 20164, s. 149; Laine, 2002b, s. 46—47). Tyontekijoiden esiin nostama nikokulma
on siind mielessi tarked, ettd korkean koulutuksen on todettu lisddvén tyontekijoiden sensitii-
vistd kohtaamista (ks. OECD, 2012, s. 11). Sensitiivisyys puolestaan vaikuttaa tyontekijoiden
kykyyn ja herkkyyteen havaita yksindisyyttd ja tarttua tilanteisiin, missi ulkopuolelle sulke-

mista esiintyy.

Lisdksi tyontekijoiden ammattitaitoon liittyvistd tekijoista tiimin sisdisten haasteiden ja tyonte-
kijoiden asenteen tiimin sisdlld kuvattiin vaikuttavan lasten vélisissd suhteissa esiintyvdédn yk-

sindisyyteen. Vastaajien mukaan yksindisyyttd on haastava ehkiistd, jos aikuisilla on erilaiset
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tavat toimia ja yhdessd sovituista asioista ei pidetd kiinni. Seuraava vastaus tiivistdi keskeisesti

tyontekijoiden ndkdkulmaa tiimityOn toimimattomuudesta ja sen vaikutuksesta:

”...se ei ylety esimerkiksi yhteisten sopimusten pitimiseen lasten tukemisesta ja
vasussa sovituista kdytdnteistd. Joskus yhteistyo ei jostain syystd klikkaa, vaikka
toissd olemmekin. Silloin se saattaa heijastua lapsiin ja lapsiryhmdn toimintaan.
Kaikki tdllainen ndkyy ensimmdisend lapsissa, joiden tuen tarve esimerkiksi ka-
verisuhteiden muodostamisessa tarvitsee aikuisen tukea.” (Vastaaja 1853)
Tiimityohon vaikuttavissa tyontekijoiden kuvaamissa asenteissa korostui epdsensitiivisyys ja

ammattitaidon puute.

2

oillakin kasvattajilla haluttomuutta/kyvyttomyyttd havaita ongelma sekd puut-
tua sithen aktiivisin toimin.” (Vastaaja 1930)

... Valitettavasti meissd tyontekijoissd on edelleen heitd, jotka ovat sitd mieltd,

ettd lasten pitdd itse kyetd hoitamaan kaveritaitoja...” (Vastaaja 1226)
Tyontekijoiden kuvaamat asenteet heijastelevat sitd, miten osa tyontekijoisti ei kykene ymmar-
tdmain yksindisyyden merkitystd lapsen kehitykselle ja toisaalta myds oman roolinsa vaiku-
tusta sithen. Jos tyontekijét eivit tiedosta oman toimintansa vaikutusta, tulevat he vahvista-
neeksi helposti lasten poissulkemista (ks. Juutinen, 2015, s. 56). Se, miké asenteiden taustalla
vaikuttaa jda tyontekijoiden kuvauksista puuttumaan, mutta tulosten valossa voidaan pohtia
koulutuksen puutteen vaikutusta ja yksindisyyden vahéisen merkityksen korostamista varhais-
kasvatuksessa. Vastapainoksi ammattitaitoon liittyen tyontekijéiden vastauksissa oli kuitenkin
viitteitd myos siitd, miten tirkednd he nikevit oman roolinsa lasten vilisten suhteiden muodos-
tumisessa ja tunnistavat sithen liittyvén vastuun, johon viitaten osa pohti yksindisyyden tunnis-

tamisen haasteellisuutta ja oman toimintansa suhteuttamista siihen.

”...Se mietityttid meitd aikuisia, kdrsiiko tdllainen lapsi, ja pitdisiko héntd auttaa
enemmdn yhteyteen muiden kanssa. Vai saako hdn olla yksin niin tahtoessaan...”
(Vastaaja 1231)
Tunnistamisen haasteellisuuden ndkdkulma ei ole siind mielessé yllattava, kun pohditaan yksi-
ndisyyden ilmenemisen muotoja. Tyontekijan ndkemyksistéd heijastuu epdvarmuutta ja toisaalta
myds huolta lasten yksindisyyttd kohtaan. Tama viittaa siithen, ettd asian tiedostamisesta ja am-
mattitaidosta huolimatta tyontekijit kokevat yksindisyyden tunnistamisen haasteelliseksi, jol-

loin itsessddn ilmion moniulotteisuus liittyy yksindisyyden muodostumiseen.
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6.2.3 Ryhmi

Ryhmin ndkokulmasta yksindisyyteen liittyvissd tekijoissd tyontekijiat kuvasivat keskeisesti
yksilon ja ryhmén vélisessd vuorovaikutuksessa muotoutuvia tekijoitd. Nédistd vastaajat toivat
esiin lapsen erilaisuuden suhteessa ryhman muihin lapsiin sekd ryhmédynamiikan muotoutu-

miseen liittyvid tekijoita.

Ty0ntekijét sanallistivat lapsen erilaisuuteen ja sen takia ulkopuolelle jaddmiseen vaikuttavan
lapsen ulospéin ndkyvén erilaisuuden, jota kuvailtiin lapsen ithonvirin, poikkeavan ulkoisen
olemuksen, erilaisten vaatteiden seki kehitysvamman kautta. Nikyvén erilaisuuden kuvailtiin

luovan ldhtokohtaisesti lapselle tietynlaisen aseman vertaisryhmassa.

”... erilaiset leimat eli erilaisuuteen liittyvit ongelmat...” (Vastaaja 0946)

”...jos on erilainen lapsi niin jdtetddn hdnet leikin ulkopuolelle... ” (Vastaaja
1840)
Tyontekijét nakivit jo pelkdstdéin erilaisten mielenkiinnon kohteiden vaikuttavan joidenkin las-
ten yksin jddmiseen: ”...joskus mahdolliset leikkikaverit rakastavat leikkejd, jotka eivit ole si-
vuun jadville lainkaan mieluisia. Hdn saattaa haluta leikkikaverin, mutta yhteistd mieluista

tekemistd ei meinaa loytyd” (Vastaaja 2003).

Tyontekijoiden vastauksissa nikyy viitteitd siitd, miten he nikevét lasten vélisten suhteiden ja
ystdvyyssuhteiden rakentuvan samankaltaisuuksien pohjalle, minkd myos Puroila ja kollegat
(2021) toteavat olevan keskeinen tekijd lasten ystdvyyssuhteiden muodostumisessa (Puroila,
ym., 2021, s. 18). Lapsella, joka poikkeaa jollakin tavalla lapsiryhmén muista lapsista, on riski
jaada ulkopuoliseksi ja yksindiseksi. Kuitenkin erilaisuuden vaikutus ulkopuolelle jiimiseen
riippuu paljon yhteisosti ja sen hyviksymisté asioista (ks. Marjanen, Ahonen, Majoinen, 2013,
s. 49). Néin ollen se asia, miké johtaa toisessa lapsiryhméssa ulkopuolisuuteen ja yksindisyy-
teen, voi olla toisessa lapsiryhmisséd hyvéksytty. Ympéristo siis maérittdd, miké on erilaista ja
mika ei.

Ryhmddynamiikkaan ja sen muotoutumiseen liittyen tyontekijat kuvailivat yksindisyyteen vai-
kuttavan lasten sosiaalisten statusten, kiinteiden ystdavyyssuhteiden ja lapsen poissaolojen. So-

siaalisiin statuksiin liittyen vastaajat kuvasivat, ettd tietyt roolit lapsiryhmaéssi, ryhmépaine

sekd muiden lasten maininnat muovaavat ryhméa.

"Muutamilla lapsilla on taipumus jdttdd usein joku leikistd ulkopuolelle, ja tihdn
toimintatapaan lihtee muita mukaan.” (Vastaaja 1930)
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"Virran mukana seilaavat ovat vihemmdn yksindisid.” (Vastaaja 1547)

Tyontekijoiden ndkemykset havainnollistavat sité, ettd sosiaalisten statuksien kautta osasta lap-
sista muodostuu “’suosittuja” ja osa lapsista ajautuu taas epasuosittujen joukkoon. Suosituista
lapsista muodostuu helposti ryhmén “’johtajia”, joiden toiminta vaikuttaa myds toisten lasten
toimintaan, minkd myota osan lapsista on haastavaa 16ytdd ryhméstd paikkaansa ja néin ollen

jaavit toistuvasti yksindisiksi (vrt. Laine, 2002a, s. 14).

Tyontekijat kuvasivat myos kiinteiden ystdvyyssuhteiden olevan keskeinen yksindisyyteen liit-
tyvé tekijd ryhmaéssi, joiden myota lasten vilille syntyy jaottelua. TyoOntekijit ilmaisivat, ettd
lapset rajaavat ystdvyssuhteiden perusteella, kuka voi tulla mukaan leikkiin ja kuka ei, jonka
mydtd lapsi, jolta puuttuu oma ldheinen ystdvyyssuhde jdi helposti jokaisen leikistd ulkopuo-
liseksi.

“Joskus tietyn lapsiryhmdn, kaveripiirin dynamiikka on hyvin tiivis ja roolit ja-
kautuneet hyvin voimakkaasti.” (Vastaaja 0954)

”...tarve saada olla aina tietyn kaverin kanssa.” (Vastaaja 1912)

Tyontekijoiden ndkemykset ilmentdvét sitd, miten lapset suhtautuvat omiin ystéviinsd usein
omistavasti eivitkd haluaisi heidin leikkivin muiden kanssa, jonka myo6ta osa lapsista ei vélt-
tdmatti onnistu padseméén osalliseksi lasten vahvan keskindisen toimintakulttuurin muodosta-
neisiin leikkeihin (ks. Koivula, 2013, s. 30, 38). Toisaalta myds Roos (2016) kuvaa tutkimuk-
sessaan ldheisten ystdvyyssuhteiden muodostamisen olevan lapsen keino varmistaa leikkikaveri
ja sitd my6td myos tekeminen varhaiskasvatuspdivén aikana (Roos, 2016, s. 68), mutta haas-
teeksi se muodostuu silloin, kun osalla lapsista ei ole tdllaista suhdetta. Kiinteisséd ystavyyssuh-
teissa lasten vililld vallitsee voimakas yhteenkuuluvuus, joka voidaan Juutisen (2018) mukaan
ndhda ristiriitaisena riippuen siitd, kenen ndkokulmasta asiaa tarkastellaan. Hanen tutkimuk-
sensa tulokset osoittivat, ettd samaan aikaan kun yhteenkuuluvuus voimistuu joidenkin lasten

vililla, joku lapsi jai poissuljetuksi (Juutinen, 2018, s. 55).

Liséksi lapsen poissaolojen varhaiskasvatuksesta tyontekijit nakivat rakentavan lasten vélisid
suhteita ja ryhméddynamiikkaa, mihin kuvailtiin vaikuttavan lapsen epdsidédnnollisten hoitoaiko-
jen ja poikkeavan pdivirytmin. Erddn vastaajan ndkokulma kiteyttdd poissaolojen vaikutusta
yksin jdédmiseen.

“Jos lapsi on paljon poissa ryhmdstd. Silld vilin ehtii syntyd lasten leikkejd, has-

suja juttuja tai keskusteluita, joihin ko. lapsen on vaikeaa pddsti mukaan...”
(Vastaaja 1734)
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Tyontekijoiden vastaukset liittyen ryhméadynamiikkaan ja sen muotoutumiseen kiteyttavét sita,
miten monimuotoisia lasten viliset suhteet ja niiden rakentuminen lasten valilld on, mika ei
aina ehkd tiysin avaudu meille aikuisille. Roos (2016) on havainnut tutkimuksessaan, ettd
osalla lapsista on valmiina tarkkaan mietittyjd sosiaalisia strategioita yksin jaédmisen valtta-
miseksi ja leikkiin osalliseksi paddsemiseksi (Roos, 2016, s. 70—71), mutta kaikilta lapsilta sosi-
aalisten pelien pelaaminen ei valttdmattd luonnistu, mika altistaa lapsen yksindisyyden koke-

muksille.

6.3 Yksiniisyyden ehkiisemisen keinot

Téssé kappaleessa késittelen kolmannen tutkimuskysymykseni mukaisesti, millaisten keinojen
varhaiskasvatuksen tyéntekijdt ajattelevat ehkdisevin yksindisyyden ilmenemistd 4—6-vuotiai-
den lasten keskindisissd suhteissa. Tyontekijoiden vastausten perusteella yksindisyyden ehkéi-
semisen keinot olivat tulkinnan kautta jaoteltavissa tyontekijoiden ammatillisuuteen liittyviin

keinoihin seki lasten sosiaalisen osallisuuden vahvistamiseen liittyviin keinoihin.

6.3.1 Tyontekijoiden ammatillisuus

Tyontekijat kuvasivat yksindisyyden ehkéisemisen keinoja keskeisesti oman ammatillisuutensa
kautta, josta he toivat esiin pedagogiseen sensitiivisyyteen, leikin ohjaamiseen sekd ryhméssa
tehtiviin yhteisty6hon liittyvid asioita. Kokonaisuutena ammatillisuuteen liittyvit ndkokulmat
ilmentdvat sosiaalipedagogisen ajattelutavan mukaisesti ajatusta siitd, ettd tyontekijat elavét
lasten kanssa jatkuvassa vuorovaikutuksessa ja sitd kautta pystyvét vaikuttamaan ryhmaén toi-

mivuuteen (Cameron & Moss, 2011, s. 8-9).

Pedagogiseen sensitiivisyyteen liittyvid piirteitd tyontekijit kuvailivat havainnoinnin, ldsnd-
olon, kohtaamisen, sosiaalisen herkkyyden, varhaisen puuttumisen ja luottamuksellisen suhteen

luomisen kautta, joiden vililld oli tulkittavissa selked yhteys ja edellytys toisillensa.

Kiteyttdmailld tyontekijoiden ajatuksia voidaan nostaa esille péittelyketju, missd varhainen
puuttuminen edellyttdd havainnointia ja luottamuksellista suhdetta lapseen, mitkd taas edellyt-
tidvat aikuiselta lasndoloa ja kohtaamista. Jotta lapsista tulisi ryhmissd ndkyvid tarvitaan kui-

tenkin my0s suunniteltuja toimenpiteitd tilanteen parantamiseksi (ks. Kalliala, 2018, s. 252).
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”...Leikin havainnointi, jota voi myohemmin miettid miten toimii lapsen ja lasten
parhaaksi...” (Vastaaja 2328)
Pohjana kaikelle tille tyontekijoiden ndkemyksissd korostui sosiaaliseen herkkyyteen liittyvit
piirteet, joita vastaajat kuvailivat sensitiivisyytend, mutta myds taitona lukea lasten vélisid suh-

teita, tunnetiloja ja sanatonta viestintéa.

”...Huomioidaan jokainen omalla tavallaan, lapselle sopivalla tavalla. Paljon
puhutaan ns. tuntosarvista tdssd tyossd...” (Vastaaja 1853)

"Piddn hyvin tirkednd kohdata lapset yksilond arjen pienissd hetkissd, huomata

heiddn kehonkieli herkdsti ja reagoida niihin ja heiddn tunteensa...” (Vastaaja
2328)

Yhteenvetona tyontekijoiden kuvauksista pedagogiseen sensitiivisyyteen liittyen oli havaitta-
vissa viitteitd siitd, miten yksindisyyden ehkdisemisessi ei riitd se, ettd aikuinen on ldsni val-
vojan roolissa, vaan merkittdvai on se, milld tavalla hén on 1dsni. Nakokulmat viittaavat siihen,
ettd sosiaalisen herkkyyden kautta tyontekijit kokevat kykenevénsd arvioimaan missé aikuista

ja hinen antamaansa tukea tarvitaan eniten (vrt. Jirvinen & Mikkola, 2015, s. 23).

Toisena nékokulmana tyontekijéiden ammatillisuudessa, tyontekijit nékivat keskeisend yksi-
ndisyyden ehkéisemisen keinona leikinohjauksen, missa esiintyi suoraa ohjausta aikuisen leik-
kiin osallistumisen kautta, mutta myos epdsuoraa ohjausta eli leikin edellytysten luomista (ks.
Kalliala, 2008, s. 50). Leikin aloittamisen ja ylldpitimisen tukemista tyontekijat kuvailivat suo-
ralla leikinohjauksella eli silld, ettd tyontekijd on mukana lasten leikeissd: “leikkiin heittdiyty-
minen itse aikuisena ” (Vastaaja 1743). Aikuisen ldsndolon kautta tyontekijit kuvasivat leikissé

mahdollistuvan yhdessai taitojen harjoittelemisen, jota seuraava vastaaja tiivistda:

“Kieltojen sijaan/vastapainoksi selkeitd ratkaisuja/mallia, miten toimia ja sanoa

ristiriitatilanteissa tai miten liittyd leikkiin” (Vastaaja 0946)
Vastauksen taustalta on nihtdvissd ajatus siitd, miten aikuisten antama toimintamalli havain-
nollistaa lapselle rakentavia sosiaalisia keinoja, esimerkiksi leikkiin liittymisessd, ja lapsi oppii
sitd kautta muuttamaan yksindisyyteen liittyvad kayttaytymistddn (ks. Laine & Talo, 2002, s.
155). Puolestaan lasten leikkivalintojen ohjaamisessa, ja leikkikaverien vaihtelussa oli havait-
tavissa epdsuoraan leikinohjaukseen liittyvid piirteitd. Naitd tyontekijat kuvailivat leikkitaulun
kayton, aikuisten valmiiksi rakentamien leikkien ja leikkikavereiden arpomisen tai pedagogi-
sesti jaettujen leikkiryhmien kautta, joiden néhtiin luovan edellytyksid jokaisen lapsen leikkiin

padsylle ja sitd kautta olevan keskeinen yksindisyyden ehkédisemisen keino.
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”...millaisia leikkejd rakennetaan lapsille ja miten ne sijoittuvat tiloihin ja toi-

siinsa ndhden. Myés esim. leikkitaulu voi auttaa siind, ettd lapset jakautuvat eri-

laisiin leikkeihin ja sitoutuvat leikkiin ja leikkikavereihinsa.” (Vastaaja 2003)
Leikkikaverien vaihtelun tyontekijat nakivit hyodyttdvan kaikkia ryhmaén lapsia, jota perustel-

tiin leikkitaitojen kehittymisen nidkokulmasta, mutta siind ndhtiin myds mahdollisuus uusien

ystdvyyssuhteiden syntymisen kannalta.

"Vaihtuvat pienryhmdt ja ajoittain arvotut kaveriparit erilaisiin tekemisiin. Ope-

tellaan tutustumaan ja toimimaan kaikkien kanssa.” (Vastaaja 0131)
Tyontekijoiden leikinohjaukseen liittyvistd vastauksista oli havaittavissa se, ettd he nikevit lei-
kinohjauksen eri keinot tirkeind lasten vélisissd suhteissa esiintyvén yksindisyyden ehkéisemi-
selle ja kaikkien lasten ryhmédan mukaan paidsemiselle. Kangas, Lastikka ja Karlsson (2021)
toteavatkin pedagogisesti tuetun leikin kehittdvin osallisuuden kannalta keskeisié taitoja kuten

sosiaalista vuorovaikutusta (Kangas, Lastikka & Karlsson, 2021, s. 63).

Tyontekijoiden ammatillisuudesta vastauksissa korostui my0s ryhmdssd tehtdiivd yhteistyo, jota
vastaajat kuvailivat huoltajien kanssa tehtdvin yhteistyon kautta, mutta myos tiimityon suju-
vuuden kautta. Huoltajien kanssa tehtivin yhteistyon merkitysté erds vastaajista kuvaa lyhyesti

ja ytimekkaisti: "Yhteiset sopimukset perheiden kanssa: synttdrit ja kyldilyt.” (Vastaaja 1925).

Vastauksista oli tulkittavissa, miten varhaiskasvatuksen tyontekijoiden nédkemyksissd lapsen
koti ja varhaiskasvatusymparistd eldvit koko ajan vuorovaikutuksessa, jolloin vapaa-ajalta
kumpuavat asiat vaikuttavat myos yksindisyyden kokemusten muodostumiseen varhaiskasva-
tuksessa. Usein esimerkiksi syntymdpéiviakutsut saattavat liittyd ryhmaéssd vallan kayttoon tai
ryhmin sosiaalisten suhteiden manipulointiin, miké oli ndhtivissd myds tyontekijoiden ajatuk-
sen taustalla vanhempien kanssa tehtdavistd yhteistyostéd (vrt. Kirves & Stoor-Grenner, 2010, s.
48). Yhteisten sopimusten tyontekijit nikivit olevan keskeinen keino pyrkid minimoimaan las-

ten vilisid vallan kdyton mahdollisuuksia ja sitd kautta syntyvid ulkopuolisuuden kokemuksia.

Kuitenkin tiimityon sujuvuus ja sen kautta yksindisyyden ehkdiseminen korostuivat tyonteki-

joiden vastauksissa huoltajien kanssa tehtdvia yhteistyotd enemmaén.

"Tiimissd kaikki toimivat yhdessd ja kuuntelemme toisiamme, keskustelemme lap-
sista ja havainnoistamme.” (Vastaaja 1935)

"Tyontekijoiden prioriteetit. Yhteinen ajatus siitd, ettd pitdd olla ldsnd ja tukea
leikkid. Yhteinen ajatus asian tdirkeydestd.” (Vastaaja 1231)
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Tyontekijoiden vastauksissa taustalta oli nidhtdvisséd ajatus siitd, ettd hyvissa tiimitydssi lapsi
on keskidssé ja syy miksi tyotd tehddén, mikd heijastuu suoranaisesti my0s lapsiryhmén hyvin-
vointiin ja ilmapiiriin. Toisin sanoen tyontekijéiden nikemyksissa tiimin “yhteen hiileen pu-
haltaminen” ja toistensa tyon tukeminen lapsen hyvinvoinnin eteen on keskeinen yksindisyyden

ehkiisemisen keino.

6.3.2 Sosiaalisen osallisuuden vahvistaminen

Vastaajien kuvaamissa yksindisyyden ehkdisemisen keinoissa oli tunnistettavissa sosiaalisen
osallisuuden vahvistamiseen liittyvié piirteitd, joita tuotiin esille sosiaalipedagogisen osallisuus
madritelmén mukaisesti yhteison, ettd yksilon ndkokulmasta (ks. Nivala & Ryyninen, 2013, s.
26; Nivala & Ryyninen, 2019, s. 239). Kuitenkin osallisuuden vahvistaminen ymmarretdin
ensisijaisesti yhteisollisend prosessina, mutta se ei sulje pois yksilollistd tukea (ks. Nivala,
2021, s. 54). Tamén vuoksi tuloksissa yksindisyyden ehkdisemisen keinot on eritelty toimijuu-

den vahvistamiseen osana yhteisdd, mutta myos yksiloina.

Lasten toimijuuden vahvistamista osana yhteiséd tyontekijit kuvailivat ryhmaytymisen, lap-
sildhtdisen leikin, positiivisen pedagogiikan, yhteisen toiminnan, tunnetaitojen opettelun ja mo-
ninaisuutta kunnioittavan ilmapiirin kautta. Kaikissa ndissa tyontekijat kuvailivat sitd, miten
yksindisyyttd voidaan ehkéistd vaikuttamalla toimijuuden tukemiseen koko ryhmén tasolla koh-
tietoisilla toimilla lasten kuulumisen tunnetta ja sitd kautta vahvistaa lasten toimijuutta osana
yhteisod (ks. esim. Nivala & Ryynénen, 2019, s. 239). Toimet hyddyttivét kaikkia lapsia, jol-
loin toisaalta myds yhteis6on kohdistuvien toimien kautta maksimoidaan suojatekijoitd ja mi-

nimoidaan riskitekijoitd (ks. Laine & Talo, 2002, s. 152).

Lapsildhtoisyydessd tyontekijat ndkivit keskeisend sen, ettd lapsille mahdollistuu myds oman

vertaiskulttuurin rakentaminen.

”...Joskus taas liiallinen aikuisjohtoisuus voi heikentdd lasten spontaaneja mah-
dollisuuksia luoda kaverisuhteita.” (Vastaaja 1231)
Lapsildhtoisen leikin kuvaamisen taustalta oli tulkittavissa tyontekijoiden ajatus siitd, miten
lasten itse luomassa leikissd he nikevit mahdollisuuden luontevaan sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen ja sitd kautta tirkeiden sosiaalisten taitojen harjoittelun (vrt. Laine, 2002, s. 156). Las-

ten oma leikki my0s sitouttaa lapsia paremmin toimintaan, jonka myd6td sen voidaan ajatella
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olevan juuri lasten yhteisollisyyttd ja yhteisollisyyden tunnetta rakentavaa toimintaa, jos kaikki
ryhmién lapset padsevét osalliseksi lasten omasta kulttuurista. Tdhén viitaten tyontekijit toivat

esille ryhmdytymisen merkityksen.

"Hyvd ryhmdytyminen ja ryhmdhengen luominen uuden kauden alussa tai jos

lapsi tulee kesken kauden, pddseminen osalliseksi rvhmddn ja vaikuttamiseen...”

(Vastaaja 1705)
Tyontekijoiden vastaukset viittaavat sithen, miten keskeisené he nédkevit ryhmaytymisen koko
toimintakauden ajan ohjaamalla lasten tutustumista ja keskindisten suhteiden muodostumista,
silld varhaiskasvatuksessa lapsiryhmit eldvit jatkuvassa muutoksessa (ks. Jarvinen & Mikkola,
2015). Lasten yhteenkuuluvuus ei ole ryhmissé pysyva tila, vaan sitid rakennetaan ja tuotetaan
jatkuvasti uudelleen eri tilanteissa (ks. Juutinen, 2015, s. 172). Téstd on péiteltivissa, ettd
vaikka tyOntekijit nakivat lapsildhtdisen toiminnan keskeisend, ajattelevat he silti, ettd lasten
viliset suhteet eivit rakennu kaikkien lasten osalta automaattisesti yhteisollisyyden tunnetta

tukeviksi ilman aikuisen tietoisia toimia sen edistamiseksi.

Yhteisollisyyttd tukevana toimintana tyOntekijit ilmaisivat myos positiivisen pedagogiikan
merkityksen, jossa keskeisend yksindisyyttd ehkéisevdnd keinona tyontekijat nikivit sen, ettd

jokaisesta lapsesta luodaan varhaiskasvatuksen ryhmissda myonteistd kuvaa.

”...Positiivinen palaute jokaiselle lapselle pdivittdin...” (Vastaaja 1734)

”...Kerromme yhdessd kaikista lapsista positiivisia asioita...” (Vastaaja 1854)

Tyontekijoiden ndkemyksissd on havaittavissa viitteitd siitd, miten keskeisesti he kasittdvat
oman puheensa rakentavan lasten vilisid suhteita ja ryhméadynamiikkaa, mutta vaikuttavan
myos lasten negatiiviseen leimautumiseen (ks. Marjanen, Ahonen ja Majoinen, 2013, 5.67; Kir-
ves & Stoor-Grenner, 2013, s. 8). Toisaalta ndkokulmat viittaavat myos siihen, ettd tyontekijat
ymmartavit, mikd merkitys positiiviseen pedagogiikkaan kuuluvalla positiivisen palautteen an-
tamisella ja toisten lasten kannustamisella on lasten vélisen yhteisollisyyden muodostumiselle
varhaiskasvatusryhmissa (ks. Koivula, 2013, s. 32). Negatiivisen palautteen sijaan tyontekijat
sanallistavat pedagogisten menetelmien kautta sitd, miten tirkedd on, ettd lasten toiminnasta
pyritddn huomioimaan myonteinen toiminta vertaissuhteissa: "Ystdvd purkki, johon saa siirtdd

kuvion auttamisesta, lohduttamisesta...” (Vastaaja 1854).

Tyontekijit kuvasivat myos yhteistd toimintaa ryhméhenked ja yhteisollisyyttd rakentavana
menetelmini ja ehkdisevén siten ryhmaissa syntyvid yksindisyyden kokemuksia. Erdén vastaa-

jan toteamus “Yhteiset huumori- ja hassutteluhetket (Vastaaja 1853)” kuvaa keskeisesti sita,
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mistd tyontekijoiden ndkokulmasta yhteisessé toiminnassa on kyse. Koivula (2013) onkin ha-
vainnut alle kouluikdisten lasten yhteisollisyyttd késittelevissa tutkimuksessaan, ettid yhteinen
toiminta vahvistaa lasten ryhmain kuulumisen tunnetta ja on lasten kokemuksille tarkedd (Koi-

vula, 2013, s. 32).

Seuraavat vastaukset kiteyttivit myos tyontekijoiden ajatusta yhteisestd toiminnasta yksinéi-

syyden ehkdisemisen keinona:

”...ME-puhe...” (Vastaaja 2003)

”...Hyvd me...yhteisid tehtdvid, joiden onnistumisesta iloitaan...” (Vastaaja
01854)

”...el kilpailla vaan nautitaan yhteisestd onnistumisesta ja ilosta...” (Vastaaja
1734)

Vastausten taustalla on havaittavissa ajatus siitd, miten tarkednd tyontekijit ndkevit yhteisessa
toiminnassa sen, ettd lapsille korostetaan ryhmin merkitystd ja vahvistetaan sitd kautta ryh-
miidentiteettid. Lapsia ohjataan yhteisolliseen ajatteluun, jossa jokaisella yhteison jisenelld on
tirked paikkansa, mink4 kautta jokaisen lapsen on mahdollista kokea kuuluvansa yhteisoon ja
olevansa identiteetiltdén osa sitd. Yhteisen toiminnan kautta jokainen lapsi saa kokemuksia
omasta tirkeydestidin yhteison jadsenend, kun saa tehdd oman osansa yhteistoiminnassa ja nédin

ollen kokemus yhteenkuuluvuudesta alkaa hiljalleen rakentua (ks. Nivala, 2021, s. 54).

Kaikista selkeimmin ryhmén yhteisollisyyttd tukevasta toiminnasta erottui kuitenkin tunnetai-
tojen opettelu, jota kuvattiin melkein jokaisessa vastauksessa tavalla tai toisella. Erés vastaajista

kiteyttdd tunnetaitojen opettelua seuraavalla tavalla:

”... Lapset laitetaan itse miettimddn tunteita, kertomusten ja tunnekuvien avulla.

Miltd itsestd tuntuu, tuntuu se siltd kaveristakin. ” (Vastaaja 2328)
Kankaan, Lastikan ja Karlssonin (2021) mukaan tunnetaidot ovat keskeisiéd lasten yhteisolli-
syyttd ja osallisuutta rakentavia tekijoitd ryhméssd, joita tarvitaan toisten kanssa vuorovaiku-
tuksessa olemiseen sekd empaattisuuteen (Kangas, Lastikka & Karlsson, 2021, s. 71). Tyonte-
kijoiden ndkokulmat viittaavatkin sithen, miten he ndkevét tunnetaitojen opettelun 1dhtokohtai-
sesti rakentavan yhteisollisyyttd. Taustalla on ndhtdvissé ajatus siitd, miten tunnetaitojen opet-
teleminen on yksi keino tukea lasten yhdessd toimimista ja edistdd sitd kautta yhteenkuuluvuu-
den kokemuksia, kun lapsi kykenee asettumaan toisen asemaan (vrt. Nivala & Ryyninen, 2019,

5. 239).
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Kuitenkin kaiken pohjana yksindisyyden ehkéisemisen keinoissa ja lapsen toimijuuden vahvis-
tamisessa osana yhteisod, vastauksista oli havaittavissa moninaisuutta kunnioittava ilmapiiri ja

sen rakentaminen.

”...Erilaisuudesta puhuminen ja sen hyvdiksyminen luonnollisena, ettd jokainen

on erilainen ja toimii eri tavalla, kukaan ei ole "hankala” tai "helppo” lapsi, me

voimme kohdata toisiamme eri tavalla ja silti olla yhtd "hyvia”.” (Vastaaja 0946)
Vastaus ilmentdd jokaisen lapsen yksilollisyyden hyvaksymistd ryhmaéssa ja sitd kautta lapsen
toimijuuden vahvistamista osana yhteis6d. Tyontekijoiden kuvaukset kiteyttdvéat sitd, miten
tyontekijoiden rooli nousee myos téssd keskioon monen muun tuloksissa kuvatun osa-alueen
tavoin. Jo varhaiskasvatusikdiset tunnistavat ymparistossdén sosiaalista jakautumista, huomaa-
vat eroavaisuuksia ihmisten ulkoniddssd, mutta kiinnittdvét erityisesti huomiota siithen, miten
esimerkiksi eri kulttuureita arvostetaan varhaiskasvatusympéristdssi aikuisten toimesta (ks. Ee-
rola-Pennanen & Turja, 2017, s. 196). Jos 1dhtokohtaisesti moninaisuus ja erilaisuus néhtéisiin
lasten keskuudessa luonnollisena osana yhteiso4, ei erottelua ja ulkopuolelle sulkemista lasten

vililld tapahtuisi niiden perusteella.

Puolestaan lasten toimijuuden vahvistamista yksiloind tyontekijat kuvailivat temperamentti-
piirteiden huomioinnin, pienryhmitoiminnan ja heikon itsetunnon tukemisen kautta. Kaikissa
ndissd tyOntekijit kuvailivat sitd, miten lapsen yksilollisten piirteiden huomioon ottamisella,
voidaan vahvistaa lapsen toimijuutta osana yhteisod. Tavoitteena on vahvistaa tietoisilla toi-
milla lasten toimijuutta yksiloini ja sitd kautta tukea yhteisoon osallistumista (ks. esim. Nivala

& Ryyniénen, 2019, s. 239).

Erilaisten temperamenttien huomioimista tyontekijat kuvasivat tarkemmin siten, ettd toimin-
nassa otetaan huomioon lasten erilaiset persoonalliset tekijét. Tyontekijit ilmaisivat, miten tem-
peramentiltaan erilaisten lasten tukeminen vaatii tyontekijoiltd erilaista ldhestymistapaa, jota

seuraava vastaus kiteyttdd keskeisesti:

"Tdrkeimpdnd piddn lasten erilaisten temperamenttipiirteiden huomiointia: timd
mahdollistaa jokaisen yksiléllisten tarpeiden huomioimisen. Kun lasta osaa tukea
sensitiivisesti oikealla tavalla, on todenndkéisempdd, ettd lapsi kehittyy yksindi-
syyttd ehkdisevissd taidoissa.... Toisaalta on hyvd kuitenkin muistaa, ettd tarkoi-
tuksena ei ole "muokata’ lapsia tiettyyn... muottiin, vaan hyviksyd ja tukea juuri
niiden taitojen osalta, jossa lapsi vield tarvitsee harjoitusta.” (Vastaaja 1939)
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Yl1la olevan ndkokulman mukaisesti tyontekijét toivat vahvasti esiin sitd, miten yksindisyyden
ehkdisemisessd temperamenttien hyviaksymisen osalta korostuu kuitenkin myo6s lapsen tukemi-
nen ja taitojen harjoitteleminen. Vastauksissa oli viitteitd emotionaalisesti korkeatasoisen vuo-
rovaikutuksen merkityksesté, jossa tyontekijd osaa olla vuorovaikutuksessa sensitiivinen, mutta
samaan aikaan tarjota kuitenkin lapselle sopivia haasteita (ks. Salminen, 2017, s. 172). Kelti-
kangas-Jarvinen (2012) kiteyttdd tyontekijoiden ajatuksia esimerkillddn ujon lapsen tukemi-
sesta. Hén toteaa, ettd ujo lapsi tarvitsee alkuun yleensd ensin aikuisen tukea niin, etti tilantei-
siin mennédén yhdessa ja aikuinen on niissd kdytettdvissé niin kauan kuin lapsesta siltd tuntuu.
Hiljalleen tilanteet alkavat kdyda ujolle lapselle yhi helpommiksi, eikéd hén enda tarvitse niithin
aikuisen apua (Keltikangas-Jarvinen, 2012, s. 61). Lapsen toimijuutta pyritddn tukemaan siis
hinen yksil6llisisté piirteistdnsa kisin, johon liittyen tyontekijét ndkivét yhtend ratkaisuna pien-

ryhmdtoiminnan.

”Pienryhmdtoimintaa. Mietitddn tarkasti ketkd ryhmdssd toimivat, ettd he tukisi-
vat toisiaan...” (Vastaaja 1547)

”...pienryhmien jako niin ettd yksindinen [oytdd ystavin.” (Vastaaja 1953)

Tyontekijoiden vastauksissa korostui nikokulma siitd, ettd pienryhmien toimiakseen yksinii-
syyden ehkéisemisessd, niiden tulee olla pedagogisesti mietittyjd lasten yksilollisistd piirteistd
késin. Tdma edellyttdd lapsiryhmén tuntemusta, silld muuten tyontekijé voi tulla saattaneensa
yhteen lapsia, jotka eivit kykene toimimaan tasavertaisesti keskendén ja suhde voi muodostua
toista alistavaksi (ks. Vuorisalo & Eerola-Pennanen, 2017, s. 244). Vastaukset viittaavat myos
sithen, miten tyOntekijit nidkevét pienryhmédtoiminnan yhteisollisyyteen liittyvdnd pedagogi-
sena valintana, milld edistetéén lasten vuorovaikutusta, mutta myos kasvattajien mahdollisuutta
huomioida lapset yksildllisesti (ks. Opas, 2013, s. 158—159). Pedagogisessa mielesséd pienryh-
mien tarkoitus on varmistaa jokaisen lapsen turvallinen tutustuminen toisiin lapsiin ja toimin-

taan mukaan padseminen (ks. Jarvinen & Mikkola, 2015, s. 35).
Osa vastaajista korosti myos lapsen heikon itsetunnon tukemista yksindisyyden ehkéisemisessa.

”...se, ettd ollaan turvallisia vilittdvid aikuisia lapsille, ehkdisee syrjddn vetdy-
tymistd, auttaa jokaista lasta tuntemaan itsensd arvokkaaksi ja hyviksi, ja nostaa
itsetuntoa ja uskoa siihen, ettd muut tykkddvdt minusta ja haluavat leikkid kans-
sani...” (Vastaaja 1231)

”...Kun saa rohkeutta lisdd pikkuhiljaa itsetunnon kohentuessa, niin alkavat tulla
esille lasten taidot kuten ns. tunnesddtelytaidot, yhteistyétaidot jne.” (Vastaaja
2328)
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Taustalta on tulkittavissa kehdamallin ajatus siité, ettd lapsi, jolla on heikko itsetunto, tulkitsee
automaattisesti jadavinsa ulkopuolelle, mikd puolestaan vaikuttaa taas siihen, ettid lapsen sosi-
aaliset taidot eivét padse kehittymidn (ks. esim. Junttila, 2015, s. 80). Néin ollen itsetunnon
vahvistamisen kautta voidaan tukea lapsen leikkiin pédésyé ja sitd kautta ehkaistd lapsen yksi-

ndisyytta.

6.4 Yhteenveto tuloksista

Tulokset osoittivat, ettd tyontekijoiden ndkokulmasta 4—-6-vuotiaiden lasten vilisissd suhteissa
yksindisyys esiintyy liheisten ystdvyyssuhteiden puuttumisena ja seurailijan roolina leikeissé,
mutta toisaalta myos kokonaan ulkopuolelle jadmisend ja vetdytyvand kdytoksend torjutuksi
tullessa. Ensimmaéinen ndisté eli ldheisten ystédvyyssuhteiden puuttuminen ja seurailijan rooli
leikeissd viittasivat vahvasti lapsen emotionaaliseen yksindisyyteen, joissa molemmissa esiintyi
piirteitd siitd, miten lapsi on ndenndisesti osallinen esimerkiksi leikeissd, mutta ei tunnetasolla
koe tulevansa hyviksytyksi tai olevansa osa ryhméa. Toinen tyontekijoiden ndkdkulmista eli
kokonaan ulkopuolelle jaddminen ja vetdytyva kiytos viittasivat taas vahvasti sosiaaliseen yksi-
ndisyyteen, joissa molemmissa kuvattiin keskeisesti lapsen kaveripiirin ja leikkikaverien puut-

tumista.

Tuloksissa vastaajat toivat esiin my0s erilaisia yksindisyyteen liittyvid tekijéitd lasten vilisissi
suhteissa, jotka selittivit ja avasivat ilmion moniulotteisuutta. Ndmai tekijéit olivat jaoteltavissa

tyontekijoiden kuvaamien piirteiden ja analyysin kautta yksiloon-, varhaiskasvatusymparis-

Yksiloon liittyvissa tekijoissd tyontekijat kuvailivat yksindisyyteen vaikuttavan keskeisesti lap-
sen haasteiden, joista tyontekijoiden kuvauksissa esiintyi leikkitaitojen haasteet, kielelliset
haasteet ja sosioemotionaaliset haasteet. Yhteisend tekijdnéd ndiden kaikkien kuvailtiin tuovan
haasteita lasten yhteiseen leikkiin ja leikin ollessa keskeinen toimintamuoto lasten vertaissuh-
teissa, jad haasteita omaava lapsi helposti yksindiseksi ilman aikuisen tukea. Myos lapsen per-
soonallisuuteen liittyvien tekijoiden tyontekijdt kuvailivat olevan keskeinen lasten vélisissa
suhteissa yksindisyyteen liittyva tekiji, josta korostettiin erityisesti lapsen ujoutta, mutta myds

lapsiryhmén temperamenttipiirteiden erilaisuutta.

Varhaiskasvatusympariston koettiinkin olevan lasten vélisten suhteiden rakentumiseen eniten

vaikuttava tekijé, joka nékyi siind, kuinka usein néihin liittyvid tekijoité eli resurssien puutetta
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ja tyontekijoiden ammattitaitosuutta nostettiin esille erilaisten ilmausten kautta. Resurssien
puutteeseen viitaten tyOntekijat nikivét lasten vélisissd suhteissa esiintyvain yksindisyyteen
vaikuttavan keskeisesti tyontekijoiden vaihtuvuuden, vdhdisen méérén, ajan puutteen, puutteel-
listen tukitoimien ja suurien ryhmékokojen. Yhteisend tekijand ndiden koettiin johtavan aikuis-
ten lasndolon ja yksilollisen huomioinnin véhyyteen, minké koettiin taas vaikuttavan lasten vi-
lisissd suhteissa esiintyvddn yksindisyyteen, silld aikuinen ei ehdi antaa tukea lasten vélisiin
tilanteisiin. Resursseihin liittyen myds tilojen koettiin haastavan lasten yhteisid leikkeja ja ai-
heuttavan ulkopuolisuutta valikoiden ketd mahtuu samaan tilaan ja leikkeihin. Varhaiskasva-
tusympdaristoon liittyen resurssien lisdksi tyontekijat kokivat saadun koulutuksen, tiimin sisdis-
ten haasteiden ja tyontekijoiden asenteen olevan véhintéan yhtd merkityksellisié lasten vélisissé
suhteissa esiintyvélle yksindisyydelle. Yhteisend ndkokulmana niille kaikille oli se, miten mer-
kittavina tyontekijit kokevat oman roolinsa, mutta my0s toisaalta, miten keskeisesti tiimityon
laatu sekd vuorovaikutus heijastuu lasten valisiin suhteisiin. Tiivistden voisi todeta, ettd tyon-
tekijat kokivat lasten yksindisyyden ehkdisemisen yksin olevan haastavaa, jos tiimilla ei ole

samat ndkemykset ja osa tyontekijoistd toimii epasensitiivisesti.

Ryhmaan liittyvissé tekijoissd tyontekijit kuvailivat lasten vélisissd suhteissa esiintyvadn yksi-
ndisyyteen vaikuttavan keskeisesti lapsen ulospdin ilmenevén erilaisuuden, jossa nousi esiin
my0s jo pelkéstién erilaiset mielenkiinnon kohteet, mutta myds lapsen ulkondkoon ja kehityk-
seen liittyvit tekijiat. My0s sosiaalisten statuksien, kiinteiden ystavyyssuhteiden ja lapsen pois-
saolojen kuvailtiin vaikuttavan yksindisyyden kokemuksiin, silli ne muovaavat keskeisesti var-
haiskasvatuksen ryhmédynamiikkaa ja lasten leikkeihin mukaan pdisyéd. Naiden pohjalta lap-
selle syntyy ryhméssd omapaikka ja edelld mainitut ryhméddynamiikan tekijét voivat myotévai-

kuttaa siihen, ettd osalle lapsista muodostuu lasten vilisissé suhteissa paikka ulkokehalla.

Vaikka tuloksissa tyontekijat kuvailivat yksindisyyttd esiintyvidn varhaiskasvatuksessa lasten
valisissd suhteissa, toivat he esiin my0s erilaisia keinoja, joiden ajattelevat ehkdiseviin yksindii-
syyttd. Niissd keinoissa oli havaittavissa tyontekijoiden ammatillisuuteen ja toimintaan liittyvid

keinoja, mutta my0s sosiaaliseen osallisuuden vahvistamiseen liittyvé keinoja.

Omaan ammatillisuuteensa liittyen tyontekijét kuvailivat lasten vilisesséd yksindisyyden ehkii-
semisessd olevan keskeistd tyontekijoiden pedagogiseen sensitiivisyyteen, leikin ohjaamisen ja
ryhméssa tehtdvddn yhteisty0hon liittyvien keinojen. Niin pedagogisessa sensitiivisyydessa

kuin leikinohjaamisessa tyontekijoiden vastaukset korostivat sitd, miten heiddn ndkdkulmas-
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taan ehki jopa tarkein keino ehkiistd lasten yksindisyyttd on aikuisen ldsnéolo ja tietoinen toi-
minta lasten vélisten suhteiden tukemiseksi. Leikki oli tyontekijoiden ndkdkulmasta keskeinen
toimintamuoto, mistd ulkopuolelle sulkeminen ja yksindisyys saa alkunsa lasten vilisissd suh-
teissa. Néin ollen timén koettiin olevan my0s keskeisin “kanava” ehkéistad yksindisyyttd peda-
gogisin valinnoin ja keinoin. Ryhmadssé tehtévién yhteisty6hon liittyen tyontekijat kokivat tér-
keénd huoltajien kanssa yhteiset sopimukset, joiden kautta pyritddn minimoimaan ryhmaéssé
syntyvid vallan kdyton tilanteita, mutta keskeisemmaksi tyontekijit nékivit yksindisyyden eh-
kdisemisessd tiimityon sujuvuuden, jossa lapset ja lasten tarpeet nostetaan keskioon jaetun vas-

tuun ja yhteisten havaintojen tekemisen kautta.

Tyontekijat kuvailivat myds keskeisesti sosiaalisen osallisuuden vahvistamiseen liittyvié piir-
teitd lasten vélisten suhteiden yksindisyyden ehkéisemisen keinona. TyoOntekijdt toivat esiin
ryhméytymisen, lapsildhtoisen leikin, positiivisen pedagogiikan, yhteisen toiminnan, tunnetai-
tojen opettelun ja moninaisuutta kunnioittavan ilmapiirin kautta, joissa kaikissa oli tulkittavissa
ajatus lapsen toimijuuden vahvistamisesta osana yhteisda niin, ettd tuetaan ryhmétasolla yhtei-
sOllisyyden tunnetta sekd kaikkien lasten mukaan padsyd pedagogisten valintojen ja ldhtokoh-
tien kautta. Niin ollen ryhmaidentiteetti vahvistuu, jossa jokaisella yksilolld on paikkansa. Puo-
lestaan lasten toimijuuden vahvistamiseen yksiloind tyontekijét viittasivat temperamenttipiir-
teiden huomioinnin, pienryhmétoiminnan ja heikon itsetunnon tukemisen. Kaikissa néissd
tyontekijat kuvailivat sitd, miten lasten yksilollisten piirteiden ja lasten erilaisuuden huomioon-
ottamisen, mutta yksil6llisen tuen antamisen kautta pyritdan vahvistamaan jokaisen lapsen pai-

semistd ryhmadn seka sitd kautta ehkdisemédén myds yksindisyytta.
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7 Johtopaatokset

Tuloksista voidaan paitelld, ettd 4—6-vuotiaiden lasten vilisissd suhteissa esiintyvé yksindisyys
ndyttdytyy tyontekijoiden nakdkulmasta monimuotoisena ilmioni, jonka tyontekijit tunnistavat
olevan lasnd lasten vélisissd suhteissa sekd tunnetasolla ettd sosiaalisella tasolla. Huolestunei-
suutta tulosta kohtaan lisdi se, ettd pienten lasten ystdviksi muodostuvat yleensi ne, joita he
tapaavat paivittdin (ks. Koivisto, 2011, s. 39; Junttila, 2015, s. 41). Téhadn nojaten varhaiskas-
vatuksessa olevan lapsen ystdvyyssuhteet rajautuvat siis pitkélle varhaiskasvatuksessa muodos-
tuneisiin ystavyyssuhteisiin. Lapsi, jolle ei ole muodostunut ystidvyyssuhteita varhaiskasvatuk-

sessa, on vaarassa jadda ilman ystidvid my0s varhaiskasvatuksen ulkopuolella.

Yksindisyyden ehkédiseminen varhaiskasvatuksessa lasten vilisissd suhteissa vaatii tyonteki-
j0ilta tietoisia toimia, mité tyontekijét itsekin kuvasivat keskeisesti. Kuitenkin erityisesti lapsen
emotionaalisen yksindisyyden ndkokulma herdttdd useita kysymyksid pohdittavaksi tyontekijén
nikokulmasta, silld Repo (2013) toteaa, ettd lapsen sosiaalisten suhteiden tulisi olla vuorovai-
kutuksellisia ja sallia laajat toiminta- ja vaikuttamismahdollisuudet, jotta lapsi kokisi kuulu-
vansa ryhméédn (Repo, 2013, 117). Esimerkiksi leikinohjauksen ndkdkulmasta leikkikaverien
vaihtelu sisdltad tirkedn ajatuksen, mutta ainoastaan leikkiin padseminen ei vield riitd, silld suh-
teiden laatu ja merkityksellisyys madrittdvit myos lapsen yksindisyyden kokemuksia (vrt. esim.
Asher & Paquette, 2003, s. 75, 77; Junttila, 2016b, s. 56). Huomionarvoista on pohtia, mitd
oletetaan tapahtuvan, kun leikkikaverit vaihdetaan, silld pelkéstdén leikissd ndenndisesti mu-

kana oleminen tai seura ei vélttdméttéd vield poista lapsen yksindisyyden kokemuksia.

Lasten yksindisyyden ehkdisemisen keinojen tulisikin 1dhted syvemmaéltéd juurtuen varhaiskas-
vatuksen arkeen, jossa ldhtokohtaisesti ei tarvittaisi endd “korjaavia” toimenpiteitd kaikkien
lasten leikkiin paddsemiseksi, minkd vuoksi sosiaalisen osallisuuden vahvistamisen ndkdkulma
nousee keskioon. Tutkielmani tulokset osoittivat, ettd varhaiskasvatuksen tyontekijét tiedosta-
vat pedagogisia keinoja, joilla ehkéistd yksindisyyttd lasten vélisissd suhteissa, mutta pohditta-
vaksi jad, missd madrin nditd toteutetaan, silla esimerkiksi Juutinen (2015) on havainnut omassa
tutkimuksessaan, ettd lasten yhteenkuuluvuuden tukeminen ei ndyttdydy kovin tietoisena valin-
tana varhaiskasvatuksen pedagogiikassa ennen kuin ryhméssé esiintyy selkedd ulos sulkemista

tai kiusaamista (Juutinen, 2015, s. 173).
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Tuloksista voidaan nostaa esiin, miten moninaiset tekijat liittyvit lapsen yksindisyyteen lasten
vilisissd suhteissa. Tyontekijoiden ndkemyksissd oli havaittavissa viitteitd siitd, miten keskei-
send he nédkevit joissakin yksilollisissa tekijoissd ympériston ja yksilollisten tekijéiden vuoro-
vaikutuksen. Téti ndkokulmaa tuotiin esiin maahanmuuttajataustaisuuteen ja ujouteen liittyen.
Néin ollen lapsen yksindisyyden ei ajatella johtuvan lapsen yksildllisistd ominaisuuksista, jotka
tarvitsisivat korjaamista, vaan keskioon nousee enemmainkin ympériston tarkastelu, silld osal-
lisuuden vahvistaminen ymmarretdin yhteisollisend prosessina (ks. Nivala, 2021, s. 54). Johto-
padtoksind tuloksista voidaankin todeta, ettd lapsen yksindisyyttd varhaiskasvatuksessa tulisi
tarkastella aina myds ympdériston ja lapsiryhmin sekd yksilon vilisend suhteena (ks. esim.

Kurki, 2001, s. 122).

Tyontekijoiden ndkemyksissé esiintyi kuitenkin my0s sosiaalipedagogisen ajattelun vastaisia
ajatuksia liittyen yksinkertaistamiseen siitd, miten yksiloon liittyvien tekijoiden, kuten lapsen
haasteiden ajateltaisiin olevan ainut lapsen yksindisyyteen liittyvi tekiji. Totta on se, ettd tyon-
tekijoiden kuvaamia yksiloon liittyvid tekijoitd voidaan pitda tietynlaisina “riskitekijoind” yk-
sindisyydelle, jotka on hyvé tunnistaa lapsen yksilollisen tukemisen kannalta, mutta niiden koh-
dalla on varottava yksinkertaistamista. Jos yksiloon liittyvit tekijat ndhddin ainoina yksinii-
syyttd selittdvind tekijoind, vaarana on se, ettd tyontekijd alkaa tiedostamattaan vahvistaa lapsen
identiteettid yksindisen lapsen rooliin (ks. Repo, 2013, s. 119). Esimerkiksi jos lapsi kuulee
toistuvasti itsestddn puhuttavan ujona tai arkana, alkaa hinen kuvansa itsestddn vahvistua sel-
laiseksi (Repo, 2013, s. 119). Tarked ndkokulma on my®0s se, ettd tyontekijoiden asenteet seka
puheet vaikuttavat my6s muiden lasten mielipiteisiin ja lapsi, joka saa toistuvasti kielteistd pa-
lautetta aikuiselta leimautuu helposti muiden keskuudessa negatiivisesti (Marjanen, Ahonen ja
Majoinen, 2013, s.67; Kirves & Stoor-Grenner, 2013, s.8). Aikuiset voivat siis omalla puheel-
lansa rakentaa myds lapsen yksindisyytta, jos selittdvét lapsen yksindisyyttd niiden kautta. Huo-
lestuttavaksi timadn ndkdkulman kannalta nousee se, ettd tyontekijit kuvailivat my0ds osan tyo-

tekijoiden valinpitdmatontd asennetta lasten ulkopuolisuuden kokemuksia kohtaan.

Vaikka osallisuuden vahvistaminen ymmérretdédn ensisijaisesti yhteisollisend prosessina, ei se
sulje pois sitd, eiko lapsia tulisi tukea kuitenkin myos yksilollisesti (ks. Nivala, 2021, s. 54).
Johtopéitoksind tuloksista voidaankin nostaa esiin myds se, miten tirked tyontekijéiden antama
tuki eli niin sanotut korjaavat toimenpiteet ovat tilanteissa, joissa lapsi on jo ajautunut yksi-

ndiseksi, silld pienen lapsen taidot eivét vield yksin riitd takaisin muiden kanssa sosiaaliseen
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vuorovaikutukseen pddsemiseen (ks. Repo, 2016, s. 12). Jos varhaiskasvatuksessa lapsen yksi-
161linen tuki jad puuttumaan, vaarana on lapsen yksindisyyden pitkédaikaistuminen ja yksinii-

syyden kehddn juuttuminen.

Esimerkiksi tyontekijoiden kuvaamissa tunteiden séddtelyn haasteissa, riski yksindisyyden ke-
hddn jumiutumisesta kasvaa ilman aikuisen tietoisuutta tilanteesta. Kéytdnnossad timé ilmenee
siten, ettd tuen puuttuessa lapsen voimakas aggressiivisuus johtaa muiden torjumiseen vertais-
suhteissa, miké puolestaan lisdd edelleen taas lapsen aggressiivista kidytdstd, lapsen suhtautu-
essa muihin ihmisiin varauksella (ks. Laine, 2002a, s. 36; Laine, 2005, s. 227-228; Salmivalli,
2008, s. 44). Junttila (2015) toteaa, ettd lasten kasvaessa ja yksindisyyden kehén jatkuessa, on
aikuisten yha vaikeampi korjata tilannetta. Kuitenkin kehédmallissa on useampia kohtia, joihin
aikuiset voivat jollain tavalla puuttua, missd mahdollisuudet korostuvat erityisesti pienten las-
ten kohdalla (Junttila, 2015, s. 31). Myds Salmivallin (2008) nikemys korostaa yksindisyyteen
puuttumisen merkitystd varhaisessa vaiheessa ja aikuisen antamaa tukea, silld hin tuo esiin, ettd

jo alle kouluikdisilld sosiaalinen maine muodostuu varsin pysyviksi (Salmivalli, 2008, s. 129).

Tuloksista voidaan péételld kuitenkin my0s se, miten padsaantdisesti tyontekijdt ymmartivit
oman roolinsa tirkeyden lasten vélisten suhteiden rakentumiselle, silld he toivat esiin vahvasti
myo6s koulutuksen, ammattitaidon ja pedagogisen sensitiivisyyden merkitystd. Kalliala (2008)
toteaakin, ettd ulkokehélle ajautuvan lapsen rooli haastaa ensisijaisesti pohtimaan aikuisen roo-
lia (Kalliala, 2008, s. 239), silld monilla pedagogisilla ratkaisuilla voidaan vaikuttaa lasten vé-
liseen vuorovaikutukseen (ks. Laine & Neitola, 2002, s. 105). Kuitenkin my0s tuloksissa tyon-
tekijéiden kuvaamat puutteelliset resurssit ovat keskeisid arjen péivittdiseen toimintaan vaikut-
tavia tekijoitd, joiden haasteellisuutta ei voi kieltdd, silld aikuisia, heiddn aikaansa ja ldsndoloa
kaivattaisiin enemmain (ks. Oulasmaa & Riihonen, 2013, s. 93-94). Juutisen (2015) mukaan
lasten vélinen yhteisleikeistd ulossulkeminen tapahtuu yleensa tilanteissa, missé aikuinen ei ole
lasné (ks. Juutinen, 2015, s. 55). Resurssien puute vaikuttaa vilillisesti aikuisten ldsndoloon ja

se on ndkokulma, jonka vaikutusta lasten hyvinvointiin ei voida ohittaa.

Lopuksi haluan johtopaatoksissd nostaa esiin ndkdkulman siitd, miten tyontekijoiden ndkemyk-
sissd yksindisyyden késite ndyttdytyi osin kuitenkin my0s hajanaisena, silld yksindisyyden il-
menemistd kuvattiin myds muutamissa vastauksissa sen hetkellisyyden kautta, jossa esiin nos-
tettiin leikkikaverien hetkellinen puute johtuen erimielisyyksista tai hetkellisestd kiinnostuksen
puutteesta samoihin leikkeihin. Tuomi ja Sarajirvi (2018) toteavat, ettd vaikka aineistoladhtdi-

sessd analyysissa analyysiyksikot valitaan aineistosta, tulee niiden olla kuitenkin tutkimuksen
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tarkoituksen ja tehtdvénasettelun mukaisia, jolloin analyysin kautta saadaan vastaus tutkimus-
tehtdvddn (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 108, 127). Tutkielmani késitellessd yksindisyyttd, eiké
hetkellistd yksin oloa varhaiskasvatuksessa, jatin timin ndkokulman varsinaisten tulosten ul-

kopuolelle.

Kuitenkin haluan nostaa nidkokulman esille johtopaitoksissé, silld mielestdni yksindisyyden
tunnistamisen kannalta on merkittdvaé tehda erottelua vapaaehtoisen yksinolon ja yksindisyy-
den vilille, jota my0s useat tutkijat korostavat (ks. esim. Laine, 2005, s. 162; Junttila, 2015, s.
19). Tuloksissa tyontekijoiden vastauksissa tulikin esille, ettd lisdkoulutusta yksindisyyden ai-
heesta kaivattaisiin, sillé riittdméattoméan koulutuksen kuvailtiin vaikuttavan lasten vélisissa suh-
teissa esiintyvan yksindisyyden puuttumiseen. Taustalla voidaan pohtia olevan tulosten perus-
teella esimerkiksi juuri yksindisyyden késitteen ymmartdmisen hajanaisuus. On haastavaa yrit-
tdd ehkiistd yksindisyyttd oikeanlaisilla toimilla, jos késitteen merkitystd ei ymmarreté oikealla

tavalla.

Tutkielmani havainnollistaa aiheen térkeyttd varhaiskasvatuksessa, jota my0s tyontekijét sel-
visti pitdvét tirkednd aiheena. Tétd ilmentdd tutkielmassani se, ettd perédti kaksitoista vastaajaa
halusi tuoda asian tiarkeyden esille tavalla tai toisella vapaan sanan kohdalla. Néin ollen voidaan
paitelld, ettd ainakin osa varhaiskasvatuksen tyontekijoistd on tietoisia yksindisyyden ilmidn
vakavuudesta. Laineen ja kollegoiden (2010) tekeméssd tutkimuksessa onkin todettu, etti jos
lapsella on 5-vuotiaana ongelmia vertaissuhteissa, on niitd todennékdisesti myos vield kou-
luidssd (viitattu lahteessd Repo, 2013, s. 15). Kuitenkin Revon (2013) mukaan laadukas var-
haiskasvatus ja varhainen puuttuminen tuo yksindisyyden ilmiddn toivoa, silla sielld ongelmiin

ja kehityspolkujen jatkumiseen voidaan vield vaikuttaa (Repo, 2013).
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8 Pohdinta

Pohdinnassa tarkastelen ensin tutkielman eettisyytta ja luotettavuutta tutkielman tekoprosessin
jélkeen, vaikka olen pyrkinyt nostamaan néiti ndkdkulmia esiin jo aiemmin tietyissa tutkielman
vaiheissa. Tamén jélkeen tuon esille lyhyesti tutkielman tekoprosessiin liittyvid tuntemuksia ja

ajatuksia sekd kuvaan myos tutkielman teon pohjalta syntyneiti ajatuksia jatkotutkimusaiheista.

8.1 Eettisyyden arviointi

Ennen kyselylomakkeen rakentamista perehdyin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012)
hyvén tieteellisen kidytannon edellyttimiin keskeisiin 1dhtokohtiin ja pohdin, mitd niiden tiyt-
tyminen vaatii minulta tutkijana (TENK, 2012, s. 6). Koin timén tarkeéni eettisyyden ja luo-
tettavuuden kannalta, jonka ndin myos velvollisuutena ja lupauksena tutkimukseen osallistuvia
kohtaan. Seuraavaksi nostan hyvin tieteellisen kdytinnon edellyttdmistd ohjeista esiin viisi en-
simmadistd ldhtokohtaa, jotka koskevat tutkielmani nikokulmia, mutta esimerkiksi rahoitusléh-
teisiin, tutkimushankkeisiin ja arviointitilanteisiin liittyvat ndkdkulmat olen jattanyt ulkopuo-

lelle, silld ne eivit ole oman tutkielmani kannalta relevantteja (ks. TENK, 2012, s. 6-7).

Ensimmaisend keskeisend 1dhtokohtana TENK (2012) nostaa esiin rehellisyyden, yleisen huo-
lellisuuden ja tarkkuuden ldpdisten koko tutkimustyon, joka koskee niin tulosten tallentamista
kuin esittdmisté (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, s. 6). Huolellisuuden ja tarkkuu-
den periaatetta olen noudattanut omassa tutkielmassani palaamalla tutkimusprosessissani usein
taaksepdin harkitsemaan tekemiini valintoja (ks. Hirsjérvi, Remes ja Sajavaara, 2016, s. 14),

joka korostui erityisesti aineiston analyysivaiheessa koodaamisessa ja pelkistamisessa.

Lisdksi ensimmdiisen periaatteen mukaisesti huolellisuutta olen noudattanut huomioimalla jo
tutkimuksen alussa tutkimusaineiston sdilyttdmiseen liittyvid kysymyksid. Vilkka (2021) to-
teaa, ettd eettisyyden ndkokulmasta keskeinen vaatimus aineiston sdilyttdimiseen liittyen on esi-
merkiksi vaatimus tutkittavien anonymiteetin séilyttdmisestd. Tutkimusaineisto ei saa joutua
védriin késiin tutkimuksen aikana eiki sen jalkeen (Vilkka, 2021, s. 47). Otin selvii tutkielmani
alussa Webropolin tietosuojaselosteesta, missd esimerkiksi kerrottiin, kauanko aineisto sdilyy
varmuuskopioinnissa sen poistamisen jilkeen, ja milld tavalla tietoja suojataan. Lisédksi huo-
mioin aineiston sdilyttdmiseen liittyvid kysymyksid siten, ettd kerdsin aineistoa anonyymisti
niin, ettd kyselylomake ei koonnut henkilStietoja vastaajista. Tutkielmani valmistumisen jal-

keen tulen hévittiméaan aineiston asianmukaisella tavalla ja varmistamalla sitd kautta eettisyytta
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my0s tutkimusprosessin jdlkeen, minka toin myds tutkittaville esille kyselylomakkeen saatekir-
jeessd. Koin tirkednd nostaa esiin vastaajille myos huomion siitd, ettd aineiston poistamisen

jélkeen aineisto sdilyy kuitenkin vield Webropolin varmuuskopioinnissa kuukauden ajan.

Toisena ldhtokohtana eettisyydestd ja luotettavuudesta TENK (2012) nostaa esiin tieteellisen
tutkimuksen- ja eettisyyden kriteerit tayttavit tiedonhankinta- ja tutkimusmenetelmat, joihin
kuuluu my6s avoimuus ja vastuullisuus tuloksia julkaistaessa (TENK, 2012, s. 7). Tdmén peri-
aatteen olen huomioinut tutkimuksessani silld, ettd olen pyrkinyt noudattamaan tutkielmani
tekstissd alusta asti avoimuutta ja pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti te-
kemiéni valintoja. Eskola (2018) toteaakin, ettd tutkija joutuu tekeméaan prosessinsa aikana mo-
nenlaisia ratkaisuja, joihin ei ole olemassa yhtéd oikeaa vastausta (Eskola, 2018, s. 231). Jotta
lukija voisi arvioida, ymmartéa ja vertailla tehtyji ratkaisuja, tirkedd on omien ratkaisujensa
perustelu ja pohtiminen tekstissé (ks. Eskola, 2018, s. 231; Puusa & Juuti, 2020, s. 37). Liséksi
tiedonhankinta — ja tutkimusmenetelmissé olen pyrkinyt varmistamaan tieteellisen tutkimuksen
kriteerien tdyttymisen perustamalla kyselylomakkeen rakentamisen, aineistonanalyysin seké

niissd tekeméni valinnat aina luotettavaan metodikirjallisuuteen.

Tiedonhankintamenetelmaissé eli kyselylomakkeessa olen huomioinut myds eettisid kysymyk-
sid korostamalla esimerkiksi vastaamisen vapaaehtoisuutta, joka on Eskolan ja Suorannan
(2003) mukaan eettisyyden ndakokulmasta yksi tirkein kriteeri (Eskola & Suoranta, 2003, s. 42).
Omassa tutkielmassani vastaamisen vapaaehtoisuutta korostettiin jo saatekirjeessd tuomalla
esiin, ettd kyselyyn vastaaminen on vapaaehtoista ja sen voi keskeyttdd missd vaiheessa ta-
hansa. Vaikka suurin osa kysymyksisti oli pakollisia, nostettiin alussa esiin, ettd jos vastaaja
haluaa jattaa kysymyksen tyhjdksi, hdn voi laittaa tekstikenttddn viivan. Vastaamisen vapaaeh-
toisuuteen liittyi myos ndkokulma tutkimukseni aiheen arkaluontoisuudesta, josta Kuula (2011)
nostaa esiin, ettd tutkittavien on hyvé antaa itse méaritelld, minka kokevat arkaluonteisiksi, silld
tdméa on hyvin yksilollinen kokemus. Tutkijalle vahédpitoiseltd tuntuvat asiat voivat joillekin

tutkittaville hyvinkin merkittévid yksityisyyden kannalta (Kuula, 2011, s. 136).

Kuitenkin jo itsessddn yksindisyys on paljon eettisid kysymyksid sisdltdva aihe, mutta eettisyys
korostuu myds siind, ettd tutkielmani késitteli vélillisesti lapsia, johon tydntekijoiden osalta
kuuluu salassapito velvollisuus (ks. Kuula, 2011, s. 136). Tdhén liittyen huomasin tutkimusky-
selyssd jdlkeenpdin puutteita, silld ensimmaisessd kysymyksessad korostin erityisesti yleisella

tasolla kuvailua. Tdma oli jddnyt kuitenkin huomioimatta muissa kysymyksissd, joissa tyonte-
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kijoitd pyydettiin kuvailemaan nimenomaisesti omassa ryhméssdéin esiintyvid asioita. Esimer-
kiksi kysymys: “Millaisten tekijoiden olet havainnut vaikuttavan ryhmdssdsi siihen, ettd osa
lapsista jdd yksindisiksi”, siséltdd riskin hyvinkin yksityiskohtaisesta kuvailusta. Kuitenkaan
epdsuoria tunnisteita ei esiintynyt aineistossa, mutta jos téllaisia olisi ilmennyt, olisin poistanut
ne tai muuttanut yleiseen muotoon (ks. Kuula, 2011, s. 112). Pohdin pitkdén myos eettisyyden
kannalta tuloksissa esiintyvid suoria lainauksia. Toisaalta lainauksien ajatuksena on tuoda tut-
kittavien d4nté esille ja havainnollistaa omaa tulkintaani, mutta samaan aikaan tiedostan niiden
rakentavan tietynlaista kuvaa lapsista. Lopulta pdadyin siihen, ettd kdytdn lainauksia tulkinnal-
lisen paradigmani takia, mutta kiinnittien huomiota myds siihen, ettd ne kunnioittavat lapsia.

Osan suorista lainauksista poistinkin tekstistd tutkielman teon loppuvaiheessa.

Lisdksi TENK (2012) nostaa esiin hyvésti tieteellisestd kdytannosti, ettd tutkijoiden tulee kun-
nioittaa muiden tekemai tyotd viittaamalla asianmukaisesti toisten tekemiin julkaisuihin. Olen-
naisena tutkimukseen kuuluu luotettavuuden ja eettisyyden ndkdkulmasta myds sen suunnittelu
sekd tarvittavien tutkimuslupien hankinta (TENK, 2012, s. 6). Ndihin viitaten olen huomioinut
tutkielmassani asianmukaiset viittaukset, joista on selkedsti erotettavissa, mistd viittaus alkaa
ja mihin loppuu. Lisdksi ennen tutkielman aloittamista tein tutkimussuunnitelman, joka on toi-
minut alustavana runkona tutkielman tekoprosessilleni. Tutkimusluvan olen huomioinut tut-
kielmassani tuomalla saatekirjeessd tutkittaville esille, ettd lahettdméilld lomakkeen tutkittava
antaa luvan vastausten kéyttdmiseen pro gradu -tutkielmassa. Lisdksi kuitenkin halusin tutki-
muslomakkeen loppuun laittaa erillisen suostumuskohdan varmistuen siitd, ettd tutkittava on

ymmaértdnyt saatekirjeessd esiin tuodun asian.

8.2 Luotettavuuden arviointi

Jo tutkielman alkuvaiheessa pohdin paljon luotettavuuteen liittyvid kysymyksié ja erityisesti
internettid tutkimusalustana ennen kyselylomakkeen julkaisemista sosiaalisen median alustalla.
Kuula (2011) toteaa, ettd internet voidaan médrittdd sosiaaliseksi alustaksi, jossa todelliset ih-
miset esittdvit ajatuksiaan tai vaihtoehtoisesti alustaksi, jossa ihmiset muuntelevat ja rakentavat
mindkuvaansa muille esitettdviksi. Tutkija ei voi aistien kautta tehdd huomioita ihmisten per-
soonasta tai henkilollisyydestd, jolloin tutkijan tehtdviksi jad méérittdd nakokulmansa kautta
millaisia kysymyksid toteutukseen liittyy ja miten niitd voisi ratkaista (Kuula, 2011, s. 170—

171).
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Yhteni keinona olen pyrkinyt lisddmaéén tutkielmani luotettavuutta jakamalla kyselyd kohden-
netusti sosiaalisessa mediassa varhaiskasvatuksen ammattilaisille. Todellisuudessa en voi kui-
tenkaan tietdd, mihin lopulta kyselyni on jaettua ja keté se on tavoittanut, mutta avointen kysy-
mysten kautta on mielestdni helpommin arvioitavissa tutkittavien todellinen tietous asiasta ja
ammatillinen tausta. Valli ja Perkkild (2018) jatkavat téstd, ettd luotettavuuden nakokulmasta
tutkijan on aiheellista miettid myds, onko aineiston vastaajat valikoituneet ja millaiset ryhmét
ovat mahdollisesti jddneet aineiston ulkopuolelle (Valli & Perkkild, 2018, s. 120). Tiedostan,
ettd tutkielmani lahtokohta lasten yksindisyydesti rajaa jo osan vastaajista ulkopuolelle ja ai-
neistosta jdd puuttumaan heiddn ndkemyksensd, jotka eivit koe varhaiskasvatuksessa esiinty-
van yksindisyyttd. Se, mitd heiddn ndkemyksensé olisi voinut antaa tutkielmalle, jad arvoi-

tukseksi.

Luotettavuuden ndkdkulmasta Résénen ja Sarpila (2013) nostavat esiin, ettd sosiaalisesti arka-
luonteisista aiheista voidaan saada hyvinkin erilaisia tuloksia riippuen siitd, miti tiedonkeruu-
menetelmad kdytetddn. Mitd etdisemmaiksi tutkimustilanne koetaan, sitd todenndkdisemmin
myds arkaluonteisiin asioihin uskalletaan vastata todenmukaisesti ja myontié asioiden tapah-
tuneen tai koskevan itsed (Rédsidnen & Sarpila, 2013, s. 68—69). Varhaiskasvatuksen ammatti-
laiset saattavat kokea lasten yksindisyyttd kasittelevin aiheen arkaluontoiseksi, silld kukapa
ammattilainen haluaisi myontda omassa ryhmaésséén esiintyvin yksindisié lapsia tai omien kei-
nojensa olevan riittdmattomid yksindisyyden ehkéisyyn. Néin ollen koen sédhkdisen kyselyn li-
sddvin aineistonkeruumenetelménd luotettavuutta, silld se voi olla jollekin vastaajalle sopivan

“etdélld” oleva menetelma kertoa ajatuksiaan totuudenmukaisesti.

Tutkielman teon aikana olen pyrkinyt tiedostamaan aineistoldhtdistéd analyysia ja ylipadtién si-
sdllonanalyysia kohtaan esitetyn kritiikin. Esimerkiksi Tuomi ja Sarajirvi (2018) sekd Metsi-
muuronen (2008) tuovat esiin, ettd aineistoldhtdinen tutkimus on haastavaa, silld ei ole ole-
massa puhtaasti objektiivisia havaintoja (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 109; Metsdmuuronen,
2008, s. 19). Miles ja Huberman (1994) lisdévit tdhan, ettd jo ennen aineiston kerdédmisté tutkija
tekee valintoja tutkimuskysymyksistd, aineistonkeruumenetelmaisté, tutkittavasta ilmiosti ja
viitekehyksestd (Miles & Huberman, 1994, s. 10). Pohdittavaksi jii, pystyyko tutkija kontrol-
loimaan, ettd analyysi tapahtuu ilman tutkijan ennakkoluuloja aineiston ehdoilla (Tuomi & Sa-
rajirvi, 2018, s. 109). Néihin ajatuksiin pohjautuen olisikin mielestéini luonnotonta viittis, ett-
eiko ennakkokésitykseni, teoriatieto ja aikaisemmat tutkimukset olisi jollain tavalla vaikuttanut

tutkielmani 1dhtokohtiin ja valintoihini.
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Omassa tutkielmassani aineistoldahtdisyys nékyy aineiston analyysin vaiheissa, missé olen puh-
taasti keskittynyt sithen, mité aineistossa sanotaan ja oman ymmérrykseni mukaan tdmé on ai-
neistoldhtdisyyden ydin. Aineistolédhtoisyyteen pyrkimisessd olen hyddyntényt ratkaisua omien
ennakkokasitysten auki kirjoittamisesta ja niihin tietoista suhtautumista analyysin aikana (ks.
Tuomi ja Sarajirvi, 2018, s. 109). Myo6s Eskola ja Suoranta (2003) toteavat, ettd tutkijan on
tarkedd yrittdd tunnistaa omat esioletuksensa niin ettei sekoita omia uskomuksiaan ja asentei-
taan tutkittavasta ilmiostd (Eskola & Suoranta, 2003, s. 13). Tutkielman alkuvaiheessa minulla
oli vahva késitys siité, ettd yksindisyyttéd esiintyy lasten keskindisissa suhteissa. Ajattelin tyon-
tekijoiden lahtevin yksindisyyden syissa pitkille lapsen persoonallisten ominaisuuksien ja ym-
pariston vuorovaikutuksen vélisestd suhteesta. Vaikka tdmédkin nédkokulma ndkyi tutkielman
tuloksissa, maarittivét lapsen yksindisyyttd myds monet muut tekijét. Y1lattavaa itselleni oli se,
kuinka paljon tyontekijét toivat vastauksissa esille aikuisléhtoisid tekijoitd, kuten tyontekijoi-

den asennetta, saatua koulutusta ja tiimin sisdisii haasteita.

Luotettavuuden nikokulmasta on térkedéd pohtia myos aineistonkeruumenetelmén toimivuutta
ja sithen liittyvid haasteita. Kyselylomakkeeni avulla sain mielestdni monipuolisen aineiston,
mutta havaitsin kuitenkin aineiston analyysi vaiheessa my0s heikkouksia, sillé joiltain osin vas-
taajat eivit olleet ymmartineet kysymystd samalla tavalla kuin sen olin tutkijana tarkoittanut
(ks. Valli, 2018, s. 93). Esimerkiksi kysymys, jossa kéytettiin sanaa “tekijat” oli ymmaérretty
tyontekijoiksi. Lisdksi kysymyksessd, jossa vastaajia pyydettiin kuvailemaan yleisesti lasten
keskindisisséd suhteissa esiintyvid yksindisyyttd, useampi vastaaja oli ldhtenyt vastaamaan ker-
tomalla sithen vaikuttavia tekijoitd. Kuitenkin mukana oli myds yksindisyyden kuvauksia,
mutta tdmé on osin vaikuttanut aineistooni ja tutkielmani tuloksiin siten, ettd niissd on havait-
tavissa monipuolisemmin yksindisyyteen vaikuttavia eri tekij6itd kuin yksindisyyden muotoja
tai kuvailuja. Toisaalta ihmiset tulkitsevat maailmaa yksilollisistd ldhtokohdista késin, ettd tut-
kijana tétd voi olla tdysi mahdottomuus koskaan saavuttaa kyselylomakkeella. Vaikka kysy-

mykset olisivat moneen kertaan hiottu, on ihmisen subjektiivinen tulkinta aina 14sna.

Lopuksi haluan nostaa vield muutamia kriittisid huomioita tutkimukseni kannalta. Eskola ja
Suoranta (2003) tuovat esiin, ettd haasteen aineistoldhtdiselle analyysille asettaa laadullisen ai-
neiston laajuus (Eskola & Suoranta, 2003, s. 19). Havahduin itsekin tdhdn ongelmaan aineiston
analyysivaiheessa, silld aineistoni oli suhteellisen monipuolinen ja erilaisia ilmauksia siséltava.
Aineistoldhtdisyyden tavoin halusin olla kuitenkin aineistolleni mahdollisimman uskollinen,

mutta tima ndkyy mielestédni tutkielman tuloksissa. Keskeistd onkin mielestini nostaa esiin né-
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kokulma siitd, ettéd toisenlaisen analyysitavan kautta tutkittavasta ilmidsti olisi voinut muodos-
tua jasennellympi kuva. Toisaalta my0s on tarpeen tarkastella tutkimuskysymysteni madran
vaikutusta tuloksiini. Jadlkeenpdin pohdittuna tutkimuskysymyksii olisi voinut olla vihemmaén

pro gradu- tutkielman laajuuteen nédhden, keskittyen pelkéstddn joko yksindisyyden ilmenemi-

8.3 Jatkotutkimus aiheet ja tutkielman tekoprosessi

Tutkielman teon pohjalta haluan painottaa aiheen tdrkeyden tutkimista jatkossa erityisesti alle
kouluikéisten ndkokulmasta. Huomionarvoista on se, ettd 4—6-vuotiaiden yksindisyyden koke-
musten syyt voivat olla hyvin erilaisia kuin aikuisilla tai vanhemmilla lapsilla (ks. Asher &
Paquette, 2003, s. 77). Kouluikiisten lasten yksindisyydesté 10ytyy jo huomattavasti enemmén
tutkimusta, mutta varhaiskasvatuksesta timé j&4 pitkélti puuttumaan erityisesti kotimaisessa
tutkimuksessa. Aihetta sivutaan varhaiskasvatuksessa paljon eri teemojen kautta, kuten kiusaa-
miseen ja yhteenkuuluvuuteen liittyvien teemojen yhteydessd, mutta myos yksindisyyden tut-
kiminen itsessdén olisi tdrkedd yksindisyyden tunnistamisen kannalta. Yksindisyyden aiheen
tarkastelematta jattamisestd tutkimuksissa seuraa helposti se, ettd kasvattajilta jaa huomioimatta
lasten vilisiin suhteisiin liittyvd keskeinen asia, jossa todenndkoisesti lapset tarvitsisivat eniten

aikuisen tukea (vrt. Vuorisalo & Eerola-Pennanen, 2017, s. 235).

Toinen ndkdkulma, minkd haluan nostaa esille jatkotutkimusaiheena, on sosiaalisen osallisuu-
den vahvistamisen ndkdkulma varhaiskasvatuksessa yksindisyyden ehkdisemisessd. Tutkiel-
massani aihetta on ldhestytty tyontekijoiden nikemyksié ja ajatuksia tulkitsemalla, jolloin ei
saada viitteitd siitd, kuinka systemaattisesti sosiaalisen osallisuuden vahvistamiseen liittyvid
keinoja hyddynnetdén varhaiskasvatuksessa. Kuitenkin tutkimuskirjallisuus osoittaa sen, ettéd
suoraan esitettyd yhteyttd sosiaalipedagogiikan ja varhaiskasvatuksen tai sosiaalisen osallisuu-
den ja varhaiskasvatuksen vililld on haastavaa 10ytid, lukuun ottamatta paria teosta (ks. Nivala
& Ryynidnen, 2019; Kurki, 2001) puhumattakaan yksindisyyden ehkdisemisen ja sosiaalisen
osallisuuden vahvistamisen vélisestd yhteydestd. Erityisesti tulevaisuudessa tutkimuksessa tu-
lisi kiinnittdd huomiota siihen, voitaisiinko systemaattisella sosiaalisen osallisuuden vahvista-
misella ehkéistd yksindisyyttd varhaiskasvatuksessa. Jos voidaan, silld olisi merkittdvid vaiku-
tuksia yksilon eldmaille ja yhteiskunnalle. Tdma ei kuitenkaan tarkoita eikd varhaiskasvatuk-

sessa tyontekijit toteuttaisi myos sosiaalisen osallisuuden vahvistamisen keinoja, silld niitd tuli
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esille ainakin ajatuksen tasolla my0s omassa tutkielmassani. Jotta keinoista tulisi kuitenkin sys-
temaattisesti osa yksindisyyden ehkéisemistd varhaiskasvatuksessa, tarvitaan niiden esiin nos-

tamista tietoisuuteen myos tutkimusten kautta.

Kokonaisuudessaan tutkielman teko oli antoisa ja itsed kehittdvad. Mitd pidemmiélle tutkimus-
prosessi etenin, sitd enemmén ymmérsin miten haasteellisen ja toisaalta sensitiivisen aiheen
olin valinnut. Erityisesti sosiaalisen osallisuuden nédkdkulman yhdistimisen yksindisyyden eh-
kdisemiseen koin haastavana aloittelevalle tutkijalle, silld siitd ei juurikaan 18ytynyt tutkimusta
sen varsinaisessa merkityksessd. Kuitenkin tidhén liittyy toisaalta tutkielman teon mielenkiin-
toisuus, jonka takia halusin ottaa haasteen vastaan, silld ndin sosiaalisen osallisuuden vahvista-
misessa olevan paljon potentiaalia varhaiskasvatuksen yksindisyyden ehkéisemiseen. Tutkiel-
man teon aikana ymmarsin, miten pienten lasten yksindisyys varhaiskasvatuksessa on komp-
leksinen ja monisyinen ilmid. Tutkielman alkuvaiheessa suhtauduin ehké jopa niin, ettd kuvit-
telin 16ytdvini aiheesta selkeén ja totuudenmukaisen kuvan. Aineiston kerddmisen jialkeen mi-
nulle kuitenkin hahmottui se, ettd tutkijana kykenisin antamaan vain yhdenlaisen nikékulman

aiheeseen, joka kuitenkin nostaa aiheesta monia térkeitd huomioita tietoisuuteen pohdittavaksi.

Tutkielmaprosessi oli itselleni monenlaisia tunteita herattavi ja silmid avaava. Vililld koin lii-
kutusta siitd, miten koskettavasti tyontekijat kuvasivat yksindisid lapsia ja vélilld koin sykdh-
dyttavaa ylpeyttd siitd, miten oivaltavia ja ammattitaitoisia varhaiskasvatuksen tyontekijoitd
meilld on. Kuitenkin vélilld mieleeni hiipi myds pettymyksen ja drtymyksen tunteita erityisesti
niissd, missd kuvattiin tyontekijéiden valinpitimétontd asennetta lasten ulkopuolisuuden koke-
muksia kohtaan. Voin siis sanoa eldneeni koko matkan vuorovaikutuksessa aineistoni kanssa.
Pian tutkimusmatkani Pro -graduni kanssa pdittyy, mutta aika ndyttdd millaisia merkityksia

tarina saa tulevaisuudessa.

Lopuksi haluan nostaa vield esiin Eichstellerin ja Holthoffin (2011) sosiaalipedagogisen ver-
tauksen, joka on pydrinyt usein mielessé tutkielman teon aikana. Siind tutkijat pyytivat lukijaa
ajattelemaan kukoistavaa puutarhaa, jossa kasvaa monenlaisia kasveja ja kukkia, seké sitd mitd
kaikkea tillainen puutarha on vaatinut kukoistaakseen. Seuraavaksi tutkijat pyytavit lukijaa
ajattelemaan puutarhaan kasvien tilalle lapset, jotka ovat myds jokainen uniikkeja, erilaisia ja
tdyteen potentiaaliin kasvaneita, ja kysyvit lukijalta, millaiset olosuhteet ndmé lapset ovat tar-
vinneet kasvaakseen ja kehittydkseen (Eichsteller & Holthoff, 2011, s. 33). Ajatus kiteyttaa
pienten lasten viélisissd suhteissa esiintyvén yksindisyyden kannalta mielesténi jotain erittdin

tarkedd. Vertaus nostaa esille nimittdin kysymyksen siitd, milld tavalla varhaiskasvatuksen
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tyontekijat pyrkivit tukemaan lasten yksindisyydelle altistavia riskitekijoitd varhaiskasvatus-
ympéristoon ja ryhmién liittyvien tekijoiden nakokulmasta. Niin kuin jokainen yksildllinen
kasvi, my0s lapset tarvitsevat tukea kasvulleen omista ldhtokohdistaan kdsin, mutta myos hy-

van maaperan eli varhaiskasvatusympariston paastikseen osallisiksi puutarhan kukoistuksesta.
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Tutkimuskysely varhaiskasvatuksen tyontekijoille
4-6-vuotiaiden lasten yksiniisyydesta

[] Pakolliset kysymykset merkitty tahdells ()

Arvoisa varhaiskasvatuksen tydntekija!

Olen varhaiskasvatuksen maisterivaiheen opiskelija Oulun yliopistosta ja timi mtkimuskysely on osa pro
gradu- tutkielmaani, joka kisittelee 4-6-vuotiaiden lasten kokemaa yksinfisyyttd varhaiskasvatuksessa
tytntekijtiden nikdkulmasta. Jos sinulla on kokemusta kyseisesti aiheesta, pyytidisin sinua pysihtymiiin
hetkeksi tutkimuskyselyni fifirelle ja tarkastelemaan omia kokemuksiasi lasten vertaissuhteista.

Tarkemmin méiiriteltynd tutkimuksen tavoitteena on selvittiifi, miten varhaiskasvatuksen tydntekijit
kuvaavat lasten vilisissid suhteissa kokemaa yksindisyyitd ja sosiaalista osattomuutta sekii millaisten
tekijdiden he kuvaavat vaikuttavan lasten yksindisyyden ja sosiaalisen osattomuuden kokemuksiin. Lisiksi
tutkimuksen tavoitteena on selvittid milld keinoilla tyéntekijit pyrkiviit ehkiisemiiiin nititd kokemuksia
lasten keskinfisissd suhteissa.

Kysely on suunnattu tyGntekijdille, jotka tydskenteleviit tilld hetkelld esiopetuksessa tai ryhmissi, jossa on
4-35-vuotiaita lapsia. Kyselyyn voivat vastata myds thss ikiiryhmiissii tydskennelleet, joilla on kokemusta
atheesta. Pyydin tilldin kuitenkin ystdvillisesti huomioimaan, ettd tuot vastauksessasi esille vain ne
kokemukset, jotka koskevat kyseisessil ikiirvhmissd tydskentelyi.

Tutkimusprosessissa sitoudun noudattamaan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeita (2012) eettisisti
periaatteista ja hyviisti tieteellisestd kiivtdnnostd. Webropol kerdd vastaukset anonyymisti ekl vastaajan
henkiléllisyyttd voida yhdistd vastauksiin, Kyselyn tuloksia tullaan hyddyntimisin vain pro gradu
-tutkielmassani ja aineisto hivitetifin asianmukaisella tavalla tutkimuksen valmistumisen jilkeen. Kyselyn
poistamisen jilkeen kyselyn tiedot sdilyvit Webropolin varmuuskopiossa vield yhden kuukauden ajan.

Kyselyyn vastaamiseen menee aikaa noin 20 minuuttia. Pakolliset kysymykset ovat merkitty *-merkilld,
mutta jos haluat jéteid vastauksen tyhjiksi, voit laittaa tekstikenttifin viivan. Kysely on auki kolme viikkoa
ajalla 7.2-27.2.2022. Tutkimukseen vastaaminen on tiysin vapaachtoista ja sen voi keskeyttid missi
vaiheessa tahansa. Lihettimdlli lomakkeen annat suostumuksesi sithen, ettd vastauksiasi saa hyGdyntdd
osana pro gradu- tutkielmaani.

Jos sinulla herdsi kysyttivid tutkimukseen liittyen, ota rohkeasti vhteytti osoitteeseen:
taija.taka-eilola@student.oulu. fi

Limmin kiitos kaikille mutkimukseen vastanneille!
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1. Milli tehtivinimikkeelli tyiskentelet varhaiskasvatuksessa? *
O Varhaiskasvatuksen opettaja (myos sosionomitaustaiset)

O Varhaiskasvatuksen sosionomi

O Varhaiskasvatuksen lastenhoitaja

O Varhaiskasvatuksen erityisopettaja

O Varhaiskasvatuksen avustaja (lapsi- tal ryhmikohtainen avustaja)

2. Minulla on tyikokemusta *
O ryhmistd, jossa on 4-5-vuotiaita lapsia.

O esiopetuksesta.

O ryhmisti, jossa on 4-5-vuotiaita lapsia seki esiopetuksesta.

3. Kuvaile yleicellii tacolla ryhmiici lasten keskindiicies#i suhteicsa esiintyviii
vksiniiisyytti. *

4. Millaisten tekijoiden olet havainnut vaikuttavan ryhmissisi siihen, etti osa
lapsista jii yksindisiksi? *

&3



5. Miten kuvailisit yksiniiisen lapsen sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja? Voit
pohtia esimerkiksi yhteistyitaitoja, aloitteiden tekemistii leikeissi,
tunnesiiitelyii, kykyii kuunnella toisia ja tehdii kompromisseja tai auttaa toisia
lapsia. *

6. Millaisiksi koet omat mahdollisuutesi ja taitosi ehkiisti lasten
vksiniiisyytti?
(1=heikot, 2=kohtalaiset, 3=tyydyttiviit, 4=hyviit, 5=erinomaiset)

a) Mahdollisuudet (varhaiskasvatusympiiristoon liittyviit tekijit esim.
resurssit, aika, henkiléston miifirii, ryhmiikoko, tydyhteisin ilmapiiri) *

heikot = crinomaisct

1 3
tyydyttavit

b) Taidot (omiin taitoihin liittyviit tekijit esim. havainnointitaidot, lasten
tunne- ja voorovaikutustaitojen tukemiseen liittyvii osaaminen,
ryhmiisensitiivisyys) *

heikot [
1

tyydyttavit

) Avaa ja perustele vastaustasi mahdollisuuksiin ja taitoihin liittyen:
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55

7. Millaisilla pedagogisilla kiiytinnéilli ryhmisi tydntekijit pyrkivit
edistiimiifin kaikkien lasten ryhmiifin kuulumista ja ehkiisemiiin
vksindisyyttid? *

Ean s

8. Millaisten tekijiiden olet kokenut hankaloittavan ryhmiissiisi lasten
keskiniiisten suhteiden ja yhteisidn liittymisen tukemista? *

9. Millaisia keinoja varhaiskasvatuksessa tulisi mielestisi kiiyttiidi lasten
vksiniiisyyden ehkiiisemiseksi ja viihentimiseksi? Voit kertoa mybs
esimerkkejii omasta toiminnastasi. *

10. Mitii muuta haluaisit sanoa aiheeseen liittyen?

O Annan suostumuksen kiyttid vastaustani osana pro gradu -tutkiclmaa

&5



