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Maritta Hännikäinen

KASVATTAJAN PEDAGOGINEN 
HERKKYYS JA PIENTEN LASTEN 
EMOTIONAALINEN HYVINVOINTI 

PÄIVÄKOTIRYHMISSÄ

Puheenvuorot

Kohokohdat

•	 Jotta lapsi tuntisi olonsa turvalliseksi ja itsensä rakastetuksi, ymmärretyksi ja ar-
vostetuksi ja jotta hän voisi tuntea olevansa yhteydessä toisiin ihmisiin, avainase-
maan nousee sensitiivinen vuorovaikutus ja kasvattajan pedagoginen herkkyys.

•	 Pedagogista herkkyyttä voi harjoitella, ja sitä voi oppia.

Vuorovaikutuksen laatu on yksi tärkeimmis-
tä varhaiskasvatuksen laadun ja lasten emo-
tionaalisen hyvinvoinnin osoittimista, ja se on 
myös yksi tärkeimmistä lasten oppimiseen, ke-
hitykseen ja hyvinvointiin vaikuttavista tekijöistä. 
Mikä on sensitiivisen vuorovaikutuksen ja kas-
vattajan pedagogisen herkkyyden merkitys oppi-
misen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukemisessa? 
Millainen on pedagogisesti herkkä kasvattaja, ja 
miten hän toimii vuorovaikutuksessaan lasten 
kanssa? Miten pedagogista herkkyyttä voi har-
joitella, ja miten sitä voi oppia? Näihin kysymyk-
siin pureudutaan tässä puheenvuorossa.

Tämä puheenvuoro perustuu NMI:n järjes-
tämässä Hyvä Alku -tapahtumassa vuonna 
2016 pitämääni esitelmään, jonka lähtö-
kohtana oli meneillään oleva, osin Suomen 
Akatemian rahoittama tutkimushankkeeni 
Emotionaalinen hyvinvointi pienten lasten 

päiväkotiryhmissä: osallistuminen, sosiaa-
liset suhteet ja opettajan rooli yhteisessä 
toiminnassa (SA nro 136200). 

Hankkeeseen osallistui kaksi yksi–
kolmevuotiaiden lasten päiväkotiryhmää. 
Toinen ryhmä oli kokoonpanoltaan ”perin-
teinen” omana yksikkönään ja omissa ti-
loissaan toimiva pienten ryhmä, jossa oli 
12 lasta ja kolme kasvattajaa. Toisen ryh-
män muodosti kahdeksan lapsen ja kah-
den aikuisen pienryhmä, joka oli osa 28 
eri-ikäisen lapsen ja viiden kasvattajan kä-
sittänyttä suurempaa ryhmää. Pienryhmä 
toimi aamiaisesta päiväunilta heräämiseen 
saakka omissa tiloissaan. Joskus mukaan 
saattoi liittyä muutama vanhempikin lapsi, 
esimerkiksi jonkun ryhmäläisen sisarus ka-
vereineen. Periaatteena oli kuitenkin taata 
pienille lapsille oma tila, omat leikkimateri-
aalit ja oma rauha. Molemmissa ryhmissä 
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toiminnoissa vuoroteltiin, ja monissa toi-
minnoissa ryhmiä jaettiin tai lapset jakau-
tuivat itse pareihin tai pienempiin ryhmiin. 

	 Tutkimusaineisto kerättiin nel-
jän kuukauden mittaisena etnografiaa 
soveltavana tutkimuksena pääasiassa 
lapsiryhmän toimintoja havainnoiden ja 
kasvattajien kanssa käydyin keskuste-
luin. Dokumentoituja havainnointikäyntejä, 
kukin kestoltaan kahdesta neljään tuntia, 
oli yhteensä 18. Aineiston järjestäminen 
ja analyysi tapahtuivat kokonaisuutena 
ensi sijassa temaattisen sisällönanalyysin 
(Braun & Clarke, 2006) keinoin ilman päi-
väkotiryhmien välistä vertailua.

Tutkimushanke koostuu useista osa-
tutkimuksista, kuten Varhaiskasvatus pien-
ten ryhmissä (Hännikäinen, 2013), Emotio-
naalinen hyvinvointi leikissä (Hännikäinen, 
2015b) ja Opettajan syli emotionaali-
sen hyvinvoinnin paikkana (Hännikäinen, 
2015a). Tässä puheenvuorossa keskityn 
muutamaan lasten emotionaalisen hyvin-
voinnin kannalta tärkeään kysymykseen: 
Miten hyvinvointi näkyy lapsissa? Miten 
kasvattaja tukee lasten oppimista, kehi-
tystä ja hyvinvointia? Mikä on kasvattajan 
pedagogisen herkkyyden merkitys hyvin-
voinnin tukemisessa?

	 Puheenvuoro sisältää sekä teo-
reettisia että käytännönläheisiä element-
tejä. Teoreettista ja käsitteisiin liittyvää 
tietoa haetaan aikaisemmasta varhaiskas-
vatusta ja lasten hyvinvointia koskevasta 
kirjallisuudesta. Käytäntöä puheenvuoros-
sa edustavat autenttiset aineistoesimerkit, 
jotka ilmentävät emotionaalista hyvinvoin-
tia ja sen edistämistä päiväkotipäivän arki-
sissa toiminnoissa. Kasvattajan toiminnan 
näkökulmasta esimerkit kuvaavat myös 
varhaiskasvatuksen kolmea toisiinsa yhte-
ydessä olevaa ulottuvuutta: opetusta, kas-

vatusta ja hoitoa (Broström, 2006; Hänni-
käinen, 2013; Varhaiskasvatuslaki, 1973; 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 
2005). 

HYVINVOINTI JA EMOTIONAALI-
NEN HYVINVOINTI

Kiinnostus lasten hyvinvointiin päiväko-
deissa ja muissa varhaiskasvatuskonteks-
teissa on kasvanut tasaisesti vuosituhan-
nen vaihteen jälkeen sekä Suomessa että 
kansainvälisesti. Hyvinvointi on tunnustet-
tu lapsen oikeudeksi (YK:n lapsen oikeuk-
sien yleissopimus, 1989), ja suomalaises-
sa varhaiskasvatuksessa hyvinvointi on 
kirjattu yhdeksi kasvatuksen päämääräksi 
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 
2005). Hyvinvointiin ja sen edistämiseen 
otetaan kantaa varhaiskasvatusta koske-
vissa asiakirjoissa, kansainvälisiä selvityk-
siä hyvinvoinnista tehdään säännöllisesti, 
ja niihin liittyen on kehitetty indikaattoreita 
hyvinvoinnin mittaamiseksi, vertailemisek-
si ja seuraamiseksi (esim. Unicef, 2007).

Sanakirjamääritelmän mukaan hyvin-
voinnista (wellbeing) on kyse, kun ihminen 
”tuntee olonsa mukavaksi, terveeksi ja on-
nelliseksi” (Longman Dictionary of Con-
temporary English, 2003, 1874). Kuten 
teoreettiset käsitteet yleensäkin, myös hy-
vinvointi on abstrakti, moniulotteinen sekä 
sosiaalisesti ja kulttuurisesti konstruoitu 
käsite. Siksi käsitettä käytetään eri tavoin 
esimerkiksi eri tieteenaloilla ja eri konteks-
teissa. Hyvinvointi jaotellaan tavallisesti ta-
loudelliseen, fyysiseen, sosiaaliseen, kog-
nitiiviseen ja psykologiseen hyvinvointiin 
(Bradford, 2012). Psykologisen hyvinvoin-
nin keskeisiksi piirteiksi on kirjallisuudessa 
esitetty toimijuuden tunnetta, autonomiaa, 
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kompetenssia, itseluottamusta sekä ryh-
mään kuulumisen ja arvostetuksi tulemi-
sen tunnetta (ks. Mashford-Scott, Church 
& Tayler, 2012).

Yleisten hyvinvoinnin luokittelujen ja 
indikaattoreiden voidaan nähdä sisältyvän 
myös emotionaaliseen hyvinvointiin (emo-
tional wellbeing), jota pidetään joskus 
psykologisen hyvinvoinnin synonyymina. 
Ihminen kokee, että hänen hellyyden, sosi-
aalisen arvostuksen ja kompetenssin, elä-
män merkityksen sekä moraalisen arvon 
tarpeensa tulevat tyydytetyiksi (Laevers, 
2005). Emotionaalinen hyvinvointi nivou-
tuu vahvasti sosiaaliseen hyvinvointiin; 
varhaiskasvatuksessa puhutaankin usein 
sosio-emotionaalisesta hyvinvoinnista.  
Lapsen emotionaalinen hyvinvointi on yh-
teydessä sosiaalisiin suhteisiin ja osallistu-
miseen, siihen onko lapsi aktiivinen toimi-
ja niissä sosiaalisen elämän prosesseissa, 
joiden osa hän itse on, vai onko hän vain 
kohde prosesseissa, joita toiset määrittä-
vät (esim. Hännikäinen, 2013).

Varhaiskasvatuksessa, niin tutkimuk-
sessa kuin käytännön työssäkin, emotio-
naalisen hyvinvoinnin käsite otetaan usein 
annettuna. Ferre Laevers (2005, 7) ku-
vaa emotionaalista hyvinvointia metaforal-
la ”kuin kala vedessä”, jolloin lapsen ote 
elämään on positiivinen, mitä hän ilmai-
see monella tavalla: iloisuudella ja energi-
syydellä, rentoudella ja itsevarmuudella, 
spontaaniudella ja avoimuudella, ja hän 
näyttää olevan sovussa itsensä kanssa. 
Pienten lasten emotionaalista hyvinvointia 
arvioidaan ja tulkitaankin usein sen ulkois-
ten, ”näkyvien” ilmenemismuotojen kuten 
ilmeiden, eleiden, kehon asentojen, ään-
nähdysten ja muun ei-kielellisen ilmaisun 
perusteella. Näitä ovat esimerkiksi rie-
mukkuus, tyytyväisyys, ystävällisyys, kiin-

nostus muita ihmisiä ja ympäröivää maa-
ilmaa kohtaan, toimintaan paneutuminen, 
lumoutuminen, keskittyminen ja sinnikkyys 
sekä ryhmätasolla yhteenkuuluvuuden tun-
ne ja myönteinen ilmapiiri (Laevers, 2005; 
ks. Hännikäinen, 2013).

Valtakunnallisessa varhaiskasvatusta 
ohjaavassa asiakirjassa, varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteissa (2005), ei erik-
seen mainita tai määritellä emotionaalista 
hyvinvointia, mutta sitä näyttää kuvaavan 
asiakirjan esittämä näkemys hyvinvoivas-
ta lapsesta: ”Kun lapsi voi hyvin – – hän 
nauttii yhdessäolosta lasten ja kasvattaji-
en kanssa sekä kokee iloa ja toimimisen 
vapautta kiireettömässä ja turvallisessa 
ilmapiirissä. Lapsi on kiinnostunut ympä-
ristöstään ja hän voi suunnata energiansa 
leikkiin, oppimiseen ja arjen toimiin itsel-
leen sopivin haastein” (Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet, 2005, 15.).

OPPIMINEN, OPETUS, KASVATUS 
JA HOITO

Miten emotionaalinen hyvinvointi on yhte-
ydessä varhaiskasvatukseen? Tiedämme, 
että lapsuus on merkityksellinen elämän-
vaihe, jossa lapsi elää tässä ja nyt, mut-
ta samalla lapsuus viittaa tulevaan, jolloin 
lapsen nähdään olevan matkalla kohti ai-
kuisuutta. Molemmissa tapauksissa am-
matillinen varhaiskasvatus tähtää lasten 
hyvinvointiin, mutta varsinkin jälkimmäi-
sessä kasvattajien toimintaa ohjaavat las-
ten oppimiselle ja kehitykselle asetetut ta-
voitteet. Vuonna 2015 ajantasaistetussa 
vuoden 1973 päivähoitolaissa, nykyiseltä 
nimeltään varhaiskasvatuslaki (Varhais-
kasvatuslaki, 1973), varhaiskasvatukselle 
asetetaan kymmenen tavoitetta, joista nel-
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jään sisältyy suora viittaus oppimiseen tai 
kehitykseen:

•	 [varhaiskasvatuksen tavoitteena on] 
edistää jokaisen lapsen iän ja kehi-
tyksen mukaista kokonaisvaltaista 
kasvua, kehitystä, terveyttä ja hy-
vinvointia;

•	 tukea lapsen oppimisen edellytyksiä 
ja edistää elinikäistä oppimista ja 
koulutuksellisen tasa-arvon toteut-
tamista;

•	 toteuttaa lapsen leikkiin, liikkumi-
seen, taiteisiin ja kulttuuriperintöön 
perustuvaa monipuolista peda-
gogista toimintaa ja mahdollistaa 
myönteiset oppimiskokemukset;

•	 varmistaa kehittävä, oppimista edis-
tävä, terveellinen ja turvallinen var-
haiskasvatusympäristö.

Varhaiskasvatuslaki (1973) ei määritte-
le sitä, mitä oppimisella varhaiskasva-
tuksessa tarkoitetaan. Myöskään tässä 
puheenvuorossa ei ole mahdollista kuva-
ta tai eritellä oppimisen erilaisia määritel-
miä, osa-alueita tai esimerkiksi oppimisen 
neurofysiologisia perusteita. Sen sijaan 
hyödynnän sosiokulttuurisista teorioista 
ja tutkimuksista tuttua luonnehdintaa las-
ten oppimisesta kielen ja ajattelun, sosi-
aalisten suhteiden ja tunteiden kokonai-
suudessa tapahtuvana toimintana, jonka 
seurauksena lapsi kehittyy. Oppiminen on 
prosessi, joka rakentuu vuorovaikutukses-
sa toisten ihmisten kanssa. Varhaiskasva-
tuksessa kasvattajilla on prosessissa eri-
tyinen rooli, sillä he voivat pedagogisilla 
kasvatus- ja opetuskäytännöillään edistää 
tai estää tätä vuorovaikutusta ja näin ollen 
lasten oppimista, kehitystä ja hyvinvointia.

Varhaiskasvatuksessa kasvatukseen 

ja opetukseen yhdistyy hoito, sillä varhais-
kasvatuslaki (1973) määrittelee varhais-
kasvatuksen ”kasvatuksen, opetuksen ja 
hoidon kokonaisuudeksi, jossa painottuu 
erityisesti pedagogiikka”. Laissa kokonai-
suuden elementtejä – kasvatusta, opetus-
ta, hoitoa ja pedagogiikkaa – ei kuiten-
kaan määritellä tarkemmin. Sama koskee 
varhaiskasvatussuunnitelman perusteita 
(2005, 13), jossa varhaiskasvatuksen ker-
rotaan toteutuvan ”kokonaisuutena, jossa 
hoito, kasvatus ja opetus nivoutuvat toi-
siinsa”. Näiden varhaiskasvatuksen ele-
menttien, ”ulottuvuuksien”, todetaan pai-
nottuvan eri-ikäisillä lapsilla eri tavoin ja 
niiden merkityksen vaihtelevan erilaisissa 
tilanteissa: ”Mitä pienempi lapsi on, sitä 
suurempi osa kasvattajan ja lapsen vuoro-
vaikutuksesta tapahtuu hoitotilanteissa”, 
jotka ”ovat myös kasvatuksen, opetuksen 
ja ohjauksen tilanteita, joilla on merkitystä 
sekä lapsen yleiselle hyvinvoinnille että op-
pimiselle” (Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteet, 2005, 14.).

Tanskalainen Stig Broström on yksi 
harvoja varhaiskasvatuksen tutkijoita, joka 
on eritellyt varhaiskasvatuksen element-
tejä teoreettisina käsitteinä sekä pohtinut 
niiden soveltuvuutta ja hyödynnettävyyttä 
empiirisessä tutkimuksessa ja käytännön 
kasvatustyössä (ks. Broström, 2006). 
Myös omassa tutkimuksessani (esim. 
Hännikäinen, 2013) kasvattajan toimintaa 
analysoidessani olen tukeutunut pääosin 
Broströmin esittämiin määrittelyihin ope-
tuksesta, kasvatuksesta ja hoidosta. 

Opetuksen (teaching) Broström mää-
rittelee ”sellaisten prosessien tietoiseksi 
ja systemaattiseksi organisoinniksi ja oh-
jaukseksi, jotka muodostavat pohjan las-
ten [omille] toiminnoille, joiden kautta he 
rakentavat ja käyttävät tietoja, taitoja ja 
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kompetensseja” (Broström, 2006, 396). 
Näin ymmärrettynä opetus antaa tilaa lap-
sille: aikuinen ohjaa, mutta lapset osallis-
tuvat ja vaikuttavat aktiivisesti omien tie-
tojensa ja taitojensa omaksumiseen ja 
muokkaamiseen. 

Jotta lapset voisivat olla aktiivisia 
omassa oppimisessaan, kasvattajalta 
edellytetään sekä taitoa seurata lasten 
toimintaa että kykyä ja herkkyyttä havaita 
lasten kulloisetkin mielenkiinnon kohteet, 
tarpeet ja senhetkinen kehitystaso. Tällöin 
kasvattaja voi tavoittaa lapsille merkityk-
selliset, oppimiseen innostavat tilanteet 
ja tarttua niissä tarjoutuviin opetusmah-
dollisuuksiin kehitystä edistävällä tavalla 
(esim. van Manen, 1991).

Kasvatuksen (upbringing) Broström 
määrittelee ”sellaisten prosessien tietoi-
seksi ja systemaattiseksi organisoinniksi 
ja ohjaukseksi, jotka muodostavat pohjan 
lasten [omille] toiminnoille, joiden kautta 
he kehittävät perustavaa laatua olevia hen-
kilökohtaisia ominaisuuksia, kuten tahtoa, 
luonnetta, moraalia ja normeja, asenteita, 
tietoisuutta ja käyttäytymistä” (Broström, 
2006, 396). Tässäkin määrittelyssä lap-
set nähdään aktiivisina toimijoina, mut-
ta kasvattaja on lapsen tukena ja välittää 
hänelle kulttuurisia arvoja siten, että lapsi 
oppii vaiheittain ottamaan vastuuta itses-
tään. 

Kasvatusta voidaan analysoida myös 
toiminnallisesta ja moraalisesta näkö-
kulmasta. Toiminnallisesta näkökulmas-
ta tarkasteltuna kasvatus antaa lapselle 
mahdollisuuden saada tietoa itsestään ja 
ympäristöstään sekä rakentaa suhdettaan 
ympäröivään maailmaan ja kommunikoida 
tämän maailman kanssa. Moraalisesta nä-
kökulmasta katsottuna kasvatus tarjoaa 
lapselle kokemuksen, että hän on hyväk-

sytty ja kunnioitettu, ja tätä kautta kasva-
tus vaikuttaa lapsen arvojen ja käyttäyty-
misen kehitykseen. (Ks. Lillemyr, 2009)

Hoidon (care) Broström määrittelee 
”ihmisten väliseksi erityissuhteeksi, jota 
luonnehtii henkilön toiminta ja keskittymi-
nen toiseen henkilöön tavalla, joka on tälle 
hyödyksi ja joka tukee tämän hyvinvointia” 
(Broström 2006, 396). Varhaiskasvatuk-
sessa hoito ymmärretään usein fyysisenä 
hoitamisena, ”perushoitona”, lapsen ter-
veyden ja fyysisen kasvun edistämiseen 
liittyvänä huolenpitona ja huolehtimisena, 
joka tapahtuu rutiinitilanteissa, kuten ruo-
kailuun, hygieniaan ja lepoon liittyvissä ti-
lanteissa. Hoito on kuitenkin muutakin: se 
on psyykkistä ja tunnepohjaista hoitamis-
ta, välittämistä. Hoidon, huolenpidon ja 
välittämisen etiikan tutkimuksessa suuren 
osan elämäntyöstään tehnyt Nel Noddings 
(1992, 16) kirjoittaa: ”kun välitän, niin to-
della kuulen, näen tai tunnen mitä toinen 
yrittää ilmaista”. 

Miten varhaiskasvatuksen eri ele-
mentit kytkeytyvät toisiinsa? Vaikka hoito, 
kasvatus ja opetus voidaan teoreettisesti 
ja analyyttisesti erottaa toisistaan, lasten 
kokemuksissa ja päiväkodin jokapäiväisis-
sä toiminnoissa se ei ole samalla tavalla 
mahdollista. Auttaessaan lasta hankki-
maan ja käyttämään erilaisia tietoja ja tai-
toja kasvattaja myös vaikuttaa lapsen ar-
voihin ja asenteisiin sekä osoittaa lapselle 
huolenpitoaan ja välittämistään (Broström, 
2006). 

Myös omat havaintoni tutkimushank-
keeseeni osallistuneissa päiväkotiryhmis-
sä osoittavat hoidon, kasvatuksen ja ope-
tuksen yhteen nivoutumisen. Kuitenkin 
yksittäisissä tilanteissa jokin näistä saat-
toi olla hallitseva. Usein tilanteet alkoivat 
välittämisestä: lapsi ilmaisi jonkin tarpeen 
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tai mielenkiinnon kohteen, johon kasvatta-
ja vastasi ensin ”kuulemalla, näkemällä tai 
tuntemalla”, jota seurasi kasvatuksellinen 
tai opetuksellinen vuorovaikutus. 

Esitän seuraavassa otteen päiväko-
din vapaan toiminnan tilanteesta, johon 
yhdistyy piirteitä varhaiskasvatuksen eri 
elementeistä. Tarkastelen tilannetta myös 
emotionaalisen hyvinvoinnin näkökulmasta.

Roope (2 v 3 kk) leikkii pikkuautolla ja 
parkkitalolla. Hän yrittää ajaa parkkita-
lon oviaukkoon nähden kookasta autoa 
parkkitalosta ulos. Auton saaminen 
ulos parkkitalosta osoittautuu vaikeam-
maksi kuin sen ajaminen sisään, mutta 
lopulta Roope onnistuu.
Roope katsoen vieressä istuvaa kas-
vattajaa Jenniä iloisesti: ”Pois.”
Jenni: ”Ai sä sait sen pois. Hyvä!”
Miia (1v 5 kk) alkaa taputtaa käsiään. 
Anna (1 v) seuraa Miian esimerkkiä.
Jenni: ”Haluaako tytöt taputtaa, tapute-
taanko vielä?”
Jenni taputtaa ja tytöt taputtavat mukana.
Roope jatkaa leikkiään.
Jenni aloittaa lapsille tutun laulun: ”Tap 
tap taputan, käsiäni taputan...”
Jenni laulaa ja tytöt taputtavat käsiään 
hymyillen.

Jenni on osallisena tilanteessa alusta läh-
tien. Hän on fyysisesti lähellä ja seuraa 
lasten puuhia. Hän osoittaa Roopelle vä-
littämistä reagoidessaan tämän onnistumi-
sen ilmaukseen kehumalla suoritusta. Miia 
tietää, että hyvä suoritus palkitaan usein 
taputtamalla: Miia taputtaa ja ryhmän nuo-
rinkin, Anna, alkaa taputtaa Miian kanssa. 

Jenni osoittaa välittämistä myös ty-
töille heidän antaessaan taputtamalla tun-
nustusta Roopen taitavuudelle. Tämän hän 

tekee ehdottamalla yhteistä taputtamista, 
jonka jälkeen tilanne muuttuu kasvattajan 
aloitteesta – mutta tyttöjen taputtamalla 
antamasta kimmokkeesta – pieneksi ope-
tushetkeksi: kerrataan laululeikki, jota on 
laulettu ja leikitty aikaisemminkin. Tytöt 
eivät osaa vielä liittyä lauluun sanallises-
ti, mutta ovat mukana taputtamassa lau-
lun rytmissä ja näin opettelemassa laulua 
ja siihen sisältyviä leikkitekoja. Laululeikki 
tarjoaa tytöille myös mielihyvän kokemuk-
sia, mikä näkyy tyttöjen hymyilevissä kas-
voissa ja energisessä taputtamisessa. 

Jo tilanteen alussa tytöt osoittavat 
mielenkiintoa Roopen toimintaa kohtaan. 
Toisiin ihmisiin kohdistuva positiivinen huo-
mio on emotionaalisen hyvinvoinnin näky-
vä ilmenemismuoto. Roope ei seuraa eri-
tyisesti toisten lasten toimintaa. Hänessä 
emotionaalinen hyvinvointi tulee esiin sinnik-
kyytenä ja omaan leikkiinsä keskittymisenä. 
Kaikkinensa tilannetta luonnehtii ystävälli-
nen, iloinen ja leppoisa ilmapiiri sekä lasten 
ja Jennin välinen lämmin vuorovaikutus.

VUOROVAIKUTUS JA  
PEDAGOGINEN HERKKYYS

Vuorovaikutuksen laatu on yksi tärkeimmis-
tä varhaiskasvatuksen laadun ja lasten emo-
tionaalisen hyvinvoinnin osoittimista, kuten 
monet tutkimukset osoittavat. Se on myös 
yksi tärkeimmistä lapsen oppimiseen ja ke-
hitykseen vaikuttavista tekijöistä (ks. esim. 
Melhuish, 2015). Kun varhaiskasvatuksen 
ja pedagogisen toiminnan subjekteina ovat 
pienet lapset, kasvattajan ja lapsen vuoro-
vaikutuksen merkitys korostuu. Kasvattajan 
ja lapsen välinen hyvä vuorovaikutus ja luot-
tamuksellinen ja läheinen suhde toimivat ki-
vijalkana lapsen turvallisuuden tunteelle.
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Turvallisuuden tunne on yksi yleisesti hy-
väksytty hyvinvoinnin osoitin. Esimerkiksi 
Unicef (2007) painottaa, että hyvinvoiva 
lapsi tuntee olonsa turvalliseksi ja itsensä 
rakastetuksi sekä arvostetuksi. Hän kokee 
tulevansa ymmärretyksi ja olevansa yhtey-
dessä toisiin ihmisiin. 

Jotta lapsi tuntisi olonsa turvallisek-
si ja itsensä rakastetuksi, ymmärretyksi ja 
arvostetuksi ja jotta hän tuntisi olevansa 
yhteydessä toisiin ihmisiin, avainasemaan 
nousee sensitiivinen vuorovaikutus ja kas-
vattajan pedagoginen herkkyys. Peda-
gogisessa herkkyydessä on paljolti kyse 
välittämisestä, kasvattajan eettisestä 
asennoitumista lapseen ja samalla kasvat-
tajan ja lapsen välisestä vastavuoroises-
ta, dynaamisesta suhteesta, jota luonneh-
tii molemminpuolinen kiintymys ja hellyys 
(vrt. Noddings, 1992). Tällainen vuorovai-
kutus kuvaa yhteistä ymmärtämistä, in-
tersubjektiivisuutta, kasvattajan ja lapsen 
osallistumista toistensa maailmaan. 

Pedagogista herkkyyttä kuvaa myös 
Max van Manen’in (1991) käyttämä käsi-
te pedagoginen tahdikkuus. Hän tarkaste-
lee pedagogista tahdikkuutta pääasiassa 
koulukontekstissa, mutta ajatus on siir-
rettävissä varhaiskasvatukseen. Pedago-
gisella tahdikkuudella van Manen tarkoit-
taa opettajan kykyä lukea lapsen sisäistä 
maailmaa – ajatuksia, käsityksiä ja tuntei-
ta – epäsuorien merkkien perusteella sekä 
opettajan taitoa toimia hienotunteisesti 
ja itseensä luottaen ”hetkessä”, yllättä-
en eteen tulevissa vuorovaikutustilanteis-
sa lapsen hyväksi. Mutta ”avataksemme 
päämme ja sydämemme toisen sisäiseen 
maailmaan meidän tulee suuntautua hä-
neen huolenpidolla ja rakkaudella”, muis-
tuttaa van Manen (1991, 98). 

Varhaiskasvatuksessa pedagogi-

nen tahdikkuus ja herkkyys yhdistetään-
kin joskus käsitteeseen ammatillinen tai 
pedagoginen rakkaus. Sillä tarkoitetaan 
lapsiin kohdistuvaa kiintymystä, lämpöä ja 
läheisyyttä, joka ei kuitenkaan ole samaa 
”luonnollista” rakkautta, jota vanhemmat 
osoittavat lapsilleen (Page, 2014). Amma-
tillinen tai pedagoginen rakkaus on teo-
reettisena käsitteenä ja empiirisenä ilmiö-
nä kuitenkin jossain määrin poleeminen. 
Jotkut äidit kokevat mustasukkaisuutta 
lapsen ja kasvattajan läheisestä suhtees-
ta. Mutta myös kasvattajien suhteessa 
lapsiin on eroja. Kasvattajan tunteet eivät 
aina ole vaistomaisesti rakastavia kaikkia 
lapsia kohtaan. Siitä huolimatta kasvatta-
jan on toimittava niin, että jokainen lapsi 
tuntee olevansa rakastettu ja rakastami-
sen arvoinen (Page, 2014). Tällaisesta 
ammatillisesta otteesta käytetään erilaisia 
termejä, kuten ”eettinen velvoite”, ”emo-
tionaalinen työ” ja ”työn moraalinen ulottu-
vuus” (Taggart, 2011).

PEDAGOGISESTI HERKKÄ  
KASVATTAJA

Millainen kasvattaja on pedagogisesti 
herkkä, ja miten pedagogisesti herkkä, 
lapsista välittävä ja heitä rakastava kas-
vattaja toimii? Koulukontekstissa peda-
gogista herkkyyttä on tarkasteltu yhtääl-
tä opettajan persoonallisuuteen liittyvänä 
ominaisuutena ja toisaalta vuorovaikutuk-
seen liittyvänä ilmiönä (ks. Alalääkkölä, 
2014), joskin erottelu on joskus vaikeaa. 
Olen yrittänyt seuraavassa soveltaa tätä 
kahtiajakoa varhaiskasvatuskontekstiin 
hyödyntäen herkkyyden osoittimien osalta 
myös puheenvuorossani mainitsemiani eri 
lähteitä (Hännikäinen, 2013, 2015b; Kal-
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liala, 2012; van Manen, 1991; Noddings, 
1992; Page, 2014).

Varhaiskasvatuksessa herkkyyttä 
kasvattajan persoonallisena ominaisuute-
na voisi kuvata se, että kasvattaja on läs-
nä, tarkkaavainen ja kiinnostunut lapsesta 
sekä avoin lapsen tarpeille ja kiinnostuk-
sen kohteille. Hän on empaattinen, mikä 
tarkoittaa lapsen tunteiden intellektuaalis-
ta, älyllistä ymmärtämistä. Hän on myös 
aito ja teeskentelemätön, lämmin, sydä-
mellinen ja ystävällinen, rauhallinen ja kär-
sivällinen. 

Herkkyys vuorovaikutuksessa tar-
koittaisi, että kasvattaja käyttää ystäväl-
listä äänensävyä ja myönteisiä eleitä, pyr-
kii katsekontaktiin lapsen kanssa, kehuu, 
kannustaa ja rohkaisee lasta sekä antaa 
lapselle tunnustusta. Hän osoittaa ym-
märtämistä, arvostusta ja kunnioitusta 
lasta kohtaan. Hän antaa lapsen ”puhua” 
ja vastaa lapsen viesteihin sopivalla taval-
la (lohduttamalla, auttamalla, menemällä 
mukaan toimintaan). Hän halaa ja silitte-
lee lasta, pitää lasta lähellä ja sylissä. Vuo-
rovaikutuksessa herkkä kasvattaja ottaa 
vastuun tunnelmasta ja ilmapiiristä sekä 
nauttii yhdessäolosta lasten kanssa. 

Alla oleva lyhennetty katkelma kas-
vattajan ja lasten yhteisestä lukuhetkes-
tä illustroi kasvattajan pedagogista herk-
kyyttä ja lasten emotionaalista hyvinvointia 
päiväkodin arkisessa toiminnassa. Toimin-
taan kietoutuu niin hoitoa, kasvatusta kuin 
opetustakin. 

Miia (1 v 3 kk), Neea (1 v 6 kk) ja kas-
vattaja Kaarina ovat tulleet vessasta 
eteiseen. Neea ottaa käteensä kirjan 
ja ojentaa sen Kaarinalle. Kaarina käy 
istumaan penkille, nostaa molemmat 

tytöt syliinsä ja alkaa lukea. 
Neea koskettelee hellästi Miian kasvoja.
Kaarina ystävällisellä äänellä: ”Ai sä vä-
hän paijaat Miiaa.” 
– –
Neea kaivelee nenäänsä. Kaarina las-
kee tytöt lattialle, pistäytyy hakemassa 
nenäliinan, pyyhkii sillä Neean nenän, 
istuutuu ja nostaa tytöt taas syliinsä ja 
jatkaa lukemista.
– –
Kaarina osoittaa kissan kuvaa ja kysyy: 
”Mikäs tämä on?”
Neea: ”Miau, miau!”
Miia painaa päänsä Kaarinaa vasten ja 
haukottelee makeasti. Iida (1 v 2 kk) 
tulee viereisestä huoneesta ja istahtaa 
lattialle leikkimään rakennuspalikoilla.
– –
Kaarina: ”Kirja loppui, mennäänkö ra-
kentamaan Iidan kanssa? Kun Iida on 
ihan yksin.”
Kaarina laskee tytöt lattialle, ja he is-
tuutuvat Iidan seuraan.

Kyseessä on tyypillinen tilanne alle kolme-
vuotiaiden lasten päiväkotiryhmissä: Kaa-
rina keskittyy yhden tai muutaman lapsen 
kanssa johonkin, mutta seuraa samalla 
mitä ympärillä tapahtuu. Heti alussa hän 
ilmaisee pedagogista herkkyyttään ole-
malla avoin Neean tarpeelle ja vastaamal-
la tämän aloitteeseen lukea kirjaa. Vaikka 
nuorempi lapsi Miia ei suoraan esitä ha-
luavansa liittyä kirjan katseluun, Kaarina 
tarttuu ”hetkeen” ja nostaa molemmat ty-
töt syliinsä kirjan lukemista varten. Näin 
hän tarjoaa lapsille läheisyyttä. Neean kos-
ketellessa Miian kasvoja Kaarina sanoittaa 
tämän hellää käyttäytymistä. 
Pienen hetken päästä Kaarina havaitsee, 
että Neean nenä vuotaa (muistiinpanoista 
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ei käy ilmi, mitä Kaarina sanoo tilantees-
sa), hakee nenäliinan ja pyyhkii nenän eli 
tarkkailee ja vastaa myös lapsen perushoi-
dollisiin tarpeisiin. Episodiin sisältyy pieni-
muotoista opettamista, kuvista keskus-
telua. Kun kirja on luettu loppuun ja Iida 
leikkii yksin vieressä, Kaarina ehdottaa 
tytöille yhteistä leikkiä Iidan kanssa. Näin 
hän osoittaa välittämistä ja empatiaa Iidaa 
kohtaan ja tukee samalla tyttöjen keski-
näissuhteiden kehittymistä. Tässä mieles-
sä Kaarinan toiminta on myös kasvatusta.

Kaiken kaikkiaan Kaarina mallittaa 
omalla toiminnallaan lapsille välittämistä, 
näyttää heille mitä välittäminen tarkoittaa. 
Hän pitää lapsia sylissä ja puhuu ystävälli-
sellä äänellä. Ilmapiiri on rauhallinen. Sitä 
luonnehtii fyysinen ja psyykkinen läheisyys 
ja turvallisuus. Kaarina huomioi lapsia yksi-
löllisesti, mutta myös ryhmänä. Tilantees-
ta välittyy lasten (Neean ja Miian) ja Kaari-
nan välinen emotionaalinen side.

HERKKYYDESSÄ KEHITTYMINEN 
JA HERKKYYDEN OPPIMINEN

Todennäköisesti kaikki kasvattajat ajattele-
vat, että juuri noinhan minä toimin, pidän 
huolta ja välitän lapsista, olen lämmin ja 
empaattinen. Tuskin kukaan ajattelee, että 
ei olisi sensitiivinen ja lapsille ystävällinen. 
Kuitenkin monet kasvatusvuorovaikutus-
ta selvittäneet tutkimukset ovat antaneet 
viitteitä muustakin. Suomessa Marjatta 
Kallialan (2008) alle kolmevuotiaiden päi-
väkotiryhmissä tekemät tutkimukset ovat 
osoittaneet suuria kasvattajien välisiä ero-
ja pedagogisessa herkkyydessä. Esimer-
kiksi projektissa, johon osallistui 11 lap-
siryhmää (33 kasvattajaa), numeerisesti 
ryhmätasolla arvioituna vaihteluväli sen-

sitiivisyydessä oli 2:sta 4,5:een, kun ar-
viointimittarissa korkein arvo oli 5. Arvio 
perustui videoaineistoon. Aineiston yksi-
tyiskohtainen laadullinen analyysi vahvisti 
kasvattajien väliset erot: jotkut lapsiryh-
mät ja lapset jäivät vaille sensitiivistä kas-
vattajaa. 

Lohtua tilanteeseen tuo tutkimustie-
to, joka osoittaa, että pedagogista herk-
kyyttä voi harjoitella ja että sitä voi oppia. 
Osviittana siihen toimivat tässä puheen-
vuorossa mainituissa tutkimuksissa ja nii-
den johtopäätöksissä esitetyt toimintata-
vat, jotka saattavat tosin kuulostaa sekä 
normatiivisilta että naiiveilta, itsestään sel-
viltä ja kaunopuheisilta, mutta ovat silti va-
kavasti otettavia: 

•	 henkilökohtainen ja ammatillinen it-
sereflektio, jatkuva itsensä haasta-
minen ja itselle esitetyt kysymykset: 
”Miksi teen tätä työtä?”, ”Mitkä ovat 
minun arvoni, mikä on minulle työs-
säni tärkeää, mihin pyrin kasvatta-
jana?”, ”Minkälainen olen kasvatta-
jana?”

•	 toisten ihmisten (työtovereiden) ha-
vainnointi, pyrkimyksenä ymmärtää 
sekä toisten että omia tunteita ja toi-
mintaa sekä saada ymmärtämisen 
kautta kosketus jaettuun ihmisyy-
teen, siihen, mikä on meille kaikille 
yhteistä. Tässä erilaiset tunnetaito-
koulutukset tarjoavat apuaan.

•	 kiireetön aika ja salliva, luottamuk-
sellinen työilmapiiri, joka rohkaisee 
keskustelemaan edellä esitetyistä 
kysymyksistä ja ylipäänsä työhön 
liittyvistä osin mutkikkaistakin asi-
oista, kuten esimerkiksi ammatilli-
sesta rakkaudesta – ja siihen sisäl-
tyvistä vaikeuksista.
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•	 viime kädessä on tarpeen suunna-
ta katse kasvattajien koulutukseen. 
Tekevätkö koulutukset kaikkensa, 
jotta niistä valmistuvat lastentar-
hanopettajat ja muut varhaiskasva-
tuksen ammattilaiset saavat opin-
tojensa aikana harjoitella empatiaa, 
myötätuntoa ja pedagogista herk-
kyyttä? Pedagoginen herkkyys on 
tietenkin myös hyvä täydennyskou-
lutuksen ja koulutuspäivien teema. 

LOPUKSI

Sensitiivinen vuorovaikutus, välittäminen 
ja pedagoginen herkkyys palautuvat viime 
kädessä ”kultaiseen sääntöön”: rakasta-
kaamme, ymmärtäkäämme ja arvosta-
kaamme lapsia samalla tavalla kuin toivoi-
simme itsekin tulevamme rakastetuiksi, 
ymmärretyiksi ja arvostetuiksi omassa ai-
kuismaailmassamme.
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