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Tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeita
koululaisilla on opettajien arvioimana, millaisia tukimenetelmid opettajat tuntevat ja kayttévit
sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten kanssa tyOskennellessddn sekd miten
tuloksellisiksi he ndmi menetelmét arvioivat. Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena lomake-
tutkimuksena. Aineisto kerittiin neljdn eteld-suomalaisen kunnan tai kaupungin yhteensd 17
koulusta syksylld 2012. Tutkimukseen osallistui yhteensd 45 opettajaa, joista 17 oli
erityisopettajia, 15 aineenopettajia ja 12 luokanopettajia.

Aineisto analysoitiin laskemalla aineistoa kuvailevia keskiarvoja ja keskihajontoja sekd
prosenttiosuuksia, vertailemalla eroja opettajaryhmittdin Kruskal-Wallisin testilld ja Mannin-
Whitneyn U-testilld sekd tutkimalla koulutuksen ja idn yhteyttd menetelmien tuntemiseen ja
kayttoon Khiin nelio-testilla.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd aineen- ja erityisopettajien ryhmissd on enemmén
sosioemotionaalista tukea tarvitsevia lapsia kuin luokanopettajien ryhmissid. Eniten tukea
tarvittiin impulsiivisuuden ja hiiritsevyyden sekd aggressiivisuuden vuoksi. Opettajien
arvioiden mukaan kéyttdytymisen ongelmia oli enemmin kuin tunne-elimén ongelmia.
Opettajat tunsivat ja kéyttivét yksiloon kohdistuvia menetelmid ryhmidmenetelmid enemmaén.
Opettajat kdyttivét yhti lailla behavioraalisia ja kognitiivisia menetelmid. Tuloksellisimmiksi
opettajat arvioivat ne menetelmdt, joita he kayttivat. Tuloksellisimmiksi arvioidut menetelmét
olivat palautteiden antaminen ja KiVa Koulu -ohjelma. Suorat kiskyt ja kehotukset olivat yksi
kdytetyimmistd menetelmistd, vaikka se arvioitiin tuloksellisuudeltaan heikoimmaksi.
Aineenopettajat tunsivat ja kdyttivit véihiten erilaisia menetelmid, erityisopettajat eniten.

Opettajan koulutuksella nédyttdd olevan melko suuri vaikutus siihen, millaista tukea hdn
oppilaalle tarjoaa. Osa aineenopettajista koki, ettei heilld ole tarvittavaa tietoa eikd aikaa
oppilaiden tukemiseen. Tdhén pitdisikin kiinnittdd huomiota opettajien koulutuksessa
tarjoamalla aineen- ja luokanopettajille koulutusta sosioemotionaalista tukea tarvitsevien
lasten tunnistamiseksi ja tukemiseksi. Kouluissa tulisi olla myo0s riittdvit resurssit, jotta tukea
voitaisiin antaa sitd tarvitseville oppilaille. Myos vastuun selvittiminen olisi tirkeédd, jotta
opettajat tietdisivdt, kenen tehtdviin kuuluu sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan
tukeminen erityisesti yldkoulussa.

Avainsanat: sosioemotionaalinen tuki, tukimenetelméit, sosioemotionaalisen tuen tarve,
sosioemotionaalinen kehitys, koulu, perusopetus, tunteiden sditely, tunnetaidot
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JOHDANTO

Eri ldhteiden mukaan sosioemotionaalista tukea tarvitsevia lapsia on jopa viidennes
koululaisista (Blake, Bird & Gerlach 2007). Sosiaalisesti pétevd ja emotionaalisesti
tasapainoinen lapsi voi hyvin, ja tdmd hyvinvointi nikyy myds lapsen suhteessa
ympéristoonsd. Tdlainen lapsi pystyy toimimaan sosiaalisesti rakentavasti sekd yllapitimiin
ja luomaan hyvia sosiaalisia suhteita (Elias ym. 1997). Monilla lapsilla on kuitenkin ongelmia
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa tai emotionaalisia ongelmia, jotka ndkyvit
heidén kayttdytymisessdén.

Sosioemotionaalisuuteen liittyy kaksi toistensa kanssa kiintedssd vuorovaikutuksessa
olevaa kisitettd, emotionaalinen ja sosiaalinen. Sosiaalista ja emotionaalista ei voi erottaa
toisistaan (Elias ym. 1997). Emotionaalinen hyvinvointi ja emootioiden sditelykyky edistévit
sosiaalisesti patevdd toimintaa, mikd taas edistdd emotionaalista hyvinvointia (Junttila 2010a
Crozier 2010, 47; Schmidt & Buss 2010, 26, 31; Kauffman & Landrum 2009, 376; Hill ym.
2006; Campbell 2002; Eisenberg ym. 2001; Eisenberg ym. 2000). Ongelmat kummassa
tahansa ihmisen toiminnan osa-alueessa aiheuttavat ongelmia toisessa. Ndmé ongelmat tulevat
usein hyvin ndkyvisti esille koulun arjessa, jossa opettajat huomaavat selkedsti lapsen tuen
tarpeen. Sosioemotionaalisen tuen tarkoitus on auttaa lasta saavuttamaan sellainen sosiaalinen
pitevyys ja emotionaalinen tasapaino, ettd lapsen edellytykset sosiaaliseen ja emotionaaliseen
hyvinvointiin paranevat ja lapsen eldmédnhallinta paranee (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004; Elias ym. 1997). Tutkimus on tuottanut runsaasti tietoa hyvisti
kaytinteistd ja menetelmistd lapsen tukemiseksi (Cook & Odom 2013; Peterson Nelson ym.
2008; Ladd 2005; Gresham, Cook & Crews 2004)

Sosioemotionaaliseen hyvinvointiin vaikuttaa lapsen sosiaalinen kompetenssi, joka
maidritellddn usein kyvyksi saavuttaa omia pddmairid sdilyttden samalla hyvét suhteet muihin
thmisiin (Salmivalli 2005; Anderson & Huesman 2003; Anderson-Butcher, lachini &
Amorose 2008; Ladd 1999; Rubin & Rose-Krasnov 1992). Jotta lapsi kykenisi ylldpitdmédn
hyvid vuorovaikutussuhteita ja samalla saavuttamaan pddmiddriddn sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa, on hénelld oltava monia erilaisia taitoja. Sosiaalisen kompetenssin mééritelmén
mukaan lapsi tarvitsee sosiaalisia taitoja, sosiokognitiivisia taitoja, tunnetaitoja sekd kykyéa
tavoitteen asettamiseen ja kontekstissa toimimiseen, jotta hdn kykenisi toimimaan sosiaalisesti
patevésti.

Sosioemotionaalista tukea voidaan kouluissa antaa monin tavoin. Usein ndméi tavat

jaotellaan behavioraalisiin, kognitiivisiin ja sosiaalisiin (Gresham ym. 2004; Salmivalli 2005,



182). Tuki voidaan edelleen kohdistaa joko lapseen yksiloni, lapsiryhméén tai koko kouluun
tai ndihin kaikkiin samanaikaisesti (Brown, Odom & Conroy 2001). Tutkimusten mukaan
sekd intervention voimakkuus ettd kesto ovat olleet yhteydessd intervention tehokkuuteen.
Tulokset ovat olleet parempia niissd tutkimuksissa, joissa interventiota on toteutettu inten-
siivisimmin ja pidempdin (Kérnd 2012; Ho, Carter & Stephenson 2010; Conroy ym. 2008;
Salmivalli 2004). My6s monimenetelmadiset tukimuodot, joissa on yhdistetty behavioraalista
ja kognitiivista tapaa ja kohdistettu tukea seké lapselle ettd koko ryhmadlle, ovat olleet tulok-
sellisimpia (Salmivalli 2005; Wilson, Gottfredson & Najaka 2001).

Tamén tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd, millaisia sosioemotionaalisen tuen tarpeita
koululaisilla on opettajien arvioimana sekd millaisia tukimenetelmid opettajat kéyttivat
heiddn kanssaan tydskennellessdén. Tutkimuksessa kappaleessa kaksi tarkastellaan sosio-
emotionaalista kehitystd ja kompetenssia sekd lapsen sosioemotionaalisen tuen tarpeita.
Sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen ndhdéddn vaikuttavan vastavuoroisesti toisiinsa siten,
ettd lapsella tdytyy olla riittdvisti sekd sosiaalisia kdyttidytymiseen ja kognitioihin liittyvid ettd
emotionaalisia taitoja kyetdkseen toimimaan sosiaalisesti pétevéasti. Sosioemotionaalisen tuen
tarpeet madritellddn sosiaalisen kayttdytymisen ongelmiksi sekd tunne-eldmén ongelmiksi.
Kappaleessa kolme esitelldén tutkimuksen taustana kéytettyjd tukimenetelmid. Tuki-
menetelmdt jaotellaan yksildinterventioihin, koko ryhméa koskeviin interventioihin sekéd
monimenetelmadisiin interventioithin. Nédkokulma on nididen lisdksi sekd kayttdytymiseen
vaikuttavissa ettd kognitioihin vaikuttavissa interventioissa. Tutkimuksen l&hestymistapa

yhdistdi psykologista ja pedagogista nakdkulmaa.



1 LAPSEN SOSIOEMOTIONAALINEN KEHITYS JA TUEN TARVE

1.1 Sosioemotionaalisuus

Sosioemotionaalisuus viittaa sekéd sosialisaatioon (Layder 2005, 3; Arnett 1995) ja sosiaali-
suuteen (Keltikangas-Jarvinen 2010) ettd emotionaalisuuteen (Saarni 1999; Nycklicek 2011).
Késite on hyvin moniulotteinen ja sisdltdd sekd sosiaalisen kompetenssin (Anderson &
Huesmann 2003) ja sosiaalisten taitojen (Keltikangas-Jarvinen 2010) ulottuvuuden etté
tunteet ja niiden sddtelyn (Eisenberg ym. 2001; Nycklicek ym. 2011; Saarni 1999).
Sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys vaikuttavat toisiinsa vastavuoroisesti: vaikeudet
emotionaalisessa kehityksessd aiheuttavat ongelmia myos sosiaalisessa kehityksessd ja
emotionaalinen kehitys voi héiriintyéd sosiaalisten ristiriitojen vuoksi (Ahvenainen ym. 2001,
47). Muun muassa Eisenberg, Fabes ja Losoya (1997, 152) ovat havainneet, etti sosio-
emotionaalisen kyvykkyyden lisddntyminen ja vidhdinen aggressiivisuus ovat yhteydessi
tehokkaaseen tunteiden sddtelyyn. Sosioemotionaalisen tuen tarvetta médritellessd taas
keskeisid seikkoja ovat sosiaalinen pitevyys ja sen eri osa-alueet: sosiaaliset taidot,
sosiokognitiiviset taidot, emootiot ja niiden sddtely, lapsen tavoitteet sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa seké sosiaalisten tilanteiden konteksti (Anderson & Huesmann 2003, 264;
Salmivalli 2005, 71; Elias ym. 1997).

Sosialisaatio tarkoittaa sitd, ettd ihminen pyrkii kehittymdin biologisesta olennosta
sosiaaliseksi yksiloksi ja yhteiskunnan jiseneksi (Arnett 1995; Layder 2005; 3; Ahvenainen,
Ikonen & Koro 2001). Thminen pyrkii vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa (Layder
2005, 3) ja tissd vuorovaikutuksessa opitaan yhteison kiyttdytymisnormit ja tavat toimia, olla
ja ajatella. Kulttuuri sekd rajoittaa ihmisen sosiaalistumiskehitystd ettd asettaa sille tiettyja
kulttuurissa vallitsevia odotuksia (Arnett 1995). Ihmisen oma luontainen sosiaalistumis-
pyrkimys on ensisijainen, mutta se on my0s kasvatuksen tavoite (Viitala 1998, 293). Sekéa
ithmisen oma luontainen pyrkimys, ettd kasvatuksen tavoite on sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa hyvin selviytyva lapsi (Keltikangas-Jérvinen 2010, 19, 21).

Sosiaalisuus liittyy kiintedsti tapaan olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa
(Keltikangas-Jarvinen 2010, 19). Sosiaalisuus tarkoittaa sitd, miten kiinnostunut ihminen on
toisten seurasta ja missd médrin hin asettaa toisten seurassa olon yksin olemisen edelle. Kelti-
kangas-Jarvisen mukaan sosiaalisuus on synnynndinen temperamenttipiirre, kun taas sosiaa-

liset taidot ovat opittuja.



Emotionaalisuus liittyy sekd tunteiden kokemiseen, tunnistamiseen ettd niiden ilmaisuun
(Nycklicek 2011; Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001). Tunteet liittyvét aivan perustavan-
laatuisesti ihmisen eldméén, inhimilliseen toimintaan (Nycklicek ym. 2011; Lazarus 1991).
Sosiaalisessa kanssakdymisessd tunteiden ilmauksia arvotetaan mééritellddn se, millainen
tunteiden ilmaisu on normaaliksi katsottavaa ja mikd on véltettdvaa (Haves, Wilson, Gifford
& Follette 1996; Layder 2006). Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tunteet myds muuttuvat
(Lazarus 1991). Lazaruksen teorian mukaan tunteet aiheuttavat toimintaa, ja vuoro-
vaikutuksessa syntyy uusia tunteita ja uusia reaktioita. N&in tunteet ovat jatkuvasti
muuttuvassa prosessissa (Kokkonen & Kinnunen 2006).

Tunteiden sédételykyky onkin vilttdmaton, jotta kykenisi toimimaan sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa menestyksekkéasti (Eisenberg ym 2000; Eisenberg ym. 2001; Parkinson & Tot-
terdel 1999). Hyvé tunteiden sditelykyky tuottaa emotionaalisen tasapainon, mikd on ihmisen
hyvinvoinnin kannalta tirke&a.

Emotionaalisuus kehittyy jo aivan pienestd vauvasta alkaen. Tadmén kehityksen perusta
on varhainen vuorovaikutus ja vuorovaikutussuhteen laatu (Becker-Weidman 2008, 42 - 43;
Sinkkonen 2004). Vauvan ja hoitajan vilille muodostuu kiintymyssuhde, jonka laatu mééritte-
lee sen, millaiseksi lapsen tunne-elimd, kyky tunnistaa ja sanoittaa tunteitaan ja toisen
ihmisen tunteita sekd kyky ilmaista ja sdddelld niitd, muodostuu. Turvallinen kiintymyssuhde
on hyvd pohja emotionaaliselle kehitykselle, jolloin lapsen tunne-elimid muodostuu tasa-
painoiseksi ja joustavaksi. Ongelmallinen kiintymyssuhde saattaa johtaa erilaisiin tunne-
eldmédn ongelmiin, jopa persoonallisuuden héiridihin (Becker-Weidman 2008; 49, 52; Bowlby
1988).

Emotionaalisuuteen liittyy myo6s kyky tuntea ja tunnistaa monenlaisia tunteita
(Kokkonen 2010). Jos tunne-elimé on rajoittunut tai vaurioitunut, henkild saattaa tuntea
pelkéstddn esimerkiksi hyvin negatiivisia tunteita (Eisenberg ym. 2001; Eisenberg ym. 2000).
Varhaisen kiintymyssuhteen vaurioista johtuen myos esimerkiksi kyky empaattisuuteen ja
sensitiivisyys, herkkyys toisten tunnetilojen havaitsemiseen, saattaa vaurioitua (Becker-
Weidman 2008, 51). Niin ikddn aleksitymia, kyvyttdmyys tunnistaa, sanoittaa ja ilmaista
tunteitaan, on melko yleinen tunne-eldmén ongelma (Kokkonen & Kinnunen 2006).

Lapsen sosioemotionaalinen kehitys alkaa syntymasta asti vuorovaikutuksessa ymparis-
ton ja toisten ihmisten kanssa (Pihlaja 2005, Wahlberg 2004; Keltikangas-Jarvinen 2010).
Lapsi oppii tunnistamaan omat tunteensa ja toisten tunteet seké niiden suotavat ilmaisutavat
(Haves, Wilson, Gifford & Follette 1996) ja hédn oppii sosiaalisen kanssakdymisen normit ja

tavat vuorovaikutuksessa hénta hoitavien ihmisten ja vertaisten, muiden lasten kanssa (Arnett
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1995). Parhaimmillaan lapsen sosioemotionaalinen kehitys tapahtuu tasapainossa ympariston
kanssa, jolloin ympaéristd tukee lapsen kehitystd (Pihlaja 2005). Aina ndin ei kuitenkaan
tapahdu. Kehitys voi erilaisista syistd hdiriintyd, jos lapsen ja ympériston vuorovaikutuksessa
on ongelmia. Tdma voi tulla esille lapsen kédyttdytymisessi, joka ei ole sopusoinnussa ympi-

riston normien kanssa (Kuorelahti 1998).

1.2 Sosiaalinen kompetenssi

Sosiaalinen kompetenssi eli sosiaalinen patevyys madritelldén yleenséd kyvyksi saavuttaa omia
padméadrid sdilyttden samalla hyvit suhteet muihin ihmisiin (Salmivalli 2005, 71; Elias ym.
1997, 2; Rubin & Rose-Krasnov 1992) tai kyvyksi saavuttaa tehokkaasti myonteisid sosi-
aalisia tuloksia kdyttden hyodyksi omia henkilokohtaisia ja ympériston resursseja (Ladd 1999;
Anderson-Butcher, Iachini & Amorose 2008). Tdhdn mairitelmién sisdltyvét siis henkilon
itse itselleen asettamansa tavoitteet ja niiden saavuttaminen sekd hyvit suhteet muihin
thmisiin. Kumpikaan yksindédn toteutuessaan ei ole mééritelmén mukaan sosiaalisesti patevaa
toimintaa. Sosiaalisesti pdtevddn toimintaan liitetddn usein my0s maladaptiivisen ja anti-
sosiaalisen kiyttdytymisen puuttuminen (Gresham, Cook & Crews 2004; Vaughn & Hogan
1990 Junttilan 2010 mukaan) seké kielelliset taidot (Hill ym. 2006; Black & Hazen 1990).

Sosiaalisesti patevéddn toimintaan liitetddn yleensa taito tehdi tilanteessa oikeaan osuvia
paitelmid toisten tunteista ja aikomuksista; kyky tunteiden sédételyyn; kyky arvioida, miten
kussakin tilanteessa tulisi toimia ja millaisia seurauksia omalla toiminnalla on sekd kyky
paitelld, milld toiminnalla pédédsee parhaiten omaan tavoitteeseen (Ladd 2005, 123 — 133;
Salmivalli 2005, 72 — 73; Kaukiainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005; Anderson &
Huesmann 2003, 264). Sosiaalisesti pdtevd toiminta pitdd sisdlldén itsetietoisuuden, impuls-
sien kontrollin, yhteisty6taidot ja itsestd ja muista huolehtimisen (Elias ym. 1997).

Useissa sosiaalista kompetenssia kisittelevisséd tutkimuksissa ja artikkeleissa sosiaalinen
kompetenssi jaotellaan 4 — 5 osa-alueeseen (Peets 2008; Salmivalli 2005, 72 — 73; Kaukiainen
ym. 2005; Anderson & Huesmann 2003, 264; Pakaslahti-Rekola 1998). Néiden jaottelujen
mukaan sosiaalisen kompetenssin osa-alueita ovat 1) sosiaaliset taidot (Caldarella & Merrel
1997), 2) sosiokognitiiviset taidot (Peets 2008; Andersson & Huesmann 2003; de Castro ym.
2002; Pakaslahti-Rekola 1998) 3) emootioiden (ja kayttdytymisen) sddtely (Eisenberg ym
2000; Nycklicek, Vingerhoets & Zeelenberg, M. 2011; Vandekerckhove ym. 2008;
Pulkkinen, Savioja, Juujirvi, Kokkonen & Metsédpelto 2000, 6; Saarni 1999), 4) sosiaaliset
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tavoitteet (Salmivalli, Ojanen, Haanpda & Peets 2005) ja 5) sosiaalinen konteksti (Ladd 2005)
(Taulukko 1).

Taulukko 1. Sosiaalisen kompetenssin osa-alueet Salmivallin (2005) mukaan.

1. Sosiaaliset taidot Lapsen taito kéyttdytya sosiaalisesti rakentavasti

2. Sosiokognitiiviset taidot Lapsen havaitsemat sosiaaliset vihjeet ja tilanteet, niistd
tehdyt tulkinnat ja johtopédétokset, havaintojen ja
tulkintojen perusteella luodut ja valitut toimintastrategiat
ja niiden arviointi

3. Emootioiden sditely Sosiaalisissa tilanteissa syntyvit emootiot ja emootoiden
sddtely ja hallinta

4. Tavoitteet Lapsen asettamat tavoitteet sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa
5. Konteksti Sosiaalinen ymparistd, vuorovaikutuksessa olevat muut

ihmiset, sosiaalisen ympériston lapsen toiminnalle
antamat mahdollisuudet

Sosiaalisen kompetenssin méadritelmistd ei kuitenkaan vallitse tiyttd yksimielisyyttd. Jois-
sakin médrittelyissd (Keltikangas-Jarvinen 2010; Gresham, Cook & Crews 2004) sosiaalisten
taitojen madritelmadn liitetddn pitkdlle samoja ulottuvuuksia kuin sosiaalisen kompetenssin
madritelmadn siséllytetddn (Peets 2008; Salmivalli 2005, 72 — 73; Kaukiainen ym. 2005;
Anderson & Huesmann 2003, 264; Pakaslahti-Rekola 1998). Keltikangas-Jérvinen katsoo
sosiaalisiin taitoihin kuuluviksi muun muassa sellaisia kognitiivisia ja emotionaalisia taitoja,
jotka sosiaalisen kompetenssin maaritelméssa katsotaan sen alakésitteiksi yhdessi sosiaalisten
taitojen kanssa. Sosiaalisen kompetenssin méadirittelyissd sosiaaliset taidot taas katotaan
yleisimmin kiyttdytymistaidoiksi ja yhdeksi sosiaalisen kompetenssin osa-alueeksi (Anderson
& Huesman 2003, 264; Salmivalli 2005, 79). Salmivallin (2005, 124, 132) mukaan huomio
tdytyy siis kiinnittdd sosiaalisten taitojen opettamisen lisdksi myos niihin muihin ulottu-
vuuksiin, jotka médrittelevét sitd, miten patevisti lapsi tai nuori sosiaalisissa tilanteissa toimii.

Hyva sosiaalinen kompetenssi on lasta suojaava tekijd (Anderson-Butcher, lachini &
Amorose 2008). Puutteet sosiaalisen kompetenssin eri osa-alueilla vaikuttavat kokonaisvaltai-

sesti lapsen kehitykseen, hdanen kaverisuhteisiinsa ja hyvinvointiinsa, jopa hidnen koulumenes-
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tykseensd (Ladd 2005; Salmivalli 2005; Gresham ym. 2004; Elias ym. 1997). Ongelmat sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa tai tunteiden sédételykyvyssd saattavat vaikuttaa hyvin pitkal-
lakin aikavélilld siten, ettd heikon sosiaalisen kompetenssin lapsuudessaan saavuttanut
henkild, joka joutuu kiusatuksi tai syrjityksi tai jad yksin, voi kérsid monenlaisista fyysisista
ja psyykkisistd ongelmista aikuisuudessaankin (Gresham ym. 2004; Kokko, Pulkkinen &
Puustinen 2000). Erityisesti niméd ongelmat syntyvit tunteiden sddtelyn ongelmien kautta,
silld epdonnistumiset sosiaalisissa tilanteissa voivat synnyttdd kielteisid tunteita ja tunteiden
sadtelyn ongelmat taas epdonnistumisia sosiaalisissa tilanteissa. (Nycklicek ym. 2011, 2;
Philippot, Neumann & Vrielynck 2011; Tamir & Mauss 2011, 31; Kokkonen 2010;
Kokkonen & Kinnunen 2006; Tett, Fox & Vang 2005; Kokko, Pulkkinen & Puustinen 2000,
316).

Sosiaalisen kompetenssin mééritelmd on moniulotteisempi kuin pelkéstidn sosiaalisiin
taitoihin keskittyvd miéritelmé. Téssd pro gradu - ty0ssd kdytetddn sosiaalisen kompetenssin
médritelmad, jonka osa-alueita esitellddn tarkemmin alla. Tekstissd kdytetddan sosiaalisen

kompetenssin synonyymind myods sosiaalisen patevyyden késitetta.

1.2.1 Sosiaaliset taidot
Sosiaalisten taitojen maéritelméstd ei mydskddn ndytd vallitsevan yksimielisyyttd. Esi-
merkiksi jokaisessa Greshamin, Cookin ja Crewsin (2004) tutkimassa meta-analyysissa
méidriteltiin sosiaaliset taidot eri tavoin. Heiddn oman mééritelmédnsd mukaan sosiaaliset taidot
ovat kéyttdytymistaitoja, ja ne ovat sidoksissa suoraan havainnoitavaan kéyttdytymiseen
tietyissd tilanteissa. Niin ik&dn sosiaalisen kompetenssin osa-alueena sosiaaliset taidot
katsotaan yleisimmin kayttdytymistaidoiksi ja niitd madritellidn usein kayttdytymisen
vaikutusten kautta. Greshamin ja Elliotin (1990, ks. Gresham ym. 2004) méairitelmén mukaan
sosiaaliset taidot ovat sosiaalisesti hyvéksyttivdd opittua kéyttdytymistd, jonka kautta
henkilén on mahdollista toimia tehokkaasti vuorovaikutuksessa ja vélttdd sosiaalisesti ei-
hyvéksyttivaa kayttdytymistd. Salmivalli (2005) puolestaan maiirittelee sosiaalisesti taitavan
toiminnan tehokkaaksi ja tilanteeseen sopivaksi sanalliseksi ja sanattomaksi toiminnaksi,
johon toiset vastaavat mydnteisesti. Télloin tuloksena on se, ettd lapsi onnistuu luomaan ja
ylldpitaméan hyvii sosiaalisia suhteita (Gresham ym. 2004).

Caldarella ja Merrel (1997) maédrittelevét viisi laajempaa sosiaalisten taitojen osa-
aluetta: vertaissuhdetaidot, itsehallintataidot, akateemiseen suoriutumiseen liittyvit taidot,
myOntyvadisyys ja jamdkkyys. Salmivallin (2005, 82) mdiiritelméssd on yhtenevidisyyksid

Caldarellan ym. médrittelyyn. Salmivallin mukaan sosiaalisia taitoja ovat muun muassa
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toverisuhteisiin liittyvét taidot (toisten mukaan pyytdminen, avun tarjoaminen, toisen
puolustaminen, osallistuminen, oma-aloitteisuus, mukautuvuus ja jamakkyys), itsesditelyn
taidot (kritiikin hyviksyminen, itsensd hillitseminen vihaisena ja kyky kompromissien teke-
miseen), tehtdvdsuuntautuneisuus (mm. itsendisyys, keskittyminen, sovituista ajoista kiinni
pitdiminen) ja yhteistyd (sddntéjen noudattaminen, vilineistd huolehtiminen, vapaa-ajan
rakentava kaytto).

Keltikangas-Jarvinen (2010, 20 — 23) puolestaan katsoo sosiaalisiin taitoihin kuuluviksi
laajan varaston erilaisia interpersoonallisia ja itseen liittyvié taitoja. H&nen mukaansa sosiaa-
lisia taitoja ovat muun muassa kyky empatiaan ja sympatiaan; hienotunteisuusja herkkyys;
kyky ymmértdé toisen ihmisen ndkokantoja ja tunteita; kyky arvostaa ja kunnioittaa muita ja
ottaa huomioon heidédn oikeutensa sekd kyky kiyttdytyd sovittujen sddntdjen mukaisesti.
Itseen liittyvid taitoja ovat muun muassa terve itseluottamus, tasapainoinen tunne-eldmaé,

harkinta sekd kyky kontrolloida ja arvioida omaa kéytostéén.

1.2.2 Sosiokognitiiviset taidot

Psykologisessa tutkimuksessa sosiokognitiivisia taitoja on tutkittu paljon, erityisesti selitet-
tdessd aggressiivista kdyttaytymistd (Peets 2008; Andersson & Huesmann 2003; de Castro,
Weerman, Koops, Bosch & Monshouwer 2002; Pakaslahti-Rekola 1998). Sosiokognitiivisissa
taidoissa on kyse siitd, milld tavalla thminen havaitsee ympéristonsd sosiaalisia vihjeitd ja
tilanteita, millaisia tulkintoja hdn ndiden havaintojen perusteella tekee, millaisia skeemoja hin
kayttad havaintojensa ja tulkintojensa taustalla sekd miten hdn muodostaa ja valitsee toiminta-
tapoja sosiaalisissa ongelmissa (Ladd 2005, 124; Salmivalli 2005; Anderson & Huesmann
2003). Sosiokognitiivisessa informaation prosessoinnissa on siis kysymys ajattelun kautta
tehtivistd ongelmanratkaisusta, jonka avulla ihminen ohjaa toimintaansa. Sosiokognitiivisilla
taidoilla tarkoitetaan kykyéd tehdd oikeaan osuvia havaintoja ja péddtelmid sosiaalisissa
tilanteissa toisten tunteista, ajatuksista ja aikomuksista sekd kykya ennakoida oman toimin-
tansa seurauksia (Ladd 2005, 123 -133; Salmivalli 2005, 87; Anderson & Huesmann 2003).
Jotkut lapset ja nuoret ovat tdssd taitavampia kuin toiset, kun taas jotkut tekevit virhe-
arviointeja, mikd voi johtaa sosiaalisesti epdpdtevddn toimintaan.

Sosiaalisen tiedon késittelyssd (sosiaalisen informaation prosessointi) erotetaan taval-
lisesti erilaisia toisiaan seuraavia vaiheita, joiden mukaan sosiokognitiivinen toiminta etenee
(Ladd 2005, 124; Salmivalli 2005, 87- 88; Peets 2008, 9; Anderson ja Huesmann 2003, 6; de
Castro ym. 2002, 916; Pakaslahti-Rekola 1998). Téllaisia tutkimuksessa ja kirjallisuudessa

esitettyjd vaiheita ovat yleensd ainakin: 1) tilanteeseen orientoituminen ulkoisten ja sisdisten
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vihjeiden avulla, 2) sosiaalisen kontekstin arviointi, tilannetulkinta, 3) yhden tai useamman
tavoitteen asettelu, 4) vaihtoehtoisten toimintastrategioiden muodostaminen tai haku

muistista sekd 5) tilanteeseen sopivan toiminnan valinta ja sen arviointi (Kuvio 1.).

Tilanteeseen orientoituminen

Kontekstin arviointi

. \V .
Tavoitteen asettaminen

Toimintastrategioiden muodostaminen

Sopivan toimintatavan valinta ja arviointi

Kuvio 1. sosiaalisen tiedon késittelyn vaiheet Salmivallia (2005) mukaillen.

Tilanteeseen orientoituminen tarkoittaa sitd, kuinka paljon henkil6é hakee tilannevihjeitd, joi-
den mukaan hén tilannetta tulkitsee sekd millaisiin tilannevihjeisiin hdnen huomionsa kiin-
nittyy (Ladd 2005; Anderson & Huesman 2003, 265). Pakaslahti-Rekolan (1998, 5) mukaan
tdhdn vaiheeseen vaikuttavat sisdistetyt informaation prosessoinnin tavat, joiden ajatellaan
teorian mukaan olevan melko pysyvid (Nummenmaa, Peets & Salmivalli 2008; Anderson &
Huesmann 2003, 264 - 265) sekd sosiaalisen oppimisen historia (Ladd 2005, 123). IThmiset
orientoituvat sosiaaliseen tilanteeseen kerddamélld vihjeitd mielensisdisestd ja sosiaalisen
ympériston antamasta informaatiosta. Tilanteeseen orientoitumiseen vaikuttaa muun muassa
henkilon attribuutio, se, minkd syyn ihminen nékee olevan tapahtumien taustalla (Rubin ym.
2010, 138). Henkilon oletus siitd, miksi asiat tapahtuvat, voi olla oikea tai vadristynyt. Esi-
merkiksi kirjallisuudessa ja tutkimuksessa paljon esilld ollut hostiiliattribuutiovirhe liittyy
mielensisdisten skeemojen toimintaan ja tilannevihjeiden vairintulkintaan (Peets 2008; Salmi-
valli 2005, 91; Anderson & Huesmann 2003, 265). Hostiiliattribuutio liittyy erityisesti reak-
tiivisesti aggressiiviseen kayttdytymiseen (De Castro ym. 2002). Sen sijaan proaktiivisesti
aggressiivisten lasten kdyttdytyminen ei niinkddn liity attribuutioon, vaan heiddn kéyttayty-

misensd syy on ennemminkin siind, millaisia tavoitteita he asettavat ja millaisia toiminta-
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malleja he kayttavat (Salmivalli 2005, 93). Myo6s esimekrkiksi masentuneet lapset ja nuoret
voivat tulkita toisten aikomukset virheellisesti (Salmivalli 2005, 93).

Sosiaalisen kontekstin arviointi. Sosiaalisen kontekstin arviointi tarkoittaa sitd, ettd
havaitun ja ympdristostd kerdtyn informaation perusteella tehddin arviointi tilanteesta,
arvioidaan miké on toisen ihmisen nidkokulma asiaan seké arvioidaan omaa roolia tilanteessa
(Ladd 2005, 124). Siind, miten nuoret havaitsevat ympériston vihjeitd ja pystyvit tekemiin
oikeaan osuvan tulkinnan tilanteesta, on eroja. Pakaslahti-Rekolan (1998, 5) mukaan esi-
merkiksi aggressiivisten nuorten on havaittu analysoivan kausaliteetteja vihemman tilanteen
antamien vihjeiden perusteella ja enemmén omien aiempien kokemustensa perusteella.

Tavoitteen asettelu. Sosiaalisissa tilanteissa henkil0d asettaa tavoitteita siitd, mihin hén
vuorovaikutuksessa pyrkii (Ladd 2005, 129 — 130; Salmivalli 2005, 71). Tavoite voi olla esi-
merkiksi saada valtaa tai ylldpitdd hyvid suhteita. Silld, millaisia tavoitteita ihminen asettaa,
on vaikutusta my0s siihen, millaisia toimintastrategioita hén luo ja miten hin kiyttdytyy
sosiaalisissa tilanteissa. Kun henkild esimerkiksi asettaa tavoitteekseen sdilyttdd hyvét
sosiaaliset suhteet, hdn useimmiten on myontyvdisempi toisen tavoitteisiin ja pyrkii kehitta-
miin rakentavia toimintastrategioita sosiaalisissa tilanteissa.

Pakaslahti-Rekolan (1998) ja Peetsin (2008) tutkimuksissa aggressiiviset lapset asettivat
myds aggressiivisempia tavoitteita ja pystyivit kehitteleméddn vihemmain toimintastrategioita
kuin ei-aggressiiviset lapset ja nuoret. Tamai liittyy sekd reaktiivisesti aggressiivisten lasten
vihamielisyysattribuutioihin ettd proaktiivisesti aggressiivisten lasten vaikuttamistavoitteisiin.
Torjutut ja aggressiiviset lapset ovat voineet joutua itsekin aggressioiden kohteeksi, jolloin
vihamielisyysattribuutio on heille kokemukseen perustuva késitys todellisuudesta (Peets
2008, 10). Kun toiset ndhddan vihamielisind ja sosiaaliset tilanteet itsed uhkaavina, lapsi
asettaa herkemmin aggressiivisia tai vetdytyvid tavoitteita. Proaktiivisesti aggressiiviset lapset
taas ovat oppineet, etti aggressio kannattaa, ja silli voi tehokkaasti saavuttaa tavoitteita
(Keltikangas-Jérvinen 2010, 65).

Toimintastrategioiden luominen ja arvioiminen. Edellisten vaiheiden havaintojen ja
tulkintojen tekemisen sekd tavoitteen asettelun perusteella henkild luo mielessddn vaihto-
ehtoisia toimintastrategioita, joilla tilanteessa voi toimia (Ladd 2005, 130; Salmivalli 2005,
113). Tavallisesti ihmiselld on mahdollisuus luoda useita toimintastrategioita, joita hdn
mielessddn vertailee valitakseen parhaan, todenndkdisimmin tavoitteen toteutumiseen
johtavan toimintastrategian. Jos tavoitteena on esimerkiksi sdilyttdd hyvit suhteet muihin,
toimintastrategiat ovat useammin proaktiivisia ja niitd arvioidessaan lapsi miettii, onko

valitun toiminnan seuraus sosiaalisten suhteiden yllipysyminen (Ladd 2005).
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Tilanteeseen sopivan toiminnan valinta. Kaikkien edellisten vaiheiden jilkeen henkild
valitsee toimintastrategian, joka on hédnen arvioinsa mukaan tilanteeseen sopivin ja jolla
todenndkoisimmin pédsee tavoitteeseen (Ladd 2005, 130). Sosiaalisesti taitavan toiminnan
valinta riippuu siitd, miten edelliset vaiheet sosiaalisen tiedon kisittelyssd ovat onnistuneet
(Salmivallin 2005, 88). Tavoitteiden ja valitun toimintastrategian mukaiseen toimintaan
tarvitaan myos sosiaalisia taitoja, joita lapsi oppii vuorovaikutustilanteissa. Hinen on ensin
opittava, millainen kéyttdytyminen johtaa mink&kinlaisiin seurauksiin voidakseen valita
sopivan strategian ja toimia siten, etti toiminta johtaa tavoitteisiin (Ladd 2005, 131).

Ihmiset osaavat tavallisesti eri sosiaalisissa tilanteissa valita sopivan strategian ja
kayttaytyd prososiaalisesti (Hill ym. 2006; Pakaslahti-Rekola 1998). Joissakin tutkimuksissa
on kuitenkin todettu muun muassa aggressiivisilla nuorilla olevan vaikeuksia sopivan
strategian luomisessa ja valinnassa. Muun muassa Pakaslahti-Rekolan (1998) tutkimuksessa
nuoret, jotka kehittivit aggressiivisia ongelmanratkaisustrategioita, myds kayttiytyivit
useammin aggressiivisesti.

Sosiokognitiivisen mallin kritiikki&. Sosiokognitiivisen ajattelun mukaan aggressiivisuus
on seurausta puutteista sosiaalisen tiedon kasittelyssd (Anderson & Huesmann 2003, 265;
Pakaslahti-Rekola 2008, 3; De Castro ym. 2003, 916). Toiset tutkijat kuitenkin kritisoivat tété
nidkemysti vaittdmalld, ettd aggressiivisuudessa ei ole aina kysymys taitojen puutteesta. Kritii-
kissd esitetddn, ettd proaktiivisessa aggressiossa kysymys olisi ennemminkin tavoitteiden aset-
telusta (Salmivalli 2005, 100; Sutton, Smith & Svettenhamm 1991, 121). Niin iké&én sosiaali-
sen informaation prosessoinnin mallia kritisoidaan siité, ettd se esittdd sosiaalisen pédttelyn
litan reflektiivisend ja tietoisena. Salmivallin (2005, 99) mukaan reflektiivinen sosiaalinen
toiminta on melko harvinaista, ja viime aikoina on Kkorostettu sosiaalisen toiminnan
automaattisuutta useissa tilanteissa (Anderson & Huesmann 2003, 7). Salmivallin mukaan
mallissa ei mydskdédn riittdvisti oteta huomioon sosiaalisen toiminnan kontekstuaalisuutta.
Kontekstin huomioon ottaminen on kuitekin mallissa viime aikoina esim. Peetsin (2008, 9)

mukaan lisdéntynyt.

1.2.3 Tunteet ja niiden saately

Tunteet ja niiden sditely ovat tirkeitd jokaisen ihmisen hyvinvoinnille, eivétkd lapset ja
nuoret tee tdssd poikkeusta. Tunteet (emootiot) itsessdén ovat jo toinen madrittdvd osa sosio-
emotionaalisuudesta puhuttaessa, mutta tunteet ja erityisesti kyky niiden sditelyyn liittyvit
aivan erottamattomasti sosiaaliseen kehitykseen ja sosiaalisesti pdtevddn toimintaan

(Eisenberg 2001; Kokkonen & Kinnunen 2006). Tunteita ja sosiaalista ei voi erottaa toisis-
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taan (Elias ym. 1997). Tunteet viridvit ja niitd ilmaistaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa,
tunteiden séétely on tarpeen sosiaalisen vuorovaikutuksen onnistumiseksi ja sosiaalinen
vuorovaikutus vaikuttaa tunteisiimme (Lazarus 2006; Kokkonen 2010, 16 — 17; Saarni 1999,
3). Tunteet ja niiden sédétely on kiinnostanut psykologian tutkijoita erityisesti viime aikoina, ja
aitheesta on syntynyt paljon tutkimusta (Nycklicek, Vingerhoets & Zeelenberg, M. 2011;
Vandekerckhove, von Scheve, Ismer, Jung & Kronast 2008; Pulkkinen, Savioja, Juujarvi,

Kokkonen & Metsipelto 2000, 6; Saarni 1999).

1.2.3.1 Tunteet

Tunteet ovat olennainen osa inhimillistd toimintaa (Nycklicek ym. 2011, 1; Lazarus 2006).
Tunteiden tehtdvd on antaa tietoa ympdristostd ja omasta itsestd (Nycklicek ym. 2011;
Kokkonen 2010, 14 — 17) . Ne varoittavat vaarasta (esim. pelko), tiedottavat turvallisuudesta,
tuottavat mielihyvdd (rakkaus, onnistuminen) tai mielipahaa (pettymys, suuttumus)
(Nycklicek ym. 2011). Tunteet ovat reaktioita ympdériston tapahtumiin tai mielensiséisiin
liikkeisiin, kuten muistoon tai mielikuvaan ja niihin liittyy sekd fysiologisia ettd psykologisia
reaktioita. Sosiaaliset tunteet, kuten héped, syyllisyys ja lojaalisuus, rajoittavat kielteistad
toimintaa ja edistdvdt myonteistd (Kokkonen 2010, 15). Kaikkien ihmisten eldméén liittyvét
tunteet ja joidenkin mukaan jopa ithmisen olemassaoloon ja selviytymiseen seki lajin kehitty-
miseen olisivat voimakkaasti vaikuttaneet tunteet, ihmisen kyky tuntea, tunnistaa, ajatella ja
analysoida seka sdddelld tunteitaan (Kokkonen 2010, 14 — 17; Nyckli¢ek ym. 2011).

Lazaruksen (2006) mukaan tunteet ovat kuitenkin enemmaéan kuin vain reaktioita. Ne
riippuvat sosiaalisesta tilanteesta ja ovat vuorovaikutuksessa muuttuvia. Suhteet ympéristoon,
pddasiassa muihin ihmisiin, vaikuttavat sithen, millaisia tunteita tilanteessa herdd. Thmisen
oma persoonallisuus taas vaikuttaa siihen, millaisia merkityksid hdn tilanteille ja tunteille
antaa. IThmisten tavassa reagoida tapahtumiin on yksil6llisid eroja. Niin ikddn Lazaruksen
mukaan tunteet muuttuvat vuorovaikutuksen aikana toiminnan ja reaktioiden myota.
Vuorovaikutusprosessi voi synnyttidd uusia tunteita tai muuttaa entisié.

Lazarus (2006) esittelee teoriassaan tunteilla olevan viisi ominaisuutta, jotka tekevit
niistd tdrkeitd inhimilliselle eldmélle. 1) Tunteet viestittdvdt ihmisille, miten hyvin tai
huonosti asiat menevit suhteessa henkilokohtaisiin arvoihin, tavoitteisiin ja uskomuksiin. Kun
asiat menevét hyvin, ihmiset kokevat positiivisia tunteita kuten iloa, ylpeyttd tai rakkautta.
Kun taas asiat menevét huonosti, ihmiset tuntevat negatiivisia tunteita kuten ahdistusta, vihaa
ja syyllisyyttd. 2) Tunteet ovat tirked osa ihmisten vélisid suhteita. Tunteet ovat mukana

kaikessa ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa niin kotona kuin tydpaikallakin. 3) Tunteet
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motivoivat kdyttiytymistd sosiaalisissa suhteissa. Esimerkiksi viha, syyllisyys ja rakkaus
motivoivat thmistd hyvin toisistaan poikkeaviin toimintoihin. 4) Omia ja toisten tunteita on
vaikea tavoittaa ja selittdd. Tunteita ei voi suoraan havainnoida, vaikka joitakin tunnus-
merkkejd tunteiden olemassaolosta ja kokemisesta voi kdyttdytymisestd havaita. 5) Tunteita
on vaikea kontrolloida, erityisesti silloin, kun ne ovat intensiivisid. Vaikka ihminen tietdisi
joidenkin tunteiden ilmaisun vaikeuttavan sosiaalisten suhteiden hoitamista, hén voi
epdonnistua tunteiden kontrolloinnissa tietyissi tilanteissa, esimerkiksi vihaisena.

Tunteet tavallisesti auttavat ihmistd toimimaan tehokkaammin paédmaéériensd
saavuttamiseksi (Nyckli¢ek ym. 2011, 1). Tunteet tiedottavat muille ihmisille yksilon sisdi-
sestd tilasta ja aikomuksista. Téllaisen ihmisten vilisen tiedon vaihto on elintirkedd sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen onnistumiselle ja sosiaaliselle ja psykologiselle hyvinvoinnille (Elias
ym. 1997). Tunteet ovat my0s motivoijia toiminnalle ja péaétdksenteolle, silld tunteiden
perusteella laitetaan toimintaa tarkeysjérjestykseen (Lazarus 2006; Kokkonen 2010, 11).

Koska tunteilla ja niiden sédtelylld on tutkimusten mukaan voimakas yhteys sosiaali-
seen, psyykkiseen ja fyysiseen hyvinvointiin (Nyckli¢ek ym. 2011; Hill 2006; Kokkonen &
Kinnunen 2006; Eisenberg ym. 2001; Parkinson & Totterdel 1999), on tunteiden siitely-

kyvyn opettaminen tirkedd myos koulussa.

1.2.3.2 Tunteiden saately

Eisenberg ym. (2000) esittdvat tunteiden sditelyn olevan prosessi, joka synnyttda, yllapitaa,
mukauttaa tai muuttaa sisdisten tunnetilojen ja tunteista johtuvien fysiologisten prosessien
esiintymistd, voimakkuutta ja kestoa. Tdhdn sditelyyn liittyvdat heiddn mukaansa myos
tarkkaavuuden sddtely ja kognitiot. Parkinson ja Totterdell (1999) puolestaan mairittelevit
tunteiden sditelyn siséltdvdn mielialojen ja tunteiden muokkaamiseen ja ylldpitimiseen
liittyvid prosesseja, joiden toiminta riippuu tunteisiin liittyvdn informaation tarkkailusta.
Prosessit voivat heidin mukaansa olla automaattisia ja kéynnistyd tiedostamatta, tai
kontrolloituja, jolloin ihminen tietoisesti pyrkii vaikuttamaan mielialoihinsa ja tunteisiinsa
erilaisten tunteidensditelystrategioiden avulla.

Tunteiden sddtely pyrkii johtamaan ihmisen tasapainotilaan, mikd on fysiologisesti ja
psyykkisesti ihmisen terveyden kannalta paras olotila (Nycklicek ym. 2011, 2; Philippot,
Neumann & Vrielynck 2011; Tamir & Mauss 2011, 31). Ihminen kokee sekéd miellyttidvié ettd
epamiellyttdvid tunteita, mutta liian pitkékestoisina tunteet kuitenkin kuormittavat ihmista.
Tunteiden voimakkuutta ja kestoa pitdisi pystyd sddtelemiidn, jolloin on mahdollista tuntea

mielihyvii ja tasapainoa ja toimia sosiaalisesti pétevisti vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
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kanssa (Eisenberg ym. 2001; Kokkonen & Kinnunen 2006; Parkinson & Totterdelin 1999).
Tunteiden sditely auttaa sddtelemddn myos kdyttdytymistd (Eisenberg ym. 2000; Nyckli¢ek
ym. 2011). Lapsen oppiessa hillitsemddn kayttdytymistddn, hidnen ympdristdd hiiritseva
kayttaytymisensd yleensd vdhenee, ja myonteisten tunteiden vahvistaminen ja tunteiden
sddtelykyvyn parantuminen lisddvit myonteistd kayttaytymistd (Kokkonen & Kinnunen 2006,
200).

Tunteiden sditelykyky on yhteydessd sekd fyysiseen ettd psyykkiseen hyvinvointiin
(Nycklicek ym. 2011, 2; Philippot, Neumann & Vrielynck 2011; Tamir & Mauss 2011, 31;
Kokkonen & Kinnunen 2006; Tett, Fox & Vang 2005; Eisenberg ym. 2001; Kokko,
Pulkkinen & Puustinen 2000, 316; Parkinson & Totterdell 1999). Tunteiden séétely ei aina
ole helppoa, ja nekin, joilla tdmi yleensd onnistuu, epdonnistuvat joissakin tilanteissa
(Kokkonen & Kinnunen 2006; Lazarus 2000). Pitkittyneind tunteiden sddtelyn ongelmat
kuitenkin aiheuttavat monenlaisia mielenterveyden riskejd ja ongelmia (Philippot ym. 2011;
Smyth & Aragio 2009; Kokkonen & Kinnunen 2006). Kokkosen ym. (2006) tutkimuksessa
hyvd tunteiden séditelykyky lapsuudessa oli yhteydessd aikuisena koettuun eldmén-
tyytyvéisyyteen ja hyvddn fyysiseen ja psyykkiseen terveyteen. Tettin ym. (2005)
tutkimuksessa nuoret, joilla oli hyvit tunteidenséatelykyvyt, olivat tasapainoisempia, heillé oli
vihemmaén kielteisid ja enemmén myonteisid tunteita, he kokivat olevansa tyytyvdisempié
elamdidnsd ja toipuvansa paremmin kielteisistd tunteista. Sen sijaan tunteiden sédtelyn
ongelmat ovat yhteydessd sekd sisddnpdin ettd ulospdin suuntautuviin kayttdytymisen
ongelmiin (Hill 2006; Eisenberg ym. 2000).

Ihmisilld on kaytettdvissddn paljon erilaisia tunteidenséitelykeinoja. Tutkimuksessaan
Parkinson ja Totterdell (1999) listaavat 162 erityistd strategiaa, joilla tunteita voi sdddella.
Néma tavat he jaottelevat kahteen péddluokkaan, kognitiivisiin ja behavioraalisiin strategioihin.
Kognitiivisia strategioita ovat esimerkiksi ajatusten ja mielikuvien kayttd, merkityksen
muuttaminen mielessd (yritys ndhdi tapahtuma myonteisessd valossa), jarkiperdistiminen,
myonteisilld tunnekokemuksilla nautiskelu ja tilanteen aikaansaamien ajatusten erottaminen
siitd virinneestd tunteesta ja itse tilanteesta sekd tunteiden tukahduttaminen. Behavioraalisia
tapoja ovat sellaiset tavat, joilla tartutaan toimeen, tehddin jotakin konkreettista, esimerkiksi
litkkunta, ravinto, tilanteesta poistuminen, kirjoittaminen, musiikin soittaminen ja kuuntelu
sekd yhdessa toisten kanssa harrastaminen.

Tunteiden sddtelyssd kaytettdvilld keinoilla on myds suuri merkitys ihmisen
terveydelle (Tamir & Mauss 2011, 31; Kokkonen & Kinnunen 2006, 200; Parkinson ja

Totterdell 1999). Toiset keinot parantavat hyvinvointia, toiset taas voivat jopa heikentéa sit.
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Molemmissa, sekéd kognitiivisissa ettd behavioraalisissa tunteiden sdételytavoissa on ihmisen
hyvinvoinnin kannalta sekd hyvid ettd huonoja tapoja. Esimerkiksi kielteisten asioiden
pyorittely, tunteiden tukahduttaminen, suurempi vilttdmisstrategioiden ja védhdisempi
lahestymsistrategioiden kdyttd ovat yhteydessd masentuneisuuteen (Kokkonen & Kinnunen
2006, 200; Nycklicek 2011, 104). Sen sijaan aktiivinen padméérd-orientoitunut tunteiden
sddtelytapa vidhentdd ahdistuneisuutta ja sosiaalisen tuen hakeminen vdhentidd
masentuneisuutta (Kokkonen & Kinnunen 2006, 200). Niin ikddn kognitiivinen tilanteiden ja
tunteiden uudelleenarviointi johtaa parantuneeseen psyykkiseen hyvinvointiin, kuten
lisddntyneeseen toimintakykyyn ja hyvédn mieleen sekd myos alempaan verenpaineeseen
(Nycklicek 2011, 104 — 105).

Ihmiset vaikuttavat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa myds vuorovaikutuskumppaninsa
tunteisiin (Lazarus 2006). Toisen tunteisiin vaikuttaminen on tirkedd sosiaalisten suhteiden
ylldpitamiseksi. Toiselle ithmiselle mielihyvén tuottaminen parantaa ihmisten vélejd, mutta
toisen tunteisiin voi vaikuttaa myds kielteisesti. Henkilon omista pddmaéristd riippuu, mihin
hin vuorovaikutuksessa pyrkii (Kokkonen 2010, 26 — 27; Ladd 2005, 129).

Monet sosiaaliset taidot ovat riippuvaisia tunteiden séddtelyn taidoista (Eisenberg ym.
2001, Kokkonen 2010, 43). Jos tunteiden sditely ei onnistu, seurauksena on usein vaikeuksia
sosiaalisissa suhteissa (Hill ym 2006; Eisenberg ym. 2001; Kokkonen & Kinnunen 2006).
Tunteiden sddtelykykyéd voidaan opettaa yksilollisesti, mutta tdssa tarvitaan myos harjoittelua

vuorovaikutuksessa muiden lasten kanssa.

1.2.4 Tavoitteet ja motivaatio
Tavoitteen asettelu motivoi sosiaalista kayttadytymistd (Ladd 2005, 129). IThmisen toiminta ei
tistd syystd ndytd aina ulospdin sosiaalisesti taitavalta, jos hin asettaa sellaisen tavoitteen,
jonka tuloksena sosiaaliset suhteet kirsivit (Peets 2008; Salmivalli 2005, 100). Tavoitteen
asettelu riippuu aina myds kontekstista, siitd, millaisessa tilanteessa ollaan ja keiden ihmisten
kanssa. Henkilolld saattaa olla tavoitteena ylldpitdd hyvid suhteita tai saavuttaa etua itselleen
muista piittaamatta, ja ndiden tavoitteiden perusteella valitut toimintastrategiat ovat hyvin
erilaisia.

Salmivallin (2005, 115) mukaan lasten sosiaaliset tavoitteet voidaan kuvata kahden
perusulottuvuuden mukaan. N&itd ovat liittyminen ja ldheisyys/etdisyys sekd vaikuttaminen

/mukautuminen ja itseilmaisu. (Kuvio 2.)
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Vaikuttaminen

Etdisyys ja Liheisyys ja
vaikuttaminen vaikuttaminen
Etaisyys Laheisyys
Etdisyys ja Liheisyys ja
mukautuminen mukautuminen

Mukautuminen

Kuvio 2. Sosiaalisten tavoitteiden interpersoonallinen kehdmalli (Salmivalli 2005, 115)

Lasten tavoitteet etdisyys-ldheisyys ja vaikuttaminen-mukautuminen ulottuvuuksilla voivat
vaihdella persoonakohtaisesti ja tilannekohtaisesti. Esimerkiksi joillekin lapsille on tdrkedd
tulla pidetyiksi ja hyvaksytyiksi, ja tdlloin he usein asettavat ldheisyystavoitteita. Se, pyrkiiko
lapsi vaikuttamaan tovereihinsa ja saamaan omia pddmé&érid toteutumaan, ohjaa taas sitd,
minkd verran lapsi pyrkii vaikuttamaan ja mukautumaan. Myds lapsen sosiaalinen status voi
vaikuttaa siihen, millaisia tavoitteita hin asettaa. Salmivallin tutkimuksen mukaan esimerkiksi
toverisuosio ja liheisyystavoitteet olivat keskendin yhteydessd, kun taas vaikuttamistavoitteet
liittyiviat enemmén negatiiviseen statukseen. Esimerkiksi aggressiiviset lapset voivat asettaa

hyvinkin korkeat vaikuttamistavoitteet. (Salmivalli 2005, 117).

1.2.5 Kontekstuaalisuus

Kontekstilla on merkitysté sille, millaisia mahdollisuuksia henkil6ll4d on sosiaalisessa tilan-
teessa toimia, millaisia tulkintoja hin tekee tilanteesta ja ldsndolijoista, mitd tavoitteita hin
asettaa ja miten hdn kiyttdytyy (Salmivalli 2005, 127; Henry ym. 2000; Denham & Holt
1993). Sama henkild voi eri tilanteissa kdyttidytyd hyvinkin eri tavalla (Gresham ym. 2004;
Keltikangas-Jarvinen 2010, 53). Sosiaaliset tilanteet vaihtelevat, ja ne saattavat myos rajoittaa
henkilon toimintamahdollisuuksia (Arnett1995). Se mikd on mahdollista, hyvéksyttivada ja
suotavaa kéyttdytymistd yhdessd kontekstissa, johtaa vaikeuksiin toisessa. Toimiakseen
sosiaalisesti pétevidsti lapsen tuleekin kyetd tunnistamaan tietyssd kontekstissa sopivat

kayttaytymissddnnot ja sdddelld omaa toimintaansa tilanteen mukaan (Salmivalli 2005, 85).
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Ryhma ja siind vallitsevat normit vaikuttavat lapsen kiyttdytymiseen. Ryhmin paine saattaa
olla niin kova, etté lapsi tietyssd ryhmaissi tekee asioita, joita hidn ei muuten tekisi (Salmivalli
2005, 148). Esimerkiksi aggressiivisen kdyttdytymisen hyviksyvéssd ryhméssi aggressiivinen
kaytos on yleisempid, ja aggressiivinen kdytds johtaa useammin tovereiden suosioon (Henry
ym. 2000; Salmivalli 2005, 149; Keltikangas-Jérvinen 2010, 67). Sen sijaan, jos ryhmén
normien mukaan aggressiivisuus ei ole suotavaa, aggressiivinen kdytds johtaa helpommin
epdsuosioon. Ryhméinormi vaikuttaa myds siithen, ettid joissakin ympéristdissd lapsi joutuu
helpommin kiusatuksi kuin toisissa (Salmivalli 2005, 130 — 131).

Koska ryhmén vaikutus lapsen kdyttdytymiseen on niin suuri ja lapsen status ryhméssa
on muodostuttuaan melko pysyva (Salmivalli 2005, 127; Denham & Holt 1993), on silloin,
kun pyritddn muuttamaan jonkun lapsen kiyttdytymisté, otettava aina mukaan myds ryhméin
kohdistuvat interventiot. Erityisen tdrkedd timd on Salmivallin (2005, 132) mukaan silloin,

kun puututaan koulussa tapahtuvaan kiusaamiseen.

1.3 Sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarve

Sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarve on kouluissa selvésti ndkyvd haaste. Arvioiden
mukaan noin 10 %:lla koululaisista on pedagogista interventiota vaativia kayttdytymis-
ongelmia ja jopa noin viidennekselld lapsista psyykkisid oireita, joista useimmat karsivit
masennuksesta (Blake ym. 2007, 14 — 17; Ruoho ym. 2001; Kouluterveyskysely 2011). Tuen
tarve tulee esille lapsen kayttdytymisend, joka voi olla vaikeaa lapselle itselleen ja
ympdristolle. Lapsen sosiaalinen tai emotionaalinen pahoinvointi johtaa usein erilaisiin
kayttdytymisongelmiin ja jopa riskikdyttdytymiseen (Blake ym. 2007, 15).

Jotta lapsen tuen tarvetta voitaisiin méidritelld, tarvitaan kriteerit sille, millaista on
poikkeava kayttdytyminen. Usein sosioemotionaalisen tuen tarpeet jactaan kahteen luokkaan,
ulos pdin suuntautuviin (tai ulospdin oireileviin) ja sisddn pdin kddntyneisiin (sisdén péin
oireileviin) ongelmiin (Kauffman & Landrum 2009; Hill ym 2006; Kuorelahti 1998, 123).
Neitola (2010) kayttdd ndistd ongelmista nimityksid sosiaalisen kdyttdytymisen ongelmat ja

tunne-eldmén ongelmat.

1.3.1 Sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeen arviointi

Kayttaytymishdirididen ja ongelmien lddketieteellisessd diagnosoinnissa kaytetddn usein
DSM-IV —luokitusta (Kuorelahti 1998, 5 — 9) tai Maailman terveysjérjeston (WHO) ICD-10 -
tautiluokitusta. Niissd luokitteluissa kayttdytymisongelmat ja tunnehdiridt jactaan moniin eri

luokkiin ja kukin luokka sisdltdd vield useita erilaisia alaluokkia. Téllaiset ldédketieteelliset
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luokitukset voivat auttaa opetustilanteissa, silld usein on helpompaa suunnitella interventiota,
kun tiedetddn, mikd lapsen ongelma on. Niihin luokituksiin sisdltyy kuitenkin juuri tarkkuu-
tensa vuoksi epdvarmuutta, silld diagnosointi perustuu usein oirekuvauksiin, jotka eivit aina
ole yhtd tarkkoja. Kuorelahden (1998) mukaan esimerkiksi aggressiivisuus voi olla usean
kayttaytymisongelman oire, eikd télloin olekaan niin merkittdvdd se, mihin luokitus-
jarjestelmin luokkaan oppilas on luokiteltu. Tarkedmpédd on tunnistaa aggressiivisen kayttiy-
tymisen piirteet, syyt ja seuraukset seki hallita sopivat interventiomuodot.

Kliinisen arvioinnin tekeminen lapsen kayttdytymisestd kuuluu psykologian ammatti-
laisille. Sen sijaan opettajien on pystyttdva lapsen kdyttdytymispiirteiden ja sen mahdollisten
syiden perusteella tekeméddn pedagoginen arvio lapsen tuen tarpeista usein silloinkin, kun
lapsella ei ole lddketieteellistd diagnoosia. Pedagogisen arvioinnin tavoitteena on kerdtd tietoa
pedagogisen intervention toteuttamiseksi (Ruoho, Thatsu & Kuorelahti 2001, 8 — 10) ja
edelleen lapsen hyvinvoinnin ja toimintaedellytysten sekd lapsen sosiaalisen hyvék-
syttdvyyden paraneminen (Hotulainen ym. 2010). Arvion tekemisessd voidaan kayttaa
esiteltyja kayttdytymispiirteiden luokitteluja, samalla kun arvioidaan kéyttdytymisen
esiintymistiheyttd seka sitd, kuinka kauan kayttdytymistd on ilmennyt. Erilaisia tukimuotoja ja
toimintatapoja on kehitetty runsaasti sekd kdytdnnon tyOssd ettd tutkimuksella, joita
kuvaillaan my6hemmin tekstissd enemman.

Kirjallisuudessa sosioemotionaalisia ongelmia ja tuen tarpeita ryhmitellddn eri tavoin.
Opetushallitus on koonnut erilaiset luokittelut DSM-IV -luokitusta mukaillen kolmeen eri
luokkaan, joita ovat tarkkaavuuden ja aktiivisuuden hiiriot, kdytoshdiriot sekd mielen-
terveyden ja psyykkisen tasapainon hairiot (Hotulainen, Kuorelahti, Lappalainen &
Tanskanen 2010). Tarkkaavuuden ja aktiivisuuden hdiridiksi Opetushallitus luokittelee
tarkkaamattomuuden, yliaktiivisuuden ja Impulsiivisuuden. Kéytoshéiriot jaotellaan
sosiaalisesti jdsentyméttomiin ja sosiaalisesti jdsentyneisiin sekd péihteiden kéyttoon.
Mielenterveyden ja psyykkisen tasapainon hiiridiksi katsotaan ahdistuneisuus, mielialah&iriot
ja vakavat mielenterveyden ongelmat. Tdmai jaottelu on kuitenkin melko epétarkka, eiké se
esimerkiksi ota huomioon reaktiivisen ja proaktiivisen aggressiivisuuden erilaista ilmenemista
ja interventioita, jotka kuitenkin on koulun arjessa ja lapselle tukea tarjottaessa huomioitava.
Niin ik&&n esimerkiksi yksindisyys ja kiusaaminen jdtetdén tdssd jaottelussa tarkastelun
ulkopuolelle.

Ruoho ym. (2001) jaottelevat pedagogista interventiota vaativat kdyttdytymisen ja
tunne-eldmédn ongelmat kolmeen luokkaan, joita ovat sisddnpdin suuntautuneet, ulospdin

suuntautuneet ja pedagogis-sosiaaliset ongelmat. (Taulukko 2).
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Taulukko 2. Esimerkkejd kdyttdytymisen sisddn- ja ulospdin suuntautuvista sekd pedagogis-

sosiaalisten ongelmien ryhmittdmisestd. (Ruoho, Ihatsu & Kuorelahti 2001).

Sisdanpéain suuntautunut Ulospéin suuntautunut Pedagogis-sosiaalinen
ongelma ongelma ongelma

Anoreksia ja bulimia Aggressiivisuus Huumeiden kaytto
Ahdistuneisuus Hyperaktiivisuus Itsetuhokéyttdytyminen
Autismi Kiusaaminen Oppimisvaikeudet
Depressiivisyys Tarkkaavuusongelmat Rikollinen toiminta

Kastelu Sosiaalinen sopeutumattomuus

Téssd pro gradu -tyOssd esitellddn sosioemotionaalisen tuen tarvetta pddasiassa Ruohon ym.
jaottelun pohjalta. Ulospdin suuntautuvista ongelmista kéytetddn Neitolan (2011) mukaan
nimitystd sosiaalisen kéyttdytymisen ongelmat ja sisddnpdin suuntautuneista nimitysti tunne-
elamin ongelmat. Pedagogis-sosiaalisia ongelmia késitellddn vain lyhyesti tdssd gradussa
kohdassa "Muut ongelmat”. Kiusaaminen on monien tutkimusten mukaan ryhméilmi6 (Sutton
& Smith 1999; Salmivalli ym. 1996), jota tissd tydssd kisitellddn Ruohon ym. jaottelusta

poiketen.

1.3.2 Sosiaalisen kayttaytymisen ongelmat

Kuorelahden (1998) mukaan ongelmallista kdyttdytymistd pidetdén ulospédin suuntautuneena
silloin, kun lapsen kayttdytymistd leimaavat levottomuus, aggressiivisuus ja yleinen
kielteisyys (Hill ym 2006; Kaufman & Landrum 2009). Tédssd pro gradu -tydssd késitellddn
ulospdin suuntautuvista ongelmista lihemmin aggressiivisuutta, joka on eri muodoissaan
kouluissa joka pdivd kohdattava ongelma sekd tarkkaavaisuus-yliaktiivisuushdiriotd sen
yleisyyden vuoksi. Lisdksi kisitellddn lyhyesti muita ulospdin suuntautuvia kéyttdytymis-

ongelmia, jotka voivat olla yhtilailla vaikeita kuin edelld mainitut.

1.3.2.1 Aggressiivisuus

Kirjallisuudessa ja tutkimuksessa ei aina tehdd eroa késitteiden aggressiivisuus ja aggressio
vélille. Néitd kisitteitd saatetaan kdyttdd synonyymisesti (Salmivalli 2005; Keltikangas-
Jarvinen 2010). Kuitenkin ndiden késitteiden erottaminen on perusteltua, koska esimerkiksi
kouluissa lasten sosioemotionaalisessa tukemisessa on tdrkedd kyetd erottamaan toisistaan

teko ja tunne. Cacciatore (2010, 17) erottelee ndmé késitteet toisistaan siten, ettd aggressiolla
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tarkoitetaan tunnetta ja aggressiivisuudella vikivaltaista tekoa. Aggressio tunteena on
thmisen perusolemukseen kuuluva reaktio ympériston arsykkeisiin, aivan kuten muutkin
tunteet. Thmisen héiritseviksi tai uhkaavaksi kokema tilanne synnyttdd aggression tunteen,
joka valmistaa ihmistd toimintaan, esimerkiksi puolustautumaan. Aggressiivisuus on sen
sijaan toimintaa, jonka tarkoituksena on vahingoittaa aggression kohdetta (Cacciatore 2010,
17; Anderson & Huesmann 2003). Vahingoittaminen voi olla fyysistd tai psyykkistd ja
aggressiivisuuden maédritelmadn liitetddn myos toiminnan tarkoituksellisuus. Toisen
vahingoittamista vahingossa ei voi pitdd aggressiivisuutena (Kaukiainen 2003, 12, Anderson
& Huesmann 2003, 261). Aggressiontunne itsessdén ei aina johda aggressiiviseen toimintaan,
silli lapsella on erilaisia tapoja hillitd tunteitaan, vaikka tunnekokemus sindnsd olisi
voimakaskin. Téssd pro gradu -tutkimuksessa kédytetdéin Cacciatoren esittelemid aggression ja
aggressiivisuuden méadritelmia.

Aggressiivisuus ei ole uusi ilmié (Andersson ym. 2003). Tutkimalla mitd tahansa
historiankirjaa voidaan havaita kirjan sivujen olevan tdynni kertomuksia sodista, vainoista,
sorrosta, juonitteluista, kostoiskuista ja monenlaisesta julmuudesta toista ithmistd kohtaan.
Myo6s psykologia tieteend on koko olemassaolonsa ajan ollut kiinnostunut selittimiin
aggressiivisuutta. Aggressiivisuuden selitysmallit ovat vaihdelleet eri aikakausina ja saaneet
tutkimuksen myo6td uutta sisdltod. Pakaslahti-Rekola (1998, 3) kirjoittaa, ettd Freudin
esittdmin psykoanalyyttisen teorian jélkeen aggressiota on selitetty pddasiassa kahden teorian,
Dollardin 1939 esittelemdn frustraatio-aggressiomallin ja Banduran 1970-luvulla esittdmén
sosiaalisen oppimisen mallin mukaan. 1970-luvulta 1dhtien my6s kognitiivinen informaation
prosessoinnin teoria on vaikuttanut vahvasti aggressiivisuuden selitysmallina (Ellis, Weiss &
Lochman 2009; Anderson & Huesmann 2003; Peets 2008). Tdméin mallin mukaan
aggressiivisuus johtuu puutteista sosiaalisen informaation prosessoinnissa. Nykyisin ndiden
mallien rinnalle on nostettu useampia malleja, eikd yhtd mallia pideta riittdvéni tapana selittdd
kaikkea aggressiivisuutta (Salmivalli 2005, 60).

Aggressiivisuutta voidaan selittdd esimerkiksi aggression muodon mukaan jaottelemalla
frustraatio-aggressiomallin kuvaama reaktiivinen aggressiivisuus ja sosiaalisen oppimisen
teorian kuvaama proaktiivinen aggressiivisuus omiksi aggressiivisuuden muodoikseen
(Salmivalli 2005, 59; Anderson & Huesmann 2003, 261; Pulkkinen 1996). Jaottelu voidaan
tehdd myos jakamalla aggressiivisuus suoraan ja epdsuoraan aggressiivisuuteen (Card,
Stucky, Sawalani & Little 2008; Richardson & Green 2006; Pulkkinen 1996; Bjorkqvist,
Lagerspetz & Kaukiainen 1990). Vaikka useiden tutkimusten mukaan reaktiivinen ja

proaktiivinen aggressiivisuus samoin kuin suora ja epdsuora aggressiivisuus nayttivit limit-
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tyvén paillekkdin (Peets 2008; Richardson & Green 2006; Salmivalli ym. 2005; Anderson &
Huesmann 2003), on ndissd tutkimuksissa usein katsottu tarpeelliseksi erotella ndma
aggression muodot omiksi lajeikseen niiden funktion ja erilaisen interventiotarpeen vuoksi.
Samat lapset saattavat toimia sekd reaktiivisesti ettd proaktiivisesti aggressiivisesti, mutta
tutkimuksilla on voitu osoittaa, ettd kyseesséd on kuitenkin kaksi eri aggressiivisuuden muotoa,
silld proaktiivista ja reaktiivista aggressiivisuutta mittaavat osiot latautuvat voimakkaasti eri
faktoreille (Salmivalli 2005, 62).

Reaktiivinen aggressiivisuus. Dollardin (Salmivallin 2005 ja Pulkkisen 1996 mukaan)
1930-luvulla esittelemé Frustraatio-aggressioteorian mukaan aggressiivisuus on vihamielinen
reaktio turhautumiseen ja aggressiivisella kdytokselld pyritdén pois turhauttavasta tilanteesta
tai sitd kdytetddn puolustautumiseen. Reaktiiviseen aggressiivisuuteen liittyy myds taipumus
tulkita muiden ihmisten ajatukset ja aikomukset vihamielisesti (hostiiliattribuutio) (Ellis, Weis
& Lochman 2009; Peets 2008; Anderson & Huesmann 2003; de Castro ym. 2002).
Vihamielisyysattribuutio voi olla henkil6lle tarkoituksenmukainen tapa toimia, silld aiemmat
kokemukset ovat voineet opettaa hinelle, ettd maailma on kaoottinen ja vihamielinen paikka
(Peets 2008). Usein reaktiivisesti aggressiivisesti toimivat lapset ovat itse joutuneet
aggressiivisten tekojen kohteeksi. MyOs synnynndiselld temperamentilla on vaikutuksia
sithen, miten ihminen suuntautuu ymparistoonsa sekd millaista palautetta hin ymparistostdan
saa, ja se voi my0s liittyd tiettyihin temperamenttipiirteisiin, kuten impulsiivisuuteen ja
akkipikaisuuteen (Keltikangas-Jarvinen 2010).

Reaktiiviseen aggressiivisuuden muotoon liittyy monia tunne-eldimén ongelmia, kuten
masentuneisuutta, ahdistusta ja unihirioitd (Salmivalli 2005,64). Reaktiivinen aggressiivisuus
on myos kiusatuksi tulemisen riskitekija ja siihen liittyy usein kavereiden torjunta ja matala
status ryhmadssd (Salmivalli ym. 2000; Kaukiainen ym. 2002; Salmivalli ym. 1996).
Reaktiivinen aggressiivisuus alkaa usein proaktiivista aiemmin ja se on myods pysyvampi
aggressiivisuuden muoto. Tunne-eldimén ongelmat voivat alkaa myds mydhemmin lapsen ja
nuoren aikuistuessa. (Pulkkinen ym. 2006; Salmivalli 2005, 62 — 66.)

Proaktiivinen aggressiivisuus. Proaktiivista aggressiivisuutta selittdd Salmivallin
(2005, 61) mukaan hyvin Banduran 1970-luvulla esittelemd sosiaalisen oppimisen teoria.
Sosiaalisen oppimisen teorian mukaan aggressiivisuus johtuu virheellisestd oppimisesta,
jolloin lapsi toimii aggressiivisesti saavuttaakseen padmaidriddn (Pulkkinen 1996). Kun lapsi
toistaa riittdvdn usein aggressiivista kdyttdytymismallia ja huomaa, ettd télld tavalla voi
saavuttaa pddmééransd, hdn alkaa toistaa mallia yhd uusissa tilanteissa (Salmivalli 2005, 62,

93; Keltikangas-Jarvinen 2010, 76). Keltikangas-Jarvisen mukaan sosiaalisen oppimisen
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teoria selittdd kuitenkin ndin my0s frustraatio-aggressiota, silld voidaan ajatella, ettd myos
lapsen havainto siitd, ettd aggressiivisella kayttaytymiselld voidaan poistaa frustraation
aiheuttaja, lisdd lapsen aggressiivista kéyttdytymistd turhauttavissa ja negatiivisia tunteita
heréttivissi tilanteissa.

Proaktiivisesti aggressiivisesti toimivat lapset saattavat toimia hyvinkin laskelmoivasti
ja suunnitelmallisesti ilman, ettd tilanne olisi heiddn mukaansa uhkaava tai ettd heilld olisi
tarve puolustaa itsedén (Cacciatore 2010, 18; Keltikangas-Jarvinen 2010, 71; Lines 2008;
Sanders & Phye 2004, 7). Proaktiivisesti aggressiiviset lapset ovat tavallista useammin
kiusaajia (Lines 2008; Salmivalli ym. 2000). Kiusaaminen on tdlldin heille viline toveri-
suosion tai vallan saavuttamiseksi. He uskovat siihen, ettd aggressio toista lasta kohtaa
kannattaa (Cacciatore 2010, 20; Salmivalli 2005, 66; Sutton ym. 1999). Proaktiivisessa
aggressiossa ei ndin ollen ole niinkdén kyse vihamielisyysattribuutiosta, vaan timéankaltainen
aggressiivisuus liittyy ennemminkin siithen, ettd lapsen toimintamallit ja tavoitteet johtavat
aggressiiviseen kayttdytymiseen.

Reaktiivisesta aggressiivisuudesta poiketen proaktiivinen aggressiivisuus ndyttdd olevan
yhteydessé toverisuosioon (Salmivalli ym. 1996; Pakaslahti-Rekola 1998, 19). Kun reaktiivi-
sesti aggressiiviset lapset ovat usein sekd kiusaajia ettd kiusattuja (Kaukiainen ym. 2002;
Salmivalli ym. 1996), proaktiivisesti aggressiiviset lapset eivit useinkaan ole itse kiusattuja.
Erityisesti sellaisessa lapsiryhmaéssa, jonka kdyttdytymisnormin mukaan aggressiivinen kaytos
on sallittua, proaktiivinen aggressiivisuus liittyy johtajuuteen ja lisdd toverisuosiota (Salmi-
valli ym. 1996). Tillaisessa lapsiryhméssd aggressiivinen kdytds myo0s lisddntyy (Salmivalli
2005, 149; Keltikangas-Jarvinen 2010, 67).

Proaktiiviseen aggressiivisuuteen ei ndytd yhtd voimakkaasti liittyvdn tunne-elimén
ongelmia kuin reaktiiviseen aggressiivisuuteen. Sen sijaan proaktiivinen aggressiivisuus
ennustaa myShempédd rikollisuutta ja aikuisuuteen asti kestdvéd antisosiaalista kayttaytymisti
(Salmivalli 2005, 65; Olweus 1993).

Suora ja epasuora aggressiivisuus. Aggressiivisuutta kisittelevdssd malleissa
kiytetddin my0s jakoa suoraan ja epdsuoraan aggressiivisuuteen. Suora aggressiivisuus on
kohteen suoraa vahingoittamista joko fyysisesti tai verbaalisesti (Card, Stucky, Sawalani &
Little 2008; Richardson & Green 2006; Pulkkinen 1996). Fyysistd vahingoittamista ovat
esimerkiksi lyominen ja potkiminen, verbaalista haukkuminen, uhkaaminen ja nimittely.
Epédsuora aggressiivisuus on taas kohteen vahingoittamista muilla tavoilla, esimerkiksi
manipuloimalla muita sosiaaliseen yhteis6on kuuluvia lapsia (Card ym 2008; Richardson &

Green 2006; Pulkkinen 1996). Epdsuoraa aggressiota kdyttava lapsi pyrkii vahingoittamaan
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toisen sosiaalisia suhteita, saattaa pyrkid viemdin kohteena olevalta lapselta kaverit ja
saattamaan tdmin huonoon maineeseen kavereiden kesken (Card ym. 2008). Epésuorasti
aggressiivinen lapsi voi pyytdd muita lapsia olemaan kutsumatta kohteena olevaa lasta
synttdreille, kehottaa muita jattdméén tdmén leikin ulkopuolelle ja levittdd kohteestaan juoruja
(Pulkkinen 1996) tai vahingoittaa jotakin toiselle kuuluvaa (Richardson & Green 2006).
Tallaista aggressiivisuutta kayttdvd lapsi voi myos painostaa kohdetta tekeméédn jotakin
vastoin tdmén tahtoa uhkaamalla, ettei ole timédn kaveri endd, jos lapsi ei tee mitd vaaditaan

(Salmivalli 2005, 65; Anderson ym. 2003; Salmivalli, Kaukiainen & Lagerspetz 2000.)

1.3.2.2 Tarkkaavaisuushairio
Tarkkaavaisuushdiridisid lapsia arvioidaan olevan n. 3 — 5 % kaikista koululaisista (ADHD-
liitto 2013; Ruoho ym. 2001: Brown ym. 2008). Tarkkaavaisuushdirié6 maaritelladn kehityk-
selliseksi vaikeudeksi sdéddelld tarkkaavaisuutta, impulsiivisuutta, yliaktiivisuutta ja ndiden
yhdistelmid (Brown ym. 2008). Se ilmenee usein varhain lapsuudessa ja on luonteeltaan pysy-
vad (Brown ym. 2008). Tarkkaavaisuushiiriossd lapsella on vaikeuksia sdddelld tunteitaan,
toimintaansa ja kéyttdytymistdén tilanteen ja ympériston vaatimusten mukaan (Aro & Narhi
2003, 8; Aro ym. 2011, 83 ; Tripp & Wickens 2009; Eisenberg ym. 2000).
Tarkkaavaisuushdiridinen lapsi ei aina pysty sddtelemdén toimintaansa edes omien
tavoitteidensa mukaan (Aro ym. 2011). Tamén vuoksi tarkkaavaisuushdiridinen lapsi ajautuu
usein tahtomattaan tilanteisiin, joissa hén toimii héiritsevésti ja sosiaaliseen tilanteeseen sopi-
mattomasti (Brown ym. 2008). Erityisesti tarkkaavaisuushdirié yhdistyneend impulsiivisuu-
teen ja yliaktiivisuuteen (Attention Deficit Hyperactivity Disorder, ADHD) saattaa aiheuttaa
lapselle suuriakin vaikeuksia selvitd koulussa sekd kavereiden kanssa sosiaalisissa suhteissa
ettd koulutehtdvissa (Aro ym. 2011, 87; Aro & Nérhi 2003, 10; Brown ym.2008).
Tarkkaavaisuushdirioon liittyy usein my0Os emotionaalisia ongelmia. Eisenbergin ym.
(2000) mukaan tarkkaavaisuuden séétely ja emootioiden sditely ovat yhteydessd toisiinsa.
Tarkkaavaisuushdiridisilld lapsilla on muita lapsia useammin alhainen itsetunto, masennusta
ja ahdistusta (Aro & Narhi 2011, 87). Aron ja Nidrhen mukaan on myos vaarana, ettd
tarkkaavaisuushéiridisen lapsen ldhipiirin aikuiset kokevat turhautumista ja vésyvit lapsen
tukemiseen, jolloin lapsi ei saa kokea riittdvin sensitiivistd aikuisen tukea. Téstd alkava
negatiivinen kehd vaikuttaa sekd lapsen ettd aikuisten tunteisiin. Tarkkaavaisuushiiridiset
lapset my0s usein epdonnistuvat tehtdvissiédn, koska eivdt kykene ohjaamaan toimintaansa ja
tekeddn tehtdavid loppuun, mikd voi aiheuttaa heille turhautumista ja negatiivisia tunteita (Aro

ym. 2011, 87).
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Kaikkien sosioemotionaalisten ongelmien taustalla on opimisen ja ympériston vaikutuksen
lisdksi osittain periméd. Tarkkaavaisuushdirion osalta geneettisen perimédn osuus kayttdy-
tymisen selittdjand on huomattava. Viimeaikaisessa neurologisessa tutkimuksessa on voitu
osoittaa, ettd tarkkaavaisuushdiridisilld lapsilla keskushermosto toimii eri tavalla kuin muilla
lapsilla (Tripp & Wickens 2009; Aro & Nirhi 2003, 10). Tarkkaavaisuushiiriollda on
biologinen perusta, mutta myds niilld lapsilla vuorovaikutus ympariston kanssa vaikuttaa
sithen, millaiset tunteiden ja kiyttdytymisen sddtelyn ja toiminnanohjauksen taidot lapselle
kehittyvit (DuPaul 2007; Aro & Nérhi 2003). Ympdristd voi tukea lapsen kehitystd, mutta
lapsen oman kognitiivisen kehityksen merkitys sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, toiminnan-
ohjauksessa ja kdyttdytymisen ja tunteiden sdételyssd on merkittiva (Aro & Nérhi 2003, 9).
Tarkkaavaisuushéiridiset lapset ovat hyvin alttiita ympériston palautteelle ja he tarvit-
sevat sitd toimintansa ohjaamiseksi muita enemmin (Aro & Nérhi 2003, 10; Brown ym.
2008). Heidén tukemisekseen kehitetyt interventiomenetelmit perustuvatkin usein vilittomiin
palautteisiin. Koska suuri ongelma heilld on myds tunteiden ja kéyttdytymisen sddtelykyvyssa
ja toiminnanohjauksessa, siséltdvét interventiomenetelmét my0ds kognitiivista tukea, tunteiden
tunnistamisen ja sditelyn, kdyttdytymisen ohjaamisen (sekd kognitiivisen ongelmanratkaisun
harjoittelua ettd behavioraalista tilanteiden harjoittelua) ja oman toiminnan ohjaamisen opet-

telua (Aro ja Ndrhi 2003; DuPaul 2007).

1.3.2.3 Muut ongelmat

Kaikki ulospdin suuntautuvat kéyttdytymisongelmat eivit pidd sisdllddn aggressiivisuutta,
vaikka se usein niihin liittyykin (Kuorelahti 1998). Téllaisia ongelmia voivat olla esimerkiksi
Impulsiivisuus, hiiritsevyys, uhmakkuus, varastelu ja valehtelu. Suurimmassa osassa néisté
kyse on opituista virheellisistd toimintatavoista, mutta osuutensa on my0s temperamentilla ja
synnynndisilld taipumuksilla (Keltikangas-Jérvinen 2010).

Impulsiivisuus on temperamenttipiirre, joka sindnsd ei ole sen enempidd sosio-
emotionaalinen ongelma kuin mikd tahansa muukaan temperamenttipiirre (Keltikangas-
Jarvinen 2010). Ongelmaksi se voi muodostua silloin, kun impulsiivisuus aiheuttaa
kayttdytymistd, joka ei ole sosiaalisen normin mukaista (Kuorelahti 1998) tai kun lapsi ei ole
oppinut sditelemddn tunteitaan (Eisenberg ym. 2001; Kokkonen 2010). Impulsiivisuus liittyy
usein tarkkaavaisuushdirioon (Aro ym 2003; Brown ym. 2008), mutta temperamenttipiirteend
sitd esiintyy ilman tarkkaavaisuushiiriotikin. Impulsiivisuus voi aiheuttaa hiiritsevdd ja
ailahtelevaa kéyttdytymistd ja lapsen on tyypillisesti vaikeaa tai mahdotonta vélttda

kayttdytymistd, joka aiheuttaa harmia hénelle itselleen ja muille ihmisille (Ploskin 2007),
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miké voi rasittaa vaikeasti lapsen sosiaalisia suhteita (Kokkonen 2010, Kuorelahti 1998). Se
voi aiheuttaa my0s vaikeuksia koulussa, sild impulsiivinen lapsi vastailee usein lupaa
saamatta, hdnen on vaikea odottaa vuoroaan, hdn reagoi nopeasti drsykkeisiin ja toimii ennen
kuin ehtii harkita (Hotulainen ym. 2010; Kuorelahti 1998). Impulsiivisuuden kontrolloinnin
hiiridé voi aiheuttaa muun muassa alkoholin tai huumeiden vadrinkdyttod, syomishiiridita,
pakonomaista kdyttdytymistd, varastelua tai tulipalojen sytyttamistd (Ploskin 2007).
Hairitsevyys on sitd vastoin usein tahallista. Vaikka joillakin lapsilla saattaa olla peri-
mén kautta suurempi taipumus kéyttdytyd hdiritsevasti, se on kuitenkin suurelta osin opittu
kayttdytymismalli kuten ovat uhmakkuus, valehtelu ja varastelukin (Kuorelahti 1998). DSM-
IV -luokitus erottelee uhmakkuushéirion omaksi ulottuvuudekseen ja kiytoshairiot omakseen.
Uhmakkuushéirioihin kuuluu yleinen negatiivisuus ja vastahankaisuus, ja sen alaluokis-
sa on useita reaktiivisesti aggressiivisen lapsen tunnuspiirteitd (Kuorelahti 1998). Kuorelahti
jakaa varsinaiset kdytoshiiriot vield kahteen alaluokkaan, joista toiseen kuuluvat aggressiivi-
suus ihmisiéd ja eldimid kohtaan ja toiseen vilpillisyys ja varkaus. Kéytoshéirioihin luettava
aggressiivisuus on vakavaa ja sithen saattaa sisdltyd suoranaista julmuuttakin. (Kuorelahti
1998). Muita kéyttdytymisongelmia saattavat aiheuttaa myds esimerkiksi piihteiden kéytto ja
rikollisuus (Anderson-Butcher, Iachini & Amorose 2008; Ruoho ym. 2001) sekéd jotkut
pysyvit sairaudet kuten autismi ja asperger seki skitsofrenia (Blake, Bird & Gerlach 2007).

1.3.3 Tunne-elaman ongelmat

Sisddnpdin kddntyneet ongelmat ovat usein emotionaalisia ongelmia (Kauffman & Landrum
2009, 376; Kuorelahti 1998). Emotionaaliset ja sosiaaliset ongelmat linkittyvit vahvasti
yhteen, silld emotionaaliset ongelmat ilmenevét usein sosiaalisesta vuorovaikutuksesta vetdy-
tymisend, arkuutena ja yksindisyytend (Crozier 2010, 47; Schmidt & Buss 2010, 26, 31;
Kauffman & Landrum 2009, 376; Junttila 2010a). Sosiaaliset ongelmat voivat myds aiheuttaa
tunne-elimén ongelmia, kuten masentuneisuutta ja ahdistuneisuutta. On myo0s todettu, ettd
jotkut tunne-eldmin kannalta vaikeatkin taipumukset ovat perinnéllisid (Keltikangas-Jarvinen
2010; Kokkonen 2010). Téllaisia taipumuksia ovat esimerkiksi ahdistuneisuus ja neuroot-
tisuus. Myos vaikeudet tunteiden sdételyssé voivat aiheuttaa sisdénpdinkdintyneitd ongelmia,
kuten masentuneisuutta ja ahdistusta (Parkinson & Totterdel 1999; Kokkonen 2010, 29 — 30.)
Tunne-eldmin hdiridihin saattaa liittyd my0Os itsetuhoisuutta ja itsensd vahingoittamista
(Kauffmanin & Landrum 2009, 376, 378; Blake ym. 2007, 14). Sisddnpdin kdintyneitd

ongelmia on joskus muiden vaikea havaita, silld lapsi saattaa pyrkid piilottamaan ongelman
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esimerkiksi ulkoisen hyvantuulisuuden ja hyvén kiytoksen taakse (Flick 2011, 61; Blake ym.
2007, 13).

1.3.3.1 Vetaytyvyys ja arkuus sosiaalisissa tilanteissa

Vetiytyvyys sosiaalisessa vuorovaikutuksessa voi olla lapselle luontainen tapa toimia vuoro-
vaikutuksessa tai se voi olla opittu toimintamalli (Rubin ym. 2010; Keltikangas-Jarvinen
2010; Crozier 2010 ). Lapsi voi luontaisesti suosia yksinoloa temperamenttipiirteensé, johon
liittyy matala sosiaalisuus, takia (Keltikangas-Jarvinen 2010, 42). Opittu vetdytyvyys voi olla
seurausta epdonnistumisen, torjunnan tai yksinjddmisen kokemuksista, joiden seurauksena
lapsi padttad vetdytyd epdmukavia tunteita herdttavista tilanteista (Rubin ym. 2010, 139).

Arkuus on Keltikangas- jérvisen (2010, 41 — 42) mukaan inhibitio-temperamentti-
piirteen osa. Inhibitio tarkoittaa varovaisuutta kaiken uuden ja yllittivin edessd. Ujoudesta
puhutaan silloin, kun varovaisuus liittyy sosiaalisiin tilanteisiin. Lapsi voi olla arka myds
muissa kuin sosiaalisissa tilanteissa. Télloin ei Keltikangas-Jarvisen mukaan ole kysymys
ujoudesta, vaan toisesta inhibitio-temperamentin osasta. Ujo lapsi saattaa tehdd hyvinkin
rohkeita tekoja, mutta hin on arka itselleen vieraissa sosiaalisissa tilanteissa.

Ensimmadisissd temperamenttiteorioissa ujous ja sosiaalisuus ndhtiin saman jatkumon
adripdind (Schmidt & Buss 2010, 25; Keltikangas-Jarvisen 2010, 41 — 42) Ajateltiin, ettd ujo
lapsi ei ole sosiaalinen, eikd sosiaalinen lapsi ole ujo. Nykyisin kuitenkin tutkimus on osoit-
tanut, ettd ujous ja sosiaalisuus ovat kokonaan eri temperamenttipiirteitd (Keltikangas-
Jarvinen 2010). Korkean sosiaalisuuden vastakohta on matala sosiaalisuus, ei ujous. Ujo
thminen voi olla hyvinkin sosiaalinen (Schmidt & Buss 2010, 26; Keltikangas-Jarvinen 2010,
42), toisin sanoen hin voi asettaa toisten seuran yksinolon edelle. Keltikangas-Jarvisen
mukaan varovaisuus uuden edessi ei tarkoita samaa kuin sopeutumattomuus.

Ujous sinédnséd ei ole kuitenkaan sen enempdd hoidettava ja terapiaa tarvitseva piirre
lapsessa kuin mikddn muukaan temperamenttipiirre. Ujot lapset ottavat usein vastuuta omista
teoistaan ja ovat empaattisia, he eivit ole royhkeitd eivitkd dominoivia (Keltikangas-Jarvinen
2010, 44, 48). Ujous voi kuitenkin olla riski sosiaalisten taitojen ja sosiaalisen pitevyyden
saavuttamiselle (emt, 49) ja tunne-elimén tasapainoisuudelle (Schmidt & Buss 2010, 27).
Sosiaalisuus ja ulospdinsuuntautuvuus auttavat lasta saavuttamaan hyvét sosiaaliset taidot,
koska tdllainen lapsi saa ymparistoltddn myonteistd palautetta. (Keltikangas-Jérvinen 2010,
48).

Lapsi voi alkaa vetdytyd sosiaalisista tilanteista olematta ujo tai ujous voi syntyd myos

kokemuksen myd6td (Crozier 2010).) Ujot ja vetdytyvit lapset ovat muita lapsia useammin
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yksin jdtettyjd, torjuttuja ja jopa ei-pidettyjd (Rubinin ym. 2010, 139; Salmivalli 2005, 44).
Torjutuksi tuleminen puolestaan lisdd vetdytymistd. Vetdytyvé lapsi on tutkimusten mukaan
my0s usein kiusaamisen kohde (Rubin ym. 2010, 139; Salmivalli 2005, 44). Jos lapsi tulee
sekd torjutuksi ettd kiusatuksi, tdmé lisdd edelleen tunne-eldmin ongelmien riskid. Tallaisia
tunne-elimén ongelmia voivat olla mm. ahdistuneisuus, emotionaalinen yksindisyys ja pelot
(Crozier 2010, 47; Schmidt & Buss 2010, 26, 31).

Myos lapsen yksindisyys on riski hidnen kehitykselleen, riippumatta siitd, onko hén
yksin omasta valinnastaan vai onko hénet jatetty yksin. Junttilan (2010, 23) mukaan 15 — 30
% ihmisisti kokee yksindisyyttd ja 10 — 20 %:lla nuorista yksindisyyden kokemus on jatkuva
ja tuskaa aiheuttava tila. Junttila tekeekin eron yksindisyyden ja yksin olemisen kisitteille.
Hénen mukaansa yksindisyys on emotionaalinen tila, johon liittyy surullisuuden ja ahdistu-
neisuuden tunteita ja puutteita sosiaalisissa suhteissa. Yksindisyys voi tarkoittaa sitd, ettd
lapsella ei ole lainkaan ystdvid, tai ettd hin ei koe emotionaalista yhteyttd ystdviensad kanssa.
Yksin oleminen taas tarkoittaa tilaa, jossa ihminen on konkreettisesti yksin, vailla seuraa.
Niin voi olla kenen tahansa ihmisen kohdalla ilman, ettd yksin olemiseen liittyisi yksinéi-
syyden kokemusta. Vaikeasti kestettdvén tilan yksindisyydestd tekeekin Junttilan (2010, 20)
mukaan tunnekokemus, jossa lapsi jdd vaille emotionaalista tukea ja yhteenkuuluvuuden
tunnetta muiden kanssa.

Ystavyys on tirkedd lapsen hyvinvoinnille (Bourke & Burgman 2010; Salmivalli 2005,
36). Ystidvyyssuhteessa lapsi voi kokea kumppanuutta ja ldheisyyttd ja saada emotionaalista
tukea. Ystdvyyssuhde on my0s luottamussuhde ja siind harjoitellaan sosiaalisia taitoja sekd
kehitetddn sosiaalista kompetenssia. Vastavuoroisen ystdvyssuhteen puute aiheuttaa yksinii-
syyden kokemusta, mikd on lapselle emotionaalisesti kuormittava tila. Yksindisyys voi myos
aiheuttaa masennusta (Junttila 2010, 23). Ystdvyyssuhteen puuttuminen myds lisdd etenkin
tyttjen riskid tulla kiusatuksi ja torjutuksi (Salmivalli 2005, 37) kun taas yksikin ystidvyys-

suhde suojaa lasta kiusaamiselta (Bourke & Burgman 2010).

1.3.3.2 Mielialahairiot

Jokainen ihminen kokee silloin tdlloin negatiivisia tunteita, kuten alakuloisuutta, surullisuutta,
ahdistusta ja stressid. Namé tunteet ovat reaktioita vaikeisiin ja haastaviin tilanteisiin ja sellai-
sina ne voivat olla aivan tarkoituksenmukaisia (Nycklicek ym. 2011; Kokkonen 2010, 16).
Pitkdkestoisina kielteiset tunteet kuitenkin rasittavat ihmisen hyvinvointia vakavastikin. Mie-

lialahédiriostd puhutaan silloin, kun negatiivinen tunnekokemus muuttuu pysyvéksi olotilaksi
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ja haittaa ihmisen toimintakyky4, joko fyysisti tai psyykkistd tai kumpaakin (Flick 2011, 61).
Koululaisista n. 10 — 20 %:1la on eriasteisia mielialahairi6itd (Blake ym. 2007, 14).

Lapsen masennus on kouluissa vakavasti huomioon otettava sosioemotionaalinen
ongelma. Alle kouluikéisistd n. 2% on masentuneita, mutta teini-ikdisistd jo n. 8 % (Strauman
ym. 2011, 3; Flick 2011, 61). Masennuksen esiintyminen lisddntyy voimakkaasti n. 13 vuoden
1dssd (Costello & Angold 2011, 25) ja tdssd vaiheessa tyttdjen masentuneisuus kasvaa
merkittdvisti suuremmaksi kuin poikien. Teini-ikéisilla tyt6illd masennus on kaksi kertaa niin
yleistd kuin pojilla (Flick 2010, 61).

Masennukseen voivat johtaa monet syyt, joista osa johtuu perinnéllisestd taipumuksesta
ja osa ympdristostd. Noin 50 % masentuneisuudesta selittyy perimélld (Flick 2011, 61). My0s
vaikeiden kasvuolojen, kuten vanhemman masennuksen ja deprivaation (Kokkonen 2010, 89)
ja alkoholiongelmien perheessd (Flick 2010, 61), on todettu lisddvin lasten masennusta.
Ongelmien sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, torjutuksi ja kiusatuksi tulemisen ja tunteiden
sddtelykyvyn ongelmien on niin ikd4n todettu olevan masennuksen ja muiden mieliala-
hdirididen, kuten ahdistuneisuuden ja manian, riskitekijoitd (Crozier 2010, 47; Schmidt &
Buss 2010, 26, 31; Kokkonen 2010, 25; Kokkonen & Kinnunen 2006, 200; Salmivalli 2005,
44 — 45, 53).

Aikuisen on joskus vaikea havaita lapsen masennusta. Flick (2010, 61) kirjoittaa, ettd
lapset eivit juuri puhu tunteista, ja vield vihemmain masennuksesta. Lapsi ei vilttdmatta itse
edes tiedosta masennustaan. Flickin mukaan opettajien olisi syytd panna merkille masennuk-
sesta kertovia varoitusmerkkejé, joita ovat 1) vdhentynyt kiinnostus ja mielihyvid aktivitee-
teissa, 2) muutokset ruokahalussa, 3) painon muutokset, fyysinen levottomuus tai uupumus,
4) kommentit omasta arvottomuudesta tai syyllisyydestd, 5) keskittymisvaikeuksien kasvu ja
6) lapsen puhe kuolemasta tai itsemurhasta. My6s koulumenestys saattaa dkillisesti laskea.
Masennus on usein yhteydessd muihin ongelmiin, kuten ahdistuneisuuteen, héiritsevdin kéyt-

tdytymiseen ja paihteiden kayttoon (Flick 2010, 62; Costello & Angold 2011, 26 ).

1.3.4 Kiusaaminen ja kiusatuksi joutuminen

Kuten aggressiivisuus, myos kiusaaminen on ollut sosiaalisiin yhteiskuntiin kuuluva ilmi6
satojen vuosien ajan, ja aivan erityisesti sitd ilmenee kouluissa (Lines 2008, 97; Sanders &
Phye 2004, 2). Viimeisten vuosikymmenten aikana se néyttdd jopa lisddntyneen (Sanders &

Phye 2004, 2.) Eri tutkimusten mukaan 5-15 prosenttia koululaisista on joutunut kiusaamisen

uhriksi (Salmivalli 1996).
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Kiusaamisen méadritelmai ei ole useinkaan aivan selvi. Lines (2008) kirjoittaa, ettid kysyttdessa
oppilailta, mitd kiusaaminen on, vastauksia tulee yhtd monta kuin on oppilaitakin. Hénen
mukaansa suoran aggression kayttd ymmaérretdin melko yksiselitteisesti kiusaamiseksi, mutta
epdsuoraa aggressiivisuutta, kuten tavaroiden viemistd, nimittelyd tai kaveriporukasta
eristimistd ei usein pidetd kiusaamisena. Monet tutkijat kayttdvdt Olweuksen (1993)
kiusaamisesta tekemédd madritelmda (Sanders & Phye 2004, 3; Terdsahjo & Salmivalli 2001;
Salmivalli ym. 1996), jonka mukaan kiusaaminen on systemaattista, toistuvaa, yhteen ja
samaan oppilaaseen kohdistuvaa sanallista tai fyysistd ahdistelua, jossa kiusattu on kiusaajaan
(tai kiusaajiin) nidhden heikommassa asemassa ja jossain miirin kyvyton puolustamaan
itseddn. Lines (2008) esittelee useita kiusaamisesta esitettyjd madritelmid, joissa kaikissa
toistuvat kiusaamisen jatkuvuus, monet erilaiset muodot sekd uhrin ja kiusaajien epétasa-
arvoiset valtasuhteet. Kiusaamisen mdiéritelméén sisdltyy siis se, ettd se on toistuvaa ja
jatkuvaa ja kohteena on sama oppilas, minkd vuoksi satunnaisia oppilaiden vilisid
ristiriitaisuuksia ja hermostumisia, vaikka ne siséltdisivétkin aggressiivisuutta, ei pidetd
kiusaamisena.

Kiusaamisen tutkimuksessa on osoitettu myods, ettd kiusaaminen on ryhmédprosessi
(Sanders & Phye 2004, 7; Sutton & Smith 1999; Salmivalli ym. 1996), jossa osallisina on
useita oppilaita, ei vain kiusaaja ja uhri. Usein ldhes koko luokka on jollakin tavalla osallisena
kiusaamisprosessissa. Vain 13 — 15 prosentilla oppilaista ei tutkimusten mukaan ole ollut
roolia kiusaamisessa (Sanders & Phye 2004, 7; Terdsahjo & Salmivalli 2001, 9; Salmivalli
ym. 1997; Salmivalli ym. 1996). Kiusaamistilanteiden roolit jactaan usein kuuteen erilaiseen
rooliin, joita ovat kiusaaja, avustaja, vahvistaja, puolustaja, ulkopuolinen ja uhri.

Kiusaaja. Kiusaajan rooli kiusaamistilanteissa on aktiivinen, hdn on se, joka yleensd
aloittaa kiusaamisprosessin ja toimii siind johtajana. Hin myds tekee yleensd kiusaamisteot
(Sutton & Smith 1999). Tutkimuksessa on oltu pitkdén kiinnostuneita siitd, mikd tekee
lapsesta kiusaajan ja millaisia ominaisuuksia kiusaajalla on. Kiusaajat eivdt ole ominai-
suuksiltaan homogeeninen joukko (Kaukiainen ym. 2002; Sutton & Smith 1999; Salmivalli
ym. 1997; Salmivalli ym 1996). Kiusaajien ominaisuuksia on tutkittu muun muassa
itsetunnon, sosiaalisen statuksen, sosiaalisen dlykkyyden ja vertaisryhmistatuksen perusteella.
Salmivalli ym. (1996) 16ysivit tutkimuksessaan kaksi erilaista kiusaajan roolia, joista toinen
rooli on kiusaajan ja toinen kiusaaja-uhrin. Molemmille yhteistd on se, ettd kiusaajilla on
yleensd hyvé itsetunto ja korkea mindkésitys (Kaukiainen ym. 2002), vaikkakin Kaukiainen

ym. (2002) ja Salmivalli ym. (1996) pohtivat, onko kiusaajan minékisitys realistinen.
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Vaikka kiusaaja kokisikin olevansa arvostetussa asemassa ja hinen itsetuntonsa olisi korkea,
on kiusaaminen riski myods hidnen my6hemmalle hyvinvoinnilleen. Terdsahjo ja Salmivalli
(2001) kirjoittavat, ettd kiusaajan rooli saattaa johtaa epdsosiaaliseen ja rikolliseen
eldméntapaan. Olweuksen (1993) tutkimuksen mukaan jopa 60 %:lla kiusaajista oli 24-
vuotiaana tuomio jostakin rikoksesta.

Uhri. Uhrin asema on kaikilla mittareilla mitattuna heikoin. Usein uhriksi joutuu lapsi,
jolla on oppimisvaikeuksia (Blake ym 2008, 14; Kaukiainen ym. 2002), heikko itsetunto tai
jokin fyysinen vamma (Sanders & Phye 2004, 21), joka on ujo (Sanders & Phye 2004, 7) ja
joka on jollakin tavalla kiusaajalle ’helppo uhri” (Blake ym. 2008, 14; Salmivalli ym. 1997;
Salmivalli ym. 1996). Kiusatut ovat usein ryhmdssa torjuttuja ja niitd, jotka saavat sosio-
metrisissd mittauksissa paljon ”piddn vdhiten” —mainintoja (Salmivalli ym. 1996). Lapsi voi
joutua kiusatuksi, koska hdn on yksin, mutta Sandersin ja Phyen (2004, 25) mukaan myds
kaikkein yleisin kiusatun reaktio kiusaamiseen on vetdytyminen. Lapsi oppii vélttdmédn
tiettyjd paikkoja koulussa ja tiettyjen oppilaitten lihelle menemistd. Lapsi voi jopa kieltdytyé
kokonaan menemadstd kouluun.

Kiusaamisen uhrin fyysinen ja henkinen hyvinvointi on vaarassa. Hin voi saada
fyysisen vikivallan aiheuttamia vammoja, ja hidn voi joskus joutua pelkddmaién jopa henkensé
edestd (Sanders & Phye 2004, 1). Kiusaaminen aiheuttaa turvattomuutta, ahdistusta ja pelkoja
ja se voi aiheuttaa my0s psykosomaattisia oireita (Sanders & Phye 2004, 26). Kiusaaminen
aitheuttaa myds masennusta (Terdsahjo & Salmivalli 2001), ahdistusta, koulusuorituksen
laskua ja drtyneisyyttd, joka voi purkautua esimerkiksi kotona (Sanders & Phye 2004, 25).
Vakavaan vaaraan kiusattu joutuu silloin, kun kiusaaminen ajaa hénet itsemurhaan (Sanders
& Phye 2004).

Muut roolit. Muita kiusaamiseen osallistuvia rooleja ovat apurin ja kannustajan roolit
sekd puolustajan ja ulkopuolisen roolit. Jonkin verran eroja sukupuolten vililld on loydetty
siind, millaisia rooleja lapset kiusaamistilanteissa ottavat. Salmivallin ym. (1996) tutkimuk-
sessa suurin osa pojista toimii kiusaamistilanteissa apureina tai kannustajina. Apurit sanan-
mukaisesti auttavat kiusaajaa, joko verbaalisesti tai fyysisesti kiusaamiseen osallistumalla.
Kannustajat kerdantyvét paikalle nauramaan ja katsomaan mitd tapahtuu. Pojista vain 4%
puolustaa uhria, kun taas tyt6illd tdméin roolin ottaa kolmasosa. Salmivalli ym. pohtivat,
vaikuttaako tyttdjen ja poikien erilaiseen toimintatapaan kiusaamistilanteissa sukupuolten
erilainen sosiaalinen normi. Poikien odotetaan ehkd yleisestikin kiyttdytyvdn aggressiivi-

semmin kun tyttdjen, joiden rooliodotuksiin kuuluu taas toisista huolenpitdminen. Syyna
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saattaa olla myo0s tyttojen aiemmin kehittyva kyky empatiaan (Salmivalli ym. 1996). Suttonin
ja Smithin (2002) tuloksissa timaé ero ei ollut yhti selvd, mutta samansuuntainen.

Sekd Suttonin ja Smithin (2002) ettd Salmivallin ym. (1996) tutkimuksissa suuri osa
lapsista on kiusaamistilanteissa ulkopuolisen roolissa. He joko eivét uskalla puolustaa uhria,
vaikka eivét hyviksyisikddn kiusaamista, koska pelkddvit oman asemansa puolesta ryhmissa,
tai he katsovat ettei asia kuulu heille (Sutton & Smith 2002; Salmivalli ym. 1997; Salmivalli
ym. 1996). Kérnédn (2012) tutkimuksen mukaan sivustakatsojalla onkin todellinen riski joutua

itsekin kiusatuksi etenkin ryhmissé, joissa ryhmdnormi on kiusaamista vahvistava.
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2 LAPSEN SOSIOEMOTIONAALISEN KEHITYKSEN TUKEMINEN
KOULUSSA

2.1 Opetussuunnitelma

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2004) lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen
kehityksen tukeminen on esilld monella eri tavalla ja useiden oppianeiden tavoitteissa tai
sisdlloissd. Opetussuunnitelman perusteet velvoittaa opettajia huolehtimaan lapsen sosiaalisen
ja emotionaalisen kasvun tukemisesta. Kasvun tukeminen siséltdd sekd vaatimuksia oppimis-
ympdéristolle ettd opetukselle. Oppimisympariston tulee asiakirjan (2004, 18) mukaan “tukea
oppilaan kasvua ja oppimista”. Oppimisympariston on myo0s “oltava fyysisesti, psyykkisesti ja
sosiaalisesti turvallinen ja tuettava oppilaan terveytti”.

Yhtend kaikki oppiaineet ldpdisevdnd aihekokonaisuutena asiakirjassa mainitaan
ithmisend kasvaminen. Aihekokonaisuuden pddmadrdnd on asiakirjan (2004, 38) mukaan
”tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja eldmin hallinnan kehittymistd” ja sen tavoitteena
on ’luoda kasvuympiristd, joka tukee toisaalta yhteisdllisyyden ja terveen itsetunnon ja
toisaalta tasa-arvoon ja suvaitsevuuteen pohjautuvan yhteisollisyyden kehitystd”. Tavoitteissa
ja sisélloissd mainitaan sekd sosiaalisia ettd emotionaalisia tavoitteita ja opetuksen sisdlto-
alueita, kuten vastuun ottaminen itsestd ja muista, toisten huomioon ottaminen, tunteiden
tunnistaminen ja késittely sekd oikeudenmukaisuus, tasa-arvo ja eettisyys. Aihekokonaisuus
tulee asiakirjan mukaan siséllyttdad kaikkien oppituntien opetukseen ja sen tulee nékyé koulun
toimintakulttuurissa.

Asiakirja nimedéd sosiaalisia ja emotionaalisia tavoitteita erikseen vield usean oppi-
aineen, kuten d&idinkielen, litkunnan, uskonnon, eldmankatsomustiedon, ympéristotiedon,
biologian ja maantiedon, fysiikan ja kemian sekd terveystiedon opetussuunnitelman perus-
teiksi. Kaikkein selkeimmin sosiaalisia ja emotionaalisia oppimistavoitteita ja siséltdjd on
méidritetty ymparistotiedon (2004, 171 — 172) ja terveystiedon (2004, 200 — 202) opetuksen
perusteissa.

Tarkeind osa-alueina lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen oppimisen tukena asiakirjassa
mainitaan yhteisty0 kodin kanssa, erityisopetus ja oppilashuolto. Asiakirjan (2004, 22)
mukaan lapsen huoltajat ovat lapsen eldméssi tirkeitd ihmisid ja se velvoittaa koulun teke-
méédn yhteistyotd oppilaan huoltajien kanssa oppilaan turvallisuuden ja hyvinvoinnin tuke-
miseksi. Erityisopetukseen oppilas voidaan asiakirjan (2004, 28) mukaan ottaa jos oppilaan

“kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vamman, sairauden tai
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toimintavajavuuden vuoksi. Liséksi erityisen tuen piiriin kuuluvat oppilaat, jotka tarvitsevat
psyykkistd tai sosiaalista tukea”. Oppilashuollon tehtdvéna taas on paitsi huolehtia oppilaan

oppimisesta, my0s hdnen fyysisestd, sosiaalisesta ja psyykkisestd hyvinvoinnistaan (2004,

24).

2.2 Interventiot

Opettajat kohtaavat tydssdédn jatkuvasti sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarvetta ja he
joutuvat pohtimaan tukea tarvitsevan lapsen ongelmien syitd ja sopivia tukimuotoja (McLaren
& Nelson 2009; Conroy ym. 2008). Kyetdkseen tukemaan sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan lapsen kehitystd opettajan tulisi tuntea monia erilaisia menetelmid ja toiminta-
tapoja (Conroy ym. 2008). Lapsen yksilolliset tuen tarpeet pitéisi kohdata sekd suunnitella
tukitoimet niihin sopiviksi (Blake ym. 2007, 28; DuPaul 2007). Esimerkiksi kiintymys-
suhdehéiridisen lapsen kanssa toimittacssa eivét tehokkaita toimintatapoja valttdmaittd ole
samat kuin tarkkaavaisuus-yliaktiivisuushéiridisen lapsen kanssa toimittaessa, eikd
masentuneen lapsen tukemisessa voida vilttdméttd kédyttdd samoja toimintatapoja kuin
uhmakkaan lapsen tukemisessa. Edelleen jos lapsen sosiaaliset taidot ovat hyvét, mutta hanen
tavoitteensa eivit ole eettisesti hyvéksyttavid, ei pelkdstddn sosiaalisia taitoja opettamalla
padstd vaikuttamaan lapsen kdyttdytymiseen.

Sen, mitd lapsille opetetaan, pitdisi perustua tutkittuun tietoon siitd, mitkd taidot
missdkin ikdvaiheessa ovat todella tirkeitd taitoja (Salmivalli 2005, 193). Kirjallisuudesta
16ytyy paljon tutkimuksia tukitoimien sopivuudesta ja tehokkuudesta seké erilaisia ohjeita
opettajien toimintatavoiksi sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten kanssa tydskentelyyn
(Brown, Odom ja Conroy 2001; Gresham, Cook & Grews 2004; Ladd 2005; Salmivalli 2005;
Kokkonen 2010; O"Hanlon & Wootten 2007; McLaren & Nelson 2009).

Brown, Odom ja Conroy (2001) esittelevdt kolmiportaisen mallin nuorten toveri-
suhteiden tukemiseen koulussa. Mallin tavoitteena on parantaa vuorovaikutusta ja sosiaalista
kompetenssia. Tdmén mallin periaate on aloittaa vdhiten voimavaroja sitovalta tasolta, joka on
koko ryhmaéén ja siind vallitseviin asenteisiin ja suhteisiin vaikuttaminen valitsemalla sopivat
kaytinteet luokkatyoskentelyssd. Tétd toimintaa kdytetddn jatkuvasti kaikissa tilanteissa
luonnollisessa oppimisympaéristossd. Toisella tasolla on sosiaalisen kéyttdytymisen opetta-
minen kaikissa vuorovaikutustilanteissa sekd ystidvyyttd lisddvien aktiviteettien kayttd
luonnollisissa opetustilanteissa. Kolmannella tasolla heiddn mallissaan on sosiaaliseen

integraatioon liittyvét toiminnat ja suora sosiaalisten taitojen harjoittelu. Mallissa opettaja
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arvioi, mikd on sopiva tuen taso ja antaa intensiivisempid ja tarkemmin kohdistettua tukea
silloin, kun alemman tason tuki ei riitd. Brownin ym. malli muistuttaa nyt Suomessakin
kiytossd olevaa kolmiportaisen tuen mallia, jossa tuki jaetaan yleiseen, tehostettuun ja
erityiseen tukeen (Opetushallitus 2012).

Interventiomuotoja voidaan jaotella myos jakamalla ne behavioraaliseen, kognitiiviseen
ja sosiaaliseen interventiomuotoon (Gresham & Elliot 2004; Salmivalli 2005, 182). Behavio-
raalinen tapa tarkoittaa vaikuttamista suoraan lapsen kdyttdytymiseen, kognitiivinen tarkoittaa
vaikuttamista lapsen kiyttdytymisen taustalla oleviin kognitioihin ja sosiaalinen tarkoittaa
vaikuttamista koko ryhmaéin ja siind vallitseviin asenteisiin. Suoraan lapsen kéyttdytymiseen
voidaan vaikuttaa esimerkiksi sosiaalisten taitojen opettamisella. Kéyttdytymisen taustalla
oleviin kognitiothin voidaan vaikuttaa opettamalla lapselle tilannetulkintojen tekemisté,
tunteiden tunnistamista ja sdételyd ja oman toiminnan arviointia sekd pyrkimalld lisddméén

lapsen tietoisuutta omasta kayttdytymisestién.

2.2.1 Yksildinterventiot

2.2.1.1 Suoraan kayttaytymiseen vaikuttaminen

Suoraan lapsen kayttdytymiseen pyritddn vaikuttamaan muun muassa opettamalla uusia taitoja
mallittamalla, harjoittelemalla, antamalla taustatukea tilanteissa, joissa lapsi ottaa kdyttdon
oppimiaan taitoja ja vahvistamalla taitoja useissa eri tilanteissa (Wilson ym. 2001, Ladd
2005). Kirjallisuudessa esitetddn useita erilaisia keinoja, joilla suoraan kéyttdytymiseen
voidaan vaikuttaa (Ladd 2005; McLaren & Nelson 2009; Gresham, Cook ja Crew 2004).

Ladd (2005) on tutkinut erilaisten sosiaalisten taitojen tukemiseksi kehitettyjen
menetelmien tuloksellisuutta. Han jaottelee ndmd mallit sosiaalisten taitojen oppimisen
mallittamiseksi, muokkaukseksi ja valmentamiseksi (emt. s. 115). Mallittamisessa on kyse
siitd, ettd oppilas oppii sosiaalisia taitoja niiltd lapsilta, joilla on hyvét sosiaaliset taidot.
Muokkauksessa oppilasta palkitaan, kun hin kéyttdytyy sosiaalisesti hyvin niissé tilanteissa,
jotka on wvalittu harjoiteltaviksi. Valmentamisessa oppilas harjoittelee valittuja sosiaalisia
taitoja suoran ohjauksen avulla. Aikaisimmissa mallittamista koskevissa tutkimuksissa
tulokset ovat Laddin mukaan olleet vaihtelevat, mutta sosiaaliset taidot ovat parantuneet
eniten lapsilla, jotka ovat olleet integroituina ryhmédn. Muokkauksen tulokset ovat olleet
hieman mallittamista heikompia. Valmentamisessa on Laddin mukaan usein mukana tavoite
parantaa lapsen sosiaalista hyviksyttivyyttd ryhmédssi. Tulokset tédstd tuesta ovat olleet kahta

edellistd myoOnteisempid, lasten sosiaaliset taidot ja status ryhméssd ovat parantuneet.
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Keltikangas-Jarvinen (2010, 222 — 249) kuvaa behavioristista tapaa toivotun kayttdytymisen
vahvistamiseksi ja ei-toivotun sammuttamiseksi. Téssd toimintatavassa lapselle osoitetaan
millainen kéyttdytyminen on toivottavaa ja millainen -ei-toivottavaa. Toimintatavalla
tavoitteena on erilaisten palkkioiden ja takaisinottojen avulla saada lapsi kiyttdytyméan
sosiaalisesti suotavammalla tavalla, aikaansaada vaihtoehtoista kéyttdytymistd positiivisen
vahvistamisen ja ei-toivotun kadyttdytymisen sammuttamisen avulla.

McLaren ja Nelson (2009) tutkivat toiminnallisen kéyttdytymisen arvioinnin
(Functional Behavior Assesment) perusteella tehtyjen interventioiden vaikuttavuutta koulussa
ja opettajien arvioita niiden toimivuudesta. Tdmi menetelmi oli heidin mukaansa tuloksel-
linen ja opettajat myos pitivit menetelmii toimivana. Tutkimuksessa oppilaan kdyttaytymistd
arvioitiin opettajaa haastattelemalla sekd havainnoimalla oppilasta erilaisissa tilanteissa
koulupdivin aikana. Arvioinnin perusteella tehtiin oletus kdyttdytymisen syystd sekd arvio
niistd tilanteista, joissa oppilas erityisesti tarvitsee tukea kdyttaytymisensd muuttamiseksi sekd
tehtiin suunnitelma ja toteutettiin interventio arvioinnin perusteella.

Gresham, Cook ja Crew (2004) tutkivat kuutta meta-analyysid, joissa oli tarkasteltu
sosiaalisten taitojen opettamisen (Social Skills Training) interventiotutkimuksia. Heiddn
tutkimuksensa kohdistui meta-analyyseihin, joissa oli tutkittu sosiaalisten taitojen kehitty-
mistd lapsen kayttdytymiseen, kognitioihin tai sosiaaliseen ryhmidn kohdistuvilla inter-
ventioilla. Heiddn tutkimuksensa mukaan meta-analyysit ndyttiviat antavan tukea sille, ettd
sosiaalisten taitojen harjoittaminen johtaa tehokkaisiin tuloksiin lapsen sosiaalisen
kiyttdytymisen paranemisena. Kuitenkin vain harvat ndistd tutkimuksista paneutuivat
kysymykseen taitojen yleistymisestd. Greshamin ym. mukaan sosiaaliset tilanteet vaihtelevat,
joten opittujen taitojen yleistyminen eri tilanteisiin ei ole aivan suoraviivaista. My0s
ryhménormilla ja statuksella on merkitystd sille, miten lapsen on mahdollista kiyttda
oppimiaan uusia taitoja erilaisissa ryhmissd (Salmivalli 2005, 33). Lapsen status ryhméssi on
melko pysyvd, joten olisi vaikutettava myds koko ryhméén, jotta lapsen olisi mahdollista ottaa
kayttoonsd oppimiaan taitoja ja parantaa asemaansa ryhmassa.

Suomalaisia valmiita tukimateriaaleja sosiaalisten taitojen harjoittamiseen ovat esimer-
kiksi NMl-instituutin Kummi 2. Tarkkaavaisuushiiridinen oppilas luokassa (Aro & Nérhi
2003). Oppaassa kisitelladn toiminnanohjauksen ja tarkkaavaisuuden ongelmien tunnistamis-
ta ja tukitoimia. Aron ja Ndrhen (2003, 28) mukaan tarkkaavaisuus koostuu monista eri osa-
tekijoistd, ja nditd taitoja voidaan harjoittaa erikseen ja yhdessd. Tukiohjelma siséltdd seké

kognitiivista ettd behavioraalista tukea lapselle.
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2.2.1.2 Kognitioihin vaikuttaminen

Lapsen kiyttdytymisen taustalla oleviin kognitioithin voidaan pyrkid vaikuttamaan muun
muassa opettamalla lapselle tunnetaitoja, empatiataitoja, toisten aikomusten tulkintaa, tilanne-
vihjeiden tulkitsemista, vaihtoehtoisten toimintastrategioiden luomista ja oman toiminnan
ennakointia (Ladd 2005, Salmivalli 2005, 185; Kokkonen 2010, 104). Aikaisemmissa pelkis-
tddn kognitioihin keskittyvissd opetusohjelmissa on Salmivallin mukaan saatu heikompia
tuloksia kuin sosiaalisten taitojen opettamiseen keskittyvissd ohjelmissa, mutta myds sosiaa-
listen taitojen opettamiseen keskittyvien ohjelmien tulokset ovat parantuneet, kun niihin on
lisatty kognitioihin vaikuttamista.

Kognitioihin vaikuttamisesta on kuitenkin saatu myds runsaasti myonteisid tuloksia.
Laddin (2005, 135) mukaan Biermanin ja Furmanin tutkimuksessa nuorten sosiaaliset taidot
ja toverisuosio paranivat kognitiivisten taitojen harjoittamisen avulla. Muissa tutkimuksissa
on osoitettu muun muassa, ettd lasten tunteiden tunnistaminen ja sddtelykyky on parantunut ja
tunnepitevyys kasvanut, positiivisten tunteiden ilmaisu on lisddntynyt ja aggressiivinen
kayttdytyminen, ahdistuneisuus ja masentuneisuus ovat vidhentyneet (Smyth & Aragio 2009;
CPPRG 2010), oppilaat ovat alkaneet ottaa toisten ithmisten ndkdkulmaa huomioon paremmin
(Grizenko ym. 2000) sekd ettd ohjelmat ovat edistéineet oppilaiden sosiaalista pitevyyttd
(Flannery ym 2003), prososiaalista kiyttaytymistd ja akateemista suoriutumista (CPPRG
2010). Bourken ja Burgmanin (2010) tutkimuksessa toisen oppilaan tarjoama emotionaalinen
tuki paransi kiusattujen oppilaiden turvallisuuden tunnetta ja hyvinvointia. Niin ikd4n
tunteiden sddtelyn oppiminen on vihentényt hiiritsevad kéyttdytymistd (Eisenberg ym. 2001)
ja lisdnnyt prososiaalista kayttdytymisti (Kokkonen & Kinnunen 2006).

Suomalaisia kouluja varten on kehitetty runsaasti erilaisia ohjelmia, jotka soveltuvat
kognitioiden opettamiseen. N&itd ovat muun muassa Askeleittain — Sosiaalista kehitystd ja
tunneteitoja tukeva opetusohjelma (Psykologinen kustannus), Furmanin Muksuoppituotteet,
Salmisen Tunne-etsivd —materiaali, Cacciatoren (2007) Aggression portaat ja Kapinakirja
sekd Furmanin, Aholan ja Hirvihuhdan Vastuun portaat (Hotulainen ym. 2010.) Askeleittain-
ohjelma on USA:ssa kehitetyn Second Step —ohjelman suomenkielinen versio, ja sen
tavoitteena on edistdd lapsen empatiataitoja, itsehillintd- ja ongelmanratkaisutaitoja sekd
tunteiden sditelyd. Ohjelma on kehitetty koko ryhmén kanssa tydskentelyyn. Ohjelmasta on
USA:ssa tehty useita tutkimuksia, mutta suomalaisia tutkimuksia ohjelmasta on vdhan. Freyn
ym. (2005) tutkimuksessa ohjelmaan osallistuneet koululaiset kiyttdytyivédt prososiaali-
semmin ja vihemmén aggressiivisesti, tekivit enemmin yhteisty0td ja pystyivédt aiempaa

paremmin neuvottelemaan keskenddn sosiaalisten ongelmiensa selvittimisessd. Aggression



42

portaat taas on Opetushallituksen ja Véestoliiton julkaisu, joka on syntynyt EU:n Daphne II —
ohjelman osana (Cacciatore 2007). Ohjelma perustuu aggression tunteen tunnistamisen ja

hallinnan opettelemiseen yksilollisissd ja ryhmaétilanteissa.

2.2.2 Ryhmainterventiot

Monia behavioraalisia ja kognitiivisia taitoja voidaan harjoittaa yksilollisesti, mutta sosiaalisia
taitoja ja kompetenssia voidaan harjoittaa vain vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Blake ym.
2007, 21; Kokkonen 2010; Salmivalli 2005). Siksi koko ryhméin mukaan ottaminen interven-
tioon on tdrkedd. Erityisesti timd on tdrkedd kiusaamistilanteisiin puututtaessa, jotta voidaan
vaikuttaa kaikkiin kiusaamistilanteeseen osallistuvien rooleihin (Salmivalli ym. 1997).
Myoskéddn esimerkiksi vuorovaikutustaitojen opettaminen lapselle ei pelkdstiddn riitd, vaan
tarvitaan my0s tilaisuuksia harjoitella nditd taitoja kédytdnnossd sekd onnistumisen koke-
muksia toimimisesta sosiaalisissa tilanteissa (Blake ym. 2007, 21).

Koko ryhméén vaikuttavissa menetelmissé yhdistyy usein sekd tiettyyn oppilaaseen etti
koko luokkaan kohdistuvat interventiot (Brown ym. 2001; Conroy ym. 2008). Niissd on otettu
huomioon se, ettd ollakseen riittdvén tehokas, intervention on kyettdvd muuttamaan sekd koko
ryhmén kayttdytymistd ja ryhmédnormia ettd yksittdisen oppilaan statusta ryhméssi sen lisdksi
ettd se antaa yksittdiselle oppilaalle paremmat valmiudet toimia sosiaalisesti patevasti.

Conroy ym. (2008) ja Sutherland ym. (2008) kuvaavat useita luokkatilanteessa sopivia
interventiomenetelmid kéyttdytymisen tukemiseksi. Téllaisia heiddn mukaansa ovat esi-
merkiksi oppilaan sijoittaminen opettajan ldhelle niin, ettd opettaja voi tarkkailla oppilasta ja
antaa valitontd tukea; luokan sdintdjen selvittdminen ja opettaminen; oppilaan aktiivisen
osallistumisen mahdollisuuksien lisddminen; véliton myonteinen palaute; taustatuki, virheiden
korjaus ja toiminnan tarkkailu sekd hyvin kayttdytymisen peli. Tdssd menetelmisséd opettaja
arvioi ensin omaa toimintaansa luokassa ja suunnittelee seké toteuttaa arvioinnin perusteella
muutoksia sithen. Tutkimuksessa intervention kohde oli tietty oppilas luokassa, mutta
interventio suunnattiin sekd tdhdn oppilaaseen ettd koko ryhméidn. Conroyn ym. (2008)
mukaan silloin, kun opettajat toteuttivat menetelméa systemaattisesti, vuorovaikutus luokassa
muuttui mydnteisemmaéksi, oppilaista tuli innokkaampia ja oppimistulokset sekd kayttédy-
tyminen parani.

Peterson Nelson ym. (2008) ovat tutkineet vertaispalautteen kiyttod vetdytyvien lasten
sosiaalisten suhteiden tukemisessa. Heiddn mukaansa systemaattinen mydnteisen palautteen
antaminen ja saaminen lisdsi vetiytyvien lasten ja nuorten sosiaalista aktiivisuutta kavereiden

kesken ja paransi heidén taitojaan toimia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
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Salmivalli ym. (2004) toteuttivat koulukiusaamisen vastaisen interventiohankkeen, jossa
pyrittiin vaikuttamaan muiden kuin kiusaajan tai uhrin toimintaan. Tdmén tutkimuksen tulok-
set olivat rohkaisevia, silld se niytti vaikuttavan monella tavalla myonteisesti ryhméssd sekd
vihentdmélld kiusaamista, muuttamalla sivustaseuraavien lasten rooleja mydnteiseen suun-
taan ettd muuttamalla ryhmédnormia kiusaamista vastustavammaksi. Tadssdkin tutkimuksessa
ratkaisevaa oli se, miten intensiivisesti ja kuinka pitkddn kouluissa toteutettiin ohjelmaa.

Sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen tukemiseen kouluissa sopii myoOs draama-
tyoskentely. Draama on vanha tydskentelytapa, jota on kdytetty sosiaalisten taitojen opettami-
sessa jo vuosikymmenid (O Hanlon & Wootten 2007, xi). Draamatyoskentelyssé 1dhestymis-
tapa on leikinomainen (Joronen & Hékdmies 2010; Hikédmies 2007) ja sosiaalinen (O Hanlon
& Wootten 2007, xi; Heikkinen 2002, 41), siind osallistuja tydskentelee aina omien
tunteidensa ja persoonansa kanssa (Laakso 2004) ja se rohkaisee osallistujia kokeilemaan eri-
laisia rooleja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Leikillisyys sopii erityisesti pienten lasten
kanssa tyoskentelyyn, silld lapset oppivat paremmin tekemailld kuin kuuntelemalla (O Hanlon
& Wootten 2007, xi), mutta leikki kuuluu osana myds nuoren ja aikuisen eliméén.
Hékidmiehen (2007) mukaan taiteilla on suorin yhteys tunteisiin ja niiden taustalla oleviin
arvoihin. Draamakasvatus onkin parantanut tunne-, vuorovaikutus ja yhteistyotaitoja sekd
itsetuntemusta (Hikamies 2007; Laakso 2004). Se on myods lisdnnyt pitkdjanteisyyttd ja
karsivallisyyttd, parantanut palautteen antamisen ja vastaanottamisen taitoja (Hékamies 2007)
sekd lisdnnyt turvallisuutta ja vihentdnyt kiusaamista (Siponen 2005).

Yksi muoto ryhmitydskentelyyn on my6s ohjattu vertaistuki. Kosken (2010, 182)
mukaan “vertaistuella tarkoitetaan joko vapaamuotoista tai organisoidusti jérjestynyttd
keskindistd tukea ja apua, joka perustuu tukijan ja tuettavan yhteiseen kokemukseen ja sen
tuomaan ymmairrykseen”. Vertaistuki tapahtuu vuorovaikutuksessa ja siind keskeistd on
kokemusten jakaminen ja vélittdminen toisesta ihmisestd. Opettaja voi olla vertaistukiryhmén
kdynnistdjd ja sen ohjaaja omassa luokassaan tai koulussaan. Myos esimerkiksi Manner-
heimin lastensuojeluliitolla on netissd toimiva vertaisryhmd Nuortennetti. Vertaistuki
vihentdd oppilaiden yksindisyyden ja eristdytyneisyyden kokemusta ja parantaa hyvinvointia
(Koski 2010, 182, 193).

Suomalainen ohjelma koko ryhmén kanssa kéytettaviksi on esimerkiksi KiVa Koulu -
ohjelma, joka syntyi opetusministerion rahoituksella vuosina 2006 — 2011 toteutetun KiVa-
koulu —hankkeen tuloksena. Hankkeen tarkoituksena oli vidhentdd ja ennaltachkdistd
koulukiusaamista. Hankkeesta on julkaistu useita tutkimusraportteja (Kdrna ym. 2011, Salmi-

valli ym. 2011), joiden mukaan kiusaaminen on hankkeessa mukana olleissa ja ohjelmaa jér-
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jestelméllisesti toteuttaneissa kouluissa merkittdvasti vahentynyt. Antti Kérndn (2012) vii-
tostutkimuksen mukaan ohjelma védhensi kiusaamista ja uhriksi joutumista noin 20 % niissé
kouluissa, joissa ohjelmaa toteutettiin sddnndllisesti.

Muita sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen tukemiseksi tarkoitettuja suomalaisia
ryhmimenetelmid ovat esimerkiksi edelld esitellyt Aggression Portaat ja Askeleittain,
Helsingin yliopiston Sosiaalisesti taitava koululainen ja Aholan ja Hirvihuhdan Vaaryydesta
vastuuseen (Hotulainen ym. 2010). My0s esimerkiksi Tunnemuksu-ohjelmaan (Peltonen &
Kullberg-Piilola 2002) ja Lions Quest -ohjelmaan sisdltyy toimintatuokioita koko ryhmélle.
Tunnemuksu-ohjelma on tarkoitettu esikoulu- ja alakouluikdisille lapsille tunteiden
tunnistamisen, nimedmisen, ilmaisemisen ja sddtelyn kehittdimisen tukemiseen. Lions Quest -
ohjelma on tarkoitettu peruskoulujen tunne- ja sosiaalisten taitojen kehittimisen avuksi ja se
sisdltdd koko ryhmille tarkoitettuja toimintatuokioita. Kuuselan ja Lintusen (2010)
tutkimuksessa Lions Quest -ohjelman kiyttd paransi lasten tunne- ja empatiataitoja,
yhteishenked ja yhteistyotaitoja sekéd vihensi kiusaamista ja lisési oppilaiden kannustavaa ja

toista oppilasta tukevaa kayttaytymista.

2.2.3 Monimenetelmaiset interventiot

Pelkéstiddn yhteen eri osa-alueeseen keskittyvit toimintatavat eivdt aina ole riittdvdn tehok-
kaita (Salmivalli 2005, 185; Wilson ym. 2001; Cook & Odom 2013). Wilsonin ym. (2001)
mukaan ndyttda siltd, ettd kun tdllaiset ldhestymistavat ndyttavét tuottavan heikkoja tuloksia,
ovat menetelmit, joissa kéytetdéin kognitiivis-behavioraalista ldhestymistapaa ja pyritddn
parantamaan seka itsekontrollia ettd sosiaalista kompetenssia, tuottaneet sen sijaan myonteisia
tuloksia. Lapsen sosioemotionaalisen kehityksen tukemisessa voidaan kayttdd myo0s
menetelmid, joissa kaikkia vaikuttamistapoja yhdistetddn. Niin ikddn on tdrkedd kayttda
samanaikaisesti useita eri tason menetelmid, sekd yksiloon ja ryhmddn vaikuttavia ettd
kontekstiin vaikuttavia (Sutherland ym. 2008). Suuri osa kouluille tarkoitetuista ohjelmista
perustuu kognitiivisen, behavioraalisen ja sosiaalisen ldhestymistavan yhdistdmiseen
(Salmivalli, Kédrna & Poskiparta 2011; Cacciatore 2007).

Hon, Carterin ja Stephensonin (2010) meta-analyysissé selviteltiin tutkimusten tuloksia,
joissa oli tutkittu vihanhallintaa kognitiivis-behavioraalista lahestymistapaa kdyttden. Néissa
tutkimuksissa oli yleisesti keskitytty kolmeen osaan: kognitioon, kdyttdytymiseen ja toimin-
taan. Tutkimuksissa usein kdytetyt osat olivat itsensd ohjaaminen, ongelman ratkaisu,
rentoutuminen, toiminnan harjoittelu, erityiset selviytymisstrategiat ja itsearviointi. Joissakin

tutkimuksissa on kéytetty myos vihahierarkioiden rakentamista, kognitiivista uudelleen-
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rakentamista ja stressinsietokyvyn parantamisen harjoittelua. Lahestymistavassa tavoitteena
on sekd kognitiivisten taitojen parantaminen ettd kayttdytymisen sddtelyn oppiminen.
Tulokset ovat olleet myonteisid, mutta niistd on voitu todeta, ettd interventioon on kiytettdva
riittdvasti aikaa. Interventioon kdytetty aika on ndissd tutkimuksissa ollut tirkedmpdd kuin
intervention voimakkuus.

DuPaulin (2007) tutkimuksessa ADHD-lasten tukemiseksi koulussa yhdistettiin beha-
vioraalista tukea ja lddkitystd sekd opettajien ja vanhempien yhteistyotd. Téssd tutkimuksessa
lasten akateemiset ja sosioemotionaaliset taidot paranivat.

Kandidaatintutkielmassani (Utela 2011) pdivdhoidon tyontekijit kuvasivat toiminta-
tapojaan tilanteissa, joissa lapsen kéyttdytyminen on haastavaa. He kuvasivat kéyttdviansa
monia erilaisia kognitiivisia, behavioraalisia ja sosiaalisia toimintatapoja rinnakkain. Kasvat-
tajat kuvasivat toimintatapoinaan muun muassa itsensd rauhoittamista tilanteessa (emootioi-
den sditely) tai toisen tyontekijdn pyytdmistd itsensd tilalle tai avuksi, keskustelua muiden
tyontekijoiden kanssa, johdonmukaisuutta toiminnassa seki asiantuntijoilta pyydettya konsul-
taatiota. Kasvattajat myos pyrkivit keskustelemaan ja neuvottelemaan lapsen kanssa, lapsi
vietiin tilanteesta pois tai hinen annettiin valita hyvéksyttdvistd toimintavaihtoehdoista ei-
hyvéksytyn sijaan. Kasvattajat pitivit myos tdrkednd positiivisen palautteen antamista aina

kun se on mahdollista sekd lapsen toiminnan syyn selvittdmista.

2.3 Yhteisty0 lapsen kehityksen tukemiseksi

Ollakseen tehokasta, sosiaalisen ja emotionaalisen tuen tulisi kattaa koko koulun toiminta
sekd yhteistyotahot (Blake ym. 2007, 35). Koko koulun ja kaikkien sen opettajien tulisi
sitoutua toimimaan lasten turvallisuuden ja hyvinvoinnin hyvéksi. Koko koulun sosio-
emotionaalista hyvinvointia kattavan ohjelman tulisi kattaa kaikki tasot opettamisesta johta-
miseen (Blake ym. 2007) ja sisdltdd lasten ja vanhempien osallistamisen koulun toimintaan ja
lapsen tukemiseen (DuPaul 2007). Siihen pitdisi kuulua toiminnan arvioinnin, mitka tilanteet
ja paikat koulussa aiheuttavat turvattomuutta, miten opettajat ja muu henkilostd néissd
tilanteissa toimii, mitd ennaltachkiisevid ja korjaavia toimia kéytetdén, miten tehokkaita ne
ovat, miten henkilostdd tuetaan heidin tyOssddn, suunnitelman siitd, miten hyvinvointia
koulussa parannetaan sekd toimet, joilla tdtd tyotd tehdddan (Blake ym. 2007; Opetus-
suunnitelman perusteet 2004) .

Opettajien omat tunteiden séitelytaidot ovat keskeisessd roolissa, kun opettaja tukee

lapsen kehitystd (Kokkonen 2010, 110; Kohler ym. 2008). Hyvin tunteitaan séddtelevd ja
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itsensd hyvéksyva opettaja pystyy keksittymddn lapsen tukemiseen silloinkin, kun lapsen
kayttdytyminen on provosoivaa (Kohler ym. 2008). Niin ikdin opettajien tunneteidot vaikut-
tavat sithen, miten yhteistyd koulussa opettajien ja muun henkilokunnan vililld toimii
(Kokkonen 2010, 110). Koko koulun ohjelmassa tulisikin olla suunnitelmat siitd, miten
opettajia tuetaan tehtdvissddn (Blake ym. 2007, 41). Koulujen oppilashuoltoryhmi (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet) toimii usein paitsi oppilaan, myds opettajan tukena,
silld oppilashuoltoryhmissd jaetaan asiantuntemusta ja vastuuta oppilaasta. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004, 22, 24) velvoitetaan koulut jérjestiméén oppilashuolto
moniammatillisena yhteistyoni. Asiakirjan mukaan oppilashuoltoryhmén tarkoitus on tukea
lapsen kasvua ja kehitystd yhdesséd sithen kuuluvien ammattilaisten ja vanhempien kanssa.
Sen tavoitteena on tukea sekd yksilollisen ettd yhteisollisen turvallisuuden ja hyvinvoinnin
sdilymista.

Koko koulua varten on kehitetty myds erilaisia sosioemotionaalisen tuen menetelmid
(Salmivalli, Kérnd & Poskiparta 2011; Cacciatore 2007; Hékdmies 2007; Koski 2010;
Peltonen & Kullberg-Piilola 2002). Yksi tirked tyokalu on koulun oma opetussuunnitelma,
jossa Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (2004, 11) mukaan on otettava
huomioon myds oppilaiden sosiaalinen ja emotionaalinen turvallisuus ja hyvinvointi ja sen

tukeminen (aihekokonaisuudet) seka yhteistyo eri tahojen kanssa.



47

3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimusongelmat

Tassd tutkimuksessaa oli tarkoitus selvittdd, millaisia sosioemotionaalisen tuen tarpeita perus-
opetuksen oppilailla on ja millaisia tukimenetelmid opettajat tuntevat ja kdyttdvit sosioemo-
tionaalista tukea tarvitsevien lasten kanssa tyOskennellessddan. Tutkimuksessa selviteltiin
myds, ovatko ikd, sukupuoli ja koulutus yhteydessé tukimenetelmien tuntemiseen ja kayttoon.

Edelleen selvitettiin sitd, miten tuloksellisina opettajat menetelmid pitaviét.

Tutkimuskysymykset olivat:
1. Millaisia sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeita peruskoululaisilla oppilailla
on opettajien arvioimana?
1.1. Miten luokan-, aineen- ja erityisopettajien arviot tuen tarpeista eroavat
toisistaan?
2. Millaisia toimintatapoja opettajat kdyttavit sosioemotionaalisen kehityksen tukea
tarvitsevien lasten kanssa tydskennellessdin?
2.1. Onko opettajien koulutus yhteydessa tukimenetelmien kéayttoon?
2.2. Onko opettajien idlld tai sukupuolella yhteyttd sithen, millaisia  toiminta-
tapoja he kayttivit lasten kanssa tydskennellessddn?

3. Miten tuloksellisena opettajat eri toimintatapoja pitavéat?

3.2 Tutkimusasetelma

Tutkimuksen kohdejoukkona oli 17 eteld-suomalaisen koulun opettajat sekéd joitakin yksit-
tdisid opettajia muista kouluista. Kyselyt ldhetettiin heille sdhkdpostin vilitykselld koulujen
rehtoreiden kautta. Kyselylomake muokattiin sdhkodiseen muotoon Jyvéskyldn yliopiston
MrInterview-ohjelmalla. Tutkimukseen osallistuneet tdyttivdat lomakkeen ja ldhettivdt sen
internetissd.  Aineisto kerdttiin loka-marraskuussa 2012. Kyselyyn vastasi 45 opettajaa.
Vastausprosentti oli n. 10 %. Vastaajatiedot on kuvattu taulukossa 3.

Kaikki 45 vastaajaa olivat vastanneet kysymyksiin taustatiedoista ja sosioemotionaa-
lista tukea tarvitsevien lasten madrdstd ryhmdéssdén. 43 vastaajaa oli vastannut kysely-
lomakkeen toiseen osaan, jossa kysyttiin sosioemotionaalisen tuen tarpeista opettajien
ryhmisséd. Kyselylomakkeen kolmanteen osaan, jossa kysyttiin tukimenetelmien tuntemisesta

ja kaytostd, oli vastannut 34 opettajaa. Vastaajista kaikki olivat mukana tehtdessd vertailuja
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ian perusteella. Yksi vastaaja, joka oli ilmoittanut koulutuksekseen “muu koulutus” ei ollut
mukana vertailtaessa koulutuksen yhteyttd tukimenetelmien tuntemiseen ja kiyttoon eikd
tarkasteltaessa, mitd eroja eri opettajaryhmien vélilli on menetelmien tuntemisessa ja
kaytossd. Vertailuja sukupuolen perusteella ei laskettu, koska niistd vastaajista, jotka olivat

vastanneet kyselylomakkeen kolmanteen osaan, vain neljd oli miehia.

TAULUKKO 3. Tutkimusjoukon kuvailu.

1ka N % vastaajista
alle 35-vuotiaat 10 22,2
36-45-vuotiaat 17 37,8
yli 46 vuotiaat 18 40,0
Yhteensd 45 100,0
Koulutus

Luokanopettaja 12 26,7
Aineenopettaja 15 33,3
Erityisopettaja 17 37,8
Muu 1 2,2
Yhteensd 45 100,0
Sukupuoli

Nainen 37 82,2
Mies 8 17,8
Yhteensd 45 100,0

3.3 Muuttujat ja niiden mittaaminen

Tutkimuksessa kéytettiin kyselylomaketta, joka koostui kolmesta osasta (Liite 1). Mittari
laadittiin erikseen titd kyselyd varten. Mittarin pohjana kdytettiin tutkimustiedon ja kirjalli-
suuden perusteella laadittua luokittelua erilaisista tuen tarpeista ja tukimenetelmistd. Mittari
esitestattiin kolmella opettajalla ennen tutkimuksen suorittamista. Esitestauksen perusteella

mittaria yksinkertaistettiin, jotta vastaaminen siihen helpottuisi.
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Mittarin kolmesta osasta ensimmadisessd Kkysyttiin taustatietoja, kuten ikda, koulutusta ja
sukupuolta sekd sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden mdirdd ja erityisen ja
tehostetun tuen oppilaiden madrdd opettajien ryhmissd. Toisessa osassa Kysyttiin opettajien
arvioita siitd, millaisia sosioemotionaalisen tuen tarpeita heiddn opettamissaan ryhmissa oli ja
kuinka paljon kunkin tyyppistd tuen tarvetta oli. Kolmannessa osassa kysyttiin, millaisia
tukimenetelmid opettajat tuntevat, mitd niistd he kayttavat, millaisten tuen tarpeiden kyseessa
ollen seki vield heidédn arvioitaan menetelmien tehokkuudesta sosioemotionaalisen kehityksen
tukemisessa.

Tuen tarpeiden luokittelussa (kyselylomakkeen osa 2) kiytettiin Ruohon ym. (2001)
jaottelua kayttdytymisen ongelmiin ja tunne-elimédn ongelmiin sekd ndiden alaluokkiin.
Aggressiivisuus jaettiin suoraan ja epdsuoraan aggressiivisuuteen, mikd on useissa
tutkimuksissa kiytetty jako (Card, Stucky, Sawalani & Little 2008; Richardson & Green
2006; Pulkkinen 1996). Pulkkisen (1996) mukaan jako suoraan ja epédsuoraan
aggressiivisuuteen on tutkimuksen kannalta relevantimpi tapa jakaa aggressiivisuus, koska
ndmi eivit tutkimusten mukaan korreloi niin voimakkaasti keskenddn kuin esimerkiksi jako
fyysiseen ja verbaaliseen aggressiivisuuteen. Kysymysten laadinnassa kéytettiin kirjalli-
suudessa esiteltyjd suoran ja epdsuoran aggressiivisuuden piirteitd (Card, Stucky, Sawalani &
Little 2008; Richardson & Green 2006; Salmivalli 2005; Kuorelahti 1998; Pulkkinen 1996),
ja niitd piirteitd, joiden kuvataan kuuluvan sosiaalisen kéyttdytymisen tai tunne-elimén
ongelmiin (Junttila 2010a, Kaufman & Landrum 2009; Blake 2007; Salmivalli 2005; Ruoho
ym. 2001; Kuorelahti 1998). Tuen tarpeet jaoteltiin tdssd tutkimuksessa seitsemddn ulottu-
vuuteen, joita olivat 1) suora aggressiivisuus, 2) epasuora aggressiivisuus, 3) kiusaaminen, 4)
tunne-eldmédn ongelmat, 5) impulsiivisuus ja hdiritsevyys, 6) arkuus, vetdytyvyys ja
yksindisyys ja 7) muut tuen tarpeet (pdihteiden kayttd, epérehellisyys, vaikeudet tunnistaa
tekojen syy-seuraussuhdetta). Lomakkeella esitettiin 27 erilaista tuen tarpeen kuvausta, joiden
kohdalle opettajat tiyttivét, kuinka monta téllaista lasta heiddn ryhmissédén on. Osan lopussa
oli myos mahdollisuus kirjoittaa oma kuvaus, jos lomakkeesta ei 10ytynyt lapsen tuen
tarpeeseen sopivaa kuvausta.

Tukimenetelmid (kyselylomakkeen osa 3) kartoitettaessa kéytettiin kirjallisuudessa
esitettyd jakoa behavioraalisiin, kognitiivisiin ja sosiaalisiin menetelmiin (Gresham & Elliot
2004; Salmivalli 2005, 182) sekd jakoa yksilo- ja ryhmdmenetelmiin (Brown, Odom &
Conroy 2001). Kyselylomakkeella kysyttiin kaikkiin ndihin osa-alueisiin liittyvistd tuki-
menetelmistd. Kysymysten laadinnassa kaytettiin kirjallisuudessa esiteltyjd toimintatapoja

(Keltikangas-Jérvinen 2010; Kokkonen 2010; Smyth & Aragio 2009; McLaren & Nelson
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2009; Conroy ym. 2008; Sutherland ym 2008; O'Hanlon & Wootten 2007; Ladd 2005;
Salmivalli 2005; Gresham, Cook & Crew 2004) sekd myds madritelmdd sosioemotio-
naalisesta kompetenssista. Kysytyissd tukimenetelmissd oli sekd sosiaalia taitoja ettd
tunteiden sddtelyn taitoja tukevia menetelmid. Lisdksi kysyttiin Suomessa yleisesti kdytossd
olevista valmiista kouluja varten kehitetyistd ohjelmista, joita olivat KiVa Koulu, Lions
Quest, Askeleittain, Aggression portaat ja Tunnemuksu. Kuvauksia tukimenetelmistd lomak-
keella oli yhteensd 19. Opettajat vastasivat ndiden kuvauksien kohdalla, tuntevatko he
menetelmédn, ovatko he kiyttaneet sitd, sekd millaisen tuen tarpeen kyseessé ollen he ovat sitd
kéayttaneet. Liséksi he arvioivat sitd, kuinka tuloksellisena he menetelmai pitiviét.

Opettajien arviota menetelmien tehokkuudesta kysyttiin kolmiportaisella asteikolla,
jossa vastausvaihtoehdot olivat “menetelmd sopii lapsen tukemiseen hyvin”, “menetelma
sopii lapsen tukemiseen keskinkertaisesti ”” ja “menetelmé sopii lapsen tukemiseen huonosti”.

Lomakkeella oli myds kussakin osassa erikseen mahdollisuus opettajien vapaille vastauksille.

3.4 Aineiston analyysimenetelmat

Aineisto analysoitiin tilastollisia menetelmid kayttden SPSS-ohjelman avulla. Aineiston
analyysimenetelmiksi valittiin parametrittomat menetelmét, koska aineisto on pieni, eikd
koulutus-jakauma vastannut perusjoukkoa.

Aineiston analyysimenetelmind kiytettiin keskiarvojen ja keskihajontojen tarkastelua,
prosenttiosuuksien laskemista, Kruskal-Wallisin testii, Mannin-Whitneyn U-testid sekd Khiin
nelid -testid. Aineiston analyysimenetelmait tutkimuskysymyksittiin esitelldén taulukossa 4.

Ensimmadistd tutkimuskysymystd varten muodostettiin kyselylomakkeen kysymyksisté
summamuuttujat, jotka on esitetty liitteessd 3. Sosioemotionaalisen tuen tarpeita kouluissa
tutkittiin laskemalla keskiarvot ja keskihajonnat sille, kuinka paljon kouluissa esiintyy tuen
tarvetta opettajaryhmittdin sekd verrattiin Kruskal-Wallisin testin avulla, milld tavalla tuen
tarpeiden esiintyminen eroaa luokan-, aineen- ja erityisopettajien ryhmissa.

Toisen tutkimuskysymyksen analysoinnissa kdytettiin prosenttiosuuksien laskemista ja
tarkastelua, milld selvitettiin, kuinka suuri osuus opettajista tunsi ja kaytti kuvattuja
menetelmid ja toimintatapoja. (Taulukko 8). Opettajien idn ja koulutuksen yhteyttd heidin
kayttdimiinsd menetelmiin tutkittiin Khiin neli¢ -testilld. Tulosten laskennassa opettajat
luokiteltiin idn mukaan kolmeen luokkaan, jotka olivat alle 35-vuotiaat, 36 — 45 -vuotiaat ja
yli 46-vuotiaat. Koska useisiin arvoluokkiin tuli odotusarvoja vdhemmaén kuin viisi, kiytettiin

tulosten laskennassa kaksisuuntaista tarkkaa merkitsevyyttd. Sukupuolen yhteyttd kdytettyihin
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menetelmiin ei tutkittu, koska niistd vastaajista, jotka olivat vastanneet tihén osaan, miehii oli
vain nelja.

Kolmannen tutkimuskysymyksen tutkimisessa  kéytettiin  keskiarvojen ja
keskihajontojen laskemista. Opettajat olivat arvioineet niitd menetelmid, jotka tunsivat, joten
osaa menetelmistd oli arvioinut vain muutama opettaja. Laskennasta jdtettiin pois ne
menetelmit, joita oli arvioinut vihemmaéan kuin viisi opettajaa. Ndmd menetelmét olivat
Sosiaalisten taitojen arviointi, Askeleittain, Aggression Portaat ja Tunnemuksu. Koska
arviointien madrét vaihtelivat paljon, ei tdssd kysymyksessd tutkittu opettajien koulutuksen

yhteyttd arvioihin menetelmien ja toimintatapojen tuloksellisuudesta.

TAULUKKO 4. Aineiston analyysimenetelmit tutkimuskysymyksittdin.

Tutkimuskysymys Analyysimenetelmé Tarkoitus
1. Millaisia sosioemotionaalisia tuen Summa, keskiarvo Kuvailu
tarpeita peruskoululaisilla oppilailla on ja keskihajonta

opettajien arvioimana?

1.1.Miten luokan-, aineen- ja Kruskal-Wallis Erojen vertailu
erityisopettajien arviot lasten
sosioemotionaalisen tuen tarpeista

eroavat toisistaan?

2. Millaisia toimintatapoja opettajat tuntevat Prosenttiosuudet Kuvailu
ja kdyttdvidt sosioemotionaalista tukea
tarvitsevien lasten kanssa

tyoskennellessddn?

2.1. Onko opettajien koulutus yhteydessé Pearsonin Khiin Yhteyden
tukimenetelmien kayttoon? nelid selvittdminen

2.2.0nko opettajien idllé tai sukupuolella Pearsonin Khiin Yhteyden
yhteyttd siihen, millaisia nelid selvittdminen

toimintatapoja he kayttdvat?

3. Miten tuloksellisena opettajat eri Keskiarvo ja Kuvailu
toimintatapoja pitdvat? keskihajonta
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3.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

3.5.1 Validiteetti

Mittarilla tulisi kyetd tavoittamaan ilmid ja mittaamaan sitd mahdollisimman tarkasti. Paitsi
mittarin asteikko, my0s mittariin valitut viittdmat, niiden sanamuoto ja yksiselitteisyys
vaikuttavat sithen, miten hyvin mittari toimii. Tédssd tutkimuksessa esitetyt kysymykset
laadittiin ja luokiteltiin aiempaan tutkimukseen perustuvan tiedon mukaan. Mittari myds
esitestattiin ja sitd muutettiin testauksen perusteella helpommin taytettiviksi ja sen ohjeistusta
lisdttiin. Tésséd tutkimuksessa kyselylomakkeen rakenne saattoi kuitenkin vaikuttaa tulokseen
jonkin verran, silld sen tdyttiminen oli vastaajien antaman palautteen perusteella tyoldsta.
Téstd kertoo my0s se, ettd melko suuri osa vastaajista jitti kolmannen osan kokonaan téytti-
mittd. Kuitenkin kolmanteenkin osaan vastanneet olivat tiyttdneet lomakkeet huolellisesti,
joten he ovat todennékdisesti pohtineet vastauksiaan ja paneutuneet vastaamiseen.

Niin ikd4n vastaajilla saattoi olla hieman toisistaan poikkeavat késitykset siitd, mité
kyselylomakkeella annetut kuvaukset sosioemotionaalisen kehityksen tuen tarpeista ja
tukimenetelmistd tarkoittavat. Tamédn osion vastaajiin liittyvdd vaihtelua pyrittiin tutki-
muksessa vdhentdméén silld, ettd kyselylomakkeen oheen liitettiin lyhyt kuvaus siitd, mité
ndilli menetelmilld tarkoitetaan kyselyssd. Osa vastaajista saattoi silti jattdd kuvaukset
lukematta. Lomakkeen tayttdohjeet oli myos kirjoitettu kysymyksen oheen mahdollisimman
tarkasti, kuvaten lyhyesti sitd, mitd milldkin tuen tarpeella tarkoitetaan.

Mittarin ulkoinen validiteetti kertoo siitd, miten hyvin tutkimusjoukko edustaa perus-
joukkoa. Perusjoukkona tdssd tutkimuksessa oli perusopetuksen opettajat. Tutkimusjoukon
edustavuutta perusjoukkoon verrattuna mitattiin idn osalta Shapiro-Wilkin normaalijakautu-
neisuustestilld ja koulutuksen ja sukupuolen osalta Khiin nelion yhteensopivuustestilld. Ién ja
sukupuolen osalta tutkimusjoukko edusti perusjoukkoa hyvin. Ikd-muuttuja oli perdsin
normaalisti jakautuneesta perusjoukosta (Z=0.96, df=45, p=.177). Sukupuolijakauman
laskennassa kaytettiin ennakkotietoa siitd, ettd peruskoulujen opettajista 72 % on naisia ja
28% miehid (Tilastokeskus 2004). Tdhdn jakaumaan verrattuna tutkimusjoukon sukupuoli-
jakauma oli samansuuntainen kuin perusjoukossa (4*=2.70, df=1, p=.100).

Téassd tutkimuksessa oli kuitenkin erityisopettajia enemmén kuin perusjoukossa on.
Erityisopettajien osuus vastaajista oli 37.8 %, kun se perusjoukossa on 11.5% (Tilastokeskus
2004). Luokanopettajia oli vastaajista 26.7 %, kun perusjoukossa heitd on 40.6 % ja aineen-

opettajia puolestaan oli vastaajista 33.3 %, kun heitd perusjoukossa on 44.9 %. Koulutus poik-
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kesi tdssd tutkimuksessa perusjoukosta tilastollisesti erittidin merkitsevisti (4?=31.30, df=2,

p=-000). Tdhdn saattaa osaltaan vaikuttaa se, ettd niiden koulujen joukossa, joihin kysely-
lomakkeet ldhetettiin, oli kaksi erityiskoulua seka se, ettd erityisopettajat saattavat olla muita
opettajia motivoituneempia vastaamaan tdmin tyyppisiin kysymyksiin jo koulutuksensa ja

tyonsékin puolesta.

3.5.2 Reliabiliteetti

Tassd tutkimuksessani arvioitiin summamuuttujien reliabiliteettia Cronbachin Alfa-
kertoimella. Summamuuttujat muodostettiin opettajien arvioista lasten tuen tarpeista
(kyselylomakkeen osa 2, liite 1). Summamuuttujien Alfa-kertoimet vaihtelivat vélilld 0.60 —
0.94. Ttemit korreloivat toisiinsa kohtuullisesti tai hyvin, eikd minkdén itemin poistaminen
olisi nostanut alfa-kerrointa merkittdvasti missddn summamuuttujassa. Taulukossa 5. esitetddn
Alfa-kertoimet summamuuttujittain. Kyselylomakkeen kysymysten jaottelu eri osiin selvida

liitteestd 3.

TAULUKKO 5. Summamuuttujien alfa-kertoimet ja itemien korrelaatioiden vaihteluvilit.

Summamuuttuja kysymysten Cronbachin Itemien
lukumaara Alfa- korrelaatioi-
summa- kerroin den
muuttujassa vaihteluvali

Sosioemotionaalisen tuen tarpeet

Suora aggressiivisuus 4 .94 .67 —.92
Epédsuora aggressiivisuus 3 .75 .38 — .83
Kiusaaminen 2 91 .87
Tunne-eldmén ongelmat 4 .89 .78 — .92
Impulsiivisuus ja héiritsevyys 4 .84 .49 — .83
Arkuus, vetdytyvyys, yksindisyys 4 .76 .64 — .85

Muut tuen tarpeet 3 .73 .56 — .87
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Reliabiliteettikertoimet téssd tutkimuksessa olivat melko korkeat ja kertoivat hyvista
luotettavuudesta. Vastaajiin liittyvdd vaihtelua tutkimuksessa pyrittiin vihentdmaéén silla, ettd
kyselylomakkeella kuvattiin mahdollisimman tarkasti, millaisesta tuen tarpeesta (kyselylo-
makkeen osa 2) ja millaisesta tukimenetelmésti (kyselylomakkeen osa 3) oli kysymys. Tuki-
menetelmistd vastaajille tarjottiin erikseen lyhyt tiivistelmé siitd, mitd tukimenetelmalld
kyselyssé tarkoitettiin (Liite 4). Télld varmistettiin sitd, ettd eri vastaajat ymmartdvit kysy-
mykset mahdollisimman samalla tavoin.

Osan kolme vastausvaihtoehdoista ei voida muodostaa summamuuttujia, joten timén
osan alfa-kerrointa ei voi laskea. Jokin tukimenetelma saatetaan tuntea ja sitd voidaan kayttaa,

vaikka toista ei tunnettaisi eiké kaytettdisi.

3.5.3 Tutkimuseettiset ratkaisut

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2002) mukaan tutkimuksessa tehtdvid eettisid ratkaisuja
ovat hyvin tieteellisen kéytidnteen noudattaminen sekd tieteenalan eettisten periaatteiden
noudattaminen. Hyviddn tieteelliseen kdytinteeseen kuuluu se, ettd pitdydytddn totuudessa,
mikd tarkoittaa tiedeyhteison tunnustamien toimintatapojen noudattamista, rehellisyyttid ja
huolellisuutta kaikissa tutkimuksen vaiheissa, eettisid periaatteita tiedonhankinnassa, tutki-
muksen toteutuksessa ja arvioimisessa, avoimuutta tulosten julkaisussa sekd muiden tutki-
joiden tyOn saavutusten huomioimista. Edelleen tyon tulee olla suunniteltu, toteutettu ja
raportoitu huolellisesti, tutkimusryhmén jésenten asemasta ja oikeuksista tulee huolehtia seka
rahoitusléhteet ja muut sidokset tulee ilmoittaa tutkimuksessa. Thmistieteiden eettisid peri-
aatteita ovat tutkittavien itsemadradmisoikeus, vahingoittamisen vélttiminen seki yksityisyys
ja tietosuoja.

Téassd tutkimuksessa nditd periaatteita pyrittiin noudattamaan huolellisesti. Tutki-
muksen tausta perustuu aiempaan tutkimukseen ja sen perusteella laadittuun kirjallisuuteen,
jota ovat tehneet arvostetut tutkijat. Tutkimusta varten on kerdtty mahdollisimman kattavasti
tietoa teoriaperustasta ja kdytettdessd eri tutkimuksia tai kirjallisuutta 1dhteind, 1ahdemerkinnét
on merkitty tieteenalan kdytdnnon mukaisesti. Kyselylomake on laadittu aiemman tutkimus-
tiedon perusteella. Tutkimusta toteutettaessa tutkimuksen tulokset pyrittiin laskemaan
mahdollisimman huolellisesti ja ne myo0s tarkastettiin. Tutkittavat saattoivat keskeyttda
vastaamisensa kyselyyn missd tahansa vaiheessa. Tutkimuksessa tulosten laskennassa
kiytettiin kuitenkin kaikkia niitd vastauksia, joissa oli vastattu véhintddn kyselylomakkeen

osiin 1 ja 2 (Liite 1). Téssé tutkimuksessa muita tutkijoita tai rahoittajia ei ollut.
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Tutkimukseen osallistuminen oli tdysin vapaaechtoista, eikd kenenkdin vastaajan henkil6-
tietoja kerdtty missdin vaiheessa. Tutkimuksessa ei pyydetty alaikiisista sellaisia tietoja, joilla
heidén yksityisyytensa tai tietosuojansa olisi ollut uhattuna. Tutkittavia myds tiedotettiin
tutkimuksesta ja heille varattiin mahdollisuus kysyé lisdd tutkimukseen liittyen.

Téssd tutkimuksessa pyydettiin rehtoreita vélittiméaén linkki tutkimukseen opetta-
jilleen. Rehtoreille annettiin suullisesti tietoa tutkimuksesta ja heille 1dhetettiin myos tutki-
muksen tutkimussuunnitelma tutustuttavaksi. Rehtorit saattoivat valita itse, ldhtevatko
mukaan tutkimukseen vai eivit. Kaikki rehtorit olivat kuitenkin halukkaita osallistumaan
tutkimukseen. Tutkimusluvat kunnittain pyydettiin niitd kouluja koskevaksi, joiden rehtorit
olivat lupautuneet olemaan mukana tutkimuksessa. Tutkimuslomakkeet saatekirjeineen
lahetettiin koulujen opettajille rehtoreiden vélitykselld sdhkopostitse. Vastaamishalukkuus
saattoi jonkin verran riippua siitd, missd mddrin rehtorit motivoivat opettajia vastaamaan
kyselyyn.

Vastaajille annettiin kyselylomakkeen mukana saatekirje (liite 2), jossa kerrottiin tutki-
muksen tarkoitus, vastausten kisittelytapa sekd se, milld tavalla nimettdmyys tutkimuksessa
sdilyy. Saatekirjeessd esitettiin myos tutkijan yhteystiedot, jotta osallistujat voivat halutessaan
ottaa yhteyttd tutkijaan. Jotkut vastaajista tekivitkin nidin.

Ensimmadiselld kerralla kyselyyn ei tullut riittdvasti vastauksia, joten rehtoreille
lahetettiin pyyntd uudistaa kyselyn ldhettdminen opettajille. Samalla tutkimukseen pyydettiin
mukaan tutkijalle entuudestaan tuttujen koulujen rehtoreita ja opettajia. Niille opettajille
annettiin myds vapaus valita, osallistuvatko he tutkimukseen vai eivit, eikd tdtd mitenkddn

kontrolloitu. He ovat kuitenkin voineet ajatella velvollisuudekseen osallistua tutkimukseen.
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4 TULOKSET

4.1 Sosioemotionaalisen tuen tarve opettajien ryhmissa

Opettajien arviot tuen tarpeista vaihtelivat melko paljon. Kahdella opettajalla ei ollut arvionsa
mukaan lainkaan sosioemotionaalista tukea tarvitsevia lapsia. Keskiméérin opettajalla oli ryh-
méssdin tai ryhmissddn 6.41 (kh= 6.07) sosioemotionaalista tukea tarvitsevaa lasta ja enim-
millddn heité oli 30 (Taulukko 6). Luokanopettajien ryhmissi oli véhiten (ka=2.75, kh=1.42)
sosioemotionaalista tukea tarvitsevia lapsia, kun aineenopettajien (ka=7.80, kh=5.78) ja eri-

tyisopettajien (ka=7.76, kh=7.38) ryhmissi nditd lapsia oli keskimdarin yhté paljon.

TAULUKKO 6. Sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten médrd keskiméarin luokan-,

aineen- ja erityisopettajien ryhmissa.

Koulutus N Min Max Keskiarvo Keskihajonta
Luokanopettaja 12 0 4 2.75 1.42
Aineenopettaja 15 0 20 7.80 5.78
Erityisopettaja 17 0 30 7.76 7.38
Kaikki opettajat 44 0 30 6.41 6.07

4.1.1 Luokan- aineen- ja erityisopettajien arvioiden vertailu
Luokanopettajien ryhmissd oli véhiten kaikkia erilaisia sosioemotionaalisen tuen tarpeita ja
aineenopettajien ryhmissé eniten (Taulukko 7). Erot eivit kuitenkaan olleet Kruskal-Wallisin

testin mukaan tilastollisesti merkitsevid (4?=0.50 — 4.54, df=2, p=.120 — .781) minkiin

arvioidun tuen tarpeen osalta. Testiarvot ja merkitsevyydet tuen tarpeiden mukaan laskettuna
esitetddn liitteessd 5. Eniten opettajien ryhmissd oli impulsiivisesti ja héiritsevasti
kayttaytyvid lapsia, joita luokanopettajien ryhmissd oli keskimiérin 4.9 lasta (kh=4.68),
aineenopettajien ryhmissa 14.43 (kh=15.32) ja erityisopettajien ryhmissd 10.5 (kh=6.97) lasta.
Aggressiivisuutta esiintyi toiseksi eniten, suoraa ja epdsuoraa ldhes yhtd paljon. Tunne-
eldimdn ongelmia opettajat arvioivat olevan véhiten. Luokanopettajien ryhmissa oli heididn
arvionsa mukaan keskiméirin 0.5 (kh=0.90), aineenopettajien ryhmissd 2.57 (kh=6.41) ja

erityisopettajien ryhmissd 1.13 (kh=1.71) tunne-eldmin ongelmia omaavaa lasta.



57

Aineenopettajien ja luokanopettajien arvioiden mukaan suurimmat erot tuen tarpeiden

esiintymisessd olivat tunne-elimén ongelmien, arkuuden, vetdytyvyyden ja yksindisyyden

sekd muiden tuen tarpeiden (pdihteiden kéyttd, eparehellisyys ja valehteleminen sekd vaikeus

tunnistaa tekojen syy-seuraussuhdetta) arvioissa. Aineenopettajien ryhmissd nditd tuen

tarpeita oli enemmin kuin luokanopettajien ryhmissd (Taulukko 7). Nami erot eivét

kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevia.

TAULUKKO 7. Sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten miéird tuen tarpeen mukaan
jaoteltuna luokan-, aineen ja erityisopettajien ryhmissa.

Luokanopettaja Aineenopettaja Erityisopettaja Kaikki
N=12 N=14 N=16 N=42
Keski- Keski- Keski- Keski- Keski- Keski- Keski- Keski-
arvo  hajonta arvo  hajonta arvo  hajonta arvo  hajonta
Suora 3.83 4.24 7.86 14.63 8.38 6.09 6.90 9.50
Aggressiivisuus
Epésuora 3.25 3.22 9.00 10.32 4.88 3.36 5.79 6.81
aggressiivisuus
Kiusaaminen 1.67 1.92 5.43 7.04 2.63 1.96 3.29 4.54
Tunne-eldméin 0.50 0.90 2.57 6.41 1.13 1.71 1.43 3.88
ongelmat
Impulsiivisuus ja 4.92 4.68 14.43 15.32 10.50 6.97 10.21 10.60
héiritsevyys
Arkuus, 1.67 2.02 7.07 10.33 3.19 3.02 4.05 6.58
vetaytyvyys,
yksindisyys
Muut sos.em. 1.08 1.38 8.14 13.52 3.63 3.12 4.40 8.38

tuen tarpeet




58

4.2 Opettajien kayttamat toimintatavat ja tukimenetelmat

Opettajat tunsivat ja kayttivit yksilomenetelmid hieman ryhmémenetelmid enemméin
(Taulukko 8). Yksilomenetelmien tunteminen vaihteli 55.9 — 94.1 prosentin vililld (n=19 —
32) ja kayttd 17.6 — 94.1 prosentin vélilld (n=6 — 32). Ryhmdmenetelmit tunnettiin ja niitd
kaytettiin hieman heikommin. Niiden tunteminen vaihteli 17.6 — 85.3 prosentin vililld (n=6 —
21) ja kéytto 2.9 — 82.4 (n=1 — 28) prosentin vililld. Tunnetuimmat ja kidytetyimmét mene-
telmét olivat palautteiden antaminen, palkinnot ja takaisinotot, joita kéytti 94.1 % opettajista;
suorat késkyt ja kehotukset (91.2 % opettajista); ympéristoon liittyvét jarjestelyt (82.4 %)
sekd vaihtoehtoisten toimintastrategioiden kognitiivinen pohdinta (76.4%).

Valmiiden kouluja varten laadittujen ohjelmien tunteminen ja kéyttd vaihteli huomat-
tavasti. Tunnetuin ja kdytetyin ohjelma oli Kiva Koulu, jonka tunsi 79.4 prosenttia opettajista
(n=27) ja sitd kdytti 73.5 prosenttia opettajista (n=25). Toiseksi tunnetuin ja kéytetyin ohjelma
oli Lions Quest, jonka tunsi 41.2 prosenttia opettajista (n=14) ja jota kaytti 23.5 (n=8)
prosenttia opettajista. Askeleittain, Aggression Portaat ja Tunnemuksu olivat heikommin
tunnettuja ja kaytettyjd. Aggression portaat -ohjelmaa oli kéyttinyt vain yksi opettaja,
Tunnemuksua kaksi opettajaa, ja Askeleittain-ohjelmaa ei kukaan opettajista. Taulukossa 8 on

kuvattu menetelmien tuntemista ja kayttoa.

4.2.1 Koulutuksen yhteys kaytettyihin tukimuotoihin

Erityisopettajat kayttivit keskimédrin enemmaén erilaisia tukimuotoja kuin aineen- ja luokan-
opettajat (Taulukko 9). Aineenopettajat kayttivit keskiméérin vahiten eri tukimuotoja. Kaikki
luokanopettajat kéyttivdt ainakin jotakin yksilomenetelmdd ja ryhmidmenetelmédd ja ldhes
kaikki jotakin valmista ohjelmaa. Luokanopettajat kayttivdit eniten (100%) palautteita
kayttaytymisestd ja suoria kdskyjd ja kehotuksia sekd ymparistoon liittyvid jdrjestelyjd. KiVa
Koulu -ohjelmaa kéytti 88.9 % luokanopettajista.

Erityisopettajista kaikki (100 %) kayttivét palautteita ja ldhes kaikki (92.9 %) kéyttivit
vaihtoehtoisten toimintastrategioiden kognitiivista pohdintaa, suoria kiskyjd ja kehotuksia
sekd ympéristoon liittyvid jdrjestelyjd. KiVa Koulu -ohjelmaa heistd kéytti 85.7 %. Myds
aineenopettajat kayttivit eniten (81.8 %) palautteita ja suoria késkyjd ja kehotuksia,
ympdristoon liittyvid jérjestelyjd (54.5 %) sekd valmiista ohjelmista KiVa Koulu-ohjelmaa
(45.5 %).

Luokanopettajista kukaan ei kayttinyt tukioppilasta sosioemotionaalisen kehityksen
tukemisessa, eikd mydskddn Askeleittain- ja Tunnemuksu -ohjelmia. Aineenopettajista

kukaan ei kayttinyt kehyskertomuksia ja kuvia, pysyvid pienryhmié, standardoituja arviointi-
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menetelmid tai Aggression Portaat-, Askeleittain- ja Tunnemuksu-ohjelmia. Erityisopettajista

kukaan ei kéyttinyt standardoituja arviointimenetelmia eikd Askeleittain-ohjelmaa.

TAULUKKO 8. Opettajien tuntemat ja kdyttdmét tukimenetelmét. Lukuméiéra ja
%-osuus opettajista, jotka tuntevat ja kdyttdvit tukimenetelmda. N=34.

Opettajien Opettajien
tuntemat kayttamat
menetelmét menetelmét
Opet- Opet- Opet- Opet-
tajat tajat tajat tajat
lkm % lkm %
Palautteet kdyttdytymisestd, palkinnot ja
takaisinotot 32 94.1 32 94.1
Tukioppilaan tuki 21 61.8 6 17.6
Sosiaalisten tilanteiden harjoittelu oppilaan kanssa
kahden kesken tai pienessd ryhméssa 27 79.4 18 52.9
Vaihtoehtoisten toimintastrategioiden kognitiivinen
pohdinta 26 76.4 26 76.4
Vaihtoehtoisten toimintamallien suora opettaminen 26 76.4 18 52.9
Tunteiden nimedmisen ja tunnistamisen harjoittelu 22 64.7 16 47.1
Tunteiden sdédtelyn opettaminen 23 67.6 13 38.2
Kehyskertomusten tai kuvien kadytto 19 55.9 8 23.5
Suorat kdskyt ja kehotukset kdyttdytymisen
ohjaamiseksi 31 91.2 31 91.2
Sdanndllinen, ohjattu, myonteinen vertaispalaute 14 41.2 6 17.6
Ympdéristoon liittyvat jarjestelyt 29 85.3 28 82.4
Draama sosiaalisten taitojen harjoittelussa 20 58.8 6 17.6
Pysyvit opettajan jirjestdmidt pienryhmadt, joissa
huomioitu vertaistuen mahdollisuus 22 64.7 8 23.5
Standardoitu sosiaalisten taitojen arviointi 6 17.6 1 2.9
Lions Quest 14 41.2 8 23.5
Kiva Koulu 27 79.4 25 73.5
Aggression Portaat 12 35.3 2 5.9
Askeleittain 7 20.6 0 0.0

Tunnemuksu 7 20.6 2 5.9
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TAULUKKO 9. Luokan-, aineen- ja erityisopettajien kdyttdméat tukimenetelmaét,

lukumdiri ja prosenttiosuus opettajista.

Luokanopettaja  Aineenopettaja Erityisopettaja
N=9 N=11 N =14
Opet- Opet- Opet-
tajat tajat tajat
lkm % lkm % lkm %

Yksilomenetelmat
Palautteet kdyttdytymisestd, palkinnot ja
takaisinotot 9 100.0 9 82.8 14 100.0
Tukioppilaan tuki 0 0.0 3 27.3 3 21.4
Sosiaalisten tilanteiden harjoittelu
oppilaan kanssa kahden kesken tai
pienessd ryhméssa 5 55.5 1 9.1 12 85.7
Vaihtoehtoisten toimintastrategioiden
kognitiivinen pohdinta 7 77.8 6 54.5 13 92.9
Vaihtoehtoisten toimintamallien suora
opettaminen 6 66.7 1 9.1 11 78.6
Tunteiden nimedmisen ja tunnistamisen
harjoittelu 4 44 .4 1 9.1 11 78.6
Tunteiden sdédtelyn opettaminen 4 44.4 2 18.2 7 50.0
Kehyskertomusten tai kuvien kaytto 2 22.2 0 0.0 6 42.9
Suorat kdskyt ja kehotukset
kayttdytymisen ohjaamiseksi 9 100.0 9 82.8 13 92.9
Yksilomenetelmé&t keskimaéarin 5.1 56.7 3.6 32.7 10 71.4
Ryhmé&menetelméat
Sddnndllinen, ohjattu, mydnteinen
vertaispalaute 1 11.1 1 9.1 4 28.6
Ympdéristoon liittyvit jarjestelyt 9 100.0 6 54.5 13 92.6
Draama sosiaalisten taitojen
harjoittelussa 1 11.1 2 18.2 3 21.4
Pysyvit opettajan jarjestimit pienryhmait,
joissa huomioitu vertaistuen mahdollisuus 3 33.3 0 0.0 5 35.7
Standardoitu sosiaalisten taitojen
arviointi 1 11.1 0 0.0 0 0.0
Ryhmé&menetelmét keskimdaéarin 3.0 33.3 1.8 9.1 5 35.7
Ohjelmat
Lions Quest 4 44 .4 0 0.0 4 28.6
Kiva Koulu 8 88.9 5 45.5 12 85.7
Aggression Portaat 1 11.1 0 0.0 1 7.1
Askeleittain 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Tunnemuksu 0 0.0 0 0.0 2 14.3
Ohjelmat keskimaarin 2.6 28.9 1 9.1 3.8 27.1
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Koulutuksen yhteyttd tukimenetelmien kdyttoon tutkittiin Pearsonin Khiin nelio-testilla.
Tulosten tulkinnassa kiytettiin kaksisuuntaista tarkkaa merkitsevyyttd. Testauksesta jétettiin
tdssd vaiheessa pois Agression Portaat, Askeleittain ja Tunnemuksu -ohjelmat, koska niité ei
ollut kayttinyt kuin yksi tai kaksi opettajaa tai ei kukaan opettajista. Sosiaalisten tilanteiden
harjoittelun kéytossd tukimenetelménd oli eri opettajaryhmien valilld tilastollisesti erittiin
merkitsevd ero (4*=14.55, df=2, p=.000). Toimintamallien suorassa opettamisessa oli tilas-
tollisesti merkitsevd ero (#*=12.87, df=2, p<=.002) samoin kuin tunteiden nimedmisessi
(F*=11.97, df=2, p=.002) ja kehyskertomusten kéaytossd (1*=6.30, df=2, p=.039). Naiita tuki-
menetelmid kéyttivit eniten erityisopettajat ja vihiten aineenopettajat. Ero eri opettajaryhmien
kayttdimissd menetelmissd oli tilastollisesti merkitsevd my0Os ympaériston jérjestelemisessd

sosioemotionaalista kehitystd tukevaksi (4?=8.84, df=2, p=.013) ja Kiva Koulu-ohjelman
kdytossd (4°=6.6, df=2, p=.037). Niitd tukimenetelmid eniten kéyttivit luokanopettajat ja

vahiten aineenopettajat. Ero luokanopettajien ja erityisopettajien vélilld oli kuitenkin pieni.
Kaikkien tukimenetelmien osalta Pearsonin Khiin nelién arvot ja tarkat merkitsevyydet

esitelldan liitteessa 6.

4.2.2 lan yhteys opettajan kayttdmiin tukimuotoihin
Iin yhteyttdi menetelmien kayttoon tutkittiin - Khiin  nelio-testilld. Testiarvot ja

merkitsevyysluvut esitellddn liitteessd 7. Ikd oli yhteydessd kuvien ja kehyskertomusten
kiyttoon (4°=6.83, p=.021). Kuvia ja kehyskertomuksia kiyttivit kaikki (100 %) alle 35-
vuotiaista (n=8), 85,7 % 36 — 45 -vuotiaista (n=12) ja 50 % yli 46-vuotiaista (n=6).

4.3 Tukimenetelmien ja toimintatapojen tuloksellisuus opettajien

arvioimana

Menetelmdt arvioitiin yleisesti hieman keskinkertaista paremmiksi (Taulukko 10), vastausten
keskiarvojen vaihdellessa vililld 2.11 — 2.61 (kh=0.41 — 0.76). Parhaiten toimivaksi opettajat
arvioivat KiVa Koulu -ohjelman (ka=2.77, kh=0.43), ympériston jirjestimisen tuen tarpeisiin
sopivaksi (ka=2.61, kh=0.50) ja palautteiden antamisen (ka=2.60, kh=0.56). Heikoimmiksi he
arvioivat kehyskertomusten ja kuvien kdyton (ka=2.13, kh=0.64), suorat kiskyt ja kehotukset
(ka=2.12, kh=0.71) seké ohjatun vertaispalautteen kayton (ka=2.17, kh=0.41).



TAULUKKO 10. Opettajien arviot eri tukimenetelmien tuloksellisuudesta.
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Keski- Keski-
N -arvo hajonta
Palautteet kdyttdytymisestd, palkinnot ja takaisinotot 30 2.60 .56
Tukioppilaan tuki 7 2.43 .53
Sosiaalisten tilanteiden harjoittelu oppilaan kanssa kahden
kesken tai pienessd ryhmaéassé 19 2.48 .70
Vaihtoehtoisten toimintastrategioiden kognitiivinen pohdinta 22 2.55 51
Vaihtoehtoisten toimintamallien suora opettaminen 18 2.50 51
Tunteiden nimedmisen ja tunnistamisen harjoittelu 14 2.57 Sl
Tunteiden sdédtelyn opettaminen 12 2.50 .52
Kehyskertomusten tai kuvien kidytto 8 2.13 .64
Suorat kdskyt ja kehotukset kdyttdytymi-sen ohjaamiseksi 26 2.12 .71
Sadnndllinen, ohjattu, mydnteinen vertaispalaute 6 2.17 .40
Ympéristoon liittyvit jarjestelyt 23 2.61 .50
Draama sosiaalisten taitojen harjoitte-lussa 7 2.29 .76
Pysyvit opettajan jirjestdmit pienryhmét, joissa huomioitu
vertaistuen mahdollisuus 9 2.56 .53
Lions Quest 5 2.40 .55
Kiva Koulu 22 2.77 .43
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5 POHDINTA

5.1 Sosioemotionaalisen tuen tarve

Sosioemotionaalisen tuen tarve vaihteli huomattavasti sen mukaan, mikd opettajaryhma oli
kysymyksessd. Luokanopettajilla tukea tarvitsevia lapsia oli ryhmissdén véhiten,
aineenopettajilla ja erityisopettajilla eniten. Aineenopettajien ja erityisopettajien vastausten
keskihajonnat olivat melko suuria, mikd saattaa johtua kahdesta vastaamiseen vaikuttavasta
seikasta, oppilaiden méérastd ryhmésséd ja opettajan arvion subjektiivisuudesta. Ensiksi osa
aineenopettajista saattoi vastata vain yhtd opettamaansa ryhmdi koskien, kun osa vastasi
kaikkien ryhmienséd lapsia ajatellen. Erityisopettajista osa oli erityisluokanopettajia, joiden
ryhmissd on vihemméin lapsia, kuin osa-aikaista erityisopetusta antavista opettajista. Osa-
aikaista erityisopetusta antavien opettajien ryhmissd sosioemotionaalista tukea tarvitsevia
lapsia voi olla enemmén. Edelleen vastaajien joukossa oli my0s niitd erityisluokanopettajia,
joiden ryhmissd kaikki lapset olivat sosioemotionaalisen tuen tarvitsijoita. Toiseksi tissd
tutkimuksessa pyydettiin opettajia arvioimaan itse ryhménsa lasten tuen tarvetta. Télloin arvio
on aina jossain miérin subjektiivinen, eivatké kaikki opettajat valttimaitta arvioi tuen tarvetta
samoin perustein. Téhdn saattaa vaikuttaa esimerkiksi opettajan tietimys tuen tarpeista. Erés
aineenopettaja kirjoitti vastauksessaan, ettd hin kokee, ettei tiedd sosioemotionaalisen tuen
tarpeesta ja tukimenetelmistd riittdvasti, jotta kokisi voivansa antaa lapselle sellaista tukea,
jota tima tarvitsee.

Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd suoran aggressiivisuuden maird vdhenee ja
epdsuoran lisddntyy yldkoululle siirryttdessd (Anderson & Huessman 2003, 263). Samoin on
havaittu masennuksen ja pdihteiden kdyton (Strauman ym. 2011, 3; Flick 2011, 61; Costello
& Angold 2011, 25) lisdéntyvin yldkouluun mentéessd. Luokan- ja aineenopettajien vastauk-
sissa olikin tdménkaltainen suuntaus, vaikka erot eivit olleetkaan tilastollisesti merkitsevét
tdssd tutkimuksessa. Alakouluissa oli suhteellisesti enemmén suoraa aggressiivisuutta kaytti-
vid lapsia, kun taas yldkouluissa enemmén oli epdsuoraa aggressiivisuutta kdyttdvid lapsia.
Erityisopettajien ryhmissd oli puolestaan kaksi kertaa enemmin suoraa kuin epdsuoraa
aggressiivisuutta kayttavid lapsia. Erityisopettajissa oli mukana seka alakoulun ettd yldkoulun
opettajia, ja monella heistd oli ryhmissddn vaikeasti kdyttdytymisellddn oireilevia lapsia.
Téssé tutkimuksessa ei tutkittu erikseen lapsen sukupuolen yhteyttd tuen tarpeeseen.

Tutkimuksessa tunne-eldmin ongelmat, arkuus, vetdytyvyys ja yksindisyys sekd muut

sosioemotionaalisen tuen tarpeet ndyttivit my0s lisddntyvdn voimakkaasti alakoulusta yla-
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kouluun mennessé. Erot eivét tissd tutkimuksessa olleet kuitenkaan tilastollisesti merkitsevat.
Muiden tuen tarpeiden lisddntymisessd ndkyy erityisesti pdihteiden kédyton lisddntyminen
yldluokilla. Tama tulos on samansuuntainen aiempien tutkimusten kanssa, joissa on havaittu
masennuksen, yksindisyyden ja pidihteiden kdyton lisddntyminen alakoulusta yldkouluun
mennessd (Strauman ym. 2011, Flick 2011, 61). Ndiden ongelmien lisdédntyminen heréttia
pohtimaan, saavatko lapset kouluissa tukea riittdvésti ja riittdvén ajoissa.

Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, etti opettajien on vaikeaa havaita lapsen masen-
nusta ja tunne-eldmén ongelmia, mikd saattaa osittain ndkyé tdssakin tutkimuksessa. Lapset
saattavat pyrkid peittdmddn masennuksensa ulospdin reippaan ulkokuoren alle (Blake ym.
2007, 13; Flick 2011). Kaikki opettajat arvioivat masentuneiden ja tunne-eldmin ongelmista
kérsivien lasten médrdn vahdisemmaéksi, kuin se tutkimusten mukaan yleensd on. Junttilan
(2010, 23) mukaan 15 — 30 % ihmisistd kokee yksindisyyttd ja 10 — 20 %:lla nuorista yksinii-
syyden kokemus on jatkuva ja tuskaa aiheuttava tila. Blaken (2007) ja Flickin (2011, 61)
mukaan 8 — 10 % teini-ikdisistd on masentuneita. Kun opettajat kuitenkin arvioivat tuen
tarpeen vahdisemmaéksi, johtaako tdmad sithen, ettd lapset eivdt saa alakouluissa riittdvésti
tukea sosioemotionaalisessa kehityksessddn? Jos heiddn ongelmansa jddvit havaitsematta ja
tuki saamatta, pahenevatko ne idn myo6ta?

Ylékouluissa lapset ovat ldhes kokonaan sen tuen varassa, jota aineenopettajat heille
voivat antaa. Oppilailla ei vilttdmaéttd ole yldkouluissa muita opettajia, eivitkd he ehkéd osaa
itse hakeutua esimerkiksi kuraattorin luokse, ellei aineenopettaja huomaa heidédn tuen tarvet-
taan. Téssd tutkimuksessa kdvi ilmi my0s se, ettd aineenopettajat tuntevat ja kiyttavét erilaisia
tukimenetelmid muita opettajia vihemmain. Kyselylomakkeen vapaissa vastauksissa aineen-
opettajat kirjoittivat muun muassa, etteivdt tunne olevansa koulutuksensa puolesta riittdvéan
ammattitaitoisia lapsen tukemiseksi ja ettei heilld ole tuntiensa puitteissa mahdollisuuksia
jarjestdd aikaa ja tukea sité tarvitseville lapsille. Aineenopettajilla on paljon opetettavia lapsia
ja ryhmét vaihtuvat kaiken aikaa, eiké ole selvéd, kenelle vastuu lapsen tukemisesta kuuluu.

Sosioemotionaalista tukea tarvitsevista lapsista kuitenkin kaikkein eniten opettajilla oli
impulsiivisesti ja hdiritsevisti kayttdytyvid lapsia ryhmissddn. Kaikkien opettajien ryhmissa
heité oli noin 1.5 kertaa enemmaén kuin keskiméérin sosioemotionaalista tukea tarvitsevia lap-
sia. Ryhmien kokonaislapsiméérda ei tutkimuksessa kysytty, joten timén tutkimuksen perus-
teella ei voida laskea sitéd, kuinka suuri osuus kaikista lapsista on opettajien arvioiden mukaan
impulsiivisesti ja hiiritsevésti kdyttdytyvid. Ndiden lasten miérd on kuitenkin suuri, ja se vai-
kuttaa paljon opettajien tydskentelyyn luokissa. Ruohon ym. (2001) ja Brownin ym. (2008)

mukaan tarkkaavaisuushéiridisid lapsia arvioidaan olevan n. 3 — 5 % kaikista koululaisista.



65

Todellinen luku saattaa silti olla vield suurempi, koska kaikilla opettajien impulsiivisesti ja

héiritsevasti kdyttdytyviksi arvioimilla lapsilla ei ole tarkkaavaisuushéiriddiagnoosia.

5.2 Opettajien tuntemat ja kayttdmat tukimenetelméat ja arvio niiden

tuloksellisuudesta

Opettajat tunsivat ja kéyttivét sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten kanssa tydskennel-
lessdén eniten yksiloon kohdistuvia menetelmii, ja vain vihdn koko ryhmaii ja koko koulua
varten kehitettyjd ohjelmia. Ryhmadmenetelmié kéytettiin vaihtelevasti, ndistid eniten ympaéris-
toon liittyvid jirjestelyjd, joiden tarkoitus on parantaa koko ryhmin oppimisympiristod.
Tadma saattaa kertoa siité, ettd edelleen sosioemotionaalisten ongelmien syyné ndhdiéin yksilo,
ei niinkddn sosiaalinen ympdristd (Pihlaja 2005, 47; Ruoho 1996). Kuitenkin tutkimusten
mukaan tehokkainta interventio on silloin, kun kéytetddn sekd yksiloon ettd ryhmiin
kohdistuvia menetelmid ja yhdistetddn behavioraalista ja kognitiivista l&hestymistapaa
(Salmivalli 2005, 185; Wilson ym. 2001). Tésséd tutkimuksessa yksilomenetelmissé oli seké
behavioraalisia ettd kognitiivisia menetelmid, joita opettajat kéyttivét jokseenkin yhtéd paljon.
Kaikkein eniten opettajat kéyttivit palautteita kayttdytymisestd, palkintoja ja takaisinottoja.
Talla tavalla ohjataan suoraan lapsen kayttdytymistd, ja opettajat arvioivat timén tavan myos
melko tehokkaaksi. My0os suoria kidskyjd ja kehotuksia kidytettiin paljon, vaikka timéd tapa
arvioitiin kaikkein heikoimmin toimivaksi.

Valmiita kouluja varten kehitettyjd menetelmid opettajat tunsivat hyvin véhin. Tunne-
tuin ja kdytetyin oli KiVa Koulu -ohjelma, joka on Opetusministerion rahoituksella kehitetty
kiusaamisen vastainen ohjelma. Opettajat my0s arvioivat ohjelman kaikkein parhaiten toimi-
vaksi, jopa paremmin kuin minkédn yksilo- tai ryhmidmenetelmén. Tétd tulosta tukevat myos
ohjelmasta tehdyt tutkimukset (Salmivalli ym. 2011; Kérnd ym. 2011). Ohjelman nopeaa
leviamistd koko Suomeen on saattanut edistda se, ettd sen kayttdjiksi on vuoden 2011 syksyyn
asti voinut ilmoittautua maksutta (www.kivakoulu.fi). Valmiiden ohjelmien véhdinen
tunteminen yleisesti oli melko yllattdvad ottaen huomioon, miten paljon tutkimusta tédllaisten
ohjelmien tehokkuudesta on tehty. KiVa Koulu —ohjelma oli tunnetuin ja kdytetyin, ja se on
myos eniten tutkittu. Kuitenkin kaikilla tutkituilla ohjelmilla on aiemmin saatu hyvia tuloksia
(mm. Kérnd 2012; Kuusela & Lintunen 2010; Frey ym 2005).

Aineenopettajat tunsivat ja kayttivdt kaikkein véhiten eri menetelmid. Taméd on
oppilaiden sosioemotionaalisen tukemisen kannalta huolestuttavaa, silld oppilaiden olisi

saatava tukea yldkouluissa péddasiassa aineenopettajilta. Jos aineenopettajilla ei ole aikaa eikd
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riittdvisti tietoa lasten tuen tarpeista ja tukimenetelmisti, tdlld saattaa olla pitkélle
aikuisuuteen ulottuvat seuraukset. Lasten ongelmat voivat olla yldkoulussa jo melko suuret,
minkad vuoksi sosioemotionaaliseen tukeen olisi panostettava myos yldkouluissa.

Opettajat arvioivat kaikki menetelmét keskinkertaista paremmiksi. Parhaiten
toimiviksi he arvioivat ne menetelmat, joita kdyttivit. Saattaakin olla, ettd opettajien arvioihin
tukimenetelmin toimivuudesta vaikutti tdssd tutkimuksessa se, miten tuttu menetelma

opettajille oli.

5.3 Tutkimuksen rajoitukset

Tamin tutkimuksen aineisto oli melko pieni, mikd heikentdd tulosten yleistettivyytta.
Kuitenkin pienen aineiston tutkimuksessa tilastollisten erojen esille saaminen on vaikeaa,
mika jo laskennallisesti tekee tulkinnat aineistosta varovaisemmiksi. Tdsséd tutkimuksessa oli
ndhtdvissi eri tutkimuskysymysten kohdalla eroja opettajaryhmien vélilld, mutta néin pienelld
aineistolla erot olivat vain muutamassa tapauksessa tilastollisesti merkitsevat. Tutkimukseen
myds valikoitui suhteellisesti suurempi médré erityisopettajia kuin perusjoukossa on. Erityis-
opettajat tunsivat ja kayttivét tdssd tutkimuksessa keskimdirin eniten eri tukimuotoja. Tdma
saattaa vaikuttaa osaltaan tutkimuksen tuloksiin.

Tutkimuksen rajoituksena on myds se, ettd siind ei kysytty opettajien ryhmien kokoa.
Néin ollen ei voitu laskea tuen tarpeiden esiintyvyyttd suhteessa koko oppilasmiirdén, eika
my0skéddn voitu varmistua siité, ketkd aineen- ja erityisopettajista vastasivat yhden ryhmaén ja
ketkd kaikkien opettamiensa ryhmien perusteella. Tutkimusta uusittaessa timé kohta kysely-
lomakkeessa tulisi korjata.

Aiempaa tutkimusta siitd, mitd menetelmid opettajat koulutydssddn kéyttavit, ei
16ytynyt, joten téllaisen vertailun tekeminen aiempaan aineistoon ei ollut mahdollista.
Aiemmat tutkimukset, joissa on tutkittu menetelmien tehokkuutta, on tehty interventio-
tutkimuksissa, joissa opettajat on koulutettu kdyttdmaan nimenomaan tutkittavaa menetelmaa.

Tutkimuksessa vastausprosentti jii alhaiseksi. Kyselylomake oli vastaajille tyoléds tiy-
tettdvd, minkd vuoksi moni vastaaja oli jittdnyt vastaamisen kesken. Vastaajiksi saattoi vali-
koitua sellaiset opettajat, jotka tuntevat sosioemotionaalisen tuen antamisen kaikkein tarkeim-

maksi ja ovat aiheesta kiinnostuneimpia.
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5.4 Tutkimuksen anti

Tdmén tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd sosioemotionaalista tukea tarvitsevia
lapsia on kouluissa ldhes jokaisessa ryhmisséd. Opettajat tuntevat ja kdyttavét tukimenetelmid
hyvin vaihtelevasti. Yksilointerventiot tunnetaan hyvin, mutta ryhméinterventioista tunnetaan
hyvin vain ympaéristoon liittyvat jarjestelyt. Niin ik&én valmiiden ohjelmien tuntemus vaihteli
paljon. Sosioemotionaalisen tukemisen menetelmien tunteminen olisi kuitenkin tirkedd, jotta
tukea voidaan antaa niille lapsille, jotka sitd tarvitsevat. Keskimédrin opettajilla on tdhdn
hyvit valmiudet, silld erilaisia menetelmid tunnettiin ja niitd kdytettiin kohtuullisesti, eiké
tutkituissa ollut sellaisia opettajia, jotka eivdt olisi tunteneet tai kidyttdneet mitdin
menetelmaa.

Impulsiivisuus ja héiritsevyys on kouluissa melko iso haaste, silld tdllaisia oppilaita oli
opettajien ryhmissd keskimddrin 5 — 14 lasta. Niin ikddn aggressiivisesti kiyttaytyvit lapset
ovat suuri ryhmi tuen tarvitsijoista, silld heitd oli opettajan ryhmissd keskimédérin 4 — 9 lasta.
Téllaisten oppilaitten tukemiseen opettajat kiyttivit paljon erilaisia menetelmid, jotka he arvi-
oivat keskimdirin melko tuloksellisiksi.

Opettajien koulutukseen olisi panostettava tulevaisuudessa, silld osa opettajista koki,
ettei heilld ole riittdvid valmiuksia arvioida tuen tarvetta eikd myoskdin riittdvéasti keinoja
tuen antamiseksi. Erilaisten tukimenetelmien tuntemiseen olisi saatava koulutusta, mutta
my0s tuen tarpeiden tunnistamiseen. Aggressiiviset, impulsiiviset ja hdiritsevit lapset ja
nuoret tunnistettiin aiempiin tutkimuksiin verraten hyvin, mutta tunne-eldmén ongelmista
karsivdt, masentuneet ja yksindiset lapset jdivit aiempiin tutkimuksiin verraten alihavaituiksi.
Erityisesti timén tyyppisten tuen tarpeiden tunnistamiseen ja tuen antamiseen olisi saatava
koulutusta, silld nykyisin nimé ongelmat lisdéntyvit yldkouluun mentéessé. Saattaa olla, ettd
tunne-eldmén ongelmista kérsivit lapset jadvét havaitsematta ja ilman tukea jo alakouluissa,
eikd yldkoulujenkaan opettajilla ole resursseja heiddn tukemisekseen.

Niin ikddn koulun rakenteisiin liittyvdd ajan kéytt6d olisi mietittdvd perusteelliseti, silld
monen sosioemotionaalisen kehityksen tukea tarvitsevan lapsen ongelmat ovat niin suuret,
ettd tukemiseen olisi kdytettdva aikaa. Jotkut opettajista mainitsivat, ettei heilld ole riittdvasti

aikaa tuen antamiseen.

5.5 Jatkotutkimusaiheita

Tama tutkimus olisi hyva toistaa, silld aiempaa tutkimusta siitd, mitd menetelmid opettajat

kayttavit sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten kanssa tyOskennellessddn, on hyvin
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viahan. Téssd tutkimuksessa aineisto oli pieni, mikd heikentdd tulosten yleistettavyytta, ja
tdimédn vuoksi tulokset olisi hyvd varmistaa jatkotutkimuksella. Tutkimuksessa olisi hyvéa
tutkia myds sitd, minkd verran suhteessa koko oppilasméérddn erilaisia tuen tarpeita on
opettajien arvioimana.

Tama tutkimus heritti myos kysymyksen siitd, miten opettajan koulutus vaikuttaa hinen
kayttaimiinsd tukimenetelmiin. Tdssd tutkimuksessa néytti siltd, ettd opettajat, joilla oli vihiten
erityispedagogista koulutusta, tunsivat ja kdyttivét vihiten erilaisia menetelmid. Johtuuko ti-
mé siitd, ettd opettajat eivdt koe tuen tarjoamista omaksi tehtdvikseen; siitd, ettd he eivit koe
olevansa riittdvin pétevid tuen tarjoamiseksi; siitd, ettd koulun resurssit (suuret ryhmaét, kiire,
vastuun epdselvé jako) eivit tee mahdolliseksi tuen tarjoamista; vai jostakin muusta tekijasta?

Téassd tutkimuksessa opettajat myds arvioivat itse sitd, millaisia tuen tarpeita heiddn
ryhmiensi lapsilla on. Arviot ovat subjektiivisia, vaikka opettajilla olisikin koulutusta tuen
tarpeiden arvioimiseen. Olisi mielenkiintoista tutkia sitd, arvioivatko luokan- aineen- ja
erityisopettajat samat lapset samalla tavalla tukea tarvitseviksi, ja ovatko eri luokka-asteilla
havaitut tuen tarpeiden muutokset todellisia vai perustuvatko ne arvioiden subjektiivisuuteen.
Edelleen olisi mielenkiintoista tutkia sitd, arvioidaanko tietyn temperamenttityypin lapset

muita useammin tukea tarvitseviksi kuin toisenlaisen temperamentin omaavat lapset.
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Liite 1. KYSELYLOMAKE

(Lomake on ollut sédhkdisesti taytettavind Jyviskyldn yliopiston mrinterwiew-sovelluksessa.)

Tervetuloa kyselyyn!

Kyselyssa etenet klikkaamalla kysymykseen vastattuasi painiketta "Seuraava" siihen
saakka, kunnes kysely ilmoitetaan paattyneeksi. Vastaukset ldhetetadn vasta poistues-
sasi viimeisesta ikkunasta "seuraava" painikkeella. Jos haluat keskeyttda vastaamisen ja
palata siihen my6hemmin, voit poistua kyselystd sulkemalla ikkunan. Lomakkeen taytta-
miseen kuluu aikaa 10-15 minuuttia.

Jos namé& ohjeet nakyvat ruudussasi liian pienelld, saat ne suurenemaan painamalla ctrl-
nappaimen pohjaan ja samaan aikaan rullaamalla hiiren keskella olevaa rullaa eteenpain.

Tama kyselylomake sisaltda kolme osaa. Ensimmaisessad osassa on 7 taustaasi (suku-
puoli, ikd, koulutus, opettamasi ryhmé&) koskevaa kysymystd. Toisessa osassa kartoi-
tetaan luokkasi oppilaiden sosioemotionaalisen tuen tarvetta. Kolmannessa osassa
kysytaan kayttamistasi tukimenetelmista ja arviotasi niiden toimivuudesta.

Voit tata kyselya tayttaessasi valita yhden opettamistasi luokista ja vastata kyselyyn
taman luokan pohjalta. Halutessasi voit myo6s ajatella kaikkia oppilaitasi ja tayttda
kyselyn kaikkien opettamiesi ryhmien mukaan.

Osa l

Seuraavalla 7 kysymyksella kysytaan idstési, sukupuolestasi, koulutuksestasi seka
opettamastasi ryhmasta tai luokasta. Vastaa kysymyksiin joko taydentamalla puuttuva
kohta tai valitsemalla annetuista vaihtoehdoista sopivin.

1. Ika vuosina

2. Sukupuoli
O nainen
O mies

3. Koulutus

O luokanopettaja
aineenopettaja
erityisopettaja/erityisluokanopettaja
muu

00O
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4. Mita luokka-astetta opetat nyt?

O valitse tama, jos ryhmassési on oppilaita useammalta eri vuosiluokalta

5. Jos sinulla on oppilaita useammalta eri ikadluokalta, mill&a luokilla oppilaasi ovat?

6. Kuinka monta sosioemotionaalista tukea tarvitsevaa oppilasta ryhméssasi on?
(diagnosoituja tai oma arviosi lapsen/nuoren tuen tarpeesta)

7. Millaista koulutusta olet saanut sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten
tukemiseen ja opettamiseen?

Merkitse koulutuksesi opintopisteina tai opintoviikkoina. Jos et tieda tai muista
opintopisteiden tai viikkojen maaréaa, arvioi saamasi koulutus péaivina.

opintopistettd | opintoviikkoa | paivaa

Erityispedagogiikan opintoja
yliopistossa

Kursseja, joiden aihe on
sosioamotionaaliset haasteet tai
tukeminen néissé haasteissa
Muuta erityispedagogiikan
koulutusta tai kursseja

Osa 2

Millaisia sosioemotionaalisen tuen tarpeita ryhmassasi on?

Alla olevassa listassa on kuvattu yleisimpia tuen tarpeita. Mieti, kuinka monella ryhmasi
oppilaalla on arviosi mukaan kuvatun kaltainen tuen tarve. Merkitse naiden oppilaiden
lukumaéaré taulukkoon. Sama oppilas voi esiintyd useammassa ruudussa, jos useampi
kuvaus sopii haneen.

Jos listalta puuttuu jokin tdrkea ryhmasi lapsen tai nuoren tuen tarvetta kuvaava piirre,
voit Kirjoittaa sen seuraavassa ikkunassa olevaan tilaan.

1. Lapsi/nuori on tulistuva, menettda helposti malttinsa, hanella on
”lyhyt pinna”.

2. Lapsi/nuori ajattelee toisten olevan vihamielisempid kuin nama
ovat.

3. Lapsen/nuoren toimintamallit ongelmatilanteissa ovat




83

aggressiivisia.

4. Lapsi/nuori kayttad aggressiota saavuttaakseen paamaariaan
(tavoitteellinen aggressiivisuus).

5. Lapsi/nuori puhuu pahaa toisesta lapsesta/nuoresta, pyrkii
viemaan tdman kaverit, saamaan muut ajattelemaan tasté kielteisesti
tai toimimaan Kkielteisesti tata kohtaan.

6. Lapsi/nuori kiusaa muita saadakseen valtaa tai kavereiden
hyvéaksynnan.

7. Lapsi/nuori kiusaa muita ja hdn on myds itse kiusattu.

8. Lapsi/nuori kdyttaa verbaalista aggressiivisuutta: haukkuu,
nimittelee, pilailee toisen kustannuksella.

9. Lapsi/nuori uhkailee muita.

10. Lapsi/nuori ly6, potkii tai kayttd&a muuta suoraa aggressiivisuutta

11. Lapsi/nuori ilmehtii tai elehtii tavoilla, joiden tarkoitus on uhkailla,
asettaa toinen lapsi naurunalaiseksi tai muuten vahingoittaa hanta.

12. Muu aggressiivisuus, kuvaile alla olevaan tilaan.

13. Lapsi/nuori kayttaytyy epéarehellisesti, valehtelee tai varastelee.

14. Lapsi/nuori kayttaa paihteita.

15. Lapsi/nuori on masentunut.

16. Lapsi/nuori on itkuinen ja/tai hanen tunne-elaménsa on
epavakaa.

17. Lapsella/nuorella on itsetuhoisia ajatuksi, hdn puhuu kuolemasta
tai han on kayttaytynyt itsetuhoisesti.

18. Muu mielialahairio, kuvaile alla olevaan tilaan.

19. Lapsi/nuori on uhmakas tai hairitseva, hdn vastustaa
auktoriteetteja ja/tai hairitsee opetusta tahallaan.

20. Lapsi/nuori on impulsiivinen, han toimii hataisesti ja
harkitsemattomasti, aiheuttaa toiminnallaan hairiéta tai haittaa
muille.

21. Lapsella/nuorella on tarkkaavaisuushéirio.

22. Lapsi/nuori on huomionhakuinen.

23. Lapsen/nuoren nayttaa olevan vaikeaa tunnistaa tekojen ja niiden
seurausten suhdetta.

24. Lapsi/nuori on arka sosiaalisissa tilanteissa.

25. Lapsella/nuorella ei ole lainkaan ystavia.

26. Lapsi/nuori vetaytyy sosiaalisesta vuorovaikutuksesta.

27. Lapsi/nuori on torjuttu ja/tai kiusattu.

28. Muita tuen tarpeita, kuvaile alla olevaan tilaan.

Jos ryhmési oppilaalla on muita kuin ylldmainittuja tuen tarpeita, kuvaile niitd tdhin
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Onko jollakin/joillakin ryhmasi sosioemotionaalista tukea tarvitsevista
oppilaista tehostetun tai erityisen tuen paatos?

Merkitse allaolevaan taulukkoon niiden (sosem. tukea tarvitsevien) oppilaiden lukumaara,
joilla tallainen p&atds on.

Tehostettu tuki
Erityinen tuki

Osa 3

Millaisia tukimenetelmia olet kayttanyt oppilaan kanssa tyoskennellessasi?

Alla on kuvattu yksittaisen oppilaan kanssa kaytettavia seka koko ryhméaa varten
kehitettyjd menetelmia ja kaytanteita.

Merkitse taulukkoon hiiren klikkauksella, tunnetko menetelméan ja oletko kayttanyt sité.
Merkitse myo6s, mikda on ominaisin piirre tuen tarpeessa silla oppilaalla, jonka kanssa olet
menetelmaa kayttanyt (kohdat 3-12, ks. selostus alla). Taman jalkeen valitse taulukosta
kohdasta 13-15 kuinka tuloksellisena menetelmé&aa tdman oppilaan kanssa pidat.

Taulukon taytt6- ja lukuohje:

Tukimenetelmat kuvataan vaakasarakkeissa. (Sahkopostisi liitteené olevan linkin kautta
paaset halutessasi tutustumaan lyhyeen kuvaukseen menetelmista.)

Taulukossa pystysarakkeilla kysytaan, 1) tunnetko menetelman, 2) oletko kayttanyt sita,
3-12) millaisessa tuen tarpeessa olet sitd kayttanyt sekd 13-15) miten tuloksellisena
menetelm&a naissa tuen tarpeissa pidat.

Pystysarakkeet 3-12 kuvaavat oppilaan tuen tarpeita seuraavasti:

3. Suora aggr: Oppilaan aggressiivisuus on suoraa (fyysinen vakivalta, toniminen,
lydminen ym. tai sanallinen haukkuminen, nimittely ja uhkailu).

4. Epasuora aggr: Oppilaan aggressiivisuus on epéasuoraa (esim. puhuu pahaa selan
takana, juoruilee, yrittda vieda toisen lapsen kaverit ja saada taman jaéamaan yksin).
. kiusaa: Oppilas kiusaa muita.

. kiusattu:Oppilas on kiusattu.

. ADHD: Oppilaalla on tarkkaavaisuus-yliaktiivisuushairio.

. Hairitseva: Oppilaan kayttadytyminen on hairitsevaa ja impulsiivista.

. Arka: Oppilas on vetaytyva ja arka sosiaalisissa tilanteissa.

10. Masentunut: Oppilas on masentunut.

11. Mieliala: Oppilaalla on muita mielialahairidita.

12. Yksin:Oppilas ei saa kavereita.

© 00N O O



Pystysarakkeilla 13-15 kysytaadn mielipidettdsi menetelmén sopivuudesta tuen
tarpeeseen. Sarakkeiden selitykset ovat:

13 Hyvin: Menetelma sopii lapsen tukemiseen hyvin.

14 Keskinkert.: Menetelma sopii lapsen tukemiseen keskinkertaisesti.

15 Huonosti: Menetelma sopii lapsen tukemiseen huonosti.
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13. Hyvin
14. Keskink.
15. Huonosti

Palautteet kayttaytymi-
sesta, palkinnot ja takai-
sinotot

Tukioppilaan tuki

Sosiaalisten tilanteiden
harjoittelu oppilaan kans-
sa kahden kesken tai pie-
nessa ryhmassa

Vaihtoehtoisten toiminta-
strategioiden miettimi-
nen, muu kognitiivinen
pohdinta lapsen kanssa,
keskustelu

Tunteiden nimeamisen ja
tunnistamisen harjoittelu

Tunteiden saatelyn opet-
taminen (esim. Kielteis-
ten tunteiden sammut-
taminen ja myonteisten
vahvistaminen, ajattelu
tunteiden saatelyn tuke-
na, itsehillintdkeinojen
opettelu)

Kehyskertomusten tai
kuvien kayttd sosiaalisten
tilanteiden harjoittelussa
tai niistd keskustellessa

Suorat kaskyt ja kehotuk-
set kayttaytymisen
ohjaamiseksi

Jokin muu, kuvaile alla
olevaan tilaan

Saanndllinen, ohjattu
(myo6nteinen) vertais-
palaute
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Istumajarjestys, valais-
tus, meluntorjunta ym.
ymparistoon liittyvat
jarjestelyt

Draama sosiaalisten
taitojen harjoittelussa

Pysyvat pienryhmat, jot-
ka opettaja on jarjesta-
nyt ja joissa on otettu
huomioon oppilaiden
vertaistuen mahdollisuus

Standardoitu sosiaalisten
taito-jen arviointi tuen

suunnittelun ja toteutuk-
sen pohjana, esim. MASK

Sosiaalisten taitojen
harjoittamiseen kehitetyt
menetelmét:

- Lions Quest

- Kiva Koulu

- Aggression portaat

- Askeleittain

- Tunnemuksu

- Jokin muu, mika?
Kuvaile allaolevaan tilaan

Jos olet kayttanyt muita kuin listassa mainittuja tukimenetelmid sosioemotionaalista
tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa tytskentelyssa, kuvaile niita téassa. Kerro myos,
millaisessa tuen tarpeessa olet niita kayttanyt. Arvioi vield, miten menestykselliseksi

naméa menetelméat koet.

Jos mieleesi tulee muuta tarkeda tukimenetelmiin liittyvaa, mika ei tullut ilmi téssa

kyselylomakkeessa, ole ystavéllinen ja kirjoita se alla olevaan tilaan.

Kiitos vastauksestasil

Kysely paattyi.
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Liite 2. Saatekirje opettajille

Hyvé opettaja 28.10.2012

Olen tekemissd pro gradu -tyOtd sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten tukemisesta
Jyvéskyldn yliopiston erityispedagogiikan yksikolle. Talld pro gradu -tyohoni liittyvalla
kyselylld haluan selvittdd, millaisia sosioemotionaalisen tuen tarpeita peruskoululaisilla on ja
millaisia menetelmid opettajat ovat heiddn tukemisekseen kéyttidneet. Lisdksi selvitin sité,
miten tuloksellisina opettajat kdyttimidan menetelmid ovat piténeet.

Kyselyyn vastaaminen vie aikaa 10 — 15 minuuttia. Vastaaathan kyselyyn 10.11.
mennessa.

Alla on linkit kyselyyn erikseen luokan-, aineen-, alakoulun ja yldkoulun erityis-
opettajille sekd muille opettajille. Valitse oman tydtehtdvdsi mukainen linkki ja vastaa
kyselyyn linkistd aukeavalla lomakkeella. Kaikki lomakkeet ovat samanlaisia, mutta kyselyn
tulokset tallentuvat vastaajaryhmittidin. Téhdn kyselyyn vastaamalla minulle ei tule tietoon
mitddn henkil6tietojasi. Kun avaat lomakkeen, kédytd Internet Explorer-selainta. Huomaathan,
ettd lomake ldhetetdén minulle vasta, kun néyttoon tulee teksti “kysely paattyy”. Jatka siis
eteenpdin “seuraava’-painikkeella, kunnes néet timin tekstin. Varaa lomakkeen tayttdmiseen
rauhallinen hetki, silld palvelin katkaisee yhteyden, jos sivu on auki noin viisi minuuttia etki
tyOskentele sill4.

Jos olet kiinnostunut saamaan luettavaksesi pro gradu -tyoni sen valmistuttua, 1dhetd
ystavillisesti minulle yhteystietosi erilliselld sdhkdpostiviestilld. Pro gradu -tyoni valmistuu

vuoden 2013 kevailla.

Vastauksestasi kiittden

Pirjo Utela

Lyhyt tietoisku lomakkeella esitellyistd menetelmista:

http://mrinterview2.ad.jyu.fi/mrIWeb/mrIWeb.dlI?1.Project=MENETELMTTIVIST

Linkki aineenopettajille:

http://mrinterview?2.ad.jvu.fi/mrIWeb/mrIWeb.dl1?1.Project=SOSEMAINEENOPE
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Linkki luokanopettajille:
http:/mrinterview?2.ad.jyu.fi/mrIWeb/mrIWeb.dl1?1.Project=SOSEMLUOKANOPE

Linkki alakoulun erityisopettajille:
http://mrinterview2.ad.jyu.fi/mrIWeb/mrIWeb.dl1?I.Project=SOSEMERITALA

Linkki ylédkoulun erityisopettajille:
http://mrinterview?2.ad.jyu.fi/mrIWeb/mrIWeb.dll1?1.Project=SOSEMERITYL

Linkki muille opettajille:
http://mrinterview?2.ad.jyu.fi/mrIWeb/mrIWeb.dl1?1.Project=SOSEMMUUT




89

Liite 3. Kyselylomakkeen kysymysten jaottelu summamuuttujiin

Sosioemotionaalisen tuen tarve koululasilla. Kyselylomakkeen kysymysten jaottelu summamuuttujiin.

seurausten suhdetta.

Kyselylomakkeen kysymys Summa-
muuttuja
1. Lapsi/nuori on tulistuva, menettda helposti malttinsa, hdnelld on
”lyhyt pinna”
2. Lapsi/nuori ajattelee toisten olevan vihamielisempid kuin ndmé ovat
3. Lapsen/nuoren toimintamallit ongelmatilanteissa ovat aggressiivisia. Suora
4. Lapsi/nuori kdyttdd aggressiota saavuttaakseen pddmaéédridan aggressiivisuus
(tavoitteellinen aggressiivisuus).
9. Lapsi/nuori uhkailee muita.
10. Lapsi/nuori lyd, potkii tai kdyttdd muuta suoraa aggressiivi-suutta
5. Lapsi/nuori puhuu pahaa toisesta lapsesta/nuoresta, pyrkii vieméaan
tdmén kaverit, saamaan muut ajattelemaan téstd kielteisesti tai
toimimaan kielteisesti tdtd kohtaan.
. C e . s . Epédsuora
8. Lapsi/nuori kdyttdd verbaalista aggressiivisuutta: haukkuu, nimittelee, P .o
o . aggressiivisuus
pilailee toisen kustannuksella.
11. Lapsi/nuori elehtii tai ilmehtii tavoilla, joiden tarkoitus on uhkailla,
asettaa toinen lapsi naurunalaiseksi tai muuten vahingoittaa héanta.
6. Lapsi/nuori kiusaa muita saadakseen valtaa tai kavereiden
hyviksynnén. Kiusaaminen
7. Lapsi nuori kiusaa muita ja hdn on myds itse kiusattu.
15. Lapsi/nuori on maentunut.
16. Lapsi/nuori on itkuinen ja hdnen tunne-eldménséd on epédvakaa.
) S ) ) Tunne-eldmén
17. Lapsella/nuorella on itsetuhoisia ajatuksia, hdn puhuu kuole-masta tai ongelmat
hdn on kdyttdytynyt itsetuhoisesti.
18. Muu mielialah&irid.
19. Lapsi/nuori on uhmakas tai hdiritsevi, hén vastustaa auktoriteetteja
ja/tai hiiritsee opetusta tahallaan.
20. Lapsi/nuori on mpulsiivinen, hidn toimii hédtédisesti ja harkitse- Impulsiivisuus
mattomasti, aiheuttaa toiminnallaan héiriotd tai haittaa muille. ja hiiritsevyys
21. Lapsella/nuorella on tarkkaavaisuushdirio.
22. Lapsi/nuori on huomionhakuinen.
24. Lapsi/nuori on arka sosiaalisissa tilanteissa.
25. Lapsella/nuorella ei ole lainkaan ystdvia. Arkuus,
, A - : vetdytyvyys,
26. Lapsi/nuori vetdytyy sosiaalisesta vuorovaikutuksesta. yksindisyys
27. Lapsi/nuori on torjuttu ja/tai kiusattu.
13. Lapsi/nuori kdyttdytyy epédrehellisesti, valehtelee tai varastelee.
14. Lapsi/nuori kdyttdd paihteitd. Muut tuen
h . . L tarpeet
23. Lapsen/nuoren ndyttdd olevan vaikeaa tunnistaa tekojen ja niiden p
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Liite 4. Tiivistelma kyselylomakkeen tukimenetelmista

Tiivistelma on ollut sdhkoisesti kaikkien vastaajien saatavilla Mrinterview-
ohjelmassa

YKSITTAISEEN OPPILAASEEN KOHDISTUVAT MENETELMAT JA
JARJESTELYT:

- PALAUTTEET KAYTTAYTYMISESTA, PALKINNOT JA TAKAISINOTOT
Oppilaan kanssa on sovittu tavoitteista kdyttdytymisen parantamiseksi seki
kayttdytymisen seuraamuksesta. Kun oppilas saavuttaa tavoitteensa, esimerkiksi pyytaa
viittaamalla lupaa puheenvuoroon tai tulee ajoissa vilitunnilta sisédlle, hdn saa sovitun
palkkion. Kun oppilas rikkoo sdéntdd tai sopimusta, hidnelle tulee seuraamus. Tdssé
menetelmésséd avainasia on se, ettd oppilas tietdd, mistd hdn saa palkkion ja mistd hdn
sen menettia.

- TUKIOPPILAIDEN TUKI: Oppilaalle etsitddn tukioppilas, jonka sosiaaliset taidot
ovat hyvit ja joka on halukas tukemaan tukea tarvitsevaa oppilasta. Tukioppilas auttaa
tukea tarvitsevaa oppilasta pddsemédn vertaisryhméan ja toimimaan siind. Tukioppilas
voidaan etsid esimerkiksi sosiometriselld mittauksella.

- SOSIAALISTEN TILANTEIDEN HARJOITTELU OPPILAAN KANSSA KAHDEN
KESKEN TAI PIENESSA RYHMASSA: oppilaan kanssa harjoitellaan sosiaalisesti
suotavaa toimintaa sellaisissa tilanteissa, jotka ovat oppilaalle vaikeita, esimerkiksi
ryhméén liittymista.

- VAIHTOEHTOISTEN TOIMINTASTRATEGIOIDEN MIETTIMINEN, MUU
KOGNITIIVINEN POHDINTA LAPSEN KANSSA, KESKUSTELU. Keskustellaan
lapsen kanssa siitd, mitd sosiaalisesti suotavia toimintatapoja voisi olla niissd
tilanteissa, joissa oppilas toimii sosiaalisesti epdpédtevédsti. Lapsi pohtii itse omia
vaihtoehtojaan, ja hdntd autetaan tdssd pohdinnassa.

- VAIHTOEHTOISTEN TOIMINTAMALLIEN SUORA OPETTAMINEN: Lapselle
kerrotaan miten olisi hyvé toimia ongelmatilanteissa ja harjoitellaan téita
konkreettisesti.

- TUNTEIDEN NIMEAMISEN JA TUNNISTAMISEN HARJOITTELU: opettaja ja
oppilas pohtivat, millaisia tunteita eri tilanteissa syntyy (erityisesti niissé tilanteissa,
joissa oppilas toimii sosiaalisesti epdpéatevisti), pohditaan tunteiden syytd ja tunteiden
vaikutusta kehossa ja kdyttdytymisessa.

- TUNTEIDEN SAATELYN OPETTAMINEN: (esim. kielteisten tunteiden
sammuttaminen ja myoOnteisten vahvistaminen, ajattelu tunteiden sdédtelyn tukena,
itsehillintikeinojen opettelu): Kun tunteet on opittu tunnistamaan, opetellaan myds
niiden hallintaa. Miten esimerkiksi kielteiset tunteet voi korvata myonteisilld, miten eri
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tilanteissa voi keskittyd etsiméddn myonteisid puolia ja miten omaa kadyttdytymista
ohjaamalla voi vaikuttaa paitsi omaan, my0s toisen tunnetilaan.

- KEHYSKERTOMUSTEN TAI KUVIEN KAYTTO SOSIAALISTEN TILANTEIDEN
HARJOITTELUSSA TAI NIISTA KESKUSTELLESSA: Kiytetiin kehyskertomuksia,
kuvasarjoja tai piirroksia, joiden avulla kdydadan ldpi ongelmallisia tilanteita.

KOKO RYHMAAN KOHDISTUVAT MENETELMAT JA JARJESTELYT::

- SAANNOLLINEN, OHJATTU (MYONTEINEN) VERTAISPALAUTE: Luokassa
kéytetddn ohjatusti aikaa siihen, ettd oppilaat antavat toisilleen myonteisté
vertaispalautetta. Kaikki antavat palautetta kaikille oppilaille (esimerkiksi 2 oppilaalle
kerrallaan niin, ettd jokainen tulee lukukauden aikana antaneeksi palautetta jokaiselle).
Tdhédn kdytetddn sddnnodllisesti aikaa esimerkiksi yhdelld oppitunnilla viikossa. Opettaja
ohjaa tilanteen niin, ettd myds muuten huomiotta jadvét tai kielteistd palautetta saavat
oppilaat saavat myos yhtd lailla myonteistd palautetta kuin suositutkin lapset. Palaute
voidaan antaa suullisesti tai kirjallisesti. Opettaja huolehtii siitd, ettd nédissd tilanteissa
ei anneta kielteistd palautetta.

- ISTUMAJARJESTYS, VALAISTUS, MELUNTORJUNTA YM. YMPARISTOON
LIITTYVAT JARJESTELYT: Jirjestelyilld pyritidin ennaltaehkdisemiin oppilasta
stressaavia tai rauhattomaksi tekevid tekijoitd ymparistossa.

- DRAAMA SOSIAALISTEN TAITOJEN HARJOITTELUSSA:

-PYSYVAT PIENRYHMAT, jotka opettaja on jérjestinyt ja joissa on otettu huomioon
oppilaiden vertaistuen mahdollisuus. Sama pienryhmé toimii erilaisissa tilanteissa.
Huomioidaan se, ettd kaverit eivit muodosta ryhmid keskenéddn ja etteivdt epdsuositut
tai torjutut lapset jdd ilman ryhmaié tai ole pienryhmétydskentelyssékin torjuttuja.
Ryhmissd on sosiaalisilta taidoiltaan péatevié lapsia, jotka voivat opettaa taitoja myos
muille lapsille. Opettaja ohjaa ryhmien tydskentelyd huomioiden sosioemotionaalisen
tuen tarpeen.

- STANDARDOITU SOSIAALISTEN TAITOJEN ARVIOINTI tuen suunnittelun ja
toteutuksen pohjana:, esim. MASK. MASK-arviointi on 2005 julkaistu
arviointipatteristo, johon kuuluu oppilaan itsearviointi, opettajan arviointi oppilaasta ja
vanhempien arviointi lapsestaan. Arvioinnit kootaan yhteen ja tidltd perusteelta tehddén
tukisuunnitelma lapselle. Arvioinnissa huomioidaan erityisesti oppilaan vahvuudet.
Muita arviointimenetelmid ovat esimerkiksi Niilo Méki-Instituutin
Tarkkaavaisuushéiridinen oppilas koululuokassa —oppaassa oleva arviointilomakkeisto.

- SOSIAALISTEN TAITOJEN HARJOITTAMISEEN KEHITETYT MENETELMAT.
Kaikista alla olevista menetelmistd 10ytyy tietoa myds internetista.

o LIONS QUEST: Lions Clubin ohjelma tunnekasvatukseen ja sosiaalisten taitojen
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opetukseen. Sisdltdd ryhmaitunteja, joilla em. taitoja harjoitellaan. Lions Club kouluttaa
opettajia ohjelman kdyttoon.

o KIVA KOULU: Kiusaamisen vastainen ohjelma, joka on tarkoitettu koko koulun
kayttoon. Kouluissa valitaan KiVa-Koulu —tiimiin opettajia, jotka kdsittelevit ilmi
tulleita kiusaamistapauksia kouluissa. Menetelméén kuuluu oppilaiden kanssa yksittdin
ja yhdessé keskustelua, sopimusten tekeminen ja tilanteiden jatkoseuranta.

0 AGGRESSION PORTAAT: Ohjelma on tarkoitettu aggressiivisesti kdyttdytyvien
lasten tukemiseen. Se perustuu aggressiontunteen tunnistamiseen, sen hallintakeinoihin
ja vaihtoehtoisten toimintamallien harjoittelemiseen. Ohjelmassa on huomioitu
oppilaiden tunne-eldmén, sosiaalisten taitojen ja myds aggressiivisuuden muuttuminen
idn mukana.

0 ASKELEITTAIN: Ohjelman tarkoitus on harjoitella tunnetaitoja, itsehillintdd ja
ongelmanratkaisutaitoja. Ohjelma sisdltdd valmiita opetustuokioita koko ryhméi varten
esikoulusta yhdeksdnteen luokkaan asti.

o TUNNEMUKSU: Tunnemuksu on erityisesti esikouluikéisille ja alkuopetusikéisille
lapsille tarkoitettu tunnekasvatusohjelma. Téssd ohjelmassa tunteita opetellaan
nimedmédn ja tunnistamaan keskustellen sekd leikkien ja draaman avulla.
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Liite 5. Erot tuen tarpeiden esiintymisessd luokan- aineen- ja erityis-

opettajien ryhmissa

Kruskall-Wallisin testin testiarvot ja merkitsevyydet. Erot tuen tarpeiden esiintymisessi

luokan- aineen- ja erityisopettajien ryhmissa.

Muut
Suora Epésuora Tunne-  Impulsiivisu Arkuus, sos.em.
agressii- aggressii-  Kiusaami- eldmén us ja vetiytyvyys, tuen
visuus visuus nen ongelmat  hiiritsevyys  yksindisyys tarpeet
Khiin neli6 3.60 2.63 4.24 .50 4.54 245 4.00
df 2 2 2 2 2 2 2

sig. .166 .269 120 781 .104 294 138
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Liite 6. Koulutuksen yhteys tukimenetelmien kayttoon.

Pearsonin Khiin nelidn arvot ja tarkat merkitsevyydet. Df=2.

Tarkka
Pearsonin merkit-

Khii SeVyys

Palautteet kdyttdytymisestd, palkinnot ja takaisinotot 4.44 .162
Tukioppilaan tuki 2.77 278
Sosiaalisten tilanteiden harjoittelu oppilaan kanssa kahden kesken

tai pienessd ryhmaéssa 14.55 .000
Vaihtoehtoisten toimintastrategioiden kognitiivinen pohdinta 5.04 .077
Vaihtoehtoisten toimintamallien suora opettaminen 12.86 .001
Tunteiden nimedmisen ja tunnistamisen harjoittelu 11.97 .002
Tunteiden sddtelyn opettaminen 2.84 .290
Kehyskertomusten tai kuvien kidytto 6.30 .039
Suorat kdskyt ja kehotukset kdyttadytymisen ohjaamiseksi 2.12 464
Sadnndllinen, ohjattu, mydnteinen vertaispalaute 1.97 463
Ympéristoon liittyvét jarjestelyt 8.84 .013
Draama sosiaalisten taitojen harjoittelussa 0.40 .866

Pysyvit opettajan jidrjestimit pienryhmait, joissa huomioitu

vertaistuen mahdollisuus 5.02 .086
Standardoitu sosiaalisten taitojen arviointi 2.86 .265
Lions Quest 5.77 .055

Kiva Koulu 6.61 .039
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Liite 7. 1an yhteys opettajien kayttdmiin tukimenetelmiin

Opettajan idn yhteys heiddn kiyttdmiinsd menetelmiin lapsen sosioemotionaalisen kehityksen
tukemisessa. Khiin nelioén arvot ja tarkat merkitsevyydet.

Pearsonin
Khiin
nelién arvo Fisherin

df=2 testin arvo Exact sig.
Yksilomenetelmat
Palautteet kdyttdytymisestd, palkinnot ja
takaisinotot 3.04 2.07 .330
Tukioppilaan tuki .29 .40 1.000
Sosiaalisten tilanteiden harjoittelu oppilaan
kanssa kahden kesken tai pienessd ryhméssa 3.51 3.37 195
Vaihtoehtoisten toimintastrategioiden
kognitiivinen pohdinta .52 .65 .877
Vaihtoehtoisten toimintamallien suora
opettaminen 1.72 1.71 419
Tunteiden nimedmisen ja tunnistamisen
harjoittelu 2.23 2.16 341
Tunteiden sdédtelyn opettaminen 1.54 1.48 .447
Kehyskertomusten tai kuvien kaytto 7.80 6.83 .021
Suorat kdskyt ja kehotukset kdyttdytymisen
ohjaamiseksi .19 .67 1.000
Ryhmamenetelmat
Sddnndllinen, ohjattu, myodnteinen
vertaispalaute 2.87 2.53 327
Ympaéristoon liittyvat jarjestelyt .29 .40 1.000
Draama sosiaalisten taitojen harjoittelussa .70 .76 .732
Pysyvit opettajan jirjestdmidt pienryhmait,
joissa huomioitu vertaistuen mahdollisuus 3.63 3.51 .180
Standardoitu sosiaalisten taitojen arviointi 1.47 1.53 1.000
Ohjelmat
Lions Quest 3.40 2.98 .233
Kiva Koulu 1.12 1.22 .701

Aggression Portaat
Askeleittain

Tunnemuksu




