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Tédmin pro gradu -tutkielman aiheena on esi- ja alkuopetusikdisen lapsen sosiaalisen ja
emotionaalisen kompetenssin tukeminen koulukontekstissa. Tutkimuksen tarkoituksena oli
luoda interventio, joka tukee lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin kehitysta.
Liséksi tarkoituksena oli kuvailla tutkimukseen osallistuneiden lasten sosiaalisia ja emotio-
naalisia taitoja niiltd osin kuin ne interventiossa tulivat esiin. Aihevalintaa ohjasi tutkijoi-
den kiinnostus ja koettu tarve tukea lasten sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia kou-
luarjessa.

Tédmai tutkimus on toimintatutkimus, joka toteutettiin erdéissd suomalaisessa startti-
luokassa kevddn 2014 aikana. Tutkimukseen osallistui kaksi tyttdd ja seitsemin poikaa.
Tutkimuksessa hyddynnettiin menetelmétriangulaatiota. Kiytettyji menetelmid olivat
MASK-testi, tutkijoiden paivékirjat, tuokioilla tehdyt havainnoinnit seké tuokionauhoituk-
set. Liséksi lasten tuotoksia keréttiin hyddyntéen erilaisia menetelmié.

Téssd tutkimuksessa suunniteltiin ja toteutettiin tutkimukseen osallistuneen luokan
tarpeisiin sopiva interventio, jossa pyrittiin tukemaan luokan lasten myonteistd mindkuvaa,
omien tunteiden tunnistamista ja niiden nimeémistd, toisen asemaan asettumista sekd sosi-
aalisia taitoja. Toteutettu interventio mahdollisti myonteisen mindkuvan kehittymisen. Tut-
kimukseen osallistuneet lapset osasivat nimetd perustunteet. Yhtéd oppilasta lukuun ottamat-
ta lapset osasivat myds liittdd perustunteisiin omia kokemuksiaan. Lasten kyky asettua toi-
sen asemaan vaihteli harjoitteiden vélilld. Jossain harjoitteissa toisen asemaan asettuminen
ei onnistunut kaikilta lapsilta, kun taas toisissa harjoitteissa se onnistui kaikilta lapsilta.
Aikuisen asemaan asettuminen oli tutkimukseen osallistuneille lapsille vield haasteellista.
Sosiaalisten taitojen osalta tutkimus osoitti, ettd tutkimukseen osallistuneet lapset osasivat
kuvailla, millaista sosiaalisesti taitava toiminta on, mutta kdytdnnon tilanteissa he eivét aina
toimineet sosiaalisesti taitavalla tavalla.

Tutkimuksessa suunniteltu interventio mahdollisti tutkimukseen osallistuneiden
lasten sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin tukemisen. Interventio toimi kuitenkin
vain alkuna, jonka pohjalta esi- ja alkuopetusikdisen lasten sosiaalista ja emotionaalista
kompetenssia on mahdollisuus l4hted kehittiméén.

Hakusanat: emotionaalinen kompetenssi, esi- ja alkuopetusikéinen lapsi, interventio, lap-
sen ilmentdmé kompetenssi, sosiaalinen kompetenssi, tukeminen
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1 MUUTOSTA ETSIMASSA —
KOULU LAPSEN TUKEMISEN KEHTONA

Psykososiaalisista ongelmista kirsii jopa viidesosa suomalaisista koululaisista (Junttila
2010, 33). Tuore KuntalO -tutkimus osoitti, ettd kasvatusalalla tydskentelevien ammatti-
ihmisten tydssddn kokema ruumiillinen vékivalta on lisddntynyt. Tutkimuksen mukaan
kolmannes lastentarhanopettajista ja koulunkdynninavustajista on kokenut ruumiillista vé-
kivaltaa viime vuonna. Opettajien ammattijarjeston OAJ:n puheenjohtaja Olli Luukkainen
perustelee tétd lasten heikentyneelld kyvylla hallita tunteitaan. (MTV Uutiset 2015.)

Suomalainen koulutuspolitiikka on reagoinut sosioemotionaalisten taitojen hairidi-
den kasvuun asettamalla vuosien 2011-2016 tavoitteeksi koulun roolin vahvistamisen oppi-
laiden sosioemotionaalisten taitojen kehittdjand (OKM 2011). Koulun aiempaa vahvempi
rooli sosioemotionaalisten taitojen kehittdjand ilmenee uusimmassa perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa 2014 siten, etté siind korostuu oppilaiden tunteiden ja vuorovaiku-
tustaitojen merkitys oppimisprosessille. Tunteet ovat oppimisprosessissa lisnd—ne seké
ohjaavat etti edistivét sitd. Vuorovaikutustaidot ovat merkityksellisid oppimisprosessissa,
koska oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Téstd syystd oppilaiden tah-
toa ja taitoa toimia yhdessd, toistensa kanssa, tulee koulussa vahvistaa. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 17.)

Uuden opetussuunnitelman velvoittama tunnekasvatus (ks. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014) seké huoli lasten sosioemotionaalisuuteen liittyvien héiri-
Oiden kasvusta toimivat timdn tutkimuksen motivaattoreina. Lopputydssd halusimmekin
tutkia, miten me, tulevat luokanopettajat, pystymme toiminnallamme tukemaan ja edista-
médn lasten sosioemotionaalisten taitojen kehittymistd koulukontekstissa. Liséksi ha-
lusimme kehittdd taitoamme hy0dyntdd teoreettista tietoa kdytdnnon tasolla. Niistd syistd
johtuen paddyimme tutkimukseen, jossa me itse tutkijoina olimme osallisena.

Tédmai tutkimus on laadullinen interventio- ja toimintatutkimus, jonka aiheena on
lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin tukeminen kouluympéristdssd. Tutkimus

toteutettiin kasvatusalan kentdssd, erdéissa starttiluokassa yhden lukuvuoden aikana. Tutki-



muksella on kaksiosainen tavoite. Ensinndkin haluttiin luoda luokkaan interventio-ohjelma,
joka yksiloitiin kyseisen luokan tarpeisiin, sen vahvuuksia ja heikkouksia silmilld pitden.
Intervention tavoitteena oli tukea sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin kehittymista.
Toiseksi tarkoituksena oli kuvata tutkimukseen osallistuneiden lasten sosiaalisia ja emotio-
naalisia taitoja niiltd osin, kuin ne interventiossa tulivat esiin.

Téssd tutkimuksessa luotiin kahdeksan tuokion mittainen harjoitusohjelma, jonka
avulla on mahdollista tukea esi- ja alkuopetusikdisen lapsen sosiaalista ja emotionaalista
kompetenssia. Ohjelman harjoitukset on kuvattu tarkasti ja tdten ohjelma on mahdollista
toteuttaa sellaisenaan tai mukailtuna uudelleen toisessa kontekstissa. Harjoiteohjelman li-
sdksi tdmin tutkimuksen vahvuutena on se, ettd se toimii esimerkkini siitd, miten esi- ja
alkuopetusikéinen lapsi nimeda ja tunnistaa tunteita, osaa sanallistaa omia ja toisten tunne-
kokemuksia sekd osaa asettua toisen asemaan. Lisdksi se kuvaa esimerkinomaisesti siti,
millainen késitys esi- ja alkuopetusikiiselld lapsella on omista vahvuuksistaan ja millaisista
asioista he kertovat pitdvinsd sekd millaista on sosiaalisesti taitava toiminta lasten mielesta.

Tédmai tutkimus noudattaa niin sanottua perinteistd laadullisen tutkimuksen raken-
netta. Ainoa poikkeus tdhén on se, ettd tutkimuksen tulokset on esitettyni interventiokuva-

uksen yhteydessi, eikd tutkimuksessa téten ole erillistd lukua tuloksista.



2 SOSIOEMOTIONAALINEN KOMPETENSSI

Sosioemotionaalinen kompetenssi muodostuu kahdesta peruskasitteestd, sosiaalisuudesta ja
emotionaalisuudesta. Linnild (2006) méiérittelee sosiaalisuudeksi taidon asettua toisen ase-
maan ja ymmarryksen toisen tilannetta ja tunteita kohtaan. Emotionaalisuudella hén puoles-
taan tarkoittaa subjektiivista kokemusta emootioista. (Linnild 2006, 38.) Kompetenssin ka-
site voidaan suomennettuna ymmértdd jonkin asian pétevyydeksi. Sosioemotionaalisen
kompetenssin voidaan katsoa rakentuvan sosiaalisesta ja emotionaalisesta kompetenssista.
Edelld mainitut késitteet ovat osittain toistensa kanssa pédllekkiisid ja nivoutuvat kiinteésti
yhteen, mutta ovat silti erillisid késitteitd. (Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer,

Auerbach-Major & Queenan 2003, 238.)

2.1 Sosiaalinen kompetenssi

Sosiaalisen kompetenssin kisitettd kdytetddn nykypéiviand laajemmin kuin aiemmin, mika
on johtanut siihen, ettd my0s késitteen merkitys on laajentunut. Aiemmin sosiaalisen kom-
petenssin késitteelld tarkoitettiin vain lapsen kdyttdytymisessd esiin tulevia sosiaalisia taito-
ja. Nykyéén sosiaalisen kompetenssin kasitteeseen liitetddn suuri joukko kdyttdytymiseen ja
thmissuhteisiin liittyvid taitoja. (Ladd 2005, 193.) Sosiaalinen kompetenssi voidaankin
ndhdé ylikdsitteend, johon sisdltyy useita erilaisia ulottuvuuksia ja painotuksia (Kaukiai-
nen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005, 1; Poikkeus 2008, 126; Salmivalli 2002, 116).

Eri tutkijoiden sosiaalisen kompetenssin méadritelmét eivit ole tdysin yhtendisia.
Kisitteen hankala maédriteltivyys johtuu sosiaalisen kompetenssin kulttuuri- ja tilan-
nesidonnaisesta luonteesta: Sosiaalisesti taitava toiminta on kulttuurista ja tilanteesta riip-
puvaa. Eri kulttuureissa ja erilaisissa yhteisoissd arvostetaan erilaisia persoonallisia ja sosi-
aalisia ominaisuuksia. (Durkin 1995, 149, 153.) Tutkimuksista on kdynyt ilmi, ettd kulttuu-
rien vililld on eroja esimerkiksi siind, missd méérin lapsia rohkaistaan valitsemaan itse
omat ystdvinsd (Ladd 2005, 348). Paitsi kulttuurista sosiaalinen kompetenssin on myos
tilanteesta riippuvaa. Yksilot voivat muuttaa eri tilanteissa ja erilaisissa vuorovaikutussuh-
teissa sosiaalista kdyttdytymistddn padstikseen suotuisaan lopputulokseen. Se, millaista
suotuisa kéytds kyseisessd tilanteessa on, riippuu muun muassa tilanteessa vallitsevista

kayttaytymissddnndistd. (Poikkeus 2008, 126—128.)



Vaikka eri tutkijoiden sosiaalisen kompetenssin médritelmédt poikkeavat jossain
médrin toisistaan, on useiden tutkijoiden sosiaalisen kompetenssin miéritelmille yhteistd se,
ettd ne korostavat vuorovaikutuksen tehokkuutta (Rose-Krasnor 1997, 111). Sosiaalinen
kompetenssi voidaan yleiselld tasolla méairitelld “kyvyksi tai taidoksi saavuttaa omia paé-
médrid ja tavoitteita siten, ettd myoOnteiset suhteet muihin ihmisiin sdilyvit” (Kaukiainen
ym. 2005, 3). Kun sosiaalista kompetenssia ja sen osa-alueita mairitellddn tarkemmin,
poikkeavat eri tutkijoiden mééritelmét vahvemmin toisistaan. Eri tutkijat liittdvat sosiaali-
seen kompetenssiin kuuluvaksi eri osa-alueita. Ndma osa-alueet ovat késitteind moniulottei-
sia ja liittyvdt vahvasti toisiinsa. (Salmivalli 2002, 117-118.) Esittelemme tdssd tutkimuk-
sessa kolmen eri tutkijan sosiaalisen kompetenssin mééritelmén.

Rose-Krasnor (1997, 119-123) on havainnollistanut sosiaalista kompetenssia
prismamallin avulla (ks. kuvio 1). Tdssd mallissa sosiaalinen kompetenssi rakentuu hie-
rarkkisesti kolmesta eri tasosta. Mallin alimman tason (Skills Level) muodostavat yksilon
sosiaaliset, emotionaaliset ja kognitiiviset taidot sekd yksilon tavoitteet ja arvot, jotka anta-
vat suunnan ja motivaation yksilon sosiaaliselle kdyttaytymiselle. Keskimmaiinen taso (In-
dex Level) rakentuu alimman tason taitojen ja tavoitteiden varaan, silld yksilon sosiaaliset,
emotionaaliset ja kognitiiviset taidot sekd yksilon tavoitteet ja arvot vaikuttavat sithen, mil-
laiseksi yksilon sosiaalinen vuorovaikutus erilaisissa tilanteissa muodostuu. Keskimmaiinen
taso (Index Level) kuvaa sosiaalisen kompetenssin vuorovaikutuksellista puolta. Se pitda
sisdlldin jaottelun itseen (Self Domain) ja toisiin (Other Domain). Ensimmaéisen osa-alueen
(Self Domain) avulla pyritdén kuvaamaan sitd, kuinka hyvin yksiloé onnistuu tdyttdméan
omat tavoitteensa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Jalkimméinen osa-alue kuvaa (Other
Domain) sosiaalista vuorovaikutusta, jossa yksilo asettaa toisten tarpeet ja ndkdkulmat en-
sisijaisiksi. Se, painottuuko sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yksilon omat vai toisten tar-
peet, vaihtelee eri tilanteissa. Sosiaalisen kompetenssin tilannesidonnaisuutta pyritdénkin
havainnollistamaan prismamallissa keskimmadisen tason jakamisella viipaleisiin. (Rose-
Krasnor 1997, 119-123.)

Sosiaaliset, emotionaaliset ja kognitiiviset taidot, yksilon tavoitteet ja arvot
sekd se, painottaako yksilo omia vai toisten tarpeita sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muo-
dostavat yhdessi sosiaalisen kompetenssin. Yksilon sosiaalista kompetenssia eli vuorovai-

kutuksen tehokkuutta kuvaa prismamallin huippu (Theoretical Level). Prismamallissa sosi-



aalinen kompetenssi ndhdéén tilannesidonnaisena, vuorovaikutuksessa ilmenevénd, yksilon
tavoitteisiin yhteydessd olevana seki toimintakykyné tyypillisissd vuorovaikutustilanteissa.

(Rose-Krasnor 1997, 119-123.)

Theoretical Lovel
rd
7
Index Level
¢,
Self ol Skills Level
/
Motivations and skills

KUVIO 1 Rose-Krasnorin sosiaalisen kompetenssin prismamalli (Rose-Krasnor 1997, 120)

Salmivallin (2005) mukaan sosiaalisesti kompetentille vuorovaikutukselle on ominaista
“tehokas omien pddméérien ja tavoitteiden saavuttaminen, kuitenkin niin ettd mydnteiset
vuorovaikutussuhteet muihin sdilyvat”. Salmivalli ldhestyy sosiaalista kompetenssia viiden
eri ulottuvuuden kautta: Ensimmaéinen, sosiaalisten taitojen ulottuvuus painottaa kayttayty-
mistd sosiaalisissa tilanteissa sekd sitd, miten kéyttdytyminen opitaan. Toinen, sosiokogni-
titvisten taitojen ulottuvuus korostaa yksilon kéyttdytymistd ohjaavia kognitiivisia prosesse-
ja. Kolmas ndkokulma korostaa emootioita ja niiden sddtelyd sosiaaliseen kompetenssiin
kuuluvina tekijoind. Neljds, motivationaalinen ulottuvuus kuvaa sité, ettd yksilon tavoitteet
vaikuttavat hdanen kéyttdytymiseen sosiaalisissa tilanteissa. Viides, kontekstuaalinen ulottu-
vuus huomioi ympdériston vaikutuksen yksilon sosiaaliseen kompetenssiin. (Salmivalli
2005, 71-74.)

Salmivalli (2005) ei kuvaa sosiaalisen kompetenssin ulottuvuuksia Rose-Krasnorin
(1997) tapaan hierarkkisena rakenteena, mutta muilta osin Salmivallin ja Rose-Krasnorin

sosiaalisen kompetenssin médritelmédt ovat melko yhtenevid. Molempien tutkijoiden sosiaa-



lisen kompetenssin mééritelmissd esiintyy ajatus siitd, ettd sosiaalinen kompetenssi on te-
hokasta vuorovaikutusta. Rose-Krasnor ja Salmivalli ovat samaa mieltd myos siitd, ettd
sosiaaliset, kognitiiviset ja emotionaaliset taidot ovat sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvia
osa-alueita. Molemmat tutkijat jakavat lisdksi kasityksen siitd, ettd yksilon tavoitteet vai-
kuttavat hinen kayttdytymiseensi sosiaalisissa tilanteissa. Myds kontekstin vaikutus yksi-
16n sosiaaliselle kompetenssille tulee esiin niin Rose-Krasnorin kuin Salmivallin sosiaalisen
kompetenssin miiritelmissd. (Ks. Rose-Krasnor 1997; Salmivalli 2005.)

Poikkeuksen (2011) mukaan sosiaalinen kompetenssi on yksilon kykyéd “toimia eri-
laisissa tilanteissa joustavasti — omista tavoitteista mahdollisuuksien mukaan kiinni pitéen,
mutta samalla yllépitden myOnteistd yhteyttd toiseen tai ryhméddn . Sosiaalinen kompetens-
si muodostuu hidnen mukaansa vuorovaikutuksessa ja vaihtelee kontekstista riippuen. Poik-
keus liittdd sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvaksi viisi osa-aluetta: itsesdételyn ja tunnetai-
dot, sosiokognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot, kiintymyssiteet ja osallisuuden sekd mina-

kuvan, itsetunnon, odotukset ja uskomukset (kuvio 2). (Poikkeus 2011, 86.)

1. ITSESAATELY JA TUNNETAIDOT:
- tunteiden tunnistaminen ja saitely, empatia,

impulssien hallinta (vrt. aggressiivisuus)
2. SOSIOKOGNITIIVISET TAIDOT:
havainnot ja tulkinnat, toisen asemaan asettu-

minen, tavoitteiden ja ratkaisujen suotuisuus, SOSIAALINEN
seuraamusten ennakointi ja arviointi KOMPETENSSI:

saavuttaa toivomiaan vuorovaikutuk-
sen paamadaria solmien ja sdilyttden
myonteisid suhteita

3. SOSIAALISET TAIDOT:
kommunikointi, kuunteleminen ja toisiin rea- /
gointi, aloitteellisuus, jakaminen, auttaminen,
yhteistyd, assertiivisuus (asioiden esille nostami-
nen ja rajoista huolehtiminen)

4. KIINTYMYSSITEET JA OSALLISUUS:
tyytyviisyys ikitoveri- ja perhesuhteisiin, yhtei- 5. Minikuva, itsetunto,
= sollisyyden ja kuulumisen kokemus €| odotukset ja uskomukset

(vrt. torjunta, yksindisyys)

KUVIO 2 Sosiaalinen kompetenssi ja sen osa-alueet Poikkeuksen (2011, 86) mukaan

Kun Rose-Krasnorin (1997), Salmivallin (2005) ja Poikkeuksen (2011) sosiaalisen kompe-

tenssin madritelmid ja késitteeseen liitettyjd osa-alueita tarkastelee 1dhemmin, on mahdolli-



suus havaita, ettd niiden vélilld on paljon yhtenevédisyyksid. Jokainen tutkijoista liittdd sosi-
aaliseen kompetenssiin kuuluviksi osa-alueiksi sosiaaliset taidot, sosiokognitiiviset taidot ja
emotionaaliset taidot. Poikkeuksen (2011) mééritelméd kuitenkin poikkeaa muiden tutkijoi-
den médritelmistd siind, ettd hén liittdd emotionaalisten taitojen yhteyteen myos itsesditely-
taidot. Siind missid Rose-Krasnor (1997) kuvaa sosiaalisen kompetenssin vuorovaikutuksel-
lista puolta sekd yksilon tavoitteiden yhteyttd sosiaaliseen kompetenssiin prismamallin kes-
kimmaiselld tasolla (Index Level) ja Salmivalli (2005) motivationaalisen ulottuvuuden
avulla kuvaa Poikkeus (2011) nditd ulottuvuuksia kiintymyssiteiden ja osallisuuden osa-
alueessa, sithen liittyvdssd mindkuvan, itsetunnon, odotuksien ja uskomusten osa-alueessa
sekd sosiokognitiivisten taitojen osa-alueessa.

Rose-Krasnorin (1997), Salmivallin (2005) ja Poikkeuksen (2011) sosiaalisen kompe-
tenssin méadritelmadt ja sithen liitetyt osa-alueet eivét siis poikkea kovin paljon toisistaan
tarkasteltaessa niitd hieman syvemmadlld tasolla. Jokainen tutkija kuvaa kisitettd ja siithen
liitettyjé osa-alueita omalla tavallaan, mutta sisdllot ovat kuitenkin suurelta osin yhtenevia.
Esittelemme seuraavaksi tarkemmin sosiaaliseen kompetenssiin liittyvid osa-alueita pohjau-
tuen Poikkeuksen (2011) sosiaalisen kompetenssin médritelmiin. Koska sosiaalinen kom-
petenssi on kulttuurisidonnainen késite ja Poikkeus on kotimainen tutkija, pdadyimme kayt-
taméddn Poikkeuksen (2011) sosiaalisen kompetenssin mééritelméa tutkimuksemme pohja-
na. Lisdksi edelld esitetyisti eri tutkijoiden sosiaalisen kompetenssin mééritelmistd Poikke-
uksen (2011) mééritelmd on tuorein, mikd myotavaikutti pdatokseemme kayttad sitd tutki-

muksemme pohjana.

2.1.1 Itsesaitely ja tunnetaidot

Ensimmaéinen Poikkeuksen sosiaaliseen kompetenssiin liittima osa-alue on itseséddtely ja
tunnetaidot (Poikkeus 2011, 86). Muun muassa McKownin, Gumbinerin, Russon ja Lipto-
nin (2009, 867-868 ) tutkimus osoitti, ettd hyvit itsesdételytaidot ja sosioemotionaaliset
taidot toimivat sosiaalisesti kompetentin toiminnan ennustajina. Itseséddtelylld tarkoitetaan
ihmisen kykyéd sdddelld emootioitaan, kdyttdytymistdén ja kognitiivista toimintaansa (Aro

2011, 10). Emootioiden tunnistaminen, sosiaalinen ymmaértdminen ja sosiaalisia tilanteita



koskeva péittely taas ovat taitoja, jotka on liitetty kuuluvaksi sosioemotionaalisiin taitoihin
(Poikkeus 2011, 87).

Itsesdidtelyyn kuuluu kyky sdddelld emootioita ja kayttdytymistd (Poikkeus 2011,
86). Emootioiden ja niihin liittyvén kéyttdytymisen sditelyyn kuuluvia taitoja ovat oman
tunnekokemuksen ymmairtdminen ja hyvidksyminen sekéd tunteiden ilmaisun ja niihin liitty-
vén kéyttdytymisen sddtely niin, ettd kiyttdytyminen on sosiaalisesti suotavaa ja asetettujen
tavoitteiden mukaista. Onnistunut tunteiden ja kéyttdytymisen sdétely luo edellytykset jous-
tavaan vuorovaikutukseen ympiriston kanssa. Liséksi se antaa mahdollisuuden vilttda sel-
laista kdyttdytymistd, joka saattaisi tuottaa negatiivisia seurauksia joko itselle tai muille.
(Aro 2011, 11-12.) Sastelemittoméat vahvat tunteet voivat hiiritd vuorovaikutusta seké va-
hingoittaa vuorovaikutussuhteita (Rose-Krasnor & Denham 2009, 166). Emootioiden ja
kayttaytymisen sditely onkin Aron (2011) mukaan ainakin jossain médrin vélttdméton edel-
lytys sosiaalisesti mydnteiselle kdyttaytymiselle. (Aro 2011, 11-12.) Téten onkin varsin
luonnollista, ettd emootioiden ja kdyttdytymisen sddtelylld on suuri rooli yksilon sosiaali-
sessa kompetenssissa.

Salmivallin (2005) mukaan emootiot ovat yhteydessi yksilon sosiaaliseen kompe-
tenssiin sekd yleisen emotionaalisuuden ettd emootioiden sédtelyn kautta. Yleiseen emotio-
naalisuuteen liittyvid tekijoitd ovat reaktiivisuus, emootioiden valenssi ja emootioiden in-
tensiteetti. Reaktiivisuus kuvaa sitd, kuinka helposti yksilo kokee tunteita. Emootioiden
valenssilla taas tarkoitetaan yksilon taipumusta kokea voittopuolisesti kielteisid tai myon-
teisid tunteita. Yksilon tunteiden kokemisen voimakkuudesta puhuttaessa kédytetdan késitet-
td emootioiden intensiteetti. Yksiloiden erot yleisessd emotionaalisuudessa vaikuttavat sii-
hen, miten yksilo kayttiytyy sosiaalisissa tilanteissa. Toinen lapsi saattaa esimerkiksi kokea
samassa tilanteessa ollessaan paljon voimakkaampia tunteita kuin toinen lapsi, mikéa saattaa
nédyttdytyd erilaisena sosiaalisena toimintana lasten vélilld. (Salmivalli 2005, 110-112.)

Yleisen emotionaalisuuden lisdksi yksilon sosiaaliseen kompetenssiin vaikuttaa
hinen kykynsd sdddelld emootioitaan. Emootioiden sditelykyvylld tarkoitetaan yleisesti
yksilon kykya “vaikuttaa omien tunnetilojen viridmiseen, voimakkuuteen ja kestoon”.
(Salmivalli 2005, 110-112.) Emootioiden séétely on sisdinen prosessi, jossa yksilo pyrkii
sadtelemdin tunteitaan erilaisten neurofysiologisten prosessien avulla sekd niiden kognitii-

visten prosessien avulla, jotka vaikuttavat tilanteista tehtyihin tulkintoihin ja huomion suun-



taamiseen tarkoituksenmukaisesti. (Eisenberg, Fabes, Guthrie & Reiser 2002, 48—49). Yk-
silo harjoittelee emootioiden sdételyd silloin, kun hidnessd nousee esiin joku tunne, kuten
viha. Monissa tilanteissa yksilon kyky sdddelld emootioitaan auttaa hdntd sopeutumaan
vaihteleviin tilanteisiin ja parjddmaén niissd. Emootioiden sditelykyky on tirkedé varsinkin
silloin, jos yksilon yleinen emotionaalisuus on sellainen, ettd yksil6lld on taipumus kokea
voittopuolisesti kielteisid ja voimakkaita tunteita. (Salmivalli 2005, 110-112.)
Emootioiden ja niihin liittyvén kdyttdytymisen sditelyn lisdksi itsesddtelyyn kuu-
luu kyky sdddelld kognitiivista toimintaa. Kun yksilo osaa sdddelld kognitiivista toimin-
taansa, pystyy hdn muun muassa tietoisesti sdédteleméén tarkkaavaisuuttaan, organisoimaan
tietoa, luomaan sddntdjd, kehittdméén strategioita sekd suunnittelemaan ja arvioimaan toi-
mintaansa. (Aro 2011, 10-12.) Kognitiivisen toiminnan sditelykyky liittyy laheisesti sosio-
kognitiivisiin taitoihin ja sosiaaliseen tiedonkésittelyyn. Sosiokognitiiviset taidot ovatkin
toinen osa-alue, jonka Poikkeus liittdd kuuluvaksi sosiaaliseen kompetenssiin (Poikkeus

2011, 86).
2.1.2 Sosiokognitiiviset taidot

Sosiokognitiiviset taidot ovat taitoja, joiden avulla yksilo osaa tehdd totuudenmukaisia ha-
vaintoja, pddtelmii ja tulkintoja sosiaalisista tilanteista (Salmivalli 2005, 87). Yksilon ta-
vasta kisitelld sosiaalisista tilanteista saatavaa tietoa on tehty useita malleja, joista yksi tun-
netuimmista on Cricken ja Dodgen (1994) malli (Kaukiainen ym. 2005, 6). Cricken ja
Dodgen (1994) sosiaalisen tiedonkisittelyn mallin rakenne on kehdmiinen, joka kuvaa so-
siaalisen tiedonkésittelyn jatkuvaa luonnetta. Cricken ja Dodgen (1994) mukaan yksilo saa-
puu sosiaaliseen tilanteeseen mukanaan aiemmista tilanteista saadut kokemukset sekd bio-
logiset ominaisuutensa. Varsinaisessa sosiaalisessa tiedonkasittelyprosessissa on kuusi vai-
hetta: Ensimmaéisessd vaiheessa yksilo havaitsee sosiaalisen tilanteen sisdiset ja ulkoiset
vihjeet. Toisessa vaiheessa yksilo tulkitsee saamansa vihjeet. Vihjeiden tulkintaa seuraa
kolmas vaihe, tavoitteiden selkeyttiminen tai niiden valinta. Téssd vaiheessa yksilo siis
valitsee toiminnalleen tavoitteen tai padttdd, millaiseen lopputulokseen hén haluaa tilanteen
padttyvén. Tavoitteen asettelun jdlkeen, vaiheessa nelji, yksilé pohtii, millaisia mahdollisia
toimintastrategioita tavoitteen tiyttdmiseen olisi. Hin voi hyddyntdd téssd aiempia koke-

muksia tai tilanteen ollessa uusi rakentaa uusia mahdollisia toimintatapoja saamiensa vih-
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jeiden pohjalta. Viidennessd vaiheessa yksilo arvioi toimintastrategioita ja valitsee niistd
yhden toteuttaakseen sen. Valitessaan toimintastrategioita yksild arvioi, millaiset kunkin
toimintastrategian oletetut seuraukset ovat, omaa mindpystyvyyttddn toimintastrategian
suhteen sekd kunkin toimintastrategian tarkoituksenmukaisuutta. Valintaa seuraa kuudes
vaihe, jossa yksilo toteuttaa valitsemansa toimintastrategian. (Crick & Dodge 1994, 76-77.)
Lemerise ja Arsenio (2000) ovat kehittdneet Cricken ja Dodgen (1994) sosiaalista
tiedonkdsittelymallia siten, ettd he ovat integroineet siihen tunteisiin liittyvdt prosessit. Le-
merisen ja Arsenion (2000, 115) mukaan sosiaaliseen tiedonkasittelyprosessiin ja sen eri
vaiheisiin vaikuttavat yksilon yleinen emotionaalisuus, jota esittelimme jo aiemmin, sekd
yksilon kyky sdddelld emootioitaan. Néiden tutkijoiden mukaan yksilon emotionaalisuus ja
emootioiden sddtelykyky vaikuttavat paitsi sosiaaliseen tiedonkdsittelyyn myds kykyyn
tehdd haastavia paatoksid sosiaalisissa tilanteissa (Lemerise & Arsenio 2000, 112).
Sosiaalisessa tiedonkésittelyssd suuressa roolissa on my0s vuorovaikutuksellinen
viestintd. Sosiaalisissa tilanteissa viesti vilittyy tilanteen eri osapuolille paitsi sanallisesti
myo0s sanattomasti. Sosiaalisten tilanteiden tulkintaan vaikuttavat sanojen ja erilaisten sa-
navalintojen lisdksi my0s havainnot dinensdvyistd, ilmeistd, kehonasennoista, liikkeista,
toisen osapuolen etdisyydestd toiseen ja katsekontaktin laadusta. Ndiden sanattomien vies-
tin avulla on mahdollisuus saada tietoa siitd, mitd sosiaalisen tilanteen toinen osapuoli ajat-
telee ja tuntee. Huomioitavaa on kuitenkin se, ettd sanattomien viestien tulkinta on yksildl-
listd, eivdtkd sosiaalisen tilanteen eri osapuolet tulkitse nditd sanattomia viestejd valttimatta

samalla tavalla. (Poikkeus 2011, 84-85.)
2.1.3 Sosiaaliset taidot

Sosiaalisen kompetenssin kolmas osa-alue on Poikkeuksen (2011, 86) mukaan sosiaaliset
taidot. Kuten sosiaalisen kompetenssin myds sosiaalisen taitojen miéritelmissd on eroa-
vuuksia eri tutkijoiden vililld. Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan Poikkeuksen (1995, 126)
mukaan “kiyttdytymisté, joka konkreettisissa tilanteissa johtaa positiivisiin sosiaalisiin seu-
raamuksiin”. Kaukiainen ym. (2005, 5) médrittelevit sosiaalisten taitojen tarkoittavan
“kayttdytymistd, joka konkreettisessa tilanteessa johtaa haluttuun pddmairdan”. Kauppila
(2006, 125) taas maidrittelee sosiaaliset taidot “’sosiaalisesti hyviksyttdvaksi opituksi kayt-

taytymiseksi, joka luo edellytyksid ihmisten rakentavaan vuorovaikutukseen toisten kans-
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sa”. Salmivallin (2005, 79) mukaan “sosiaalisesti taitava kayttdytyminen on tehokasta ja
tilanteeseen sopivaa sanallista ja sanatonta toimintaa, joka optimoi sosiaalisen vahvistami-
sen eli johon toiset reagoivat mydnteisesti”. Ndiden médritelmien mukaan sosiaaliset taidot
ovat siis taitoja, joita yksilo tarvitsee toimiakseen tarkoituksenmukaisesti sosiaalisissa tilan-
teissa. Hyvit sosiaaliset taidot omaava yksild pystyy kéyttdytymisellddan tuottamaan positii-
visia tuloksia sekd vilttaméddn kayttdytymistd, jolla on negatiiviset seuraukset (Kauppila
2006, 125). Keskeisti sosiaalisten taitojen ndkdkulmasta on se, kuinka yksilo konkreettises-
ti kéyttidytyy vaihtelevissa sosiaalisissa tilanteissa (Salmivalli 2005, 86).

Kuten muutkin taidot aina lukutaidosta karrynpyoran tekemiseen myds sosiaaliset
taidot vaativat harjoittelemista (Kaukiainen ym. 2005, 5). Sosiaalisia taitoja pidetdénkin
opittuina taitoina (Kalliopuska 1995, 8; Kaukiainen ym. 2005; Kauppila 2006, 125; Salmi-
valli 2005, 79). Sosiaalisten taitojen kehittymisen perustana ovat aikaisemmat kokemukset,
opittu sekd kayttdytymisestd saatu palaute. Lapsi oppii toimimaan sosiaalisesti taitavalla
tavalla tekemalld havaintoja ymparilldén olevien ihmisten toiminnasta ja mallintamalla sitd
sekd omasta toiminnastaan saadun palautteen avulla. Palaute auttaa lasta rakentamaan tar-
kemman ja toimivamman sisdisen sosiaalisten taitojen malliston. Ndiden sisdisten mallien
avulla lapsi ohjaa toimintaansa sosiaalisissa tilanteissa. (Kauppila 2006, 129—131.) Sosiaa-
lista kdyttdytymistd ohjaavia tekijoitd ovat tilanteiden havaitseminen ja tulkinta eli sosio-
kognitiiviset taidot, muiden yksildiden toiminta sosiaalisissa tilanteissa sekd sosiaaliset
normit (Laine 2005, 115).

Sosiaalisten taitojen osa-alue on laaja ja se pitdd siséllddn monia yksittdisid taitoja
(Kauppila 2006, 126). Tutkijat eivét ole yksimielisid siitd, mitd taitoja sosiaalisten taitojen
osa-alueeseen kuuluu (Salmivalli 2005, 79). Caldarella ja Merrell (1997) ovat tehneet meta-
analyysin siitd, millaisia ulottuvuuksia sosiaalisiin taitoihin on eri tutkimuksissa liitetty.
Meta-analyysin mukaan sosiaalisia taitoja ldhestytdén eri tutkimuksissa viiden eri ulottu-
vuuden kautta: toverisuhteiden, itsesditelyn, tehtdvdsuuntautuneen toiminnan, tottelevai-
suuden ja assertiivisuuden kautta. Meta-analyysissd selvisi, ettd sosiaalisten taitojen tove-
risuhteiden ulottuvuus sisdltdd yhteensd 12 yksittéistd sosiaalista taitoa, joihin kaikkiin liit-
tyy jollain tavalla lapsen tai nuoren positiiviset suhteet kavereihinsa. Itsesditelyn ulottuvuu-
teen kuuluu kuusi yksittdistd sosiaalista taitoa, jotka liittyvét lapsen tai nuoren kykyyn kont-

rolloida tunteita, noudattaa sdaidntdjd, tehdd kompromisseja sekéd ottaa vastaa kritiikkid. Teh-
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tdviasuuntautuneen toiminnan ulottuvuus koostuu kahdeksasta yksittiisestd sosiaalisesta
taidosta, jotka kuvaavat sitd, kuinka itsendinen oppilas on ja millaiset hdnen tydskentelytai-
tonsa ovat opettajan arvioimana. Kuten tehtdvdsuuntautuneen toiminnan ulottuvuus myos
tottelevaisuuden ulottuvuus koostuu kahdeksasta sosiaalisesta taidosta. Tottelevaisuuteen
liitetyt taidot kuvaavat, osaako lapsi noudattaa sosiaalisia sddntdjd ja odotuksia, kdyttddko
hén vapaa-aikaansa toivotulla tavalla sekd jakaako hin asioita ja esineitd muiden kanssa.
Viidenteen, assertiivisuuden ulottuvuuteen kuuluu kymmenen sosiaalista taitoa, joista jo-
kainen kuvaa jollakin tasolla sitd, kuinka ulospdin suuntautunut lapsi ja nuori on muiden

ihmisten seurassa. (Caldarella & Merrell 1997.)

2.1.4 Kiintymyssiteet ja osallisuus seké niihin yhteydessa olevat minikuva, itsetunto,

odotukset ja uskomukset

Neljanneksi sosiaalisen kompetenssin osa-alueeksi Poikkeus (2011, 86) nostaa kiintymyssi-
teiden ja osallisuuden osa-alueen. Lapsen suhde vanhempiin toimii pohjana, jonka varaan
lapsi muodostaa tulevat kiintymyssuhteet tovereihinsa (Poikkeus 1995, 135; Reich & Van-
dell 2011, 266). Varhais- ja keskilapsuudessa lapsen ja vanhemman suhde on vastavuoroi-
nen. Suhteessa molemmat vaikuttavat toisiinsa. Suhde ei kuitenkaan ole tasavertainen, silla
muun muassa vanhempien kognitiiviset kyvyt ja sosiaaliset taidot ovat kehittyneemmalla
tasolla, kuin lasten taidot ja kyvyt. Téstd johtuen vanhemmat pystyvit antamaan lapsille
sosiaalista ja emotionaalista tukea sekd tarjoamaan lapsille sellaisia kokemuksia, joiden
avulla lapsen on mahdollisuus kehittyd eteenpdin muun muassa sosiaalisessa kompetenssis-
saan. (Reich & Vandell 2011, 265.) Vanhemmat voivat vaikuttaa lapsen toverisuhteisiin
esimerkiksi vahvistamalla tai rankaisemalla lapsen sosiaalista kdyttdytymistd, puhumalla
lapsen kanssa tunteista ja erilaisista strategioista, joita sosiaalisissa tilanteissa on mahdolli-
suus kéyttdd, sekd antamalla esimerkkejd siitd, miten sosiaalisissa tilanteissa tulee toimia.
(Poikkeus 1995, 136.)

Sosiaalisen kompetenssin neljinteen osa-alueeseen kuuluvalla osallisuudella tar-
koitetaan sité, kokeeko lapsi olevansa osallinen siiné yhteisdssd, jossa héin eldd. Mikali lapsi
kokee osallisuutta yhteisdssddn, hdn toimii yhteison sédéntdjen mukaan ja haluaa osallistua

toimintaan muiden yhteison jdsenien kanssa. Osallisuuden kokemus néyttiytyy muun mu-
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assa toimintana, jossa lapsi hakeutuu leikkiméddn muiden kanssa, leikistd vetdytymisen si-
jasta. (Poikkeus 2011, 86—87.) Leikkiin liittyminen onkin lapselle keskeinen taito, koska
leikeissd lapsi luo ystdvyyssuhteita muihin (Poikkeus 2011, 90). Lapsen mindkuva, itsetun-
to, odotukset ja uskomukset, sosiaalisen kompetenssin viides osa-alue, on yhteydessd lap-
sen kokemukseen osallisuudestaan (Poikkeus 2011, 86—87). Jos esimerkiksi lapsen itsetun-
to on kovin heikko, ei lapsi vélttimattd uskalla liittyd leikkiin, koska hénelld on tunne siiti,
ettei hin osaa.

Poikkeus (2011, 86) on liittinyt sosiaaliseen kompetenssin osa-alueeksi mindku-
van, itsetunnon, odotukset ja uskomukset. Lapsen mindkuvan rakentumiseen vaikuttaa kes-
keisesti vertais- ja aikuissuhteet. Vuorovaikutuksessa aikuisten ja vertaisten kanssa lapsi
luo itselleen erilaisia odotuksia sekd tavoitteita ja muokkaa késitystd itsestdén. (Linnild
2006, 38-39.) Pihlaja (2004, 226) tuo esiin, ettd kasvatuksen keskeisend tavoitteena on
lapsen itsetunnon vahvistaminen sekd mindkésityksen tukeminen. Mindkésitystd voidaan
Lappalaisen ja Soinnun (2013, 4) mukaan vahvistaa muun muassa nostamalla esiin lapsen
vahvuuksia. My0s itsearvostukseltaan heikkoja lapsia voidaan tukea auttamalla heitd tule-
maan tietoisemmaksi omista vahvuuksistaan ja onnistumisistaan. Tamé on tdrkedd, koska
lapsen suhteet muihin pohjautuvat lapsen itsearvostukseen. (Lappalainen, Hotulainen, Kuo-

relahti & Thuneberg 2008, 117.)

2.2 Emotionaalinen kompetenssi

Sosioemotionaalisen kompetenssin toinen osa-alue liittyy emotionaalisuuteen (Linniléd
2006, 38). Emootiot ja tunteet saatetaan arkikielessd mieltdd toistensa synonyymeiksi. Tds-
sd tutkimuksessa emootioilla tarkoitetaan tunteita laajempaa késitettd, jossa tunteet ndhdéén
emootioiden alakésitteend. Tarkastelemme ensiksi emotionaalista kompetenssia kokonai-
suutena eri teoreetikoiden mairitteleména ilmidné, jonka jélkeen siirrymme tarkastelemaan
tarkemmin emotionaalisen kompetenssin eri osa-alueita.

Emotionaalinen kompetenssi voidaan ymmartda kyvyksi késitelld omia emootioita,
tunnistaa toisten emootioita seka tulla toimeen omien ja toisten emootioiden kanssa (Lappa-
lainen ym. 2008, 119). Denham (1998; 19, 58,147) méérittelee emotionaalisen kompetens-
sin olevan taitoa ymmirtd4, ilmaista sekd sdddelld emootioita. Colemanin (1995) kisite

tunneidlykkyys voidaan rinnastaa emotionaalisen kompetenssin késitteeseen, silld kasittei-
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den madrittelyissd on paljon yhtenevidisyyksid. Coleman esittdd tunnedlyn muodostuvan
viidestd padalueesta, joita ovat omien tunteiden tiedostaminen, tunteiden hallinta, itsensé
motivoiminen, toisten tunteiden tunnistaminen sekd ihmissuhteiden hoito. (Coleman 1995,
336-337.) Saarni (1999) hahmottelee emotionaalisen kompetenssin muodostuvan kahdek-
san osataidon kautta. Niitd ovat 1) tietoisuus omista emootioista, 2) kyky havaita muiden
emootioita, 3) taito kdyttda kieltd kuvaillessa emootioita ja niiden ilmaisua, 4) empatia- ja
sympatiakyvyn kapasiteetti, 5) kyky erottaa subjektiivinen sisdinen tunnekokemus ulkoises-
ta tunteiden ilmaisusta, 6) taito kisitelld epamiellyttdvid tunnekokemuksia itsesdételytaidon
avulla (vrt. stressinsietokyky), 7) tietoisuutta emootioiden vaikutuksesta ihmissuhteisiin
sekd 8) kyky emotionaaliseen mindpystyvyyteen. (Saarni 1999, 5.)

Edelld esitetyissd emotionaalisen kompetenssin méaéritelmissd on keskendén paljon
yhteneviisyyksid. Tarkasteltaessa méérittelyjd tarkemmin, voidaan havaita, etti eri termein
kuvatut asiat sisdltdvdt samoja ominaisuuksia. Tdsséd tutkimuksessa otamme ldahtokohdaksi
Saarnin (1999) miiritelmén emotionaalisesta kompetenssista. Médritelma on perusteellinen
ja pitdd siséllddn muiden médritelmien mainitsemat ominaisuudet, lukuun ottamatta Cole-
manin tunnedlyn teoriassa esitettyd kohtaa itsensd motivoimisesta. Lisdksi useat alan tutki-
jat nojaavat Saarnin teoriaan tarkastellessaan emotionaalista kompetenssia. (ks. esim. Den-

ham ym. 2003, Laine 2005.)
2.2.1 Tietoisuus omista emootioista

Ensimmadinen Saarnin (1999, 79) méérittelema osataito perustuu tietoisuuteen omista emoo-
tioista. Tutkijat eivdt ole pddsseet yksimielisyyteen emootioiden mééritelméstd (Sharp &
Kidder 2013, 341-342). Emootioiden méérittelyn vaikeus liittyy emootioiden monitahoi-
seen luonteeseen sekd tutkijoiden erilaisiin 1dhtokohtiin (Laine 2005, 60; Saarni 1999, 9-
15). Emootioita on tutkittu muun muassa sosiaalisesta, kognitiivisesta, kulttuurisesta seké
neuropsykologisesta nidkokulmasta (Frijda, Manstead, & Fischer 2004, 455-456). Laine
(2005) madrittelee emootioihin liittyvid reaktioita kolmen toisiaan seuraavan tason kautta,

joita ovat biologinen taso, kdyttdytymisen taso seké kognitiivinen taso (ks. kuvio 3).
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1. Biologinen 2. Kéyttaytymi- 3.Kognitiivinen
taso sen taso taso

KUVIO 3. Emotionaalisten reaktioiden kolme tasoa

Niéihin kolmeen tasoon liittyy myds emootioiden erilaiset ulottuvuudet: fysiologiset reakti-
ot, sosiaalinen vuorovaikutus muiden kanssa, huomion suuntaaminen (motivaatio) sekd
toiminnalle merkityksen antavat subjektiiviset tunteet (Frijda 2004, 456—459; Laine 2005,
60; Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2010,104—105). Emotio-
naalinen reagointi voi olla my0s tiedostamatonta, tahdosta riippumatonta toimintaa, jossa
yksilo ei kykene tiedostamaan millainen drsyke laukaisee emotionaalisen reaktion. (Frijda
2004, 456-460; Laine 2005, 61).

Perusemootioiksi kutsutaan emootioita, jotka esiintyvit tunnistettavasti samanlai-
sina kaikissa kulttuureissa (Laine 2005, 61). Perusemootioita ovat pelko, viha, inho, suru,
ilo sekd himmastys (Nummenmaa 2010, 33-34). Samoja tunnekuvauksia kidytimme lasten
kanssa interventio-ohjelmassa. Perusemootiot ovat luonteeltaan synnynndisii ja ne ilmais-
taan ainutlaatuisella seké tunnistettavalla tavalla (Laine 2005, 61). Tadmi nikyikin toteutta-
massamme interventiossa, jossa tarkasteltaessa tunnekuvia kaikki lapset tunnistivat kuvassa
esitetyn tunteen.

Saarnin (1999) mukaan emotionaalisen kompetenssin ensimmaéinen osataito on tie-
toisuus omista emootioista. Taito pitdéd sisdlldédn omien tunteiden tunnistamisen sekd tun-
teen yhdistdmisen tiettyyn tapahtumaan, joka voi liittyd myds ihmissuhteisiin. Emootioihin
liittyvd tunnereaktio tuottaa paljon eritahoista tietoa, jossa tapahtuma antaa merkityksen
koetulle tunnereaktiolle. Erilaiset tunteet ovat tunnusomaisia tunnereaktioissa. Néihin sisil-
tyy niin tunnetila, tuntemuksien taustalla vaikuttavat syyt kuin subjektiivinen tunnekoke-

mus. Emotionaalisen kompetenssin kehittyessd myds tietoisuus koetuista tuntemuksista
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kasvaa. Yksilo alkaa tiedostaa tuntevansa useita erilaisia tunteita samoissa tilanteissa tai
samojen ihmisten seurassa. Esimerkiksi samassa tilanteessa voidaan tuntea yhtdaikaisesti
surua, syyllisyytti sekd vihaa. Erilaiset tunteet voivat kohdistua samanaikaisesti myds esi-
merkiksi yhteen henkil6on. Taménkaltainen useamman tunteen tiedostaminen on yhteydes-
sd emotionaalisen kompetenssin kehitykseen. (Saarni 1999, 79-80.)

Omien emootioiden tiedostamiseen liittyy lisdksi tietoisuus tiedostamattomista
tunteista. Tiedostamattomat tunteet voivat vaikuttaa ennalta arvaamattomilla tavoilla yksi-
16n toimintaan. Tama voi ilmetd yksilon yllattdvana reagointina tietyssé tilanteessa. Tilan-
teen laukaisema reaktio on kuitenkin tahdosta riippumaton. Reflektion avulla tietoisuus
tunnereaktion taustalla vaikuttavista tekijoistd kasvaa ja yksilolle kehittyy ymmarrys siitd,
ettd tunteet ohjaavat toimintaa. Kehittyneen emotionaalisen kompetenssin omaava yksilo
tunnustaa, ettd on olemassa tilanteita, joissa hédn jéttdad tiedostamatta tai tiedostetusti huo-
miotta joitain koettuja tunteita. Tdmin tiedostamalla yksilolle voi avautua viyld, jonka
avulla on mahdollista ratkaista ongelmalliseen vuorovaikutustilanteeseen liittyvid haasteita

tai kiusallisia tilanteita. (Saarni 1999, 80.)

2.2.2 Toisten emootioiden tunnistaminen ja ymmirtiminen

Toinen Saarnin (1999) mainitsema emotionaalisen kompetenssin osataito koskee muiden
emootioiden tunnistamista ja ymmaértamistd. Taito ymmaértdd muiden tunteita kehittdé tie-
toisuutta omista tunteista, empatiakyvystd sekd taidosta hahmottaa emootioiden taustalla
vaikuttavia tekijoitd sekd niiden vaikutusta kéyttdytymiseen. Mitd enemmén yksild oppii
miten ja miksi muut toimivat niin kuin toimivat, sitd paremmin hén pystyy tekeméén johto-
padtoksid siitd, mitd muiden sisdlld emotionaalisesti tapahtuu. (Saarni 1999, 106.)

Toisten emootioiden ymmaértaminen kehittyy Saarnin (1999) mukaan viiden osa-
alueen kautta. Jotta yksilo pystyy luomaan monimutkaisen oivalluksen muiden ihmisten
emotionaalisesta ilmaisusta, hdnen on ymmarrettdvéd seuraavat osa-alueet: 1) toisen kasvo-
jen ilmeiden ja eleiden tarkoitus, 2) tilanteeseen liittyvien tunteiden merkitys, 3) toisen si-

sdisen tuntemuksen tai tilan ymmaértaminen, 4) huomion kiinnittiminen muista saatavaan
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ainutlaatuisen tietoon sekd 5) ymmirtdd emootiot vuorovaikutuksen kontekstissa. (Saarni

1999, 108-118.)
2.2.3 Verbaaliset ilmaisut emootioiden Kisittelyssa

Verbaalisella ilmaisulla on Saarnin (1999) mukaan keskeinen rooli emootioiden késittelys-
sd. Tdmén hin médritteleekin emotionaalisen kompetenssin kolmanneksi osataidoksi. Taito
kayttad verbaalista kieltd emootioiden kuvailussa ja niiden ilmaisussa rakentuu emotionaa-
lisen kokemuksen sanallistamisen kautta. Tdma tarjoaa mahdollisuuden keskustella koetuis-
ta emootioista muiden kanssa ajasta ja paikasta riippumatta. Esimerkiksi puhelimessa on
kielen avulla mahdollista kuvailla toiselle omia tunnekokemuksia, vaikkei toinen olekaan
fyysisesti ldsnd. Toiseksi kieli tarjoaa mahdollisuuden késitelld tietoisesti omaa emotionaa-
lista kokemusta. Tdmén avulla on mahdollista kisitelld emootioita tarkasti ja yksityiskoh-
taisesti, yhdistdad tunnekokemuksia eri asiayhteyksiin sekd verrata niitd muiden mielikuviin
emotionaalisesta kokemuksesta. (Saarni 1999, 131.)

Emotionaalisen sanavaraston kehittyminen tukee yksilod niin omien kuin toisten
emotionaalisten kokemusten syvéllisessd ymmarryksessd. Emotionaalinen kompetenssi
tukee tunnesanaston kehitystd. Emootioiden kuvaaminen tunnesanaston avulla luo suotui-
san pohjan sosiaalisissa tilanteissa. Esimerkiksi lapsi, jolla on vahva emotionaalinen kom-
petenssi ja tdhdn kytkeytyvd emotionaalinen sanasto, saattaa toimia sosiaalisesti tehok-
kaammin verrattuna lapsiin, joiden emotionaalisen sanavaraston kehitys on vasta aluillaan.
Saarnin (1999) mukaan emotionaalisen kielen ja sanavaraston kehitykseen liittyvét osa-
alueet ovat tunnesanat, tunteiden vuoropuhelu, tunteiden kuvaaminen rakenteellisen ana-

lyysin avulla sekd emotionaalisen kisikirjoituksen oppiminen. (Saarni 1999, 138—153.)

2.2.4 Empatiakyky

Neljds osataito, empatiakyky, liittyy olennaisena osana emotionaaliseen kompetenssiin.
Saarni (1999) ndkee empatiakyvyn merkittidviksi tekijdksi, joka edistdd ihmisten vélisid
sosiaalisia suhteita sekd myoOnteistd sosiaalista kdytostd. Empatia -ja sympatiakyky yhdis-

tavit ja lujittavat ihmiset toisiinsa. Empatia on myotéelamisté toisen tunteessa ja sympatia
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taas eldytymistéd toisen tunteeseen. Ilman edelld mainittuja kykyjd ihminen ei kykene esi-
merkiksi armolliseen ajatteluun tai lempeéén toimintaan. (Saarni 1999, 162—-163.)

Saarni (1999) maédrittelee empatian kehityksen neljan vaiheen kautta. Ensimmai-
nen vaihe pitdé sisdlldén ihmisen taidon vastata emotionaalisiin vihjeisiin, joko toisen kiy-
toksen tai kontekstin pohjalta. Toisena empatian kehitysalueena on asettuminen toisen ase-
maan. Tdmai ei tarkoita vain toisen kenkiin astumista vaan kivelemistd toisen kengissa.
Kolmanneksi empatian kehittyessd yksildlle muodostuu taito toistaa toisen kuviteltu tunne-
kokemus samankaltaisena omassa kokemusmaailmassaan. Neljdnneksi kehittyneeseen em-
patiakykyyn lukeutuu taito tehdd tilanteeseen sopiva rajanveto itsensd ja muiden vélilla.
Télla Saarni tarkoittaa kykyd pohtia oman toiminnan ja reagoinnin vaikutusta sosiaalisessa

tilanteessa — millainen toiminta on suotavaa ja viisasta. (Saarni 1999, 166-167.)

2.2.5 Sisidinen ja ulkoinen tunnekokemus

Emotionaalisen kompetenssin viides osataito on kyky erottaa siséinen subjektiivinen tunne-
kokemus ulkoisesta tunteiden ilmaisusta. Saarni (1999) méirittelee tdmén taidoksi ymmar-
tad, ettei sisdinen tunnekokemus vilttimatta vastaa sen ulkoista ilmentymisti. Kehittyneelld
emotionaalisen kompetenssin tasolla tima tiedostetaan niin itsessd kuin muissa. Tdhédn osa-
taitoon liittyy kyky ymmaértda toisen emotionaalisen kokemuksen seurauksena tapahtuvaa
kaytostd ja sen vaikutusta toisiin. Liséksi Saarni liittdd tdhén taidon ottaa edelld mainittu
huomioon omassa emotionaalisessa itsesdételyssd. Esimerkiksi puhuttaessa ’pokerinaamas-
ta” monelle herdd mielikuva yksilostd, joka sulkee tietoisesti tunnekokemukset ulkoisen
tulkinnan ulkopuolelle. Téllaista yksilod saattaa olla mahdoton tulkita. Kun tarkastellaan
asiaa tarkemmin, voidaan huomata, etti 1dhes kaikki toimivat joskus tilld tavalla. Eteen voi
tulla tilanteita, joissa on suotuisampaa peittdd oma tunnekokemus sen esiin tuomisen sijaan.
Syvempi tutkiskelu osoittaa, ettd esimerkiksi epdmiellyttdvien tai himmentévien tunteiden
noustessa pintaan, yksilot mieluummin kitkevat ne muilta, kuin ndyttavét, mitd he oikeasti
kokevat. Saattaa my0s olla, ettd tdménkaltaisia tunteita ei haluta paljastaa muille, koska
niiden vaikutus toisiin koetaan epésuotuisaksi. Tunteiden peittely saattaa olla seurausta
itselleen epésuotuisan tilanteen vilttimisestd. Kyky erottaa sisdinen tunnekokemus ulkoi-

sesta kdytoksestd tukee emotionaalista kompetenssia, kun se toimii strategiana, jonka avulla
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tuetaan tehokkaasti sosiaalisia ja emotionaalisia tavoitteita. Tdma edellyttdd, ettd tavoitteet

ovat sopusoinnussa moraalin sekd oman persoonan kanssa. (Saarni 1999, 187—-188.)
2.2.6 Epamiellyttivit tunnekokemukset

Epédmiellyttdvien tunnekokemuksien kisittely itsesddtelytaidon avulla on emotionaalisen
kompetenssin kuudes osataito. Saarni (1999) liittdd tdhdn myds stressinsietokyvyn. Itsesdé-
telytaidon avulla pyritdén lievittdmédn ja mukauttamaan epdmiellyttivin emotionaalisen
kokemuksen aiheuttamaa tunnetta. Itsesditelyn avulla tunnekokemusta pyritddn sditele-
méédn sen keston sekd voimakkuuden suhteen. Mukautumista emotionaaliseen kokemuk-
seen voidaan tarkastella kolmen nidkokulman kautta: 1) tayttdako kaytetty ongelmanratkai-
sukeino tilanteen vaatiman tarpeen ja onko sen toimiva ja tilanteeseen sopiva, 2) tunnuste-
taanko emotionaalinen kokemuksen ja siihen liittyvét tuntemukset, vaikka ne jéisivat julki-
lausumattomiksi ja 3) millainen itsesddtelykyky on—pystytddnko tunteidenhallintaan sekd
tunteidensietoon, vaikka tilanne ei olisikaan omassa hallinnassa. (Saarni 1999, 218-219.)

Saarni (1999) katsoo itsesdédtelykyvyn sekd tunteidensddtelykyvyn kehittyvén tem-
peramentin ja tunnekokemuksen kautta. Liséksi Saarni tarkastelee kiintymyssuhteiden seka
mallioppimisen vaikutuksesta timdn osataidon kehitykseen. My0s perhetaustalla saattaa
olla vaikutusta koettuun pitevyyteen. Ndiden liséksi Saarni nostaa esiin idn merkityksen
itsesddtelykyvyn ja tunteidensédételykyvyn kehityksessd. (Saarni 1999, 225-235.)

Tietoisuus emotionaalisen viestinndn vaikutuksesta ihmissuhteisiin on Saarnin
(1999) mééritelmin mukaan emotionaalisen kompetenssin seitsemis osataito. TAméa osatai-
to pitdd siséllddan edelliset kuusi emotionaalisen kompetenssin osa-aluetta. Téhén taitoon
liittyy kasvanut tietoisuus siitd, millaisin eri tavoin emootiot ovat vuorovaikutuksessa ih-
missuhteissa. Emootioiden erilainen vuorovaikutus riippuu ihmissuhteiden luonteesta. Ih-
missuhteiden rakenteella on téssd suuri rooli. Ihmissuhde esimerkiksi vaikuttaa siithen ovat-
ko emootiot vilittémid tai onko niiden ilmaiseminen aitoa sekd siithen ovatko ne ithmissuh-
teessa vastavuoroisia ja ikddn kuin symmetrisid. Thmissuhteen l&heisyyttd on maaritelty
molemminpuolisella aidolla tunteiden jakamisella. (Saarni 1999, 249.) Erityisesti timé
emotionaalisen kompetenssin osataito linkittyy voimakkaasti sosiaaliseen kompetenssiin

juuri ihmissuhteiden ja vuorovaikutuksen ndkdkulman vuoksi (Saarni 1999, 276).
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Kahdeksas osataito on liittyy emotionaaliseen minédpystyvyyteen. Télld Saarni
(1999) tarkoittaa yksildllistd ndkokulmaa tuntemiseen ja sithen, milld tavoin itselleen anne-
taan lupa kokea emootioita. Emotionaalinen minépystyvyys siis tarkoittaa omien emootioi-
den hyviksymistd, ovat ne sitten poikkeavia tai kulttuurillisesti tavanomaisia. Hyvéksymi-
nen kohdistuu yksilon uskomuksiin siitd, mikd on toivottu emotionaalinen tasapaino. Saar-
nin mukaan kahdeksas osataito tuo huomion takaisin itseemme (vrt. ensimméiinen osataito)
ja kuvainnollisesti sulkee emotionaalisen kompetenssin osataidot kehdmdisesti yhteen.
(Saarni 1999, 278.)

Emotionaalinen mindpystyvyys ei kuitenkaan tarkoita, ettd ihminen olisi aina on-
nellinen tai pystyisi pddttimain oman tunnetilansa. Saarni (1999) tarkoittaa tilld sitd, ettd
yksilo kykenee arvioimaan ja mukautumaan tilanteen vaatimalla tavalla sekd hyviksymiéin
omat tunteensa, kun ne palvelevat toimintaa suotuisalla tavalla. Voi esimerkiksi olla hyo-
dyllistd mukauttaa emootioitaan, kun kokee olevansa jérkyttynyt, jos se saa yksilon liik-
keelle ja toimimaan auttavasti kipeéssi tilanteessa. Joissain tilanteissa emotionaalinen mi-
népystyvyys auttaa oppimaan koetuista tilanteista ja vélttdméén riskialttiita tilanteita tule-
vaisuudessa. Emotionaalinen minédpystyvyys auttaa sietimédn epdmiellyttdvid emootioita
sadtelemdlld niiden voimakkuutta, kestoa sekd tiheyttd asianmukaisella ja mukautuvalla

tavalla. (Saarni 1999, 278-279.)
2.3 Sosioemotionaalisen kompetenssin tukeminen

2.3.1 Sosioemotioonalinen kompetenssi

Kuten jo aikaisemmin on todettu, ovat sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi osittain
toistensa kanssa pééllekkdisid ja ne nivoutuvat kiintedsti yhteen kuitenkin siten, ettd ne ovat
erillisid kisitteitd (Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Quee-
nan 2003, 238). Sosiaalisesti kompetentin vuorovaikutuksen pohjalla on onnistunut tuntei-
den sditely ja niiden ilmaisu. Kokonaisuudesta, jossa huomioidaan tunteiden osuus yksilon
sosiaalisessa kompetenssissa, on alettu kayttdad késitettd sosioemotionaalinen kompetenssi.
(Poikkeus 2011, 95.)

Sosioemotionaalinen kompetenssi voidaan maédritelld tehokkaaksi vuorovaikutuk-

seksi, jossa yksilo sdilyttdd myoOnteiset suhteet kavereihinsa ja jota leimaa positiiviset, sdé-
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dellyt tunteet (Rose-Krasnor & Denham 2009, 163). Lapsi, jonka sosioemotionaalinen
kompetenssi on hyvid, ymmaértdd ja osaa tulkita sosiaalisia tilanteita. Liséksi hén osaa hallita
tunnereaktioitaan, mikd auttaa hdntd toimimaan tarkoituksenmukaisesti vaihtelevissa sosi-
aalisissa tilanteissa. (Lappalainen ym. 2008, 120.)

Rose-Krasnor ja Denham (2009) ovat luoneet sosioemotionaalisen kompetenssin
mallin aiemmin esittelemdmme Rose-Krasnorin (1997) sosiaalisen kompetenssin prisma-
mallin pohjalta. Rose-Krasnorin ja Denhamin (2009) luoman sosioemotionaalisen kompe-
tenssin prismamallin pohjan muodostavat yksilon sosiaaliset, emotionaaliset ja sosiokogni-
titviset kyvyt, kdyttdytyminen sekd motivaatio. Rose-Krasnor ja Denham (2009) kuvaavat
nditd taitoja prismamallissa neljdn osa-alueen avulla: itsesddtelyn, sosiaalisen tietoisuuden,
sosiaalisen ongelmanratkaisun sekd prososiaalisen orientaation avulla. Prismamallin kes-
kimmadisen taso ilmentédd tavoitteiden saavuttamista niin yksilollisestd kuin vuorovaikutuk-
sellisesta nidkokulmasta. Tétd tarkastellaan kolmen osa-alueen kautta: mindpystyvyyden,
aikuisten ja lasten kanssa muodostettujen vuorovaikutussuhteiden laadun sekd ryhmaésta-
tuksen kautta. Prismamallin huipun muodostaa vuorovaikutuksen tehokkuus, joka rakentuu

edelld kuvattujen osa-alueiden varaan. (Rose-Krasnor & Denham 163-172.)
2.3.2 Sosioemotionaalisen kompetenssin tukeminen koulussa

Koulu on paikka, jossa on mahdollisuus tukea oppilaiden sosioemotionaalisten taitojen ke-
hittymistd (Kuusela & Lintunen 2010, 119). Oppilaan sosioemotionaalisen kompetenssin
kehittymistd voidaan tukea koulussa opettamalla tunnetaitoja siten, ettd opetuksessa huo-
mioidaan sosiaalisesti taitavan kayttdytymisen lisdksi tunteet, uskomukset ja asenteet, jotka
vaikuttavat oppilaiden toimintaan. Sosiaalisten, sosiokognitiivisten ja tunnetaitojen kehit-
taminen ryhmaén tasolla sekd ryhmén yhteisollisyyden tukeminen ovat tirkedd koulun arjes-
sa. Ryhmaén tasolla tapahtuvassa sosioemotionaalisten taitojen kehittdmisessd olennaista on,
ettd keskeisid sosioemotionaalisia taitoja kasitellddn johdonmukaisesti ja suunnitellusti vii-
koittain sekd se, ettd sosioemotionaalisia taitoja harjoitellaan jokapdiviisissd tilanteissa.
Lisdksi olennaista on, ettd lapset uskaltavat jakaa kokemuksiaan, mielipiteitdén seké tuntei-
taan muiden kanssa ilman, ettd pelkddvit kiusatuksi tulemista. Keskeistd on myds lasten

kokemus arvostetuksi tulemisesta ryhmaissé.(Poikkeus 2011, 98—-100.)
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Opettajan keinoja tukea lasten sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja on kuvannut
Webster-Stratton (2011) teoksessaan Kuinka edistdd lasten sosiaalisia ja emotionaalisia
taitoja. Hén on tuonut teoksessaan esiin useita eri ndkokulmia ndiden taitojen tukemiseksi.
Tarkastelemme seuraavaksi niitd Webster-Strattonin esiin tuomia ndkdkulmia, jotka tulevat
jollain tavoin ndkyviin tdssd tutkimuksessa. Webstrer-Strattonin mukaan sosiaalisten ja
emotionaalisten taitojen tukemisen kannalta on tdrkedd luoda positiivinen suhde luokan
lapsiin. Se toimii pohjana, jonka varaan luokan ilmapiiri ja toimintakulttuuri rakentuvat.
Positiivisten suhteiden luomisen lisdksi hén pitdd tdrkednd opettajan ennakoivaa otetta
tyossddn. Télld hédn tarkoittaa muun muassa sité, ettd oppimisympériston tulee olla lapsille
ennakoitavissa. Esimerkiksi struktuuri ja opettajan johdonmukainen toiminta luovat lapsille
tunteen siité, ettd toiminta on ennakoitavissa. Webster-Stratton tuo esiin my6s nékdkulman
siitd, miten opettaja voi tukea lapsen myOnteistd kdyttdytymistd. Myonteistd kiyttdytymisti
voidaan edistdd kehumalla positiivisesta kayttdytymisestd ja kannustamalla siihen. Lasten
myonteistd kadyttdytymistd voidaan motivoida myos kannustimien avulla. Webster-Stratton
nikee myo0s sosiaalisten tilanteiden ongelmanratkaisutaitojen seké ystivyystaitojen opetta-
misen hyddyllisend. Néiden liséksi lasten tunteidensddtelykykya tulee Webster-Strattonin

mukaan tukea.(Webster-Stratton 2011.)
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Sosioemotionaalinen kehitys on tirked osa lapsen kokonaiskehitystd ja se liittyy vahvasti
lapsen muuhun kehitykseen. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 40). Elias, Parker, Kash ja
Dunkeblau (2007) pohtivat, miten yksild voi opetella tehokkaita tapoja sdéddelld tunteita
sekd toimia ja kéyttdytyd suotuisalla tavalla sosiaalisissa suhteissa. Oppimisympéristot ovat
toimineet ndiden taitojen kehitysté tukevina toimintaympaéristind. Koulut toimivat paikka-
na, joissa tuetaan ja edistetddn oppilaiden sosioemotionaalista hyvinvointia. (Elias ym.
2007, 167.) Suomessa perusopetuksen tehtidvind on lapsen kokonaisvaltaisen kasvun ja
kehityksen tukeminen. Uudessa opetussuunnitelmassa linjattu oppimiskésitys nidkee oppi-
laan aktiivisena toimijana. Lapsen oppimisen ymmaérretidén tapahtuvan vuorovaikutuksessa
eri toimijoiden, kuten toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten, kanssa. Lapsen
kokonaisvaltaista oppimista edistid muun muassa myOnteiset tunnekokemukset sekd oppi-
misen ilo, jotka osaltaan tukevat lapsen intoa kehittdd omaa osaamistaan. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 17.)

Tédmin tutkimuksen tarkoituksena oli luoda interventio, joka tukee lapsen sosiaali-
sen ja emotionaalisen kompetenssin kehitysté. Interventio pyrki tavoittamaan kaikki tutki-
muskohteena olevan luokan lapset, joka Salmivallin (2008) mukaan on tehokas keino tuet-
taessa lasten vélisid sosiaalisia suhteita. Tdmén kautta interventio tarjoaa lapsille mahdolli-
suuden harjoitella opittuja taitoja vélittdmasti luonnollisissa tilanteissa. (Salmivalli 2008,
191.) Liséksi tavoitteenamme oli kuvailla tutkimukseen osallistuneiden lasten sosiaalisia ja
emotionaalisia taitoja niiltd osin, kuin ne interventiossa tulivat esiin. Tutkimuksen tavoit-
teena oli kohdata lapsi hdnen autenttisessa toimintaympéristossd. Téstd syystd jalkautimme
suunnittelemamme intervention kentélle ja olimme itse aktiivisia toimijoita tuokioiden
opettajina.

Luotu interventio toimi tutkimuksen perustana, jonka avulla tutkimukseen osallis-
tuneita lapsia pyrittiin tukemaan sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin osa-alueilla.
Téstd syystd tutkimuskysymykset ovat aseteltu alla olevaan jérjestykseen. Ilman interven-
tiota ja sen avulla kerdttyd aineistoa, emme olisi pystyneet vastaamaan toiseen tutkimusky-

symykseen. Tutkimuksemme tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
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Millaisin keinoin lasten sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia voidaan
tukea koulukontekstissa?
Millaista sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia tutkimukseen osallistu-
neet lapset ilmentévit
i. omien vahvuuksien osalta?
ii. tunteiden tunnistamisen ja nimedmisen osalta?
iii. toisen asemaan asettumisen osalta?

iv. ystdvyystaitojen osalta?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen menetelma

Tédmin tutkimuksen tarkoituksena oli suunnitella, toteuttaa sekd kuvailla sosiaalisten ja
emotionaalisten taitojen tukemiseen tdhtddva interventio sekd kuvata tutkimukseen osallis-
tuneiden lasten sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia mahdollisimman kokonaisvaltai-
sesti sellaisena, kuin se intervention aikana tuli esiin. Tdmaé tutkimus on kvalitatiivinen tut-
kimus, silld kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena on pirstalemaisen tiedon sijaan kuvata
tutkittavaa kohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii
todellisen eldmédn kuvaamiseen. Kuvaamisen 1dhtokohtana toimii oletus todellisuuden mo-
niulotteisuudesta. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161; Kiviniemi 2001, 68.) .

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on luoneenomaista tutkittavan ilmion hiljalleen tar-
kentuva luonne ja kisitteellistiminen, eikd niinkddn ennalta valitun teorian testaaminen.
Tédma ei tarkoita, ettei tutkijalla tulisi olla mitddn teoreettista ndkokulmaa tutkittavasta ilmi-
Ostd, vaan juuri eri késitykset ja nikemykset tarkentuessaan ohjaavat tutkimuksen etenemis-
td. (Kiviniemi 2010, 74.) Laadullinen tutkimus pyrkii selittdmisen sijaan ymmartiméiin
tutkittavaa ilmiota (Syrjdld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 126). Ymmértdvadan tutki-
musotteeseen liittyy my0s tutkijan arvoldhtokohdat, jotka ohjaavat tutkijan huomioita ilmi-
Ostd tutkimusprosessin aikana (Hirsjarvi ym. 2009, 161). Kvalitatiivisella tutkimuksella on
usein prosessinomainen luonne. Tutkimuksen edetessd on mahdollista tarkentaa esimerkiksi
tutkimuksen eri vaiheiden jdrjestystd ja jdsennystd, kuten aineistonkeruuseen tai tutkimus-
tehtdvadn liittyvid ratkaisuja. (Kiviniemi 2010, 70.)

Kvalitatiivista tutkimusta ei voida asettaa tiettyyn muottiin, eikd se noudata selke-
44 ennalta madréttyd kaavaa (Denzin & Lincoln 2000, 2-3). Eskola ja Suoranta (1998, 14—
15)- kuvaavat osuvasti laadullisen tutkimuksen olevan tutkimusta, jossa haetaan erilaisiin
ongelmiin vastausta juuri kyseiseen ongelmaan sopivalla tutkimusmenetelmalld. Eskola ja
Suoranta (1999, 16-20) erittelevit kuitenkin laadulliselle tutkimukselle yhteisiksi tunnus-
piirteiksi muun muassa tutkijan aseman, tutkittavien nidkokulmaan osallistumisen, hypo-

teesittomuuden sekd harkinnanvaraisen otannan.
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Tutkijan asema poikkeaa laadullisessa tutkimuksessa merkittdvisti madréllisestd
tutkimuksesta. Tutkijan rooli on laadullisessa tutkimuksessa keskeinen. Laadullinen tutki-
mus antaa tutkijalle tietynlaisia vapauksia, joka mahdollistaa joustavan tutkimusotteen
suunnittelun ja toteutuksen osalta. (Eskola & Suoranta 1998, 20.) Téssd tutkimuksessa toi-
mimme tutkijoina lasten omassa toimintaympéristdssd viedessamme heidén luokkaan luo-
dun interventio-ohjelma. Laadullinen tutkimus ei edellytd tutkijan osallistumista tutkittavi-
en eldmddn, mutta tarjoaa sithen mahdollisuuden. Osallistuminen kenttityon kautta on ai-
nutlaatuinen tapa pddstd ldhemmads tutkittavia ja heidén autenttista toimintaymparistdaan.
Tadmén avulla on mahdollista saada esiin tutkittavien oma nikokulma. (Eskola & Suoranta
1998, 16.)

Tutkittavien nidkokulman esille tuominen liittyy tieteenfilosofiassa hermeneutti-
seen tutkimusperinteeseen. Tdssd suuntauksessa korostuu merkitysten antaminen tutkitta-
valle ilmidlle ja sen tulkitseminen. Lisdksi hermeneutiikassa pyritddn tutkimuskohteen sy-
vélliseen tulkintaan ja ymmaértimiseen. Hermeneutiikkaa on usein kdytetty muun muassa
Raamatun ja vanhojen lakitekstien tulkinnassa. Tavoitteena on pyrkid ymmartdméaén mah-
dollisimman tarkasti alkuperdisen kirjoittajan tarkoitus ja huomioida tulkinnassa tekstin
konteksti. Hermeneutiikan avulla ei voida luoda aukotonta totuutta, vaan tulokset ovat aina
tutkijan tulkintoja. (Patton 2002, 113—-115.) Téassd tutkimuksessa korostuu tulkintojen te-
keminen lasten tuotoksista sekd litteroidusta aineistosta ja ndiltd osin tutkimus noudattaa
hermeneuttista tutkimusotetta. Tavoitteenamme oli tehdd lapsildhtdistd tutkimusta, jossa
lasten oma &éni pyrittiin nostamaan esiin kuvattaessa lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen
kompetenssin kehitystd lasten tuotosten sekd litteroidun aineiston pohjalta. Sijoittuminen
koulumaailmaan tarjosi luonnollisesti tutkimuksellemme ja sen luonteelle parhaan toimin-
taympdriston. Lapsuustutkimuksessa aikuisen rooli tulkintojen tekijand korostuu, koska
lapset eivit kykene analysoimaan omaa toimintaansa aikuisten kanssa samalla tasolla. Ai-
neistosta tehtyjd tulkintoja tarkastellaan aiemmin luotujen teorioiden valossa, jotka ovat
my0s aikuisten luomia. (Woodhead & Faulkner 2008, 13.) Tilloin vaarana on lasten vii-
rinymmaérrys ja aikuisten tarkoitusperiin sopivat vadrdt tulkinnat (Turtiainen 2001, 53).
Téssd tutkimuksessa pyrittiin tuomaan lapsen oma &éni esiin mahdollisimman totuudellises-

ti. Téatd helpotti tuokioiden dénitenauhat, joiden kautta tuokioihin ja alkuperdisiin tilantei-
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siin oli aina uudelleen mahdollista palata. Esimerkiksi pelkkien tutkijoiden tekemien ha-
vainnointien pohjalta aikuisen rooli lasten tulkitsijana olisi ollut vield korostuneempaa.

Tutkittavien ndkokulmaan osallistuminen on luonteenomaista laadulliselle tutki-
mukselle. Tutkijan on hyvé pohtia objektiivisuuttaan toimiessaan subjektina kentilli. Esko-
la & Suoranta (1998) kehottavat unohtamaan objektiivisuuden ohjeen, jossa muun muassa
kehotetaan pysymidn mahdollisimman etdisend tutkittavista. He puolestaan lisdévit, ettei
edelld mainittua tule sekoittaa tavoitteeseen olla objektiivinen, jos silld tarkoitetaan tutkijan
tavoitetta olla sekoittamatta muun muassa omia asenteitaan tai arvojaan tutkimuskohtee-
seen. Téménkin objektiivisuuden voi kyseenalaistaa, silld harva pystyy ennalta tunnista-
maan aukottomasti omat esioletuksensa ja taustalla vaikuttavat arvostukset. (Eskola & Suo-
ranta 1998,16—-17.)

Hypoteesittomuus tarkoittaa tutkijan avoimuutta tutkittavana olevaa ilmi6ti ja siitd
saatavia tuloksia kohtaan (Eskola & Suoranta 1998, 19). Téssd tutkimuksessa meillé tutki-
joina ei ollut ennakko-oletuksia esi-ja alkuopetusikéisen lapsen sosiaalisen tai emotionaali-
sen kompetenssin tasosta. Menimmekin tutkimusluokkaan avoimin mielin ja rakensimme
intervention luokan tarpeisiin sopivaksi. Tutkimukselle ja sen tuloksille emme asettaneet
ennakko-odotuksia, vaan pyrimme tarkastelemaan niitd mahdollisimman avoimesti puhtaal-
ta pOydélta.

Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn usein harkinnanvaraiseen otantaan. Télla
tarkoitetaan sitd, ettei otantaa ole tarkoitus yleistdd suurempaan joukkoon. Puolestaan pien-
td otosta pyritddn analysoimaan mahdollisimman monipuolisesti. Mddrén sijaan laadullises-
sa tutkimuksessa ratkaisee laatu, joka voidaan liittdd kisitteellistdmisen kattavuuteen. Esko-
la ja Suoranta lisdévit, ettd laadullisessa tutkimuksessa ldhes poikkeuksetta otoksen sijaan
on kyse nidytteestd — tutkimuksen tarkoitukseen sopivasta tutkimusjoukosta. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 18.) Tassd tutkimuksessa starttiluokka valittiinkin tarkoituksen mukaisesti tut-
kimuksen kohdejoukoksi. Tutkimuksen kohdejoukko oli tutkijoiden valitsema. Luokassa
oli kaksi tyttdd ja seitsemén poikaa. Tietoisesti valittu tutkimuksen kohdejoukko antoi téssi
tutkimuksessa tutkijoille mahdollisuuden 1dhestyé esi- ja alkuopetus idssd olevia lapsia seka
tarkastella ettd tukea timén ikdisen lapsen sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia. Tut-

kimus noudattaa myos téltd osin kvalitatiivisen tutkimuksen perinnettd, jossa laajan otannan
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sijaan pyritdin analysoimaan suppeampaa kohdejoukkoa perusteellisesti (Eskola & Suoran-
ta 1998, 18).

Kvalitatiivinen tutkimus pitdd siséllddn laajan ja muuttuvan kirjon erilaisia tutki-
musmenetelmid ja ldhestymistapoja. Niitd ovat esimerkiksi tapaustutkimus, avoin kysely,
haastattelu, osallistujien havainnointi tai selittdvd analyysi. (Denzin & Lincoln 2000, 2.)
Eskola ja Suoranta (1998, 16) toteavatkin kvalitatiivisen tutkimuksen tarjoavan mahdolli-
suuden hyodyntdd monimuotoisia tutkimustapoja, jossa tutkijan luova mielikuvitus luo ra-
joja.

Téssd tutkimuksessa tutkimusmenetelménd hyddynnettiin toimintatutkimukselle
ominaisia piirteitd. Heikkinen (2010) linjaa toimintatutkimuksen olevan ennemmin tutki-
musstrateginen ldhestymistapa kuin varsinainen tutkimusmenetelmé. Talld Heikkinen tar-
koittaa sitd, ettd toimintatutkimus tarjoaa perustan, jonka avulla on mahdollista hyddyntda
erilaisia tutkimusmenetelmii. (Heikkinen 2010, 214.) Tutkimuksessa hyddynnettiinkin me-
netelmitriangulaatiota. Télld tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuskohdetta tutkitaan usean eri
menetelmén avulla. (Eskola & Suoranta 1998, 70—71.) Téssd tutkimuksessa kdytettyjd eri
menetelmid olivat MASK-testi, tutkijoiden pdivékirjat ja tuokioilla tehnyt havainnoinnit
sekd tuokionauhoitukset. Lisdksi lasten tuotoksia kerdttiin eri menetelmié kéyttien.

Toimintatutkimus pyrkii todellisuuden kuvaamisen sijasta todellisuuden muutta-
miseen. Jotta muutos on mahdollista, edellyttdd toimintatutkimus osallistuvaa tutkimusotet-
ta. Samalla kun tietoa todellisuudesta hyddynnetéddn, sitd syvennetdén. Jotta puuttuminen
olemassa olevaan tehddin mahdolliseksi, edellyttdd toimintatutkimus sosiaalista tilaa, jossa
on mahdollista toimia seké kayttdd hyodyksi tatd tilaa. Toimintatutkimus onkin perusluon-
teeltaan sosiaalinen prosessi. (Aaltola & Syrjdld 1999, 13.) Myos Heikkinen (2010, 215)
ndkee toimintatutkimuksen ennen kaikkea liittyvén sosiaaliseen toimintaan. Heikkinen ja
Jyrkdmi (1999, 25) aloittavat toimintatutkimuksen méérittelyn toteamalla toimintatutki-
muksen olevan ennen kaikkea kdytdnnonldheistd. Toimintatutkimuksella voidaan néhda
olevan kaksoisluonne. Tarkoitus on tuoda esiin uutta tietoa jostain toiminnasta, samalla kun
toimintaa pyritdin muuttamanaan. Toimintatutkimus on metodina vilji, jonka vuoksi sitd ei
voida madritelld kaiken kattavasti yhden mééritelmdn mukaan. Médritelméddn vaikuttaa
vahvasti tutkimuksen kohdealue, kuten tdssé tutkimuksessa oleva kouluympéristd. Toimin-

tatutkimuksella on kuitenkin tiettyjd ominaispiirteitd, jotka voidaan tunnistaa eri miéritel-
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mistd. Naitd ovat: refleksiivisyys, tutkimuksen kdytdnnonldheisyys, ihmisten osallisuus sekd
muutosinterventio. (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 32-36.; Kemmis & McTaggart 1988, 5—
28.)

Reflektio on toimintatutkimuksen keskeinen piirre. Reflektion taustalla vaikuttaa
ajatus toiminnan parantamisesta. Reflektion avulla pyritdén tarkastelemaan omia kokemuk-
sia, ajatuksia sekd omaa subjektiivista kokemusmaailmaamme. Tavoitteena on saavuttaa
ymmaérrys omista ajatus-— ja toimintamalleista — tietoisuus siitd, miksi ajattelen niin kuin
ajattelen. (Heikkinen 2010, 219-222; Heikkinen & Jyrkdmé 1999, 36.) Reflektiivisyys
ilmenee toimintatutkimuksessa kehdméaisend mallina. Tosiaan seuraa suunnittelu, toiminta
ja havainnointi seki relfektio. Reflektoin jélkeen seuraa uudelleen samat vaiheet; toiminta,
havainnointi ja reflektio. (Kemmis & McTaggart 1988, 11-14.) Toimintatutkimuksen ke-
hdmiinen malli on saanut kritiikkié siitd, ettd se saattaa pakottaa tutkijan noudattamaan
lilan tarkasti toimintatutkimuksen vaiheita. Todellisuudessa raja suunnittelun, toiminnan
sekd arvioinnin vaiheiden vililld on héilyvé. Toimintatutkimus on monimuotoinen prosessi,
jossa sivujuonteet eivit ole ennen kuulumattomia— uudesta ongelmasta saattaa aueta uusi
merkittdvd suunta koko tutkimukselle. (Heikkinen 2010, 220-222.) Téssd tutkimuksessa
toimintatutkimukselle ominainen refleksiivisyys oli vahvasti 14snéd koko intervention ajan.
Jokaista tuntia ennen suunnittelimme tunnin sisdllon, osallistuimme toimintaan samalla
seuraten ja havainnoiden oppilaita ja heiddn toimintaansa. Jokaisen tunnin jdlkeen reflek-
toimme kokemuksiamme ensin yksilollisesti ja sen jdlkeen yhdessd. Tdmidn pohjalta
aloimme muokkaamaan ja suunnittelemaan seuraavaa tuntia. Edellinen tunti toimi aina
vahvasti seuraavan tunnin pohjalla.

Heikkinen ja Jyrkdmad (1999) maédrittelevit toimintatutkimuksen toiseksi olennai-
seksi osaksi sen kdytdnnonldheisyyden. Toimintatutkimus pyrkii “eldméddn” mahdollisim-
man ldhelld tutkittavaa kohdetta. Kédytdnnonldheinen ndkdkulma viittaa myds tutkijan roo-
liin— mikéli tutkija tulee tutkittavan ympéristd ulkopuolelta, hin ei pyri ulkoisen tarkkaili-
jan rooliin vaan pyrkii pddsemién sisdén yhteis6on osallistuen toimintaan. (Heikkinen &
Jyrkdmd 1999, 40.) Kéytannonldheisyyden ndkdkulma tulee vahvasti esiin tutkimukses-
samme. Osallistuimme luokan toimintaan muutamia kertoja jo edellisend syksynd ennen
interventiota. Tarkoituksemme oli tietoisesti tulla jollain tavalla luokan oppilaille tutuiksi.

Varsinainen tutkimuksemme muodostui opetuskokonaisuudesta, jossa toimimme opettaji-
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na, osallistuen luokan toimintaan tdysvaltaisesti tuntiemme ajan. Intervention jatkuvuus
tuki tavoitettamme osallistua luokan toimintaan sekd pédstd ldhelle luokan oppilaita ja kiy-
tantoja.

Toimintatutkimuksen yhteis6llinen luonne nousee esiin siind, ettd toimijat yhdessa
osallistuvat tutkimukseen (Heikkinen & Jyrkdmi 1999, 50). Néin tapahtui my0s téssd tut-
kimuksessa. Toimimme itse tutkijoina luokkaymparistossd, jossa meiddn kanssa yhdessa
toimivat luokan oma opettaja, koulunkdynnin ohjaaja sekd luokan oppilaat. Toimintatutki-
musta voidaan toteuttaa myds yhteisollisen ndkokulman liséksi itsereflektiivisestd nako-
kulmasta. Namd molemmat ndkokulmat voidaan ndhdd osana toimintatutkimusta, eivatka
ne sulje toisiaan pois tai aseta toista parempaan arvoon. (Heikkinen 2010, 224; Heikkinen
& Jyrkdma 1999, 50.)

Interventio nédhdddn olennaisena osana toimintatutkimuksen luonnetta. Toiminta-
tutkimus poikkeaakin perinteisestd tutkimusasetelmasta siten, ettd tutkija on osallisena tut-
kittavan yhteison toimintaan, jolloin tavoite mahdollisimman objektiivisesta tiedon kerdé-
misestd kddntyy pidilaelleen. Tutkijan osallistuva ldsndolo muuttaa ja vaikuttaa kokonai-
suudessaan tutkittavana olevaan yhteisdon ja sen toimintaan. Voidaankin puhua muutosin-
terventiosta, koska muutokseen pyrkivé toiminta on viliintulon keskeinen tavoite. Toimin-
tatutkimuksessa tutkijan osallistuva rooli vaikuttaa koko toimintatutkimuksen luonteeseen.
Toimintatutkimus voidaan ndhdd arvosidonnaisena ja sen ldhestymistapa on véaistimitta
subjektiivinen. Tutkija on toimiva subjekti, eikd pysty ulkoistamaan omaa itseddn, vaan
tulkitsee tilanteita omasta nikokulmasta kisin. Toimintatutkimuksen tieto ei néin ollen ole
puolueetonta tai objektiivista sanan tavanomaisessa merkityksessd. (Heikkinen 2010, 223.)
Téssd tutkimuksessa hyddynnettiin tutkijatriangulaatiota, jolla tarkoitetaan useamman kuin
yhden tutkijan tutkimusta. Tutkijatriangulaatio edellyttdd tutkijoilta keskustelua havainnois-
ta ja ndkemyksistd verrattain paljon. Useampi tutkija monipuolistaa tutkimusta, tuoden use-

ampia nidkokulmia tutkittavasta ilmiostd. (Eskola & Suoranta 1998, 70-71.)
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4.2 Tutkimuksen kulku

Kartoitimme tutkimukseen sopivien koulujen osallistumista interventio-ohjelmaan heina-
kuussa 2013. Olimme yhteydessé erdan tutkimuskohdejoukoksi sopivan luokan opettajaan
heindkuussa 2013 ja hén oli myonteinen tutkimusaihettamme kohtaan. Hén ehdotti, ettd
tulisimme esittelemdin aiheemme elokuussa 2013 pidettivddn vanhempainiltaa. Ennen
vanhempainiltaa kysyimme koulun rehtorilta luvan tutkimukseemme. My®os hén oli myon-
teinen hankkeellemme, joten vanhempainillassa esittelimme aiheemme lyhyesti ja jatimme
tutkimuslupalomakkeet luokan lasten vanhemmille. Vanhemmat saivat miettid lasten osal-
listumista tutkimukseen, ja palauttivat lupalomakkeet viikon kuluessa luokan opettajalle.
Jokainen lapsi sai luvan osallistua tutkimukseen. Yhdessd tutkimuslupalomakkeessa oli
ristiriitainen merkintd, josta pyysimme luokan opettajalta lisdselvitystd. Asia oli kuitenkin
my0s timén lapsen kohdalla kunnossa. Yhteensa tutkimukseen osallistui kaikki luokan yh-
deksin lasta — seitsemén poikaa ja kaksi tyttod. Liséksi luokan oma opettaja sekd koulun-
kdynninohjaaja olivat aktiivisia toimijoita tuokioiden aikana. He siis osallistuivat luokan
mukana kaikkeen toimintaan.

Tutkimusluvat saatuamme mittasimme luokan lasten sosiaalista kompetenssia
MASK-testin avulla. MASK-testi on Suomessa kehitetty sosiaalisen kompetenssin arvioin-
timenetelma, jossa lapsen sosiaalista kompetenssia on mahdollisuus mitata monitahoisesti
siten, ettd lapsen sosiaalista kompetenssia arvioivat hinen opettajansa, luokkatoverinsa seki
lapsi itse. MASK-testi soveltuu kiytettdviksi kokonaisuudessaan vasta kolmannelta luokal-
ta ldhtien, silld etenkin toveriarviointien osuus on nuoremmille oppilaille liian haastavaa ja
vaatii hyvidi keskittymiskykyd. (Kaukiainen ym. 2005, 1-2.) Téstd johtuen paddyimme sii-
hen, ettd vain luokan opettaja arvioi luokan lasten sosiaalista kompetenssia MASK-testin
opettaja-arviointilomakkeen avulla. Opettaja tdytti ensimmaéisen arviointilomakkeen lapsis-
ta 20.11.2013.

Opettajan tiytettyd opettaja-arviointilomakkeen analysoimme MASK-testin tulok-
set. Tulosten pohjalta suunnittelimme ja rakensimme luokalle tehtévin intervention sisillon
sekd kunkin tuokion tarkemman tuntisuunnitelman alustavasti. Intervention paitarkoitus oli
tukea luokan lasten sosiaalisen kompetenssin heikkoja osa-alueita ja suunnitella opetusko-

konaisuus, joka vastaisi juuri timén luokan tarpeisiin (vrt. luku 5).
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Ennen varsinaisen intervention alkua vierailimme luokalla syksylld 2013 kaksi
kertaa, jottemme olisi lapsille tdysin vieraita intervention alkaessa. Olimme mukana muun
muassa litkkuntatunnilla, jossa pddsimme osallistumaan aktiivisesti luokan toimintaan. Var-
sinainen interventio alkoi ystdvdnpdivdnd helmikuussa 2014. Jokainen kerta muodostui
kahdesta perikkdisestd oppitunnista. Kahdella ensimmadiselld kerralla olimme mukana luo-
kan aamutunneilla ennen oman opetusosuuden alkua. Ajattelimme tdmén auttavan lapsia
olemaan mahdollisimman luonnollisesti pitimillimme opetustuokioilla. Yhteensd opetim-
me luokalla kahdeksan viikon ajan. Viikot eivit olleet perdkkiisid muun muassa talviloma-
viikon ja aikataulujen sopimattomuuden vuoksi. Intervention viimeinen opetuskerta oli
huhtikuun 24. piiva 2014.

Intervention jélkeen, toukokuussa 2014, luokan opettaja tdytti samanlaisen
MASK-testin opettaja-arviolomakkeen kuin ennen intervention alkua. Pdddyimme kuiten-
kin runsaan aineiston johdosta olla analysoimatta tarkemmin opettajan intervention jélkeen
tayttimiad MASK-monitahoarviointia. Téhén tutkimukseen sen tarkempi analysointi ei olisi
tuonut lisdarvoa, koska tutkimuksen tavoitteena ei ollut mitattavissa oleva muutos. Inter-
vention kesto olisi pitinyt olla pidempi, jotta sen olisi voitu olettaa saavan aikaan mitatta-

vissa olevia muutoksia.

4.3 Aineistonkeruu ja aineiston analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn aineistonkeruumenetelmilld pédsemidn ldhelle
tutkittavaa kohdetta. Kiviniemi (2001) kuvaa tutkijan tavoitteena olevan piadsyn mahdolli-
simman ldhelle tutkittavien ndkemyksid ja ndkokulmia tutkittavana olevasta ilmidstd. Ai-
neistonkeruutapoja voi olla esimerkiksi haastattelu ja havainnointi, jotka ovat yleisesti kiy-
tettyjd aineistonkeruutapoja laadullisessa tutkimuksessa. Kvalitatiivinen tutkimus tarjoaa
kuitenkin my6s mahdollisuus erilaisten aineistonkeruu muotojen kiyttoon -esimerkiksi eri-
laiset pdivékirjat ja arkipdivan tilanteissa syntyneet tuotokset, kuten piirustukset ja tarinat,
voivat olla tutkijan analysoinnin kohteena. (Kiviniemi 2001, 68.) Tutkimuksessamme ai-
neisto muodostui lasten omista tuotoksista, opetustuokioiden &dnitteistd sekd tutkijoiden
reflektio péivékirjoista.

Téssd tutkimuksessa hyddynnettiin aineistotriangulaatiota. Aineistotriangulaatiolla

tarkoitetaan monen eri aineiston samanaikaista kdyttdd ja niiden yhdistelyéd tutkimuksessa
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(Denzin 1970, 26-27). Aineistotriangulaation avulla on mahdollista lisétd tutkimuksen luo-
tettavuutta, koska monipuolinen aineistojen kdyttd antaa mahdollisuuden tutkia ilmidti eri
nikokulmista (Eskola & Suoranta 1998, 69). Eskola ja Suoranta (1998) kuitenkin kritisoi-
vat triangulaation kéyttod aikaa vievina ja kalliina tutkimustapana. Lisdksi heiddn mukaan-
sa laadullisen tutkimuksen aineistot ovat laajoja, joka lisdd haastetta aineiston analyysissa.
(Eskola & Suoranta 1998, 71.) Tutkimusta tehdessd havaitsimmekin tutkimuksen aineiston
laajan méddrén. Litteroidun aineiston noustessa yli neljdén sataan sivuun, jouduimme laajasti
rajaamaan tutkimukseen valikoituja tuloksia ja niiden raportointia. Alla olevassa taulukossa

(taulukko 1) on kuvattuna aineistot, joita tissd tutkimuksessa hyddynnettiin.

Aineisto nimi Aineiston tarkempi kuvaus
Litteroitu aineisto - Kahdeksan tuokion dénitenauha

- Litteroitu ja teemoitettu aineisto, yhteensd 421 sivua
Lasten tuotokset - Mini pidén, mind osaan —piirustus

- Tuliko tunne- tunnetaulu

- Tunnekalenteri viikon ajalta

- Hyvi kaveri Aapo leipuri

- Keppi taideteos (valokuva)

- Hyvéd/Huono toiminta ja meidén luokka (valokuva)
Tutkijoiden aineisto - Kehukirjeet lapsille

- Tilanne kuvaukset ja tarinat

- Tutkijoiden pdivikirja

TAULUKKO 1 Tutkimuksen aineistot

Laadullisissa tutkimuksissa kéytettdvd analyysimenetelmd on sisédllonanalyysi. Viljésti
maédriteltynd sisdllonanalyysi on kirjoitettujen, kuultujen tai néhtyjen sisédltdjen analyysia.
(Tuomi & Sarajéarvi 2009, 91.) Tadmin tutkimuksen keskeisin aineisto on tuokioiden déni-
nauhojen litteroinnit. Muu aineisto toimii litteroidun aineiston tukena ja sen tdydentdjana.
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysi voi olla aineistoldhtdistd, teoriaohjaavaa tai
teorialéhtoistd (Tuomi & Sarajérvi 2009, 95-97). Téssd tutkimuksessa kdytettiin aineiston
analyysimenetelménd teoriaohjaava sisidllonanalyysid. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa
aiempi tieto ohjaa ja auttaa aineiston analyysissa. Analyysi ei kuitenkaan tiysin nojaa mi-
hinkéén yksittdiseen teoriaan kuten teorialdhtdisessd analyysissa. Teoria toimii teoriaohjaa-
vassa analyysissa ikdédn kuin tutkijan apuvélineend analyysié tehdessd. (Tuomi & Sarajirvi

2009, 96-97.)



34

Aineiston analyysi etenee laadullisessa tutkimuksessa siten, ettd ensiksi aineistosta
tulee rajata se ilmio, josta ollaan kiinnostuneita (Tuomi & Sarajéarvi 2009, 92). Tdmin tut-
kimuksen aineiston rajaamista ohjasi tutkimuksen tutkimustehtdvd. Keskityimme analyy-
sissd aineiston niihin osiin, jotka jollain tavoin ilmensivét tutkimukseen osallistuneiden
lasten sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia. Kun ilmid on rajattu, tulee aineistoa kiy-
da lapi valitun ilmién nidkokulmasta ja se tulee jéarjestdd. Aineisto voidaan jérjestdd joko
luokittelemalla, teemoittelemalla tai tyypittelemélld. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 92-93.)

Téssd tutkimuksessa aineisto jdrjestettiin teemoittelun avulla. Tuomi ja Sarajirvi
(2009, 93) kuvaavat aineiston teemoittelun tarkoittavan sité, ettd aineisto pilkotaan ja ryh-
mitelldédn erilaisten aihepiirien eli teemojen mukaan. Eskolan (2001, 144) mukaan aineisto
voidaan jdrjestdd esimerkiksi virien avulla siten, etti tietylld vérilld véritetyt aineiston koh-
dat kuuluvat tiettyyn aihepiiriin. Aineisto jérjestettiin vérien avulla yhteensd 14 alateeman
alle. Aineistosta ei tdssd vaiheessa poimittu asioita minkdan teorian mukaan vaan alateemat
luotiin aineistoldhtoisesti, mikd Tuomen ja Sarajdrven (2009, 117) mukaan on tyypillistd
teoriaohjaavalle sisdllonanalyysille. Syntyneitd alateemoja olivat 1) lapsen kuulumiset 2)
tunteet lapsen kuvailemana/ empatia/ toisen asemaan asettuminen 3) yhteistyd/ toisen aut-
taminen/ toisen kannustaminen / anteeksi pyytdminen 4) mistd piddn/ mitd osaan 5) impul-
siivisuus 6) hyvin toiminnan taulu 7) kehuja toiselle 8) "konflikti" tilanne tai vastaava ta-
pahtuma 9) itsensé vihittely 10) toisen puolustaminen 11) kiusaamiseen liittyvaa/ riita/ ei
kivaa toimintaa/ epdsopivaa kdytdstd tai sanoja 12) rutiinien tdrkeys 13) oppilaan lannistu-
minen/ turhautuminen 14) hyvén kaverin ominaisuuksia.

Alateemoihin jérjestimisen jilkeen tdimén tutkimuksen aineiston analyysi jatkui si-
ten, ettd syntyneistd alateemoista tarkemman tarkastelun kohteeksi otettiin tutkimuksen
toisen tutkimuskysymyksen kannalta keskeisimmadt teemat (vrt. luku 3). Ndmi alateemat
yhdistettiin yldteemoiksi kdyttden apuna Poikkeuksen (2011) mééritelméé sosiaalisen kom-
petenssin osa-alueista sekd Saarnin (1999) kuvausta emotionaalisen kompetenssin osatai-
doista. Teoriaohjaava sisdllonanalyysi mahdollistaakin juuri sen, ettd teoria voi toimia apu-
na, kun analyysia vieddédn eteenpéin (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 96). Yliteemoiksi muodos-
tuivat seuraavat kolme teemaa: myonteinen minékuva, sosiaaliset taidot ja empatiakyky.
Myonteisen mindkuvan yldteemaan kuului kolme alateemaa: misté pidédn/ mitd osaan, kehu-

ja toiselle ja itsenséd vihittely. Alateemoista seuraavat viisi kuuluivat sosiaalisten taitojen
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yldteemaan: yhteistyd/ toisen auttaminen/ toisen kannustaminen/ anteeksi pyytdminen, hy-
vén toiminnan taulu, toisen puolustaminen, kiusaamiseen liittyvaé/ riita/ ei kivaa toimintaa/
epdsopivaa kdytostd tai sanoja sekd hyvén kaverin ominaisuuksia. Kolmanteen ylidteemaan,
empatiakykyyn liittyi yksi alateema, joka oli tunteet lapsen kuvailemana/ empatia/ toisen
asemaan asettuminen.

Kun teemoittelu on tehty ja aineistosta on poimittu tirkeédt kohdat, siirrytdan ai-
neiston analyysissa vaiheeseen, jossa tutkija tulkitsee aineistoaan ja kytkee siihen teoriaa
(Eskola 2001, 146—151). Tassé tutkimuksessa aineiston analyysi eteni yldteemojen kasitte-
lyn jdlkeen siten, ettd aineisto jdrjestettiin jokaisen interventiokuvauksen alle. Kun se oli

tehty, kytkettiin aineistoon teoria ja meidén tutkijoiden tekemat tulkinnat.

4.4 Luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi on tarkedd, koska tutkimuksen teossa pyritdén valt-
tamédn virheitd (Hirsjérvi ym. 2009, 231). Laadullisessa tutkimuksen luotettavuuden arvi-
ointiin ei ole Tuomen ja Sarajirven (2009) mukaan yksiselitteisid ohjeita, mutta he ovat
kuitenkin esitelleet asioita, joiden avulla tutkimuksen luotettavuutta on mahdollista arvioi-
da. Tuomi ja Sarajirvi painottavat, ettd tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan kokonaisuu-
tena yksittdisten nakokulmien sijaan ja tdrkedd onkin, ettd tutkimus on sisilloltddan johdon-
mukainen. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 140-141.)

Tuomi ja Sarajarvi (2009, 141) ovat kuvanneet, ettd tutkimuksen luotettavuutta
tarkasteltaessa on huomio kiinnitettdvd muun muassa tutkimuksen raportointitapaan. Tut-
kimuksen raportin tulee olla sellainen, ettd sen avulla lukija saa selkedn ja tarkan kuvan
tutkitusta ilmiosté ja koko tutkimusprosessista (Hirsjérvi ym. 2009, 232; Tuomi & Sarajirvi
2009, 141). Olemme pyrkineet kuvailemaan timén tutkimuksen tutkimusprosessin mahdol-
lisimman selkedsti ja yksityiskohtaisesti, Tdémén avulla mahdollistuu Tuomen ja Sarajérven
(2009, 141) mukaan se, ettd lukija itse pystyy arvioimaan tutkimuksen tuloksia.

Paitsi raportointitapaan on Tuomen ja Sarajérven (2009, 140-141) mukaan tutki-
muksen luotettavuutta tarkasteltacssa kiinnitettiva huomiota sithen, miten aineisto on kerat-
ty seki siithen, miten se on analysoitu. Kuten aiemmin on kuvattu, on tdssd tutkimuksessa
hyodynnetty niin aineistoriangulaatiota, menetelmétriangulaatiota kuin tutkijatriangulaa-

tiotakin. Tdmédn tutkimuksen aineiston keruun luotettavuutta lisdsi tutkimuksessa kaytetty
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aineistotriangulaatio, silld monipuolinen aineistojen kdyttd mahdollisti ilmion tarkastelun
useasta eri ndkokulmasta (vrt. Eskola & Suoranta 1998, 69). Tutkimuksessa hyddynnetty
tutkijatriangulaatio taas lisési aineiston analysoinnin luotettavuutta, silld aineistoa analysoi
ja tulkitsi yhden tutkijan sijasta kaksi tutkijaa, mikd mahdollisti useamman nékokulman
esiin tuomisen (vrt. Eskola & Suoranta 1998, 70—71). Liséksi triangulaation avulla voidaan
Hirsjarven ym. (2009, 233) mukaan tarkentaa tutkimuksen validiutta. Talld tarkoitetaan,
ettd tutkimuksessa on tutkittu sitd, mitd on ollut tarkoitus tutkia.

Tutkimuksen luotettavuuteen liittyy Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan ldhei-
sesti myos tutkimuksen eettisyys. Eettisestd kestdvd tutkimus on laadukasta tutkimusta.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 127.) Seki tutkimuksen luotettavuustarkastelussa ettd eettisyys-
tarkastelussa on tirked nostaa esiin tutkittavien asema tutkimuksessa. Tutkijoiden keskei-
nen tehtdva onkin tutkittavien suojasta huolehtiminen. (Tuomi & Sarajérvi 2009; 131-132,
140-141.)

Tutkittavien suoja on téssd tutkimuksessa pyritty varmistamaan usean eri keinon
avulla: Tdsséd tutkimuksessa tutkimukseen osallistuneiden lasten huoltajille esiteltiin tutki-
muksen tarkoitus ennen tutkimuslupalomakkeen tiyttamisté, jotta huoltajat tiesivit, millai-
sesta tutkimuksesta on kyse (vrt. Tuomi & Sarajirvi 2009, 131). Lisdksi tutkimuksessa ase-
tettiin tutkittavien hyvinvointi tutkimuksen keskioon (vrt. Tuomi & Sarajarvi 2009, 131).
Me tutkijat pyrimme toiminnallamme luomaan interventioon turvallisen ja kannustavan
ilmapiirin, eikd interventiossa kéytetty eettisesti arveluttavia opetusmenetelmid. Lisdksi
jokainen tuokiosuunnitelma hyviksytettiin luokan omalla opettajalla. Tutkittavien suoja
varmistettiin myo0s siten, ettd tutkimuksessa saatuja tietoja késiteltiin luottamuksellisina,
eikd niitd luovutettu kenellekddn ulkopuoliselle (vrt. Tuomi & Sarajirvi 2009, 131). Edella
mainittujen keinojen lisdksi tutkittavien suoja varmistettiin siten, ettd tutkittavien nimet
eivdt esiinny tutkimuksessa (vrt. Tuomi & Sarajdrvi 2009, 141). Tutkimukseen osallistu-
neille lapsille keksittiin peitenimet eli pseudonyymit. Pseudonyymien kayttd lisddkin ai-
neiston ymmarrettdvyyttd silloin, kun aineistossa puhutaan toistuvasti eri ihmisisti. (Kuula
2011, 215.)

Tédmin tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on tutkittavien eli tutkimukseen
osallistuneiden lasten aseman liséksi otettava huomioon tutkimukseen osallistuneen luokan

opettajan ja koulunkdynninohjaajan asema tutkimuksessa. Luokan opettaja ja koulunkéyn-
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nin ohjaaja olivat aktiivisia toimijoita luokassa koko intervention ajan. Heidén ldsndolonsa
intervention tuokiolla on varmasti vaikuttanut luokan lasten toimintaan, intervention kul-

kuun seké tdten myds tutkimuksen tuloksiin.
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5 JALKAUTUMINEN KENTALLE

Tutkimuksen tavoitteena oli luoda interventio-ohjelma, joka rakentui kahdeksan opetus-
tuokion ympdrille (vrt. Heikkinen 2010, Heikkinen & Jyrkdmé 1999, Kemmis & McTag-
gart 1988). Interventiolla pyrittiin vastaamaan ensimmadiseen tutkimuskysymykseen — sii-
hen, millaisin keinon lapsen sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia voidaan tukea kou-
lussa. Intervention tavoitteena olikin tukea tutkimusluokkana olleen esi- ja alkuopetusikais-
ten lasten sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia (ks. Poikkeus 1995; Poikkeus 2011;
Rose-Krasnor 1997; Saarni 1999; Salmivalli 2005). Interventio toteutettiin kevddn 2014
aikana, erddssd suomalaisessa starttiluokassa. Interventio-ohjelma muotoutui kyseisen luo-
kan tavoitteiden ja tarpeiden mukaan.

Intervention suunnittelun pohjana toimi luokan oman opettajan tekemd MASK-
monitahoarviointi luokan lasten sosiaalisesta kompetenssista. Luokan opettaja arvioi lasten
sosiaalista kompetenssia MASK-testin avulla. MASK-testissd yksilon sosiaalista kompe-
tenssia arvioidaan kahden sosiaalisen kompetenssin osa-alueen pohjalta: yksilon sosiaalis-
ten taitojen sekd emootioiden ja kdyttdytymisen sdételyn pohjalta (Kaukiainen ym. 2005,
4). MASK-testissd sosiaalisten taitojen sekd emootioiden ja kdyttdytymisen sdételyn osa-
alueet jakautuvat vield kumpikin kahteen osa-alueeseen: sosiaaliset taidot yhteistyotaitoihin
ja empatiaan sekd emootioiden ja kéyttdytymisen sddtely impulsiivisuuteen ja héiritsevyy-
teen. Nditd osa-alueita arvioidaan MASK-testissd 15 kéyttdytymisen toimintakuvauksen
avulla, josta esimerkkind yhteistyotaitoihin liittyva toimintakuvaus osaa aloittaa taitavasti
keskustelun kavereiden kanssa. Yhteistydtaitoja arvioidaan yhteensd viiden toimintakuva-
uksen avulla, empatiaa ja impulsiivisuutta kolmen toimintakuvauksen avulla sekd hiiritse-
vyyttd neljdn toimintakuvauksen avulla. Toimintaa arvioidaan neliportaisen likert-asteikon
avulla. (Kaukiainen ym. 2005; 14-15, 21.)

Arviointien tekemisen jdlkeen etenimme MASK-testin ohjeistuksen mukaisesti si-
ten, ettd pisteytimme opettajan tekemét arvioinnit. Tdmén jédlkeen tulkitsimme oppilaiden
saamat pisteet vertailutaulukkoja apuna kéyttden. Vertailuryhmidnd MASK-testissd toimii
985 neljiasluokkalaista yleis- ja erityisopetuksen oppilasta. (Kaukiainen ym. 2005, 21.) Ka-
sittelimme MASK-testin tuloksia sekd yksildllisesti, jokaisen oppilaan osalta, ettd kokonai-

suutena, koko luokan nidkokulma huomioiden. Alla on esitettynd taulukko (taulukko 2),
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jossa jokaisen tutkimukseen osallistuneen lapsen MASK-testin tulokset on esitettyné lapsi-

kohtaisesti.
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Yksilollisen tason jdlkeen tarkastelimme MASK-testin tuloksia koko luokan nakdkulmasta.
Yhteistyokyvyn osa-alueella tutkimukseen osallistuneet lapset jakautuivat siten, ettd
enemmistd lapsista, yhteensd viisi lasta oli yhteistyokyvysséd alemmalla keskitasolla. Empa-
tiakyvyn osa-alue puolestaan jakaantui siten, ettd enemmistolld, neljilld lapsella oli MASK-
testin tulosten mukaan vdhidn empatiaa. Impulsiivisuuden osa-alueella enemmistdé luokan
lapsista, yhteensd viisi lasta oli alemmalla keskitasolla. Héiritsevyyden osa-alue jakaantui
siten, ettd enemmisto lapsista, neljd lasta oli ylemmaélléd keskitasolla. Heikoimmaksi sosiaa-
lisen kompetenssin osa-alueeksi osoittautui koko luokan nikokulmasta empatia ja toiseksi
heikoimmaksi yhteisty6taitojen osa-alue.

Tulosten pohjalta suunnittelimme luokan tarpeisiin sopivan opetuskokonaisuuden,
jonka keskidssd oli heikkojen osa-alueiden vahvistaminen ja tukeminen. Intervention ta-
voitteena oli tukea lasten empatiakykyd, jonka Poikkeus (2011, 86) on liittinyt sosiaalisen
kompetenssin itsesddtelyn ja tunnetaitojen osa-alueeseen ja Saarni (1999, 162—-163) on ku-
vannut yhtend emotionaalisen kompetenssin osataitona. Empatiakyvyn lisdksi intervention
tavoitteena oli tukea lasten sosiaalisia taitoja, silld Poikkeus (2011, 86) on liittinyt yhteis-
tydtaidot sosiaalisen kompetenssin sosiaalisten taitojen osa-alueeseen. Empatian ja sosiaa-
listen taitojen lisdksi intervention avulla pyrittiin tukemaan lapsen myodnteistd mindkuvaa,
jonka Poikkeus (2011, 86) on liittdnyt sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvaksi osa-alueeksi.
Lapsen myonteistd mindkuvaa haluttiin interventiossa tukea, koska lapsen itsearvostus toi-
mii Lappalaisen ym. (2008,117) mukaan vuorovaikutussuhteiden pohjana.

Intervention kahdeksan opetustuokiota jakautuivat tavoitteiden suhteen siten, ettd
kahdella ensimmadiselld tuokiolla pyrittiin tukemaan tutkimukseen osallistuneiden lasten
myonteistd mindkuvaa vahvuusndkdkulman avulla (vrt. Lappalainen & Sointu 2013; Webs-
ter-Stratton 2011). Ensimméinen ja toinen tuokio toimivat myos kuvauksena siitd, millaista
sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia tutkimukseen osallistuneet lapset ilmensivit
omien vahvuuksien osalta (vrt. Lappalainen & Sointu 2013). Kolmannen, neljdnnen, vii-
dennen sekid osittain kuudennen tuokion tavoitteena oli tukea lasten empatiakykyé (vrt.
Kaukiainen ym. 2005; Poikkeus 2011; Saarni 1999). Kolmas ja neljds tuokio keskittyivat
omien tunteiden tunnistamiseen ja nimedmiseen (ks. Kaukiainen ym. 2005; Poikkeus2011;
Saarni 1999). Niiden tuokioiden kuvauksissa ilmenee, millaista sosiaalista ja emotionaalis-

ta kompetenssia tutkimukseen osallistuneet lapset ilmensivét tunteiden tunnistamisen ja



42

nimeédmisen osalta. Viides sekd osa kuudennesta tuokiosta keskittyi toisen asemaan asettu-
miseen (vrt. Saarni 1999; Salmvalli 2005; Webster-Stratton 2011). Néiden tuokioiden ku-
vaukset havainnollistavat, millaista sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia tutkimuk-
seen osallistuneet lapset ilmensivét toisen asemaan asettumisen osalta. Sosiaalisten taitojen
tukeminen taas oli loppuosan kuudennesta, seitsemédnnen ja kahdeksannen tuokion tavoit-
teena. (ks. Poikkeus 2011; Salmivalli 2005; Webster-Stratton 2011) Nama tuokiokuvaukset
tuovat esiin, millaista sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia tutkimukseen osallistuneet
lapset ilmensivét ystdvyystaitojen osalta.

Intervention tuokiot rakentuivat siten, ettd tietyt toiminnot toistuivat tuokiosta toi-
seen ldhes samankaltaisena. Pihlaja (2004) on kuvannut, ettd sosioemotionaalissa taidoissa
tukea tarvitsevat lapset hyotyvit siitd, ettd toiminnan rakenne on selked. Selked rakenteen
avulla lapsi pystyy ennustamaan toimintaa, mikd vihenti4 lapsen kokemaa ahdistusta. (Pih-
laja 2004, 227.) Téssd interventiossa tuokiosta toiseen toistuvia toimintoja olivat alku- ja

loppuhetki, hyvin toiminnan taulu seké tunnin struktuurin lapikdyminen.

Alku- ja loppuhetki

Jokainen tuokio sisdlsi samansuuntaisen alku- ja loppuhetken. Témin tarkoituksena oli
luoda tuttu ja turvallinen rakenne tuokioille. Opetustuokiot alkoivat alkupiirilld, jossa tee-
mat vaihtuivat tuokioiden aiheiden mukaan. Vélineend oli neljdlla ensimmadiselld kerralla
lankakerd, jonka jélkeen véline vaihtui palloon. Kahdeksannella kerralla vdlineend toimi
tunnenoppa. Harjoituksessa vilinettd heitettiin vuorotellen toisille, siten, ettd se kdvi piirin
kaikilla henkil6illd. Viline osoitti, kenelld oli puheenvuoro. Webster-Stratton (2011) ku-
vaakin usein lapsia helpottavan, jos se, jolla on vuoro kertoa omista ajatuksistaan, pitda
vélinettd kddessddn. Tdma auttaa lapsia hahmottamaan kenen vuoro on olla dénessé ja kei-
den tulee kuunnella. (Webster-Stratton 2011, 35.) Léhtdkohtana asioiden jakamisessa oli
vapaachtoisuus. Tavoitteena oli kuitenkin tukea jokaista lasta ja luoda turvallinen ilmapii-
rin, jossa jokaisen oli mahdollisuus ilmaista itsedéin. Webster-Stratton (2011, 35) lisddkin
lapsen kuuntelemisen tukevan mydnteisen suhteen luomista lapseen. Myonteinen ilmapiiri
puolestaan tukee lapsen rohkeutta ilmaista itseddn (Webster-Stratton 2011, 28). Alkupiiri

tarjosikin hetken, jossa jokainen lapsi tuli kuulluksi. Tdmé puolestaan osaltaan tuki positii-
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visen oppimisilmapiirin luomista, joka olikin intervention tavoitteena (vrt. Webster-Stratton
2011, 28).

Alkupiirin lisdksi jokaisen tuokion alussa tuokion rakenne havainnollistettiin tau-
lulle kdyttden apuna harjoituksia kuvaavia kuvakortteja. Kuvakorttien alla liikuteltiin nuol-
ta, joka osoitti lapsille missé kohdassa tuokio on menossa. Struktuurin tavoitteena oli tukea
lapsen ennakointia tuokion tulevista harjoituksista ja luoda osaltaan turvallista oppimisil-
mapiirid.

Intervention loppuhetkend toimi lyhyt rentoutus. Rentoutukset suunniteltiin tuo-
kioittain tukemaan kunkin kerran tavoitetta. Rauhoittumisen lisiksi loppuhetki tarjosi use-
alla tuokiolla mahdollisuuden antaa positiivista palautetta lapsille. Rentoutuksen avulla
pyrimmekin siihen, ettd jokaiselle lapselle jéi tuokiosta positiivinen mieli. Rentoutuksella ei
kuitenkaan ollut jatkuvaa, kerrasta toiseen etenevéd, tavoitetta. Ajallisesti rentoutukseen
kaytetty aika oli vdhdinen, koska tuokioiden muut harjoitukset olivat pddosassa. Rentoutus
toimikin ennemmin toistuvana ja tuttuna harjoituksena lapsille, jolla tuettiin tuokioiden

selkedd rakennetta kuin tavoitteellisena toimintana.

Hyvin toiminnan taulu

Intervention l&htokohtana oli positiivinen opetuksellinen ote. Tavoitteenamme oli luoda
positiivinen vuorovaikutussuhde lapsiin. Muun muassa Fox, Dunlap, Hemmeter, Joseph ja
Strain (2003) ovat nostaneet omassa sosiaalisen kompetenssin tukemisen mallissa positiivi-
set vuorovaikutussuhteet keskeiseen asemaan. Heiddn mukaansa hyvét vuorovaikutussuh-
teet ovat keskeinen elementti, jonka avulla lasten sosiaalisuutta, emotionaalisuutta seké
kayttdytymistd voidaan ohjata tehokkaasti (Fox ym. 2003, 49). Pyrimme luomaan positii-
vista suhdetta tutkimukseen osallistuneisiin lapsiin muun muassa hyvin toiminnan taulun
avulla.

Hyvin toiminnan taulun tavoitteena oli paitsi edesauttaa positiivisia vuorovaiku-
tussuhteita tutkimukseen osallistuneiden lasten kanssa myds tukea positiivisen kautta lasten
sosiaalista toimintaa luokassa. Tarkoituksena oli tukea lasten positiivista kdytostd, tehdi
hyviét toimintatavat jokaiselle lapselle ndkyvéksi sekd antaa myonteistd palautetta lasten

kaytoksestd. Positiivisen palautteen kautta rohkaistiin lapsia jatkamaan hyvédéd toimintaa.
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Hyvin toiminnan taulu toimi siten, ettd jokaisen tuokion alussa taululle kiinnitettiin tyhja
pahvi, jonka otsikkona oli hyvin toiminnan taulu. Taulua varten olimme varanneet erilaisia
kuvakortteja, jotka kuvasivat myonteisid sosiaalisia taitoja sekd erilaisia hyvid toimintata-
poja koulukontekstissa. Néitd olivat esimerkiksi toisen kuunteleminen, auttaminen ja vuo-
rovaikutus muiden kanssa. Niin Poikkeus (2011,86) kuin Webster-Strattonkin (2011, 222)
liittdvédt ndma taidot osaksi sosiaalisia taitoja, joka on sosiaalisen kompetenssin yksi osa—
alue. Sosiaalisten taitojen jatkuva tukeminen tuokiosta toiseen pyrkikin vahvistamaan las-
ten sosiaalista kompetenssia. Néiden liséksi kuvakorteissa oli taitoja, jotka ovat luokkati-
lanteessa hyvéa toimintaa, kuten viittaaminen ja oman vuoron odottaminen.

Tuokion edetessd lasten myOnteisestd toiminnasta laitettiin taululle toimintaa esit-
tavd kuvakortti. Samalla lapsille pyrittiin antamaan suullisesti positiivinen palaute ja kan-
nustamaan toiminnan jatkuvuuteen. Nurmi (2010, 113—-114) kuvaa palautteen antamisen
vahvistavan toiminnasta tietoiseksi tulemista. Hyvén toiminnan taululle saadut kuvakortit
kaytiinkin tuokiokohtaisesti lasten kanssa ldpi. Tuokiolta kuusi eteenpdin lapset asettivat
itse hyville toiminnalle tavoitteen. Tdma tuki heiddn kykyéddn havaita sitd, millainen toi-
minta on koulukontekstissa hyvéé ja suotavaa. Lapset osasivatkin asettaa taitavasti perustel-
len toiminnalleen tavoitteen. Alla oleva Justuksen esimerkki toimintakuvasta (kuva 1) ku-
vastaa lapsen kognitiivista ymmarrystd hyvéstd toiminnasta. Tdma esimerkki ylldtti meidat

tutkijat monipuolisuudellaan.

Justus: Md.. mdd ottaisin ton lukemisen ku siind on kuuntelua ja...

Justus: Ja sitte puhetta.

Justus: Ja sitte myos siind voi viitata, jos siind on jotain tunteita.

Justus: Siind oli myés toi auttaminen varmaanki.
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KUVA 1 Toimintakuva

Sen lisdksi, ettd lapset saivat itse valita tavoitteen omalle toiminnalleen, tavoitteen asetta-
minen teki ndkyviksi sen, millaista toimintaa lapsilta odotetaan. Tavoitteen niakyvéksi saat-
taminen myos auttoi lapsia arvioimaan ja tiedostamaan sitd, onko tavoite saavutettu.

Tavoitteeksi asetettu kuvakortti laitettiin esiin hyvén toiminnan taulun viereen. Tdma paitsi
muistutti lapsia toiminnan tavoitteesta teki myos sen arvioimisen lapindkyviaksi. Esimerkik-
si Thme (2009, 13-17) perdén kuuluttaa arvioinnin avointa luonnetta lapsen myonteisen
mindkuvan tukemisessa. Sosiaalisten taitojen opettaminen on Salmivallin (2008, 183) mu-
kaan monivaiheinen prosessi. Hinen mukaansa taidoista keskusteleminen tukee niiden op-
pimista motivoimalla lapsia. Lasten kanssa kiytiinkin ensimmadiselld tuokiolla hyvidi toi-

mintaa kuvaavat kuvakortit keskustellen 1api.

Tuokiol — Lasten vahvuudet

Tuokion tavoitteena oli kartoittaa lasten kisityksid itsestdéin — mitkd ovat lasten mielestd
heidédn omia vahvuuksiaan ja misti he pitdvét. Tavoitteena oli myods lapsiin tutustuminen ja
positiivisen oppimisilmapiirin luominen luokkaan. Tuokio rakentui alkupiiristd, piirustus-

tyostd sekd loppupiiristd. Alkupiirissd lapset saivat kertoa mitd heille kuuluu. Alkupiirin
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tavoitteena oli positiivisen ilmapiirin luominen. Webster-Strattonin (2011) mukaan koulus-
sa opettajan tirked tehtdvd on luoda myodnteinen suhde oppilaisiin. Tdmé suhde toimii kai-
ken opetuksen pohjana. Se lisdd paitsi oppilaiden motivaatiota sekd yhteistyd halukkuutta
myo0s tukee oppimista. [lman mydnteistd suhdetta oppilaiden oppiminen luokassa vaaran-
tuu. (Webster-Stratton 2011, 28.) Piirustustehtivissd lasten tuli kuvata piirtdmalld asioita,
joita he kokevat osaavansa ja joista pitdvét. Piirtdmisen jélkeen lapset kertoivat piirissa
muille, mitd he olivat piirroksissaan kuvanneet. Toiminnalla pyrittiin siithen, ettd lapsi roh-
kaistuu kertomaan omista vahvuuksistaan myos muille. Lisdksi toiminnalla tavoiteltiin
omien sanallisten vahvuuksien tukevan niisté tiedostumista.

Lappalainen ja Sointu kuvaavat, ettd vahvuus voi olla esimerkiksi jokin kyky, joka
voi olla nékyvii tai vield piilossa olevaa osaamista. Lapsen vahvuudet voivat liittyd kou-
lussa opetettuihin aineisiin. Vahvuuksia voi ilmetd my6s lapsen kohdalla taidoissa, jotka
liittyvidt sosiaalisiin taitoihin, empatiakykyyn tai yhteistyotaitoihin. Valitettavan harvoin
edelld mainittuja taitoja nostetaan koulukontekstissa esiin, koska koulussa usein koroste-
taan akateemisissa aineissa osaamista. (Lappalainen & Sointu 2013, 4-7.) Intervention ta-
voitteena olikin edelleen tukea sosioemotionaalisia taitoja ja korostaa niiden tarkeyttd muun
oppiaineksen ohella. Késiteltdessd lasten esiin tuomia vahvuuksia korostimme jokaisen
taidon olevan yhti arvokas ja tirked.

Se, millaisia suhteita lapsi luo muihin ihmisiin, pohjautuu lapsen itsearvostukseen.
Lapsia, joiden itsearvostus on heikko, voidaan tukea auttamalla heitd tulemaan tietoiseksi
omista vahvuuksistaan ja onnistumisistaan. (Lappalainen ym. 2008, 117.) Myonteisen pa-
lautteen saaminen omista vahvuuksista tukee positiivista mindkésitysté ja lisdd mindpysty-
vyyttd itsetunnon ja itseluottamuksen osalta. Vahvuuksien tunnistaminen antaa yksildlle
vélineen hyodyntdi niitd tilanteissa, joissa hdneltd vaaditaan kehittymistd. Niitd tilanteita
voivat olla esimerkiksi epdonnistumisen tai vaikeuksien kohtaaminen. Omien vahvuuksien
tiedostaminen tarjoaa my0s vdylin saavutettavissa olevien tavoitteiden asettamiselle. Vah-
vuuksien avulla on mahdollista tukea lapsen positiivista mindkésitystd. Taémén johdosta
nédiden ndkyvéksi tekeminen on tdrkedi erityisesti tukea tarvitsevien lasten kohdalla. (Lap-
palainen & Sointu 2013, 4-7.) Lasten vahvuuksien esiin tuominen tutkimuksen kohdejou-
kossa, starttiluokassa, oli perusteltua. Lapsille pyrittiin luomaan positiivinen kuva omista

vahvuuksista, jonka avulla myds tuettiin mydnteisen mindkuvan kehittymistd. Poikkeus
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(2011, 86-87) liittdd mindkuvan yhdeksi sosiaalisen kompetenssin osa-alueeksi. Minédku-
van tukeminen vahvuuksien avulla vahvistaa mindkuvaa ja sitd kautta lapsen sosiaalisen
kompetenssin kehitysté.

Lasten vahvuuksien ldpikdyminen yhteisesti antoi paitsi jokaiselle mahdollisuuden
tehdd ndkyviksi omaa osaamistaan myds vaylén, jonka kautta jokaiselle lapselle pystyttiin
antamaan palautetta. Palautteen saaminen tukee lapsen tietoisuutta omista vahvuuksistaan,
taitavuudestaan sekd osaamisestaan. Tiedostettuaan omat vahvuutensa lapsen on mahdollis-
ta hyodyntdd nditd taitoja oppimistilanteissa, rakentaessaan mindkuvaansa sekd suunnates-
saan motivaatiotaan. (Nurmi 2010, 113-114.)

Omia vahvuuksia kuvatessaan lapset kuvasivat taitojaan lapsen maailmasta késin.
Lapsilla oli edessddn paperi, johon he kuvasivat mistd pitdvit ja mitd osaavat. Ella kertoi
osaavansa tehdd lumiukkoja ja pitdvinsd kukkien kasvattamisesta. Maria puolestaan kertoi

jo hieman yksityiskohtaisemmin siitd, mistd pitdd ja mitd osaa.

Maria: No tddlld. Md tykkddn niinku auringosta, ku sillo o aika ldmmin ja md juon vettd, se on mun
lempi juoma. Sitten md tykkddn kaulakoruista, mulla on niitd kotona ja mun lempikasvi on kukka. — —
Ja sit tykkddn musiikista ja ja md osaan kirjottaa, lukea, laskea, pelata ja polkupyord ja md osaan

vihdn kelloa. havaintopaivimadéra.

Ennen oman tydnsa esittelyd Aku ei ollut halukas esittelemién omaan ty6tién ja kysyi, pi-
tadko tyo ndyttdd. Rohkaisimme Akua ndyttimdin tyonsd muille ja tdmén jilkeen Aku esit-
telikin tyon. Aku kertoi pitdvansd jadkiekosta, lumilautailusta, didisté ja iséstd sekd tietoko-
neesta. Litteroidun aineiston pohjalta ei kdy ilmi Akun osaamista. Akun piirroksen pohjalta
néyttdisi kuitenkin siltd, ettd hdn osaa tehdd voltin ja skeitata. Osaamisen kuvailu vaikutti
olevan Akulle haastavaa, silld osaamisen piirtdiminen ja muille siitd kertominen ei sujunut
odotetulla tavalla.

Pekka kuvaili pitdvénsi jalkapallossa maalien teosta ja hédn kertoi osaavansa tehda
maalivahtina maalin. Liséksi Pekka sanoi pitdvansd perheen koirasta sekd metsdstyksest.
Osaamisekseen Pekka mainitsi laskun viisi plus viisi. Pekan kuvailusta syntyneen keskuste-
lun kautta ilmenee myds, ettd Pekka osaa hdmidtd muita pelaajia jalkapallossa. Hén osaa

my0s kiivetd puolapuille. Mikko puolestaan kertoi pitdvénsa koiran silittdmisestd, makeasta
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kahvista, linnoissa kdymisestd ja nukkumisesta. Mikko kuvaili osaavansa laskea yli sataan,
pelata tietokoneella, hyppid uimahyppyjé ja laskea laskun yhdeksén plus seitsemén.
Lumilautailu, x-boksin, angry birdsin ja jonkun muun pelin pelaaminen seki jal-
kapallon pelaaminen pikkuveljen kanssa ovat asioita, joista Joonas pitdd. Osaamisekseen
Joonas taas kertoi kiepin tekemisen, kuusi plus kymmenen laskun laskemisen ja polkuau-
tolla ajamisen. Puolestaan Eetu kertoi pitdvinsd limpsasta, nukkumisesta ja trampoliinilla
hyppimisestd. Hdn kertoi osaavansa pelata tietokoneella. Tietokoneella pelaamisen lisdksi
hidn on kuvannut piirrokseen osaamisekseen trampoliinilla hyppimisen ja potkulaudalla
ajamisen. Lapsista viimeisend vuorossa oli Kalle. Kertoessaan piirroksestaan hén osasi sel-

keésti erotella toisistaan asiat, joista hdn pitdé ja joita hdn osaa.

Kalle: "Osaan pyordilld ja md osaan lukee. — — Mdd tykkdidn juua ja sit md tykkddn kdyttid koiraa

Jja md tykkddn ddoé, pelata sdhlyd, md tykkddn nukkuu — — Nii ja sit md osaan, sit md juoksen lippis

s

pddssd — — 00, hyppid. — — Osaan tehd kiepin, osaan kirjottaa.’

Ensimméisen tuokion tavoitteena oli tehdd lapset tietoisemmaksi omista vahvuuksistaan
sekd asioista, joista he pitdvat. Tdmédn avulla pyrittiin lapsen mindkuvan vahvistamiseen.
Tunnin aikana jokainen lapsi pystyi kertomaan kuvin ja sanoin omista vahvuuksistaan. Las-
ten vililld oli eroja siind, kuinka helposti he pystyivdt vahvuuksiaan kuvaamaan. Henkilo-
kohtaisesti omien vahvuuksien pohtimisen lisdksi lapsen positiivista mindkuvaa voivat tu-
kea my6s muut ihmiset kertomalla lapselle timén vahvuuksista (Lappalainen ym. 2008,

117).

Tuokio 2 — Mindikdsityksen tukeminen vahvuusndkokulman avulla

Tuokio toimi jatkona ensimmdiselle kerralle. Tavoitteena oli mindkésityksen vahvistami-
nen, tietoisuus omista vahvuuksista ja toisten vahvuuksien esiin tuominen (Lappalainen &
Sointu 2013, 4-7). Tuokion harjoitteina olivat alkupiirin lisdksi kehuleikki, kehutuoli ja
loppurentoutus. Lasten tehtdvéni oli alkupiirisséd kertoa jokin oma vahvuus muille. Alkupii-
rin tavoitteena oli tukea lasten positiivista mindkuvaa palauttamalla lasten mieleen heidén

omat vahvuutensa sekd tukea niiden sanallistamista muille. Kehuleikissd lapset kiersivit
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luokassa ja kehuivat toisiaan. Leikki toimi siirtyménd tuokion varsinaiseen harjoitukseen,
kehutuoliin.

Kehutuoli —harjoitus eteni siten, ettd jokainen lapsi pdési vuorotellen istumaan ke-
hutuoliin. Muiden lasten tehtévind oli kehua kehutuolissa istuvaa lasta. Poistuessaan kehu-
tuolista lapsi ilmaisi oman tunnetilansa tunnenopan avulla. Kehutuoli —harjoituksen tavoit-
teena oli minédkisityksen vahvistaminen kehujen avulla. Hotulaisen ja Lappalaisen (2009)
mukaan omien vahvuuksien tunnistaminen ja nimeéminen tukee lapsen itsearvostusta. Eri-
tyisesti tukea tarvitsevia lapsia on tirked tukea tulemaan tietoiseksi omista vahvuuksistaan,
joiden kautta heidédn on mahdollista rakentaa mydnteistd mindkuvaa. Témén avulla omat
vahvuudet voidaan kokea voimavaroiksi, joiden avulla lapsi voi oppia ohjaamaan toimin-
taansa sekd kokea onnistumisia. Vahvuuksien tunnistaminen ja nimeédminen ovat lisdksi
positiivista toimintaa, joka osaltaan tukee myoOnteistd oppimisilmapiirid. (Hotulainen &
Lappalainen 2009, 134.) Liséksi tavoitteena oli harjoitella kertomaan hyvid asioita toisesta
sekd huomata, ettd jokaisessa on paljon hyvid piirteitd. Tavoite tunnenopan kéytdssd oli
harjoitella oman tunteen tunnistamista sekd samalla virittdd lapset seuraavien tuokioiden
aiheisiin.

Toisen tuokion keskeisin minékisitystd tukeva harjoitus oli kehutuoli -—harjoitus.
Lapset saivat toisiltaan kehuja aina 12 ja 22 kehun vililtd. Luokan muut lapset kehuivat
Pekkaa esimerkiksi hyviksi metsdstdjdksi, hyvdksi rahan laskijaksi, suloiseksi sekd koripal-
lohaiksi. Ellaa puolestaan kehuttiin muun muassa hyvdksi naurattajaksi, hyvdksi kiepin teki-
Jaksi, hyvdksi piirtdjdksi ja kauniiksi hymyilijdksi. Muut kehuivat Justusta esimerkiksi si-
sukkaaksi, uteliaaksi, sopoksi ja hyvintuuliseksi. Mariaa taas kehuttiin muun muassa Ahy-
vdksi muistamaan asioita, kivaksi kaveriksi, sopoksi ja kdsialaltaan taidokkaaksi. Puoles-
taan Eetu sai muilta kehuja muun muassa innokkuudestaan, luotettavuudestaan, pilkkitai-
doistaan sekd rauhallisuudestaan. Mikkoa taas kehuttiin esimerkiksi Auippu laskijaksi,
hyviksi taksikaveriksi, hyviksi keksimddn leikkejd ja sopoksi.

Tarkasteltaessa lasten saamia kehuja kokonaisuutena oli kehut mahdollista luoki-
tella kuuteen eri luokkaan. Néitéd olivat 1) harrastuksiin ja liitkuntaan liittyvit kehut, 2) kog-
nitiivisiin taitoihin liittyvét kehut , 3) persoonallisuutta kuvailevat kehut, 4) sosiaalisuuteen
liittyvit kehut, 5) fyysisid piirteitd kuvaavat kehut sekd 6) muut kehut. Harrastuksiin ja lii-

kuntaan liittyvid kehuja annettiin yhteensd 25. Téhén luokkaan kuuluivat esimerkiksi kehut
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koripallohai, hyvd jalkapallossa , hyvi nyrkkeilemddn ja hyvdi telinehipassa. Puolestaan
kognitiivisiin taitoihin liittyvid kehuja oli yhteensé 15. Esimerkiksi Ayvd laatimaan ostoslis-
toja Siwaan, osaat ratkaista ongelmia, opit nopeasti ja paljon sekd huippu laskija kuuluivat
tahdn luokkaan. Persoonallisuuteen liittyvid kehuja olivat muun muassa hassu, sitked, uteli-
as ja iloinen. Yhteensd tdhdn luokkaan annettiin 22 kehua. Sosiaalisuuden luokkaan taas
kehuja annettiin yhteensd 23. Naitd olivat esimerkiksi sind haluat olla kaikkien ystdvd, kiva
kaveri, oikeudenmukainen sekd tulet kaikkien kanssa toimeen. Sopo, suloinen, komea ja
sinulla on kiiltdvdt silmdit olivat fyysisiin piirteisiin liittyvid kehuja, joita yhteensd annettiin
10. Néiden liséksi oli 14 kehua, jotka eivit liittyneet edelld mainittuihin luokkiin. Talle
luokalle annettiin nimeksi muut luokka. Esimerkkejd tdimédn luokan kehuista olivat hyvd
loytamddn aarteita, taitava kdyttdmddn haarukkaa ja veistd, hyvd taksikaveri sekd hyvd
omppuvihkon tekemisessd ja ompelemaan nallea.

Minékésitys voidaan ndhdd rakentuvaksi toisistaan erillisitd osa-alueista. Naméa
osa-alueet liittyvét erilaisiin taitoihin, tietoihin sekd koettuun kompetenssiin. Hotulainen ja
Lappalainen (2009) kuvaavat ndiksi osa-alueiksi akateemisen osaamisen, sosiaalisten suh-
teiden, urheilullisuuden sekd ulkonddn. (Hotulainen & Lappalainen 2009, 134.) Kehutuoli
harjoitus mahdollistikin mindkédsityksen eri osa-alueiden tukemisen, koska lapset saivat

kehuja monesta eri osa-alueesta.

Tuokiot 3 ja 4 — Mindkdsityksen vahvistamisesta tunteiden tunnistamiseen ja nimedmiseen

Kyky nimetd ja tunnistaa tunteita liittyy sekd emotionaaliseen kompetenssiin (Saarni 1999,
79-80) ettd sosiaaliseen kompetenssiin (Poikkeus 2011, 86—87). Saarni (1999, 79-80) on
liittdnyt emotionaaliseen kompetenssin osataidoksi tietoisuuden omista emootioista, johon
kuuluu taito tunnistaa omia tunteita sekd yhdistdé niitd eri tapahtumiin. Sosiaaliseen kom-
petenssin osa-alueista tunteiden tunnistaminen taas liittyy itsesddtelytaitojen ja tunnetaito-
jen osa-alueeseen (Poikkeus 2011, 86). Omien tunteiden tunnistaminen on myds empa-
tiakyvyn pohjalla oleva taito (Kaukiainen ym. 2005, 15). Kolmannen ja neljénnen tuokion
tavoitteena olikin tukea lasten kykyd nimetd ja tunnistaa perustunteita. Timéan avulla pyrit-
tiin tukemaan tutkimukseen osallistuneiden lasten emotionaalista ja sosiaalista kompetens-

sia sekd empatiakykya.



51

Kolmannen tuokion harjoituksia olivat alkupiirin ja loppurentoutuksen liséksi pat-
sasleikki sekd tunnekortteihin liittyvé harjoitus. Alkupiirissd lasten tehtdvéni oli tdlld ker-
taa kehua toisiaan. Pulkkisen (2002, 76) mukaan lapsen itsetunnon kehittymisen kannalta
on tirkedd, ettd ympdrilld olevat ldheiset ihmiset havaitsevat ja antavat tunnustusta lapsen
kyvyistd. Alkupiirin tavoitteena olikin kahden ensimmadisen tuokion tapaan vahvistaa lap-
sen positiivista mindkésitystd. Patsasleikissd lasten tehtdvéni oli muodostaa patsaita pat-
saan veistdjin ohjeiden mukaan ensiksi pareittain ja myohemmin ryhmaéssd. Harjoituksen
tavoitteena oli lasten yhteistyotaitojen kehittiminen. Yhteistyotaidot kuuluvat sosiaalisen
kompetenssin sosiaalisten taitojen osa-alueeseen (Poikkeus 2011, 86). Patsasleikin jilkeen
siirryttiin tuokion tavoitteen kannalta merkityksellisimpéddn harjoitteeseen, perustunteita
kuvaavien tunnekorttien nimeédmiseen ja ndihin tunteisiin liittyvien kokemusten kasittelyyn.

Ensimmaéisend tehtdvé lapsilla oli nimetd tunnekorttien avulla kuusi perustunnetta,
joita ovat pelko, viha, inho, suru, ilo sekd hdammaéstys (Nummenmaa 2010, 33—34). Perus-
tunteet ovat Laineen (2005, 61) mukaan luonteeltaan synnynnéisid ja ihmiset ilmaisevat
niitd ainutlaatuisella ja tunnistettavalla tavalla (ks. myos Korkiakangas 1995, 192). Yksilo
pystyykin tunnistamaan perustunteita pelkistd kasvojen ilmeistd ilman, ettd hén tietdd kon-
tekstia, jossa tunne on esiintynyt (Pulkkinen 2002, 69). Tama tuli esiin interventiossa siten,
ettd lapset tunnistivat kaikki perustunteet tunnekortteissa olevista kasvokuvista.

Perustunteiden nimeémisen jilkeen lapset saivat kertoa muille tilanteita, joissa he
olivat kokeneet perustunteita. Tehtdvin tavoitteena oli paitsi harjoitella perustunteiden ni-
meédmistd my0s yhdistdd tunteisiin tilanteita, joissa kyseistd tunnetta oli koettu, mikd Saar-
nin (1999, 79-80) mukaan liittyy emotionaaliseen kompetenssin omien emootioiden tunnis-
tamisen osataitoon. Lisdksi tavoitteena oli, ettd lapset rohkaistuvat jakamaan perustunteisiin
liittyvid kokemuksia toistensa kanssa, silld Laineen (2005, 70) mukaan lapsen emotionaali-
sen kompetenssin kehittymisen kannalta on hyvé, ettd lapset oppivat keskustelemaan tun-
teista paitsi kasvattajiensa myo0s toisten lasten kanssa.

Ensimmadisend késittelimme perustunteista himmaéstystd. Maria kuvasi olevansa
hdmmastynyt saadessaan lahjan. My6s Ella mainitsi, ettd lahjan saaminen hdmmaéstyttda
héntd. Lisdksi Ella kertoi tulevansa hammastyneeksi, kun hénti halataan. Joululahjan saa-
minen hdmmaéstytti Pekkaa, Mikkoa ja Kallea. Justusta hammaistytti se, ettd pojat eivit

padstineet hintd leikkiin. Himmastyksestd siirryimme surun tunteeseen. Ella kertoi tule-
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vansa surulliseksi, kun joku huutaa hinelle. Maria toi vastauksessaan esiin tulleensa surulli-
seksi, kun ei osannut pelata jalkapalloa. Suomen hédvié Ruotsille taas oli saanut Justuksen
surulliseksi. Joonas oli tullut surulliseksi oksennustaudin johdosta. Pekka nosti vastaukses-
saan esiin kiusaamisen. Hén kertoi tulevansa surulliseksi, jos hintd kiusataan. Mikko kertoi
tulleensa surulliseksi tilanteessa, jossa Justus puri hdntd. Lisdksi lapset kertoivat tulleensa
surulliseksi tilanteista, jossa oli sattunut joku tapaturma ja he olivat loukanneet itsensé. Ella
ja Justus toivat vastauksissaan esiin myos surulliseksi tulemisen tilanteessa, jossa toiseen

sattuu.

Ella: ”Ku se itki, niin mddki aloin itkee.”
Justus: ”Kun mun kaveri kaatu portais kdsi meni ihan murtu melki.”
J: ”Niin sulleki tuli vihd suru sen kaverin puolesta?”

Justus: "Nii.”

Seuraavana vuorossa oli iloon liittyvien kokemusten jakaminen. Ella kertoi, ettd iloisena
hén riehuu ja nauraa paljon. Maria kertoi kokevansa iloa kouluun paistessddn. Joonas ku-
vaili, ettd oli iloinen, kun sai lemmikkieldimen. Justus koki kertomisen hetkelld iloa samana
iltana pidettdvien &itinsd hédiden johdosta. Jadkiekkopeliin pddseminen oli tuonut iloa Eetul-
le. Kalle oli iloinen pééstessdén viikonlopuksi isdn luokse. Pekka kuvaili, ettd hén on iloi-
nen paistessddn mokille. MyOs oman koiran silittiminen sai Pekan iloiselle tuulelle.

Ilon jélkeen késittelimme vihan tunnetta. Kalle aloitti kuvailemalla olevansa vihai-
nen, jos joku kiusaa. Kiusaamisen nidkokulman toi esiin myds Mikko, joka kertoi tulevansa
vihaiseksi tilanteessa, jossa joku kiusaa hénen kaveriaan. Kalle toi my0s ilmi olleensa vi-
hainen, kun hén oli turhaan mennyt kauan odottamiinsa harjoituksiin, joita ei ollutkaan ol-
lut. Eetu kertoi tulevansa vihaiseksi, kun ei pddse minnekddn mukaan. Lisdksi hin kertoi
vihastuvansa pelisti, jossa hin ei péiise etenemiin. Arsyttiminen taas sai Ellan vihaiseksi.
Maria kuvaili, ettid hén tulee vihaiseksi aina silloin, kun hén ei kotona enéé milldédn jaksaisi
tehdi ldksyjd. Justuksen sai vihaiseksi se, ettei hin pddse mukaan HopLop:in. Pekka sanoi
tulevansa vihaiseksi toisen kutittaessa hintd. Aku ei keksinyt yhtdén tilannetta, jossa tulee
vihaiseksi. Joonas kertoi, ettei hintd saa mikdin vihaiseksi. Muut epdilivit sitd, etteikd Joo-
nas tule vihaiseksi mistddn. Keskustelun péétteeksi Joonakselle muistuikin mieleen erés

tilanne, jossa hén oli tullut vihaiseksi.
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Joonas: "Mul olin yhden kerran vihainen.”
LO: "No?”
Joonas: " Riita. Kerra Maija ampu mua vesipyssylld, mul ei ollu yhtdd mitdd vesipyssyd — — siitd

md tulin vihaseks.”

Aikataulusta johtuen késittelimme inhon tunnetta lyhyesti. Vain yksi lapsi, Kalle, kuvaili,

milloin héntd inhottaa jokin asia. Kallen kokemuksen jakoi myds muut lapset.

Kalle: ”Joo, no jos 06, ndkee matoja.”

Kisittelimme pelon tunnetta inhon tunnetta enemmaén, koska ajattelimme, ettei lasten ko-
kemuksia pelosta voi jattad kasitteleméttd. Eetu kertoi pelkddvinsd pimedd. Myds Joonas
toi esiin pimedéssd pelkddmisen. Hén kertoi pelkdévinsd pimedd sen vuoksi, koska hin luuli,
ettd pimedssd on hirvio. Maria kertoi peldnneensd tilanteessa, jossa vanhemmat olivat jo
nukkumassa ja hén luuli, ettd hinen huoneessaan liikkui joku. Kalle kuvasi kokevansa pel-
koa kaupungille mennessién. Pahan unen aiheuttamasta pelosta kertoi Ella.

Suurin osa lapsista osasi yhdistdd perustunteet omiin kokemuksiinsa sekd kertoa
kokemuksistaan ja niihin liittyvistd tunteista omin sanoin. Tdmi viittaa siihen, ettd lasten
emotionaalisen kompetenssin osataito, tietoisuus omista emootiosta, oli vahva (vrt. Saarni
1999). Lapsista Aku erottui muista siten, ettei hdn kertonut minkéén perustunteen kohdalla
yhték&én tilannetta, jossa hén olisi kokenut jotakin perustunnetta. Tédmai saattaa olla osoitus
siitd, ettd Akun emotionaalisen kompetenssin omien emootioiden tietoisuuden osa-alue ei
ollut yhtd vahva kuin muilla tutkimukseen osallistuneille lapsilla.

Kolmannen tuokion tapaan neljdnnen tuokion tavoitteena oli tukea lapsen kykyéa
tunnistaa ja nimetd perustunteita. Ndkokulma kuitenkin muuttui yleisestd perustunteiden
tunnistamisesta ja nimedmisestd siihen, kuinka usein lapsi arjessaan kokee perustunteita.
Alkupiirin ja loppurentoutuksen lisdksi neljdnnen kerran harjoituksia olivat tunnetauluhar-
joitus ja sen ldpikdyminen muovailuvahahahmojen avulla paritydskentelynéd sekéd tunneka-
lenterin ohjeistus. Alkupiirisséd lasten tehtdvéni oli tdlle kertaa kertoa jokin kiva kokemus
pdivastd. Tavoitteena téssd oli, kuten ensimmdiselldkin tuokiolla, positiivisen ilmapiirin

luominen. Lisédksi lasten tehtdvand oli alkupiirissd kertoa muille sen hetkinen tunnetila.
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Télld pyrittiin tukemaan lasten kykyé tunnistaa omia tunteitaan sekd sanallistaa niitd. Lai-
neen (2005, 72) mukaan lapsen emotionaalisen kompetenssin kehitystd voidaankin tukea
kannustamalla lapsia puhumaan tunteistaan.

Alkupiirin jilkeen siirryttiin tuokion tavoitteen kannalta keskeiseen tunnetauluhar-
joitukseen. Harjoituksessa jokainen lapsi tdytti omaa tunnetaulua siten, ettd lapsen tuli si-
joittaa kuusi perustunnetta neljille eri kehédlle sen mukaan, kuinka usein lapsi kokee tiettya
tunnetta. Lapsen tuli sijoittaa lahimmaéksi itseddn se perustunne, jota hdn kokee usein. Itses-
ta kauimpana olevaan kehéén lapsen tuli sijoittaa ne perustunteet, joita kokee harvoin. Har-
joituksen tavoitteena oli paitsi kerrata perustunteet myos kartoittaa lasten yleisen emotio-
naalisuuden osa-alueista emootioiden valenssia eli sitd, kokevatko tutkimukseen osallistu-
neet lapset voittopuolisesti myonteisid vai kielteisid tunteita (vrt. luku 2.1.1). Tunnetaulu-

harjoituksen tulokset ovat koottuna alla olevaan taulukkoon.

Lapsen nimi Léhin kehd Toiseksi Idhin Toiseksi kauim- Kauimmainen
kehd mainen kehd kehd
Aku [loinen Hammastynyt ja Peloissaan ja su- Vihainen
inhoava rullinen
Eetu [loinen - Peloissaan, vihai- Hammastynyt
nen, surullinen ja
inhoava
Ella Vihainen, iloinen, - - Surullinen
hdmmastynyt,
peloissaan ja in-
hoava
Joonas Iloinen ja ham- Surullinen, pelois- | - Vihainen
mastynyt saan ja inhoava
Justus Iloinen - Peloissaan Surullinen, vihai-
nen, hdmmastynyt
jainhoava
Maria Iloinen ja pelois- Hammastynyt ja Inhoava ja vihai-
saan surullinen nen
Pekka [loinen Vihainen Hammastynyt Peloissaan, surul-
linen ja inhoava

TAULUKKO 3 Tunnetauluharjoituksen tulokset.
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Taulukosta voidaan ndhdé, ettd tutkimukseen osallistuneista lapsista Aku, Eetu, Justus ja
Pekka sijoittivat ilon tunteen ldhimmaksi itseddn. Nama lapset siis kuvasivat, ettd he koki-
vat perustunteista useimmiten iloa. Tdma viittaa siihen, ettdi Aku, Eetu, Justus ja Pekka,
ovat lapsia, jotka kokevat voittopuolisesti myonteisid tunteita. Myos Joonas ja Maria ovat
maininneet usein koetuksi tunteeksi ilon. Maria on kuitenkin kuvannut tuntevansa ilon li-
sdksi usein myos pelkoa. Joonas taas on kuvannut tuntevansa ilon lisdiksi hdmmaéastysta
usein. Marian ja Joonaksen tunnetaulujen pohjalta ei voida selkedsti pditelld, kokevatko he
voittopuolisesti myonteisid vai kielteisid tunteita. Ellan tunnetaulu poikkesi muiden tutki-
mukseen osallistuneiden lasten tunnetauluista selkeésti. Kuten taulukosta on nidhtavissi, on
Ella kuvannut kokevansa surua lukuun ottamatta muita perustunteita usein. Ellan tunnetau-
lun pohjalta ei ole mahdollisuus paitelld sitd, kokeeko hin voittopuolisesti mydnteisid vai
kielteisié tunteita. Tunnetaulusta voidaan kuitenkin nihda se, ettd Ella kokee ylipddnsé tun-
teita helposti. Ella siis poikkeaa muista tutkimukseen osallistuneista lapsista yleisen emo-
tionaalisuuden reaktiivisuuden osa-alueella (vrt. luku 2.1.1)

Tunnetauluharjoituksen jalkeen lasten tehtdvana oli kertoa parille jokin tun-
netaulun tunne seka siihen liittyva tilanne. Halutessaan lapset saivat kayttdd apuna
muotoilemaansa muovailuvahahahmoa. Tyoskentelytaitojen ohella tehtavan tavoit-
teena oli vahvistaa lasten kykya kertoa toiselle omasta tunnekokemuksestaan. Ennen
loppurentoutusta lapsille ohjeistettiin viikon ajan tdytettdvan tunnekalenterin toimin-
ta. Jokaisen lapsen tuli kirjata koulupaivan jalkeen oma tunteensa ylos merkitsemalla
kalenteriin rasti. Tunnekalenteriin merkattiin kaikki paivan aikana koetut tunteet.
Tunnekalenterin tarkoituksena oli harjoitella tunnistamaan ja nimedmain omia tun-
teita yhtdjaksoisesti seka tulla niista tietoisemmaksi. Tunnekalenterin avulla tehtiin

myo6s luokan tunneilmapiiri nakyvaksi.

Tuokiot 5 ja 6 -— omien tunteiden tunnistamisesta kohti toisen asemaan asettumista

Viidennessd tuokiossa siirryttiin omien tunteiden tunnistamisesta ja nimedmisestd toisen
tunteiden tunnistamiseen ja nimedmiseen. Muiden tunteiden tunnistaminen ja ymmartdmi-
nen kehittdvét tietoisuutta omista tunteista (Saarni 1999, 106). Sosiokognitiivisiin taitoihin

kuuluu kyky tehda totuudenmukaisia havaintoja sosiaalisista tilanteista (Salmivalli 2005,
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87). Yksilo tarvitseekin toisten tunteiden tunnistamista pystydkseen tekemédn totuudenmu-
kaisia havaintoja sosiaalisissa tilanteissa. Viides tuokio keskittyi ndiden taitojen harjaannut-
tamiseen.

Tuokion aiheena oli empatia. Tavoitteena oli ymmartdd, miltéd toisesta tuntuu seka
harjoitella toisen asemaan asettumista. Saarni (1999) méirittelee empatia neljdn kehitysvai-
heen kautta. Aluksi kehittyy taito vastata emotionaalisiin vihjeisiin. Tétd seuraa taito aset-
tua toisen asemaan. Tamén jilkeen yksild oppii toistamaan toisen tunnekokemuksen sa-
mankaltaisena omassa kokemusmaailmassaan. Viimeisend yksilolle kehittyy taito tehda
rajanvetoa itsensd ja muiden vélilla. (Saarni 1999, 166—-167.) Toisen tunteiden tunnistami-
nen ja niiden nimedminen on edellytys sille, ettd yksilo kykenee vastaamaan toisen anta-
miin emotionaalisiin vihjeisiin. Tuokion muodostui luottamusharjoituksesta, alkupiirista,
muumivideosta, toiminnallisesta leikist4, tarinatuokiosta seké loppurentoutuksesta.

Luottamusharjoituksessa lapset kuljettivat pareittain toisensa piiriin siten, ettd toi-
nen oli kuljetettavana silmét kiinni ja toinen kuljettajana silmédt auki. Luottamusharjoituk-
sen tavoitteena oli harjoitella yhteistydtaitoja seké toiseen luottamista ja titd kautta tukea
lasten ystdvyyssuhteita. Webster-Stratton (2011) kuvaa lasten onnistuneiden ystdvyyssuh-
teiden rakentuvan kyvystd tehdid toistensa kanssa yhteistyotd. Hin miérittelee yhteistyotai-
dot lukeutuvaksi osaksi sosiaalisia taitoja. (Webster-Stratton 2011, 222.) Puolestaan sosiaa-
liset taidot ovat Poikkeuksen (2011, 86) mukaan erés lapsen sosiaalisen kompetenssin osa-
alue. Ystivyyssuhteet tukevat lasten yhteenkuuluvuuden lisdksi heiddn empatiakykyéén, eli
taitoa asettua toisen asemaan. (Webster-Stratton 2011, 222.) Luottamusharjoitus toimikin
virittdjand tuokion varsinaiseen aiheeseen, empatiaan.

Alkupiirisséd lapset kertoivat tuntemuksiaan luottamusharjoituksesta --— miltd tun-
tui kuljettaa ja olla kuljetettavana. Tavoitteena oli tukea lapsia kertomaan omasta tuntees-
taan sekd harjoitella oman tunteen sanallistamista. Muumivideo harjoituksessa katsoimme
Mannerheimin Lastensuojeluliiton julkaisemasta Muumi Malliin -oppaaseen kuuluvasta
videosta jakson nimeltddn Emme kiusaa (Mannerheimin Lastensuojeluliitto 2011). Videos-
sa Pikku Myy on pyytinyt Muumipeikon, Niiskuneidin sekd Nipsun kedolle, jossa hén séi-
kayttad heiddt. Sdikéhtdessd muut vierivdt mdked alas ja tormaédvit kiveen. Muumipeikkoa
sattuu jalkaan tissd hotidkéssd. Seuraavaksi videossa kuvataan, kuinka Muumimamma hoi-

taa Muumipeikkoa muumitalossa ja Pikku Myy kiy kurkistamassa ikkunan takaa tilannetta.
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Video pédttyy siihen, kun Pikku Myy on useamman viikon jdlkeen kdynyt pyytdmissa
Muumipeikolta anteeksi.

Lapset katsoivat videon ensiksi kokonaisuudessaan, jonka jdlkeen video katsottiin
toistamiseen siten, ettd video pysdytettiin eri kohdissa tavoitteenamme saada lapset kerto-
maan omin sanoin videon tapahtumista ja roolihahmojen tunteista. Webster-Stratton (2011)
kuvaakin toisen tunteiden tunnistamisen ja toisen asemaan asettumisen olevan taito, joka
edistdd lapsen kykyé tehdéd totuudenmukaisia tulkintoja sosiaalisista tilanteista. [lman tata
taitoa lapsen saattaa olla vaikea tulkita sosiaaliset vihjeet oikein ja tdstd syystd hénen voi
olla hankala tietdd, kuinka vihjeisiin tulisi reagoida. (Webster-Stratton 2011, 236.) Muumi-
video -harjoituksella pyrittiinkin sithen, ettd lapset oppivat tekemidn totuudenmukaisia
havaintoja sosiaalisista tilanteista. Aluksi kysyimme lapsilta, mitd videossa tapahtui. Joonas
vastasi, ettd Pikku Myy kiusasi muumeja. Justus lisdsi Joonaksen vastaukseen, ettd Muumi-
peikkoa myds sattui videossa.

Videossa tapahtunut kohtaus, jossa muumit vierivét rinnettd alas ja torméaavét ki-

veen, sai lapsissa aikaan naurunpyrdhdyksen. Kysyimme lapsilta, miki heitd nauratti.

J:” Mitds sitte... Teitd vihdn nauratti toi. Miks se nauratti?”
Aku: Se on tarina.”

J: "Ymm.”

Aku: "Sille voi nauraa.”

J: ”Ymm. Nii voi. Mitds Ellalla oli mielessd?”

Ella: ”No koska tid on vaan sellanen elokuva.”

J: "Joo. Jos tilldnen sattuis oikeesti eldmdssd teille, ni olisko se hauska juttu?”
Lapset yhdessd: "Ei.”

J: Miksei se olis hauskaa? Kalle.

Kalle: Siksi ku toi vois sattua.

J: Mitds Justuksella oli mielessd?

Justus: Ettd... sattu enimmdkseen.
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Edelld oleva aineistokatkelma osoittaa, ettd lapset erottavat videon todellisesta eldmaésta.
Heidén mielestdin videon tapahtumille on hyvéksyttdvdd nauraa, mutta jos sama tapahtuma
sattuisi todellisessa eldmissa, ei tapahtuma lasten mielesti olisi hauska.

Seuraavaksi késittelimme videon tapahtumaa, jossa Pikku Myy kurkistaa ikkunan
takaa Muumipeikkoa, kun hénti hoidetaan. Tiedustelimme lapsilta syytd Pikku Myyn toi-
mintaan. Maria ei osannut kertoa syytd. Joku lapsista ilmaisi, ettei muista syytd. Justus se-
litti, ettd Pikku Myy halusi katsoa, kuinka Muumipeikolle kdvi. Lapsista Aku toi esiin, ettid
Pikku Myyn tulisi pyytdd anteeksi. Osa lapsista siis pystyi asettumaan Pikku Myyn ase-
maan miettimalld, miksi tdma toimi kuvatulla tavalla. Osa taas ei tdhin kyennyt, mika tuli
ilmi esimerkiksi Marian kommentista. Empatia kehittyy Saarnin (1999, 166-—167) méiéri-
telmén mukaan taidosta vastata toisen emotionaalisiin vihjeisiin taidoksi asettua toisen
asemaan. Tdmén pohjalta voidaankin todeta, etteivit kaikki lapset olleet saavuttaneet Saar-
nin médrittelemin empatiankyvyn toista, toisen asemaan asettumisen, tasoa.

Muumivideon jélkeen interventio eteni toiminnalliseen leikkiin, jossa lasten tuli
tunnistaa toistensa vahvuuksia. Leikissd lasten tehtdvéni oli vieda pallo sille lapselle, joka
pallollisen mielestd tdytti parhaiten kuvaamamme ominaisuuden. Harjoituksen tavoitteena
oli toisten vahvuuksien tunnistamisen lisdksi toimia tuokion toiminnallisena osuute-
na. Toiminnallisuuden avulla pyrittiin parantamaan lasten keskittymiskykyé ja vireystasoa.
Toiminnallisuudesta siirryimme tarinan késittelyyn.

Lasten kanssa késittelemdmme kirjan nimi oli Hipind aasi, apina hiisi (Hytonen
2013). Se kisitteli ystavyyttd ja sithen liittyvid ristiriitoja. Tarinan edetessd pysdhdyttiin
sopiviin paikkoihin ja keskusteltiin tapahtumista, roolihahmojen tunteista sekd pohdittiin
erilaisia vaihtoehtoja ristiriitatilanteisiin. Tarinan tavoitteena oli harjoitella roolihahmon
asemaan asettumista— tukea lapsen taitoa samaistua roolihahmon tunteisiin seké taitoa sa-
nallistaa niitd tunteita. Laine (2005, 70) kuvaakin, ettd satuja kuuntelemalla ja niistd kes-
kustelemalla lapsen taito tunnistaa ja ilmaista tunteita kehittyy.

Toisen tunteiden tunnistamista ja niiden nimedmistd sekd toisen asemaan asettu-
mista pyrittiin syventdimédn Hipindaasi apinahiisi -tarinan avulla (Hyténen 2013). Kirjan
aiheena on kiusaaminen. Tarinassa hinkuvaa aasia kiusaavat muut metsén eldimet hinkumi-
sen takia. Aasi kohtaa tarinassa apinan, jota myds kiusataan siité, ettd apinasta kuuluu laa-

haavaa adntd sen kévellessd. Aasi saakin apinasta ystdvén, joka jakaa hinen kanssaan ko-
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kemuksen kiusatuksi tulemisesta. Tarina loppuu onnellisesti siithen, etti muutkin metsén
eldimet ymmartivit erilaisuuden olevan rikkaus.

Luimme tarinaa lapsille ja pysdhdyimme useassa kohdassa pohtimaan tarinan
hahmojen kokemia tunteita. Lisdksi lapset saivat itse kertoa muille, miten olisivat itse toi-
mineet tarinan tilanteissa. Kysyimme lapsilta muun muassa sitd, miltd haukkuminen aasista
mahtoi tuntua. Joonaksen, Pekan ja Ellan mielestd haukkuminen tuntui aasista tylsélta.
Muut lapset eividt kommentoineet aasin tunnetilaa. Aasin tunteiden pohtimisen jélkeen siir-

ryimme keskustelemaan siitd, miten lapset toimisivat aasin asemassa.

s

Justus: “Olisin sanonut, ettd lopettaa.’
Maria: ”No ettd ku md ainaskin ldhtisin pois.”
Pekka: "Kertoo aikuselle.”

Justus: “Jos oon koulussa ni vilkkikselle.”

Keskustelussa lapset toivat myds esiin, ettd kiusaaja kiusaa toisia monesti sen vuoksi, ettd

itselld on paha olo.

1

Joonas: ”No joskus ku toista ni sd oot itse.’

Viidennelld tuokiolla lapset toivat esiin useassa kohdassa osaavaansa asettua toisen ase-
maan. (vrt. Saarni 1999, empatian toinen taso). Lapset eivit kuitenkaan kdyttdneet toisen
tunteiden nimedmisessd aiemmilla tuokioilla kisiteltyjd perustunteita, vaan kuvasit toisen
kokemusta omin sanoin. Tastd esimerkkind tilanne, jossa pyysimme lapsia kertomaan, milta
aasista tuntui haukkuminen ja Joonas, Pekka seki Ella vastasivat kysymykseen, ettd tylsal-
ta.

Kuudennella tuokiolla pyrimme vahvistamaan empatiakykyé. Tdmén tuokion toi-
sella tunnilla siirryimme késittelemddn millainen on hyvé kaveri. Osion kuvaamme auki
tarkemmin seuraavassa tuokio kuvauksessa. Alkupiirin lisdksi kuudes tuokio muodostui
tilannekuvaus —harjoituksesta, oman tunteen nimedmisestd tunnekuvan avulla, tarinasta,
hyvé kaveri —viritystehtdvisti sekd lopetuksesta. Alkupiirissd lapset kertoivat muille kuu-
lumisistaan. Tavoitteena oli harjoitella omien kuulumisten kertomisen liséksi toisen kuunte-

lemista ensimmadisen tuokion tapaan. Tilannekuvaus harjoituksessa empatiataitoja vahvis-
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tettiin ndyttelemélld kolme tilannetta, joiden aiheet liittyivit lasten toimintaymparistdihin.
Harjoituksen tavoitteena oli tunnistaa roolihahmojen tunteita, sanallistaa niitd sekd asettua
toisen asemaan. Liséksi tavoitteena oli tukea lapsia ajattelemaan ja jakamaan muille sitd,
miten heiddn mielestddn tilanteessa tulisi toimia. Webster-Stratton (2011) kehottaakin har-
joittelemaan tunnetaitoja, niin omien kuin toistenkin tunteiden nimedmisen ja tunnistamisen
osalta. Hin kuvaa, ettd lapsella, jolla on vaikeus asettua toisen asemaan voi olla haasteita
ymmértdd sosiaaliset vihjeet oikein ja tulkita tunteet vdédrin. Tima puolestaan johtaa lasta
reagoimaan tilanteeseen virheelliselld tavalla. (Webster-Stratton 2011, 255.) Laineen
(2005) mukaan empatiataitoja voidaan vahvistaa erilaisten tilannekuvauksien avulla, joiden
kautta lapset saavat itse kertoa miltd itsestd ja toisesta tuntuu ja esittdd tdlle perusteluja.
Témai tukee osaltaan lapsen emotionaalisen kompetenssin kehitysti. (Laine 2005, 72—73.)
Tédmin vuoksi toisen asemaan asettumista harjoiteltiin kolmen eri tilanteen avulla.

Luimme lapsille kolme kuvitteellista tilannetta, joissa késiteltiin kiusaamista, em-
patiaa ja impulsiivisuutta. Lapset saivat esittdd tilanteessa esiintyvid roolihahmoja. Keskey-
timme tilanteen ajoittain ja kysyimme, milté tilanne tuntui eri roolihahmoista. Lisdksi ky-
syimme muilta lapsilta, miten heidédn mielestddn tilanteessa tulisi toimia. Liséksi joka tilan-
teen lopuksi pohdimme yhdessé lasten kanssa, millaisilla muutoksilla tilanteen saisi kédén-
nettyé positiiviseksi. Webster-Stratton (2011) kuvaakin, ettd ongelmanratkaisutaitojen opet-
taminen tukee lapsen tunteiden hallintaa kognitiivisella tasolla. Tdstd syystd koimme térke-
dksi kddntaa kielteiset tilannekuvaukset positiivisiksi ongelmanratkaisun kautta.

Ensimmdisen tilanteen tarinassa Matti ja Liisa leikkivét vélitunnilla koulun pihas-
sa. Ville pyytdé padsti leikkiin mukaan. Matti ja Liisa haluavat kuitenkin leikkié kaksistaan
ja sanovat Villelle: ”Et pddse mukaan leikkiin.” Tilanteessa Villed esitti Pekka, Mattia Jus-
tus ja Liisaa Joonas. Ensimmdisend kysyimme roolihahmoilta, millaisia tunteita tilanne
heissd heritti. Jokainen kertoi tilanteen tuntuneen tyhmaltd. Justus kertoi liséksi, etté tilanne
olisi tuntunut hinestd paremmalta, jos Ville olisi pddssyt mukaan leikkiin. Hén myds eh-
dotti, ettd tilanne esitettiisiin uudelleen siten, ettd Ville otettaisiin mukaan leikkiin. Ehdotus
sovittiin toteutettavaksi yhteisen keskustelun jdlkeen. Yhteisessd keskustelussa lapset eivit
tuoneet esiin, ettd olisivat kokeneet vastaavia tilanteita. Mikko nosti esiin kuitenkin sen,

miten tilanteessa olisi hinen mukaansa tullut toimia.
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Mikko: "Yleensd pitdd pddstdd, ettd ei joudu vaikeuksiin."

Yhteisen keskustelun jélkeen tilanne esitettiin Justuksen ehdottamalla tavalla uudelleen.

Esityksen jédlkeen Justus kommentoi spontaanisti, milté esitys tuolla kertaa tuntui.

Justus: "Toi tuntu paremmalle toi viimene."

Toisen tilanteen tarinassa Eero ja Olli kdvelivét kouluun yhdessd. Koulumatkalla Eero kaa-
tui kuraan ja hinen housut tulivat kuraisiksi. Eero ja Olli tulevat koulun pihaan, jossa Timo
alkaa haukkua Eeroa likaisten housujen takia: “Hahahaa, sulla ihan likaiset housut. Sd oot
taas kaatunut. Sé et ikind kylld pysy pystyssd, sé et ees osaa kdvelld!” Rooleissa olivat tds-
sd tilanteessa Aku, joka esitti Eeroa, Mikko, joka esitti Ollia sekd Eetu, joka esitti Timoa.
Kun kysyimme roolihahmoilta heiddn kokemistaan tunteista, vastasi Aku, ettd hinesta tun-
tui tyhmaltd, koska hiantd haukuttiin. Mikko taas kertoi, ettd hénestd tuntui vihaiselta, koska
hénen kaveriaan oli haukuttu. Eetu ilmaisi pddn pudistuksella, ettei kaveria ollut helppo
haukkua. Yhteisesti kaikkien oppilaiden kanssa pohdittiin, miten tilanteen voisi kaddntda

positiiviseksi. Oman ratkaisuehdotuksensa toivat esiin Justus ja Joonas.

Justus: "Jos kompastuu ni voi auttaa. —— Ja voi myds putsata ite."

Joonas: Nii ku se koulu loppuu, ni voijaa antaa sen ditille, se voi pyykdta."

Samalla kun tilannetta néyteltiin uudelleen, kehotimme lapsia miettiméédn, miten Olli voisi
puolustaa Eeroa Timon haukkuessa hédntd. Mikko, joka esitti Ollia, reagoi ndytelmatilan-

teessa seuraavasti:

Olli: "Mene pois. — — Meitd ei nytte kiinnosta sinun vitsisi."”
p 2%

Kolmannen tilanteen tarinassa Vilma on jo kauan halunnut uutta tietokonepelii. Isi ja Vil-
ma ovat kaupassa ja Vilma ndkee kaupan hyllylld pelin. Vilma sanoo isdllensé innoissaan:
’Isd, tossa on toi peli!. Saanko méa nyt sen?” Isd vastaa Vilmalle: > Nyt ei ole mikd&n merk-
kipdivé ja muutenkin niitd pelejd on jo niin paljon. Et saa!” Kolmannessa tilanteessa roo-
leissa olivat Ella, joka esitti Vilmaa sekd Joonas, joka esitti isdd. Ensimméiisend pyysimme

Ellaa kertomaan, miltid hénestd tuntui se, ettei hin saanut pelid. Ella kertoi, ettd tilanne tun-
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tui hédnestd hassulle. Sen jélkeen kysyimme Joonakselta, miltd hdnesté tuntui iséni se, ettei
hén voinut antaa pelid. Joonas kuvaili, ettd tilanne tuntui hénestd tyhmailtd, koska lapsi ei
saanut héneltd pelid. Tdmin jdlkeen pyysimme lapsia pohtimaan, mikéa voisi olla syyna sii-
hen, ettei isd antanut Vilmalle pelid. Aku arveli syynd olleen sen, ettd tietokone jumittaa
pelid. Myds Justus pohti, ettd syynd saattaa olla se, ettd peli on liian iso. Mikko taas epiili,
ettei isédlld ole varaa peliin. Tdmin jélkeen kysyimme, oliko heilld tilanteen kaltaisia koke-
muksia. Useampi lapsi kertoi muille vastaavanlaisen tilanteen omasta eliméstdén. Omien
kokemusten kertomisen jédlkeen siirryttiin pohtimaan, miten tilannetta voisi muuttaa. Lapset
halusivat muuttaa tilanteen sellaiseksi, ettd Vilma saa pelin. Tiedustelimme lapsilta my®0s,
voisiko jossain tilanteessa olla parempi, ettei vanhempi osta pelid. Tahén Justus vastasi, ettd
ei. Puolestaan Pekka oli sitd mieltd, ettd on olemassa sellainen tilanne. Pekka ei kuitenkaan
tarkentanut vastaustaan. Viimeinen tilanne oli lapsille haastava, eikd vanhemman asemaan
asettuminen onnistunut.

Tilannekuvauksen jélkeen lasten tuli viedd nimelld varustettu post it -lappu
taululla esilld olleiden tunnekuvien luo. Oma nimi tuli kiinnittdd sen kuvan kohdalle, joka
parhaiten kuvasi lapsen tunnetta tilannekuvaus —harjoituksesta. Tavoitteena oman tunteen

nimeédmisessd tunnekuvien avulla oli kerrata oman tunteen tunnistamista ja nimeamista.

Tuokiot 6 ja 7 — Mistd on pienten tyttjen ja poikien hyvdi kaveri tehty?

Sosiaaliset taidot kehittyvit harjoittelun kautta ja niitd on mahdollista oppia (Kalliopuska
1995, 8; Kaukiainen ym. 2005; Kauppila 2006, 125; Salmivalli 2005, 79). Kuudes tuokio
jatkui tarinalla ystdvyydestd. Siirryimme kehittimééin lasten sosiaalisia taitoja tarkastele-
malla, millainen on hyvi ystdvd. Téhén keskityimme myds seitseménnelld tuokiolla. Lah-
dimme liikkeelle Hiiri, Myyrd ja tdhdenlento (Benjamin 2002) —tarinasta, jonka avulla py-
rimme kehittdmédn lasten taitoa havaita ja tulkita tarinassa esiintyvid sosiaalisia tilanteita.
Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan "kayttdytymistd, joka konkreettisissa tilanteissa johtaa
positiivisiin sosiaalisiin seuraamuksiin" (Poikkeus 1995, 126). Se miten yksilo kéyttiaytyy
sosiaalisissa tilanteissa riippuu yksilon sosiokognitiivisista taidoista eli siitd, miten yksilo

havaitsee ja tulkitsee tilanteita, muiden yksiloiden toiminnasta seka tilanteessa vallitsevista
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sosiaalisista normeista (Laine 2005, 115). Lisdksi tarinan edetessd pyrittiin sadun teemat
johtamaan lasten omaan eldméén ja heiddn omiin kaverisuhteisiin.

Tarina kertoo Hiiren ja Myyrén vilisestd ystdvyydestd. He ovat parhaat ystavykset,
jotka riitaantuvat metséstiessidén tdhdenlentoa. He kilpailevat siitd, kumpi ensiksi 10ytda
tahdenlennon. Matkan varrelle mahtuu monta kommellusta, mutta lopulta Hiiri ja Myyra
ymmartdvit ystdvyytensd olevan tdrkedmpi kuin tdhdenlennon metsdstys. Tarina luetaan
lapsille ldpi samalla tavalla, kuin Hipind aasi, apina hiisi- kertomus. Nostamme seuraavaksi
esiin ne keskustelun kohdat, joissa lapset ilmaiset taitoaan tulkita sosiaalisia tilanteita.

Tarinassa Hiiri ja Myyré ldhteviét etsimdin erikseen tdhdelentoa. Keskustelimme
lasten kanssa siitd, miten heiddn mielestdéin Hiiren ja Myyrén tulisi tilanteessa toimia. Joo-
naksen mielestd Hiiren ja Myyrén tulisi mennd yhdessd. Hén perustelee vastaustaan siten,
ettd muuten ne eivit tdhdenlentoa. Ella oli myds sitd mieltd, ettd tdhdenlentoa tulisi etsid
yhdessi, silld erikseen etsiessd vaarana on eksyminen. Justus on myds sitd mieltd, ettd kave-
rin kanssa tulee etsid, silld hédn ajattelee, ettd kuten lampun hengelld olisi myds tdhdenlen-

nolla yhden toivomuksen sijaan kolme toivomusta.

Justus: kaverin kanssa ja yleensd toivomuksia o lampun hengelliki, ettd kolme toivomusta.
Justus: Mdd toivoisi ite kaks.

Justus: Mdd toivoisi, ettd kaikki kaverit sais

Tarinassa Hiiri ja Myyrd riiteli. Keskustelimme lasten kanssa siitd, millaisissa tilanteissa he
riitelevit kavereiden kanssa. Joonas kertoi, ettei riitele. Ella puolestaan kertoi tilanteen,
jossa oli kertomansa mukaan pilannut pelin ja kaveri oli syyttdnyt Ellaa. Tésté oli syntynyt
riita, jonka seurauksena kaverukset eivit puhuneet toisillensa. Luokan opettaja oman oppi-

laantuntemuksen kautta, toi esiin Eetun riidat pikkuveljen kanssa.

lo: Ja Eetu ei oo riidelly pikkuveljen kanssa yhtddn.
Eetu: Painittii me eile.
M: No oliks teilld joku syy, miks te painitte?

Eetu: Siks ku se drsytti.
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Lasten kertomista riidoista siirryimme késitteleméén sitd, miten riitoja ratkaistaan. Ky-
syimme lapsilta, ovatko he kokeneet tilanteita, joissa riita on alkanut harmittamaan ja jos
ovat, niin mitd he ovat tillaisessa tilanteessa tehneet. Pekka kertoi, ettd on kokenut sellaisen
tilanteen, muttei muista, mité on tilanteessa tehnyt. Justus on ratkaissut tilanteet pyytdmalla

anteeksi. Hin myos esitti tdta ratkaisuksi Hiiren ja Myyrén riidalle.

Justus: Pyytdidkéhdn noiki anteeks?

Ella kuvaili oman esimerkin anteeksipyytdmisesta.

Ella: No jos ... joskus md oon niinku mydés surullinen, mut miks md mietin ja mietin, sanooko anteeks

tai en. No sitte md sanon, ettd no ... pitds kylld pyytdd anteeks, ni md oon vaan ettd anteeks. Se vaa:

"Anteeks mddki." Sitte meilld on taas kivaa.

Hyvi kaveri —yhteistyoharjoituksessa lasten tehtavénd oli vérittdd ja nimetd valmiiksi piir-
tamdmme hahmo sekd nimetd hahmon ympdrille hyvin kaverin ominaisuuksia. Kuudennel-
la tuokiolla lapset ehtivét aloittamaan harjoituksen vérittimisen ja nimeédmisen osalta. Seit-
seménnelle tuokiolle jéi tehtdvan varsinainen osuus, hyvén kaverin ominaisuuksien pohdin-
ta. Kuudennen tuokion péétti tehtiva, jossa lapset kertoivat miltd tuokion tunnit olivat heis-
td tuntuneet. Tavoitteena oli edelleen tukea lasten omien tunteiden nimeédmisté seké sanal-
listamista. Sinkkonen (2008) pitdi tdrkednd lasten tunteiden nimedmisen taitoa. Hinen mu-
kaansa tdmi auttaa lasta ymmartdmain ja hallitsemiaan omia tunteitaan. (Sinkkonen 2008,
104.) Tunteiden sddtelytaito onkin yksi emotionaalisen ja sosiaalisen kompetenssin osatai-
to. (ks. luku 2.1 ja 2.2) Interventiossa pyrimmekin usean eri harjoituksen avulla tukemaan
tunteiden tunnistamista ja nimedmistd, joka osaltaan vahvistaa lapsen tietoisuutta omista
tunteistaan. Tunteiden tunnistamisen ja nimedmisen kertaamisella pyrimme varmistamaan
lasten oppimisen tdlld osa-alueella.

Tuokiolla seitsemin tavoitteena oli jatkaa lasten sosiaalisten taitojen tukemista
hyvé kaveri —teemalla sekd harjoituttaa lasten keskindisid yhteistyGtaitoja. Sosiaalisten tai-
tojen harjoittelemisella pyrittiin vahvistamaan lasten sosiaalista kompetenssia, silld Poikke-
uksen (2011,86) mukaan sosiaaliset taidot ovat yksi sosiaalisen kompetenssin osa-alue.

Lisédksi tuokion tavoitteena oli tuoda sosiaaliset taidot abstraktitasolta kdytdnnontasolle,
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harjoituttamalla luokan lasten keskindisid yhteistyotaitoja. Webster-Stratton (2011) peruste-
leekin sosiaalisten taitojen kehittyvin kdytdnnon harjoittelun kautta ja samalla tukevan las-
ten toverisuhteita. Tami osaltaan edistdd lasten empatiakykyd ja yhteenkuuluvuuden tun-
netta. (Webster-Stratton 2011, 222.) Lasten keskindisten yhteistyGtaitojen harjoitteleminen
tukeekin paitsi lasten ystdvyyssuhteita myos yksildiden sosiaalisen kompetenssin kehitysté.

Alkupiirin kuulumiskierroksen ja loppurentoutuksen lisdksi kerta koostui muumi-
videosta, keppitaideteoksesta, hyvé kaveri —harjoituksesta sekd palapeliharjoituksesta. Kat-
soimme tuokiolla Mannerheimin Lastensuojeluliiton julkaisemasta Muumi Malliin -
oppaaseen kuuluvasta videosta jakson nimeltd Kaikki otetaan mukaan (Mannerheimin Las-
tensuojeluliitto 2011). Videossa Haisuli yrittdd houkutella Viljonkan lapset kallion kielek-
kelle leikkimdén liaanilla. Muumipeikko kumppaneineen estdd Haisulin yrityksen. Aluksi
kysyimme lapsilta, mitd heiddn mielestddn videossa tapahtui. Ella vastasi, ettd hinen mie-
lestddn Haisuli yritti tehdé jotain pahaa. Joonas kuvaili Muumipeikon yrittdneen auttaa Vil-
jonkan lapsia, etteivédt he menisi Haisulin ansaan.

Keskustelimme videon pohjalta lasten kanssa my0s siitd, pitddko heiddn mieles-
tddn kaikki ottaa leikkiin mukaan. Kalle vastasi, ettd kaikki tulee ottaa mukaan leikkiin.
Lisdksi lapset kertoivat omakohtaisia kokemuksia tilanteista, joissa joku on jétetty leikin
ulkopuolelle. Maria tuo esiin tilanteen, jossa Ella on kieltdytynyt ottamasta kolmatta tyttoa
Lottaa leikkiin mukaan. Keskustelun aikana kuitenkin selvisi, ettei myodskdin Maria ollut

halunnut ottaa Lottaa mukaan leikkiin.

Maria: Ettd jdlkkdrissd ku md olin Ellan kaa ni sitte ku toi ku md olin kylld sanonut, ettd Lotan kaa
tdalld koulussa, ettd md oon senki kaveri. Ella ei ndd ? mitddn ni sitte se vaan jdlkkdrissd ettd sillee
ettd ettd et se ei ota sitd mukaa.

J: No mitdis Ella?

Ella: No hei, oikeestaan ku me oltiin jdlkkdrissd. Oli niin, ettd md en oo sanonu mitddn, kun ne ky-
syivit, ettd. Md en sanonut mitddn, kun md en ees tienny, mitd md sanoisin. Mutta kylld md halusin,
mutta mun tuli semmonen tunne, ettd...

Maria: Ettd niiku Lotta kysy multa, ettd ettd voi voiks se leikkii meiddn kaa nii Ella, ettd ei me haluu

et se ei haluais olla sen kaa.
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J: Ymmm. No mitds sdd siihen sitte vastasit?

Maria: No en mdkddn sillo halunnu, ku me ollaan aina leikitty sen kaa sielld jilkkdrissd. Ni me jos-
kus haluttais olla kahestaan, eikd se ees kysyny keneltdkddn muu...muilta, vaikka sielld oli muita.

M: No mitd sd luulet, et miltd héinestd sit tuntu ku te ette ottanu hdantd mukaan?

Maria: No ei me ees leikitty.

M: Ymm.

lo: Ndyttiké Lotta tyytyvdiseltd ku ei pddssy leikkiin?

Maria: Ei.

Kysyimme lapsilta, onko heille itselleen joskus kdynyt niin, etteivdt he ole piésseet leikkiin
mukaan. Tamén avulla pyrittiin tukemaan lasten kykya késitelld ja yhdistdd muumivideolla
esiin nousseet teemat omaan kokemusmaailmaansa. Useampi lapsista kertoikin itselleen
kdyneen ndin. Pekka kertoi omasta tilanteestaan ja kuvaili sen tuntuneen hinestd arsyttavél-
td. Lopuksi tiedustelimme lapsilta, ovatko he joskus itse pyytdneet jotain mukaan leikki-
miin. Aku ja Kalle vastasivat, ettd ovat. Pekka kertoi, ettd oli huomannut joskus leikin ul-

kopuolelle jadneen ja oli kdynyt pyytdmassa titd leikkiin.

M: Sa oot kans. Joo. No entds ookko joskus huomannu koulun pihalla jonku semmose vihd, ettd on
Jjddny leikin ulkopuolelle ja oot sitte menny kysymddn, ettd tuutko meijin kanssa leikkimddn? Onko
semmosia kokemuksia kelldiin? Pekka.

Pekka: On.

M: Joo. No tuliko jotenkin, nditké siitd toisesta, ettd sille tuli parempi mieli, ku pyysit.

Pekka: Joo.

M: Nii.

J: Ymm.

M: Monesti se saa vihd hymyilyttimdidn. Se on hieno juttu.

Ennen siirtymistd tuokion varsinaiseen harjoitukseen, hyvéin kaverin ominaisuuksien poh-
timiseen, lapset tekivit toiminnallisen taideteoksen oksista. Jokainen lapsi sai vuorollaan
viedd oksan taideteokselle varattuun kohtaan. Tehtdvén tavoitteena oli vahvistaa lasten yh-
teistyotaitoja sekd osoittaa, ettd jokaisella lapsella on oma paikkansa taideteoksen teossa.
Hyvi kaveri —tehtdvan avulla lapset miettivit millaiset sosiaaliset taidot tekeviét
hyvén kaverin. Tehtdvéssd lasten tuli kuvailla hyvdn kaverin ominaisuuksia kuudennella

tuokiolla yhteisty0ssd véritetyn hyvén kaverin avulla. Tavoitteena oli vahvistaa lasten tie-
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toisuutta sosiaalisista taidoista. Lapsille tulisikin opettaa Webster-Strattonin (2011) mukaan
ystavyystaitoja sddnnéllisesti keskustelun ja yhteistyotd edellyttdvien tehtdvien avulla. Hé-
nen mukaansa lapsia pitdisi auttaa tiedostamaan muun muassa auttamisen ja jakamisen ka-
sitteet. (Webster-Stratton 2011, 229.) Seuraavassa lasten ajatuksia siitd, millainen on hyvi

kaveri.

Mikko: Aapo on kiva kaveri, koska se on mun kaverin nimi.

Mikko: Se osaa hassutella yleensd.

Joonas: No yleensd ku md oon yksin menossa tivoliin, md pyyddn jonku mun kaverin sinne.

Joonas: No ihan kiltti.

Pekka: Ettd ottaa leikkii mukaan.

Kalle: Mun kaverin etupihalla osaa...60 pelata mun kaa jalkkista.

Justus: No mun kaverin kaa on hauska kdivelld kouluun ja koulusta kotiin. Eetun kaa.

Justus: Mdd voin kertoo mun kavereille salaisuuksia. Mdd voin vaikka sanoo sille kaverille, ettd ker-
ro vaan mun kavereille.

Aku: Auttaa.
Maria: Otetaan kaikki leikkiin mukaan.

Aku: Lohduttaa.

Maria: Ettd ai niinku silleen, ettd vaikka kun on karkkia niin sitte antaa toiselle, ettd ei tuu paha

mieli.
Yhteisen keskustelun lomassa kirjattiin keskustelussa nousseet hyvén kaverin ominaisuudet
Aapo leipurin ympdérille (kuva 2). Kuvasta on néhtdvissa se, ettd lapset osasivat nimeté tai-
dokkaasti hyvin kaverin ominaisuuksia. Kauppila (2006,126) kuvaa sosiaalisten taitojen
muodostuvan monesta yksittdisestd taidosta. Poikkeus (2011, 19) nimeédékin ndiksi taidoiksi
muun muassa auttamisen, jakamisen, kuuntelemisen seké yhteistyon muiden kanssa. Tai-
dot, joista lapset rakentaisivat hyvédn kaverin, voidaankin nidhdd osaksi edelld mainittuja

sosiaalisia taitoja. Yhteinen keskustelu my0s tuki lasten tietoisuutta sosiaalisista taidoista
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KUVA 2 Lasten tekema piirros, joka kuvaa hyvin kaverin ominaisuuksia

Seitseminnelld tuokiolla lapset padsivit kdytdnnossd harjoittelemaan yhteistydtaitoja pala-
peliharjoituksen avulla. Lasten tehtévina oli kahtena erillisend pienryhméni koota palapeli
ilman, ettd he puhuivat toisilleen. Tehtdvissd lapset harjoittelivat toimimista sosiaalisesta
taitavalla tavalla. Poikkeus (1995, 126) maédrittelee sosiaaliset taidot toiminnaksi, jonka
seuraukset ovat autenttisissa tilanteissa myonteisid. Hyva kaveri —tehtdvéssa lapset osasivat

taidokkaasti listata hyvén kaverin ominaisuuksia, mutta palapeliharjoitus osoitti, etté taito-
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jen siirtdminen kaytidntdoon vaatii lapsilta vield harjoitusta. Tastd voidaankin pditelld, ettd

lapset tarvitsevat edelleen tukea sosiaalisen kompetenssin sosiaalisten taitojen osa-alueessa.

8. Sosiaalisesti taitavasta toimijasta sosiaalisesti taitavaan toimintaan ryhmdssd

Intervention viimeisen tuokion aiheena oli johtaa ndkokulma yksildtason sosiaalisesta toi-
minnasta kohti ryhmétason sosiaalista toimintaa ja tdtd kautta tukea lasten sosiaalista kom-
petenssia. Tarkoituksena oli liséksi tukea luokan yhteenkuuluvuutta ja vetdd yhteen edellis-
ten tuokioiden padkohdat kdytdnnon tasolla. Poikkeus (2011, 86—87) mééritteleekin sosiaa-
liseen kompetenssiin kuuluvan osallisuuden ilmenevén siind, kokeeko lapsi olevansa osal-
linen yhteisdssd, jossa toimii. Hén lisdd osallisuuden ilmenevén esimerkiksi siind, noudat-
taako lapsi yhteison sddntdjd ja onko tdmai halukas toimimaan yhteistydssd muiden kanssa.
Pyrimmekin tuokion yhteistoiminnallisten harjoitusten avulla tukemaan tétd sosiaalisen
kompetenssin osa-aluetta.

Alkupiirin kuulumisten liséksi lasten tehtdvdnd oli tunnenoppaa apuna kiyttden
kuvata oma tunnetilansa. Tuokio rakentui myds tarinasta, ulkoleikeistd sekd koko interven-
tion lopetushetkestd. Tarinan avulla oli tarkoitus kasitelld sosiaalisesti taitavaa toimintaa

ryhméné koulukontekstissa. Tétd kdsiteltiin seuraavan tarinan avulla.

Kello on kymmenen. Kivikoulun koulun kello on juuri soinut. 1 E -luokan oppilaat kiirehtivdt vdli-
tunnilta sisdlle. Oppilaat tulevat luokkaan rauhallisesti ja meneviit paikalleen lukemaan pulpettikir-
jaa. He odottavat, etti Tuula-opettaja aloittaa tunnin. Tuula kuitenkin ihmettelee didneen oppilaille,
missdkohdn Pekka, Kalle ja Vilma viipyvdt. Samalla luokan ovi aukeaa ja kadoksissa olleet oppilaat
ryntddvit luokkaan ja menevit paikoilleen jutellen kovaan ddneen toisilleen. Tuula-opettaja sanoo
oppilaille: ”Missdis te olette olleet? Tunti alkoi jo. Muut ovat odottaneet, ettd tunti pdcdsisi alkamaan.
Miten pitdisi sanoa, jos myohdstyy tunnilta?” Oppilaat vastaavat: ~Anteeksi, ettd olemme myohds-
sd.” Matematiikan tunti pddsee alkamaan ja opettaja opettaa oppilaille yhteenlaskua. Opettajan
opettaessa Kaisa ja Ville supattavat ja samalla hdiritsevit tuntia. Opettaja keskeyttdd opetuksen ja
késkee Kaisaa ja Villed keskittymdcdn. Opettaja jatkaa taululle laskun kirjoittamista ja kysyy oppilail-
ta, mikd laskun vastaus on. Erno huutaa vastauksen ddneen viittaamatta: “Seitsemdn!” Opettaja
muistuttaa Ernoa viittaamisesta.

Tarinan lukemisen aikana lasten tehtdvdnd oli jaotella lattialla olleita tarinassa ilmenneiti
toiminnan kuvauksia sen mukaan, oliko toiminta heidédn mielestdén hyvid vai huonoa. Li-
sdksi lattialla oli kuvattuna myods muita koulussa esiintyvié tilanteita. Hyvédé toimintaa oli

lasten mukaan rauhallisesti luokkaan tuleminen, ajoissa saapuminen, anteeksi pyytdminen,
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viittaaminen, kunnioittaminen, kaikkien kanssa tydskentely, tydrauhan antaminen, kuunte-
lu, kysyminen, toisen kannustaminen ja reilu peli. Huonoksi toiminnaksi lapset taas nime-
sivit luokkaan ryntddmisen, tunnilta mydhéstymisen, tunnin hiiritsemisen, etuilun, toisen
paille puhumisen, toisen vastauksille nauramisen sekd opetuksen aikana kaverin kanssa
juttelemisen. Lapset tunnistivatkin kouluun liittyvit sosiaaliset toimintamallit huonoista
toimintamalleista erinomaisesti. Tdméa osaltaan viestii siitd, ettd intervention tavoite lisita
lapsen tietoisuutta sosiaalisesti taitavasta toiminnasta (ks. tuokiot 5,6 ja 7) oli lasten kohdal-
la onnistunut.

Pihalle olimme suunnitelleet erilaisia ulkoleikkejé— parihippa, kaverin kuljettami-
nen, patsasharjoitus—, joiden avulla harjoiteltiin yhteistoimintaa luokan ulkopuolisessa ym-
paristdsséd. Ulkoleikkien jilkeen siirryimme tunnin lopetukseen, vapaamuotoiseen keskuste-

luun ja kiitoksiin.
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6 POHDINTA

Tutkimuksemme sai alkunsa ajankohtaisesta tarpeesta vastata lapsen sosiaalisen ja emotio-
naalisen pdtevyyden tukemiseen opetusty0dssd (vrt. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 17-22). Uudessa opetussuunnitelmassa listatut tarpeet lasten tukemisesta,
kannustamisesta ja opettamisesta sosiaalisten- ja tunnetaitojen osalta sai meidét tulevina
opettajina pohtimaan, miten ndiden taitojen kehittymistd on mahdollista tukea omassa ope-
tuksessa. Lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin tukeminen ja ndiden taitojen
opettaminen ovat koulutydssa parhaimmillaan jatkuvaa, pdivéstd toiseen etenevid opetusta.
Arjessa ilmenneiden tilanteiden liséksi koulussa on hyvé antaa sdénndllisesti aikaa nédiden
taitojen harjoittelemiseen. (Laine 2005, 72.) Taidot néilld osa-alueilla eivit kehity pelkkien
teemapdivien kautta. Ennen interventio-ohjelman luomista nuorina opettajina mielessdmme
virisikin monta kysymystd. Millaista sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia koulupol-
kunsa aloittava lapsi ilmentdd ? Miten niité taitoja voidaan tukea ja viedé eteenpdin? Miten
koulussa on mahdollista tukea ajallisesti taitoja muun oppiaineksen ohella? Néhdadnko
néiden taitojen oppiminen tirkeéni ja annetaanko tai halutaanko niille antaa aikaa?
Interventio-ohjelma pyrki vastaamaan lasten sosiaalisiin ja emotionaalisiin haas-
teisiin koulukontekstissa. Lasten haasteet edelld mainituissa taidoissa on tuonut ilmi esi-
merkiksi Yhdysvalloista Suomeen saapunut opettaja Tim Walker, joka kuvaa suomalaisen
peruskoulun opetuksen puutteeksi sosiaalisten ja tunnetaitojen heikon tilan (ks. Ala-Risku
2014). Soveltaen luotua interventio—ohjelmaa, on sen avulla mahdollista tuoda luokkaan
jatkuvaa sosioemotionaalista oppisisdltod. Harjoittelemalla interventiossa kuvattuja teemoja
viikoittain on mahdollista tukea myonteiselld tavalla lasten sosiaalista ja emotionaalista
kompetenssia (vrt. Webster-Stratton 2011). Oleellista taitojen tukemisessa on hyddyntda

omaa oppilaantuntemusta ja rakentaa harjoitteet oman luokan tarpeisiin sopiviksi.

Intervention arviointia

Interventio on yksi tapa pyrkid tukemaan lapsen sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia.

Erilaiset interventiot sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen tukemisessa ovat suosittuja
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kansainvilisesti (ks. esim. Bierman, Domitrovich, Nix, Gest, Welsh, Greenberg, Blair, Nel-
son & Gill 2008; Cotugno 2009, Schonert-Reichl, Smith, Zaidman-Zait & Hertzman 2012).
Téssd tutkimuksessa tavoitteena oli luoda tutkimuskohteena olevan luokan tarpeisiin sopiva
interventio. Tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ollut varsinaisesti mitata ohjelman
toimivuutta. Mittarina toimivat harjoitteet itsessddn, joiden avulla pystyttiin havainnoimaan
millaista sosiaalista ja emotionaalista kompetenssia luokan lapset ilmensivit kompetenssien
eri osa-alueilla. Intervention tulosten pohjalta voidaankin todeta osan lapsista edistyneen
intervention aikana. Tdma tuli ilmi esimerkiksi Eetun kohdalla. Eetu oli intervention alku-
puolella hiljainen ja jos hdn puhui, hdn puhui usein luokan omalle opettajalle tai tdmén
kautta. Puolestaan intervention loppupuolella Eetun kédytds muuttui ja hin sai rohkeutta
kertoa muun muassa alkupiirissd avoimemmin omista kuulumisistaan ja tunteistaan seka
niihin liittyvistd tilanteista myds meille tutkijoille ja muulle luokalle.

Salmivalli (2008) kuvaa erilaisten sosiaalisiin taitoihin vaikuttavien interventioi-
den vastaavan lasten tarpeisiin eri tavoin — osa tutkimuksista on tuonut positiivista ndyttoa
intervention vaikutuksista, kun taas osassa vaikutukset ovat jadneet lyhytkestoisiksi. Sosio-
kognitiiviset interventiot, joihin tdmdkin tutkimus voidaan osittain liittdd, tukevat lasta
muun muassa emootioiden tunnistamisen ja toisen asemaan asettumisen osalta. Edelld ku-
vatun kaltaisilta interventioilta on odotettu paljon verrattuna sosiaalisiin taitoihin nojaaviin
interventio-ohjelmiin. Tulokset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd sosiokognitiivisten interven-
tioiden vaikutukset ovat olleet niukkoja. Salmivalli (2008) lisd4, ettid intervention aikana
lasten taidot niilld osa-alueilla ovat teoriassa kehittyneet, mutta ongelmat ovat kaytdnnon-
tasolla sdilyneet. (Salmivalli 2008, 182—185.) Tidssd tutkimuksessa saatujen tulosten pohjal-
ta voidaan joiltain osin yhtyd Salmivallin esittiméadn kritiikkiin. Tdma kéy esiin muun mu-
assa lasten taidosta nimetd hyvin kaverin ominaisuuksia, mutta samaisten taitojen vajavai-
suudesta kdytdnnossd. Toisin sanoen lasten toimita ei aina vastannut heidén tietoisuuden
tasoa.

Tadmaén pohjalta voidaankin korostaa jatkuvan tukemisen tirkeyttd lapsen sosiaali-
sen ja emotionaalisen kompetenssin kehittymisessd. Lahes joka pdivd koulumaailma tarjoaa
opettajalle mahdollisuuden ohjeistaa lapsia sosiaalisissa ja emotionaalisissa taidoissa —on
opettajasta kiinni hyddyntddko hin rakentavalla tavalla niitd kdytdnnontilanteita vai jéttaa-

ko ne omaan arvoonsa. Niiden lisdksi taitojen harjoittelemisessa tarvitaan jatkuvaa ja ta-
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voitteellista otetta. Opettajan tulisikin olla tietoinen sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen
tairkeydestd lapsen kehityksen tukemisessa, jolloin ndiden taitojen harjoittelemiseen var-
masti 10ytyisi myos lukujérjestyksestéd aikaa. (vrt. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2014) Tistd hyvind esimerkkind ja edelldkdvijdnd on Ylo6jérven kunta. Ylojarven
opetuspiillikkd, rehtori ja opettaja Pontynen kuvaa pditostd ja siihen liittyvid ratkaisuja
blogissaan. Pontynen kertoo Ylojiarven kunnan pédittineen uuden opetussuunnitelman puit-
teissa tehdystd pditoksestd, jonka johdosta kunnassa tullaan sédénnéllisesti opettamaan tun-
ne- ja vuorovaikutustaitoja 1-2 luokilla ja 7-8 luokilla. Néiden taitojen opettamiseen ja
harjoitteluun on varattu uudessa tuntijaossa oma paikkansa, joka edesauttaa ja mahdollistaa

taitojen johdonmukaisen ja systemaattisen tukemisen. (Pontynen, blogi 14.4.2015.)

Lapsen kouluvalmius

Starttiluokka ndhddin useimmiten ponnahduslautana kouluun siirtymisessd. Sen ajatellaan
toimivan péividhoidon ja koulun vilimaastossa. (Alijoki 2010, 16.) Alijoki kuvaa tutkimuk-
sessaan starttiluokalta yleisopetukseen siirtyvien lasten osuuden olevan suuri, noin kaksi
kolmasosaa. Eritellessdén lasten vaikeuksien laatua, Alijoki toteaa erittdin haastavaksi ryh-
méksi lapset, joilla ilmenee vaikeuksia sosiaalisilla ja emotionaalisilla osa-alueilla. Niista
lapsista kouluun siirtyy hieman alle puolet, joka on pienempi osuus, kuin esimerkiksi kehi-
tysviivistymin tai tarkkaavaisuuden hiiridistd karsivilld lapsilla. (Alijoki 2010, 29.) Taémén
pohjalta starttiluokkaan tuotu sosiaalisen ja emotionaalisen kompetenssin tukemiseen tdh-
tddva interventio-ohjelma onkin perusteltu. Parhaassa tapauksessa tilld on pystytty tuke-
maan mydnteiselld tavalla lasta néilld osa-alueilla, joka on voinut osaltaan vaikuttaa positii-
visesti lapsen siirtymiseen yleisopetukseen. Tdmén tutkimuksen puitteissa emme selvitti-
neet lapsilla mahdollisesti olleita diagnooseja. Témaé oli tietoinen valinta, silld emme halun-
neet antaa mahdollisuutta diagnoosien ohjata toimintaa tai luoda virheellisid ennakkokaisi-
tyksid. Emme my0dskéén tiedd sitd, kuinka suuri osa lapsista siirtyi starttiluokan jélkeisend
syksyné yleisopetuksen ryhméén.

Lapsen minikasitys toimii oppimisen ohjaajana siltd osin, miten lapsi ndkee itsen-
sda— millaisissa asioissa lapsi kokee onnistumista ja mitkéd osa-alueet hdn kokee omiksi vah-

vuuksikseen. Lapsen oppijamindkuva toimii hinen koulusuoriutumisen seki koulunkdynnin
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mielekkyyden ohjaajana. Lisdksi tdmé vaikuttaa lapsen tuleviin ura-valintoihin. (Aunola
2002, 124.) Tutkimustulokset osoittavat (ks. Nikkinen & Aunola 2013, 504.) ettd erityis-
opetuksessa olevien lasten oppimismindkésitys on ensimmaéisen kouluvuoden alussa myon-
teisempi kuin kouluvuoden lopussa. Muun muassa koulussa tehtidva vertailu ikédtovereihin
laskee negatiivisesti lasten mindkésitystd. Puolestaan positiivista oppimisminédkasitysti
voidaan tukea luomalla lapsille onnistumisenkokemuksia. (Nikkinen & Aunola 2013, 505—
505.)

Toistojen merkitys koettujen onnistumisten luojana toimi tdssd tutkimuksessa hy-
vén toiminnan taulun kautta. Taulun avulla pyrittiin nostamaan esiin lasten hyvai toimintaa
ilman erillisid sdéntdja. Hyvédn toiminnan taulu oli keskidsséd jokaisella tuokiolla, jolloin
varmistettiin toistojen médrd jokaisen lapsen kohdalla. Pyrimmekin tukemaan lasten myon-
teistd mindkuvaa tietoisesti. Niin kuin Aunola (2002, 124) mainitseekin, minédkasitys vai-
kuttaa paitsi lasten koulussa tekemiin valintoihin, myds heidén uravalintoihin ja tétd kautta
tulevaisuuteen tyoeldmaissd. Nykypéivan tyoyhteisot edellyttivit alasta riippumatta vahvaa
sosiaalista osaamista. Opettajien tuleekin huomioida opetuksessa tdmé ndkokulma ja tukea
parhaalla mahdollisella tavalla lasten kehitystd vastaamaan tyoeldmissa tarvittavien taitojen
osalta. Osaltaan uusi perusopetuksen opetussuunnitelma vastaa tdhin haasteeseen koulun ja
yhteiskunnan vélilld ja edellyttdd muutosta opetukseen. (vrt. Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteet 2014.)

Intervention kriittinen tarkastelu

Intervention ldhtokohtana toimineesta MASK-testistd kévi ilmi useamman lapsen heikkous
impulsiivisuuden osa-alueella. Tutkijoina emme kuitenkaan intervention aikana havainneet
erityisen haastavaa impulsiivisuutta luokan toiminnassa. Luokan toiminta ja harjoitteet ete-
nivit verrattain rauhallisesti ja lasten toiminta oli esimerkillistd. Téltd osin voidaankin tode-
ta intervention toimineen ja tukeneen lasten impulsiivitonta toimintaa luokkatilanteessa.
Selkedt toimintatavat ja harjoitteiden ennakoitavuus ennaltachkdisevdt Webster-Srattonin
(2011, 45-47) mukaan lasten kiytoshairioitd, joka usein ilmenee impulsiivisena toimintana.
Luotu interventio pyrkikin selkedn struktuurin avulla tukemaan lapsia tilld osa-alueella ja

lasten kéytostd tarkasteltaessa myOs onnistuneen téssd tavoitteessa. Huomionarvoista on
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muistaa, ettdi MASK-testi perustui vain yhden arvioijan, luokan oman opettajan, arviointiin.
Arvioijan rooli tutkimustulokseen onkin merkittdvd. Intervention toimivuutta kyseisessd
luokassa kuvaa liséksi se, ettd intervention edetessd havaitsimme luokan oman opettajan
ottaneen kdyttoon samanlaiset struktuuria tukevat selkedt toimintakortit, kuin mitd interven-
tiossa kdytimme.

Intervention tavoitteena oli istuttaa jatkuvaa tukea sosiaalisten ja emotionaalisten
taitojen harjoitteluun tutkimusluokalla. Niin kuin aiemmin olemme todenneet jatkuva opet-
taminen taitojen harjaantumisessa on paras edellytys niissé kehittymiseen. (vrt. Laine 2005;
Webster-Stratton 2011). Esimerkiksi tunteiden tunnistamisessa ja nimedmisessd tarkoitus
oli jatkaa toimintaa kertojen vélilld, oman opettajan ohjauksessa. Valitettavasti emme nou-
dattaneet suunnitelmaamme ohjeistaa luokan opettajaa toimimaan tunteiden sanoittajana
lasten tavallisina koulupdivind. Néin ollen ei voida varmaksi todeta jatkuiko taidon harjoit-

telu kertojen valilla.

Jatkotutkimus

Tutkimuksen aikana me tutkijat huomasimme, kuinka tirkedé sosiaalisen ja emotionaalisen
kompetenssin tukemisen kannalta on jatkuvuus—taitojen tukeminen jokapdivdisessé arjes-
sa. Mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisikin tehdé pitkittdistutkimus, jossa tarkasteltai-
siin, miten péivittdiseen opetukseen integroitu interventio kehittdé lasten sosiaalista ja emo-
tionaalista kompetenssia. Mielestimme antoisinta olisi tutkia aihetta tutkivana opettajana
omalla luokalla, joka antaisi mahdollisuuden tutkimukselle, jossa voisi noudattaa toiminta-
tapoja ja intervention tarjoamaa tukea hetkesté toiseen.

Kvantitatiivisena tutkimuksena olisi mielenkiintoista tehda vertaileva tutkimus toi-
seen starttiluokkaan. Néin olisi mahdollista tehdd ndkyvéksi intervention vaikutusta kahdel-
la rinnakkaisella luokalla ja vertailla intervention antamaa tukea lapselle. Liséksi vertailua
voisi tehdi starttiluokan sekd ensimmaéisen luokan vililld, jolloin olisi mahdollista verrata
millainen ero lasten sosiaalisessa ja emotionaalisessa kompetenssissa luokka-asteiden vilil-
13 on. My®0s eri luokka-asteiden vertaaminen keskenddn voisi avartaa kasitystd siitd, missi

vaiheessa lapset ovat sosiaaliselta ja emotionaaliselta kompetenssiltaan eri ikévaiheissa.
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Toisaalta verrattaessa eri luokkia keskendén haasteeksi nousee yksiloiden viliset erot, joita

voisi olla haastava ottaa kokonaisvaltaisesti huomioon.
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