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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää Papilio-ohjelman lapsille suunna-

tun intervention vaikuttavuutta lasten sosioemotionaalisten taitojen kehittymi-

sessä. Tutkimuksessa hyödynnettiin Jyväskylän yliopiston Papilio-ohjelma lasten 

sosioemotionaalisten taitojen tukemiseen ja itsesäätelypulmien ennaltaehkäisyyn -tutki-

mushankeen aineistoa, joka on kerätty syksyn 2015 ja kevään 2016 aikana 5–6-

vuotiailta lapsilta. Papilio-hankkeen tarkoituksena on selvittää saksalaisen inter-

ventio-ohjelman siirrettävyyttä suomalaiseen varhaiskasvatuskontekstiin. 

Tutkimukseen osallistui 93 lasta, joista 70 kuului koe- ja 23 kontrolliryh-

mään. Jokaiselle lapselle tehtiin alkumittaukset interventiojakson alussa ja lop-

pumittaukset noin puoli vuotta interventiojakson jälkeen. Alku- ja loppumittaus-

ten testipisteistä laskettiin erotusmuuttajat, jotta pystyttiin selvittämään, oliko 

lasten sosioemotionaalissa taidoissa tapahtunut muutosta interventiojakson ai-

kana. Koe- ja kontrolliryhmien kehitystä vertailtiin myös keskenään, jotta pystyt-

tiin selvittämään, johtuiko mahdollinen kehitys annetusta interventiosta. 

Aineiston analyysi suoritettiin kolmen t-testin avulla. Tulosten mukaan las-

ten sosioemotionaalisissa taidoissa oli tapahtunut tilastollisesti merkitsevää 

muutosta alku- ja loppumittausten välissä kaikkien muiden paitsi yhden tehtä-

väsarjan kohdalla. Viiden tehtäväsarjan kohdalla muutos oli positiivista ja yhden 

tehtäväsarjan kohdalla negatiivistä. Ryhmien välillä ei ollut kuitenkaan tilastol-

lisesti merkitsevää eroa, jolloin muutosta ei voitu selittää annetulla interventiolla. 

Olisi mielenkiintoista selvittää nyt tutkittua ilmiötä pidemmän interventiojakson 

ja neutraalimman kontrolliryhmän avulla. Lisätutkimukselle on vielä tarvetta. 

Asiasanat: sosioemotionaaliset taidot, sosioemotionaalisten taitojen tukeminen, 

interventio, sosioemotionaaliset ongelmat, 5–6-vuotiaat lapset  
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1 JOHDANTO

Sosioemotionaaliset taidot kehittyvät elämän varhaisessa vaiheessa (Case-Smith 

2013, 395). Lapsen terveellinen sosioemotionaalinen kehitys riippuu lapsen ky-

vystä hallita omia tunteitaan, kehittää luottamusta toisiin ihmisiin ja oppia maa-

ilmasta, jossa hän elää (Cohen, Onunaku, Clothier & Poppe 2005, 4). Sosioemo-

tionaalinen kehitys sisältää emotionaalisen itsesäätelykyvyn, empatian, tehok-

kaan kommunikaation, myönteisen sosiaalisen vuorovaikutuksen ja sosiaalisen 

itsenäisyyden kehittymisen (Pickens 2009, 262). Jotta lapsi menestyisi elämässä 

ylipäätään, hänen tulee opetella tunnistamaan ja hallitsemaan tunteitaan, välittä-

mään toisista ihmisistä, tekemään hyviä valintoja, käyttäytymään eettisesti ja 

vastuuntuntoisesti, muodostamaan myönteisiä ystävyyssuhteita sekä välttä-

mään kielteistä käyttäytymistä (Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg 2007, 

192). 

Varhaislapsuuden sosioemotionaaliseen kehitykseen vaikuttavat merkittävästi 

biologia, ihmissuhteet ja ympäristö (Cohen ym. 2005, 2). Käsitteeseen ”sosioemo-

tionaalinen” on jo itsessään sidottu kaksi käsitettä: sosiaalinen ja emotionaalinen 

(Kallio & Pihlaja 2005, 24). Onkin vaikea erottaa sosiaalista kompetenssia ja emo-

tionaalisesta kompetenssia toisistaan, koska lähes kaikkeen käyttäytymiseen si-

sältyy sosiaalista vuorovaikutusta ja nämä vuorovaikutussuhteet pitävät sisäl-

lään emotionaalisia kokemuksia (Denham & Burton 2003, 13–14). Sosiaaliset ja 

emotionaaliset taidot kulkevat siis käsikädessä toinen toisensa kanssa. 

Sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys ovat sidoksissa toisiinsa kaksisuuntaisella 

syy-seuraussuhteella, jonka vuoksi vaikeudet toisella osa-alueella aiheuttavat 

ongelmia myös toisella. Ongelmat sosiaalisella alueella liittyvät lapsen kyvyttö-

myyteen tulkita ympäristöään ja sopeuttaa oma toimintansa siihen sopivaksi. 

Emotionaaliset vaikeudet puolestaan suuntautuvat sisäänpäin, jolloin lapsen on 

vaikea esimerkiksi tulkita tunteita. (Kallio & Pihlaja 2005, 24.) Lapsen ongelma-

käyttäytyminen voi olla ulospäin suuntautunutta (externalizing) tai sisäänpäin 
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kääntynyttä (internalizing). Ulospäin suuntautuvat ongelmat näkyvät aggressii-

visuutena, ylivilkkautena, tottelemattomuutena, äkkipikaisina raivonpuuskina 

ja rikollisuutena. Sisäänpäin suuntautuvat ongelmat puolestaan ilmenevät huo-

lina, pelkoina, somaattisina oireina ja sosiaalisena vetäytymisenä. (Coleman & 

Webber 2002, 29–30.) Huaqing Qi ja Kaiser (2003) kokosivat yhteen vuosien 1991–

2002 välillä tehtyjen tutkimusten tulokset siitä, kuinka paljon käytöshäiriöitä 

esiintyi vähävaraisten perheiden lapsilla. Tämän katsauksen mukaan esimerkiksi 

Head Start -ohjelmaan osallistuneista lapsista ulospäin suuntautuvia ongelmia 

esiintyi 16–30 prosentilla lapsista ja vastaavasti sisäänpäin suuntautuvia ongel-

mia 7–31 prosentilla lapsista. Crissin, Pettitin, Batesin, Dodgen ja Lappin (2002, 

1226–1227) mukaan lapsilla, joilla opettajan arvioinnin mukaan esiintyi ulospäin 

suuntautuvaa häiriökäytöstä, oli vähemmän ystävyyssuhteita ja matalampi ver-

taishyväksyntä. Vastaavasti lapsilla, joilla oli korkeat vertaishyväksyntäpisteet, 

oli myös merkittävästi korkeammat vastavuoroiset ystävyyspisteet. Sosioemo-

tionaaliset ongelmat aiheuttavat muun muassa turvattomuutta, ahdistuneisuutta 

ja aggressiivisuutta ja nämä voivat edistää lapsen syrjäytymistä lapsiryhmästä 

(Kallio & Pihlaja 2005, 24). 

Lapsella esiintyvät sosioemotionaaliset häiriöt johtuvat siitä, että lapsen kognitii-

vinen tai psykologinen toimintakyky on rajoittunutta tai lapsen ympäristötekijät 

rajoittavat hänen kehitystään (Case-Smith 2013, 395). Eri määritelmistä ja käyte-

tyistä kriteereistä johtuen arviot sosioemotionaalisten ongelmien esiintyvyydestä 

vaihtelevat, mutta esimerkiksi Clarizion ja McCoyn (ks. Papatheodorou & Rama-

sut 1993) mukaan kaiken kaikkiaan 1,5–3 prosentilla lapsista esiintyy pitkäkes-

toisia ja vakavia ongelmia tällä kehityksen osa-alueella. Jos otetaan huomioon 

myös lapset, joilla esiintyy keskinkertaisia sosioemotionaalisia ongelmia, nousee 

lukumäärä seitsemään prosenttiin. Kun mukaan lasketaan myös lapset, joilla 

esiintyy lieviä sosioemotionaalisia vaikeuksia, nousee määrä jo 20–30, jopa 50 

prosenttiin.  

Lapsen sosioemotionaalinen kehitys on tiukasti sidoksissa muihin kasvun ja ke-

hityksen osa-alueisiin. Näitä ovat muun muassa kielen kehitys ja kognitiivinen 
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kehitys. (Cohen ym. 2005, 4.) Sosioemotionaaliset taidot ovat liitoksissa esimer-

kiksi lasten akateemiseen suoriutumiseen, jolloin ne vaikuttavat elinikäiseen op-

pimiseen. Lapset eivät opi yksin, vaan yhteistyössä opettajien, vertaisten ja per-

heen kanssa sekä näiltä saatavan tuen avulla. Oppiminen on siis sosiaalinen pro-

sessi. (Zins ym. 2007, 191.) Myös Denham ja Brown (2010) toteavat, että on yhä 

selvempää, että sosioemotionaalinen oppiminen tulee ottaa huomioon, jotta voi-

daan maksimoida lapsen menestyminen niin sosiaalisissa suhteissa ja henkilö-

kohtaisessa hyvinvoinnissa kuin myös laajemmin luokkahuonesopeutumisessa 

ja akateemisessa menestyksessä. Vaikka tutkijat yleisesti tunnistavat ongelmaksi 

sen, että esikouluikäiset lapset, joilla on merkittäviä käyttäytymisongelmia, ovat 

vaarassa epäonnistua sosiaalisissa suhteissaan ja myöhemmissä akateemisissa 

opinnoissaan, puuttuu alalta silti systemaattinen menettelytapa käyttäytymison-

gelmien tunnistamiseen ja onnistuneeseen hoitoon (Kaiser 2007, 114). Useimmat 

esiopetuksen opetusohjelmatkin keskittyvät ensisijaisesti lapsen kognitiivisten 

taitojen rakentamiseen (Pickens 2009, 262). 

Trentacostan ja Izardin tutkimuksessa (2007) selvitettiin 6-vuotiaana mitatun 

emotionaalisen kompetenssin vaikutusta lapsen akateemiseen menestykseen en-

simmäisellä luokalla. Tutkimuksen mukaan on ensiarvoisen tärkeää hyödyntää 

emotionaalissuuntautuneita interventio-ohjelmia sekä tunnistaa lapset, joilla on 

tarkkaavaisuuden ongelmia mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, koska inter-

ventioiden avulla voidaan vahvistaa lapsen akateemista menestymistä. Usein 

tuki on myös sitä tehokkaampaa, mitä varhaisemmassa vaiheessa sen antaminen 

on aloitettu (Landrum 2011, 215). Zins työtovereineen (2007, 192) toteaa, että on 

ensiarvoisen tärkeää selvittää, voidaanko interventioita suunnitella parantamaan 

sosiaalista ja emotionaalista oppimista, ja empiirisesti todistaa, että nämä inter-

ventiot parantavat lasten menestystä koulussa ja elämässä.  

Useiden tutkimusten mukaan on ensiarvoisen tärkeää opettaa lapsille emotio-

naalisia taitoja jo päiväkoti-ikäisistä lähtien, jotta he saisivat paremmat valmiudet 

koulupoluilleen. Esimerkiksi Denhamin ym. tutkimuksen (2003) mukaan lapsen 

emotionaalisella kompetenssilla 3–4-vuotiaana on kauaskantoiset vaikutukset 
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lapsen sosiaaliseen kompetenssiin. Graziano, Reavis, Keane ja Calkins (2007) sel-

vittivät tutkimuksessaan, oliko 5-vuotiaiden lasten tunteiden säätelyllä yhteyksiä 

lasten varhaiseen akateemiseen menestykseen. Heidän tutkimuksensa mukaan 

lasten tunteiden säätely liittyi myönteisesti lapsen akateemiseen menestykseen 

sekä normitti varhaisia lukutaitoja ja matemaattisia taitoja. Jones, Greenberg ja 

Crowley (2015) selvittivät pitkittäistutkimuksessaan, oliko lapsen sosiaalinen 

kompetenssi päiväkodissa yhteydessä lapsen menestymiseen elämässä 19 vuotta 

myöhemmin. Tutkimuksen mukaan lapsen prososiaaliset taidot päiväkodissa 

ennustivat merkitsevästi sitä, valmistuiko lapsi lukiosta ajallaan, suorittiko hän 

korkeakoulututkinnon ja saiko hän vakituisen kokoaikatyön aikuisiässä. Zaslow 

ym. (2006, 581) keräsivät yhteen 65:n kouluvalmiuksia käsittelevän tutkimuksen 

tulokset. Katsauksen mukaan 52 tutkimuksessa lapsen sosioemotionaalisen ke-

hityksen mittaamista pidettiin tärkeänä. Sosioemotionaalisten taitojen oppimi-

nen nähtiin useammissa tutkimuksissa tärkeämpänä kuin esimerkiksi kielen ke-

hittyminen. Voidaan siis perustellusti todeta edellä esitettyjen tutkimusten va-

lossa, että lapsen sosioemotionaalisia taitoja on tärkeä tukea jo varhaisessa vai-

heessa. 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, tapahtuuko lasten sosioemotio-

naalisissa taidoissa muutosta noin viiden kuukauden mittaisen interventiojakson 

aikana. Tutkimus pohjautuu Jyväskylän yliopistossa meneillään olevan Papilio-

ohjelma lasten sosioemotionaalisten taitojen tukemiseen ja itsesäätelypulmien ennaltaeh-

käisyyn -tutkimushankkeen aineistoon, joka on kerätty Jyväskylässä hankkeeseen 

osallistuneiden päiväkotien 5–6-vuotialta lapsilta vuosien 2015–2016 aikana. 

1.1 Sosioemotionaaliset taidot ja taitojen kehittyminen  

The Center of the Social Emotional Foundations for Early Learningin (CSEFEL) 

määritelmän mukaan varhainen sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys tarkoitta-

vat lapsen syntymästä aina viiteen vuoteen saakka kehittyvää taitoa muodostaa 

läheisiä ja turvallisia aikuis- ja vertaissuhteita. Määritelmän mukaan lapsi myös 
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oppii kokemaan, säätelemään ja ilmaisemaan tunteitaan sosiaalisesti ja kulttuu-

risesti sopivalla tavalla sekä tutkimaan elinympäristöään ja oppimaan perheen, 

yhteisön ja kulttuurin konteksteissa. (Yates ym. 2008.) 

Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) on sosiaali-

sen ja emotionaalisen oppimisen (social and emotional learning, SEL) kansainväli-

nen kattojärjestö, jonka tavoitteena on edistää sosioemotionaalisen oppimisen 

tutkimusta, levittää tietoa sosioemotionaalisen oppimisen koulutuksellisista toi-

mintasuunnitelmista ja käytännöistä sekä lisätä koulutusta siten, että kasvattajat 

voivat tehokkaasti käyttää korkealaatuisia SEL-ohjelmia. CASEL on myös kehit-

tänyt sosioemotionaalisen oppimisen avaintaitojen viitekehyksen, jotta kasvatta-

jat voivat tehdä viisaita valintoja satojen tarjolla olevien sosioemotionaalisen op-

pimisen ohjelmien välillä. (Payton ym. 2000, 179–180.) CASEL jaottelee sosioemo-

tionaaliset taidot seuraaviin osa-alueisiin: tietoisuus itsestä (self-awareness), itse-

hallinta (self-management), sosiaalinen tietoisuus (social awareness), ihmissuhdetai-

dot (relationship skills) ja vastuullinen päätöksenteko (responsible decision-making). 

Samanlaiseen jaotteluun ovat päätyneet myös Denham ja Brown (2010), jotka pi-

tävät tärkeinä edellä mainittuja sosioemotionaaliseen oppimiseen liittyviä ter-

mejä. (CASEL 2017; Denham & Brown 2010.) Zins ym. (2007, 195) käyttävät lä-

hestulkoon samanlaista jaottelua. Ainoana erona heidän käyttämissään termeissä 

on, että ihmissuhdetaitojen käsitteen sijasta he käyttävät termiä ihmissuhteiden-

hallinta (relationship management), johon sisältyy kommunikaatio, yhteistyö, neu-

vottelu, konfliktinhallinta, sosiaalinen sitoutuminen, ihmissuhteiden muodosta-

minen sekä avun tarjoaminen ja avun etsiminen. 

CASELin mukaan tietoisuus itsestä tarkoittaa sitä, että lapsella on kyky tunnistaa 

omia tunteitaan, ajatuksiaan ja arvojaan sekä sitä, kuinka ne vaikuttavat lapsen 

käyttäytymiseen. Itsehallinta pitää sisällään lapsen kyvyn säädellä omia tuntei-

taan eri tilanteissa sekä kyvyn asettaa tavoitteita ja työskennellä niitä kohti. Li-

säksi itsehallintaan kuuluu stressinhallintakyky. Sosiaalinen tietoisuus tarkoittaa 

kykyä asettua toisten asemaan, empatian osoittamista ja toisten kunnioittamista. 

Ihmissuhdetaidot puolestaan sisältävät CASELin mukaan kyvyn muodostaa ja 
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ylläpitää ihmissuhteita erilaisten ihmisten kanssa, kyvyn tehdä yhteistyötä näi-

den kanssa sekä kyvyn kommunikoida taitavasti. Vastuullinen päätöksenteko pi-

tää sisällään syy-seuraussuhteiden ymmärtämiskyvyn, ongelmanratkaisutaidot 

ja hyvät reflektointitaidot. (CASEL 2017.) 

Toisenlaisen jaottelun mukaan tärkeimpiä SEL-taitoja ovat tietoisuus itsestä ja 

muista (awareness of self and others), myönteiset asenteet ja arvot (positive attitudes 

and values), vastuullinen päätöksenteko (responsible decision making) ja sosiaaliset 

vuorovaikutustaidot (social interaction skills) (Payton ym. 2000, 180). Dur-

muşoğlu-Saltali ja Deniz (2010) jakavat emotionaaliset taidot kolmeen yläluok-

kaan: tunteiden tunnistaminen, tunteiden ymmärtäminen ja tunteiden ilmaise-

minen. Denham (2006, 63) puolestaan käsittelee sosioemotionaalista kompetens-

sia seuraavien termien avulla: tunteiden ilmaisukyky (emotional expressiveness), 

tunteiden ymmärrys (understanding of emotion), sosiaalinen ongelmanratkaisu (so-

cial problem solving), tunteiden ja käytöksen sääntely (regulation of emotion and be-

havior) sekä sosiaaliset taidot ja ihmissuhdetaidot (social and relationship skills). 

Sosiaaliset taidot voidaan jakaa toisaalta myös perustaitoihin ja kehittyneisiin tai-

toihin. Perustaitoja, jotka lasten on syytä omaksua jo varhaisessa vaiheessa, ovat 

kuunteleminen, keskusteleminen ja avun pyytäminen. Kehittyneitä taitoja ovat 

ryhmään liittyminen ja anteeksipyytäminen. Tämän lisäksi voidaan puhua sosi-

aalisista tunnetaidoista, joita ovat empatia sekä tunteiden tunnistaminen, nimeä-

minen ja ilmaiseminen. Tarvitsemme sosiaalisia taitoja ollessamme kanssa-

käymisissä toisten ihmisten kanssa. Nämä taidot mahdollistavat ihmisten välisen 

vuorovaikutuksen rakentavasti toinen toistensa kanssa, mutta sosiaaliset taidot 

eivät tule meille synnyinlahjana, vaan jonkun on opetettava niitä meille. (Kaup-

pila 2006, 125–128.) Kuten monien muidenkin taitojen, myös sosiaalisten taitojen 

oppiminen vaatii aikaa ja harjoitusta. Sosiaaliset taidot kehittyvät hierarkkisesti, 

eli ne rakentuvat aikaisemmin koetun ja opitun, sekä siitä saadun palautteen pe-

rusteella.  Sosioemotionaalisten taitojen oppiminen vaatii myös mallioppimista. 

(Kauppila 2006, 131–132.) 
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Kuten edellä esitetystä huomataan, sosioemotionaalisten taitojen määrittelemi-

nen ei ole yksiselitteistä. Alan tutkijat ovatkin todenneet määrittelyn olevan kir-

javaa ja tutkijoiden olisi tärkeää löytää yksimielisyys sosioemotionaalisen kehi-

tyksen eri ulottuvuuksien määrittelemiseen (Darling-Churchill & Lippman 2016, 

4; Halle & Darling-Churchill 2016, 16; Zaslow ym. 2006, 579). Halle ja Darling-

Churchill (2016) havaitsivat tekemässään sosioemotionaalisen kehityksen termi-

nologiaa koskevassa katsauksessa neljä yleistä sosioemotionaalisen kehityksen 

kategoriaa, jotka toistuivat tavalla tai toisella tutkimuksesta toiseen. Nämä kate-

goriat olivat sosiaalinen kompetenssi (social competence), emotionaalinen kompe-

tenssi (emotional competence), itsesäätely (self-regulation) ja käytöshäiriöt (behavior 

problems). Myös Zaslowin ja hänen kollegoidensa (2006) katsauksen mukaan las-

ten sosioemotionaalisen kehityksen alueella käytettyjen käsitteiden lista oli pitkä 

ja vain osittain limittäinen tutkimusten välillä. Myönteiseen sosioemotionaali-

seen kehitykseen viitattiin muun muassa seuraavien käsitteiden kautta: turvalli-

nen kiintymyssuhde, emotionaalinen ilmaisukyky, emotionaalinen hyvinvointi, 

sosiaalinen kompetenssi, sosiaalinen tietoisuus, impulssien kontrolli, vertaissuh-

teet ja empatia. Vaikka osa käsitteistä on hyvin lähellä toisiaan, tutkijat toteavat, 

että käsitekenttä on todella laaja. (Zaslow ym. 2006, 588–589.) 

1.2 Sosioemotionaaliset vaikeudet 

Sosioemotionaalisten vaikeuksien määritteleminen ei ole yksiselitteistä, koska 

kulloinkin käytettävä määritelmä on sidoksissa vallitsevaan aikakauteen ja sen 

käsityksiin sosioemotionaalisista vaikeuksista. Tällöin on vaikea antaa tarkkoja 

lukuja siitä, kuinka monella lapsella on haasteita sosioemotionaalisissa taidoissa. 

(Pihlaja 2004, 216.) Myös Huaqing Qi ja Kaiser (2003, 188–191) toteavat, että on 

vaikea antaa tarkkaa arviota siitä, kuinka paljon käytöshäiriöitä esiintyy nuorten 

lasten keskuudessa, koska kirjallisuudessa esitettävät lukumäärät vaihtelevat 

suuresti. Heidän katsauksessaan käytöshäiriöiden esiintyvyys vaihteli 6,5 pro-

sentista aina 57 prosenttiin. Tämä vaihtelu selittyi esimerkiksi sillä, että tutki-
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muksissa oli käytetty eri tiedonlähteitä (vanhemmat, opettajat) ja tietoa oli ke-

rätty eri mittareiden avulla. Lisäksi tutkimuksiin osallistuneista lapsista yli 50 

prosentilla oli kulttuurisesti tai kielellisesti poikkeava tausta.  

Sosioemotionaalisten ongelmien määrittelyn vaikeudet näkyvät muun muassa 

käytettävien käsitteiden moninaisuudessa: sosioemotionaaliset vaikeudet, käyt-

täytymishäiriö, masennus jne. (Pihlaja 2004, 216). Sosioemotionaalisten vaikeuk-

sien määritteleminen ei ole yksiselitteistä myöskään siksi, että määritelmä pitää 

aina sisällään subjektiivisen käsityksen siitä, mitä tietyssä ympäristössä pidetään 

sopivana ja mitä ei (Peterson 1987, ks. Viitala 1999). Ongelmia määritellään myös 

monitieteisesti usean eri alan näkökulmasta. Se, mikä koulumaailmassa määri-

tellään käytöshäiriöksi, on lastenpsykiatrin mukaan depressio. (Pihlaja 2005, 63.) 

Päiväkodin arjen kannalta ei ole oleellista, mitä termiä lapsen haasteista käyte-

tään, vaan tärkeintä on, että lapsi saa tarvitsemansa tuen (Pihlaja 2004, 216). Mää-

rittelyä vaikeuttaa myös erilaisten mittaustapojen käyttäminen. Zaslowin ym. 

(2006, 589) mukaan sosioemotionaalisia taitoja mitataan lukuisten eri mittareiden 

avulla. Heidän katsauksessaan, johon oli kerätty 57 lasten sosioemotionaalisia 

taitoja mittaavaa tutkimusta, oli käytetty 52 eri mittaustapaa. Denhamin, Jin ja 

Hamren (2010) koosteessaa puolestaan esiteltiin yli 50 eri mittaria, jotka soveltui-

vat esi- ja alakouluikäisten lasten sosioemotionaalisen oppimisen arviointiin. 

Näin ollen voidaan todeta, että kentällä on valtava määrä mittareita, joiden 

avulla on mahdollista arvioida lasten sosioemotionaalisa taitoja. 

Sosioemotionaaliset häiriöt kuuluvat käyttäytymishäiriöiden yläkäsitteen alle, 

joka sisältää sekä sosiaalisen sopeutumattomuuden että tunne-elämän häiriöt 

(Alijoki 2006, 8–9). Sosioemotionaalisista ongelmista on kyse silloin, kun lapsen 

käyttäytyminen on toistuvasti sellaista, että se aiheuttaa joko lapselle tai tämän 

ympäristölle vastenmielisiä, epätyydyttäviä tai ei-hyväksyttäviä seurauksia 

(Squires & Bricker 2007, 10). Jotta kyse on varsinaisesta erityisen tuen tarpeesta 

sosioemotionaalisessa kehityksessä, eikä vain ohimenevästä vaiheesta lapsen ke-

hityksessä, tulee ei-toivotun käyttäytymisen olla pysyvää, toistuvaa, vaikeaa ja 
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selvästi ikätovereista poikkeavaa (Coleman & Webber 2002, 29–32). Lapsen so-

sioemotionaalisen kehityksen ongelmat tunnistetaan usein lapsen haastavan 

käyttäytymisen perusteella. Tällöin on hyvä erottaa kehitykseen kuuluvat uhma-

kaudet varsinaisista ongelmista. Yhtä tärkeää on osata erottaa, mikä lapsen on-

gelmista on alkuperäinen ongelma, ja mikä vasta toissijainen. (Kallio & Pihlaja 

2005, 31.) 

Hyvätti ja Léman (ks. Kallio & Pihlaja 2005) ovat jakaneet sosioemotionaaliset 

vaikeudet eri osa-alueisiin, joita ovat syrjään vetäytyminen, tunne-elämän vai-

keudet, vuorovaikutuksen haasteet, aggressiivisuus sekä keskittymisvaikeudet. 

Sosioemotionaaliset vaikeudet aiheutuvat heidän tutkimuksensa mukaan ympä-

ristön vaikutuksesta, fysiologisista tekijöistä ja psykologisista tekijöistä. (Kallio & 

Pihlaja 2005, 24–25.) Varhaiskasvattajien mielestä syyt sosioemotionaalisen eri-

tyisen tuen tarpeeseen voidaan tiivistää lapseen liitettyihin, perheeseen liitettyi-

hin ja muihin syihin. Useimmiten varhaiskasvattajat näkevät sosioemotionaalis-

ten ongelmien syntymisen syyt kaikkialla muualla paitsi päiväkodissa. Ehdotto-

masti suurimpana sosioemotionaalisten ongelmien syynä varhaiskasvattajat nä-

kevät perheeseen liittyvät tekijät. (Viitala 2014, 117–118, 173.) Schmidtin, Demul-

derin ja Denhamin (2002, 456) tutkimuksen mukaan lapsilla, joilla on turvaton 

kiintymyssuhde äitiin kolmevuotiaana, esiintyy enemmän aggressiivisuutta ja 

lasten sosiaalinen kompetenssi on heikompi kuin lapsilla, joiden kiintymyssuhde 

äitiin on turvallinen. Käytöshäiriöille altistavina tekijöinä voidaan pitää sitä, että 

lapsen vanhemmat ovat ankaria ja epäjohdonmukaisia rangaistuksissaan, lap-

sella on huonot sosiaaliset taidot ja konfliktinratkaisutaidot, köyhyyttä, vanhem-

pien mielenterveyshäiriöitä, vertaistorjuntaa ja sitä, että opettajan opetustyyli ei 

vastaa lapsen oppimistyyliä (Webster-Stratton & Taylor 2001, 167). 

Usein oletetaan, että ikätoverit ovat jotenkin vähemmän tärkeitä varhaislapsuu-

dessa, jolloin vielä suhteet perheenjäseniin korostuvat. Kuitenkin viimeaikaiset 

tutkimukset ovat osoittaneet selvästi, että myös pikkulapset viettävät aikaa ver-

taistensa kanssa, ja että jo joillakin 3–4-vuotiailla on ongelmia tulla hyväksytyksi 

vertaistensa keskuudessa. Usein lapset, jotka tulevat hyvin toimeen vertaistensa 
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kanssa ja joilla esiintyy prososiaalista käytöstä, ovat suosittuja vertaistensa kes-

kuudessa. Vastaavasti aggressiiviset lapset tulevat usein, mutta eivät aina, torju-

tuiksi vertaistensa keskuudessa. Varhaisilla ongelmilla vertaisten kanssa on kiel-

teiset seuraukset lapsen myöhemmälle sosiaaliselle ja emotionaaliselle kehityk-

selle. Vertaishyväksyntä varhaislapsuudessa ennustaa myös lapsen myöhem-

pien vertaissuhteiden määrää ja laatua. (Hay 2005, 1–3.) Criss ym. (2002, 1229–

1234) toteavat, että myönteiset vertaissuhteet varhaisvuosina lieventävät perhe-

oloihin liittyvien riskitekijöiden yhteyttä lapsen myöhempiin käytöshäiriöihin. 

Tämä on selitettävissä sillä, että vertaissuhteet voivat ohjata riskilapsia parem-

paan suuntaan, koska myönteiset vertaissuhteet toimivat puskureina näille lap-

sille.  

Sosioemotionaalisten ongelmien yleisyys Suomessa tulee ilmi muun muassa Pih-

lajan, Rantasen ja Sonnen (2010) teettämässä kyselyssä. Sen mukaan tavallisessa 

päiväkotiryhmässä esiintyvistä tuen tarpeista sosioemotionaalisessa kehityk-

sessä pulmia oli 14,5 %:lla lapsista. Ainoastaan puheen ja kielen kehityksessä 

nähtiin tätä enemmän vaikeuksia. (Pihlaja ym. 2010, 11.) Tulos oli yhdenmukai-

nen Alijoen (2006), Lummelahden ja Kaakkuriniemen (1990) sekä Viitalan (1999) 

tutkimusten kanssa. Alijoen (2006, 107) tutkimuksessa sosioemotionaalisia ongel-

mia oli 6–22 %:lla lapsista, riippuen siitä, millaisessa esiopetusryhmässä lapsi oli. 

Lummelahden ja Kaakkuriniemen (1990) tutkimuksessa sosioemotionaalisesti 

häiriintyneitä lapsia oli 15 prosenttia kaikista päivähoidossa olevista lapsista. 

Enemmän ongelmia oli nähtävissä ainoastaan puhe- ja äänihäiriöisillä (24 %), ke-

hityksessään viivästyneillä (18 %) sekä pitkäaikaissairailla ja yliherkillä lapsilla 

(18 %). Vastaavasti Viitalan (1999, 63) mukaan päiväkodin erityistä hoitoa ja kas-

vatusta tarvitsevista lapsista 14,3 %:lla esiintyi sosioemotionaalisia ongelmia. 

Tätä enemmän tuen tarvetta esiintyi kielen kehityksen osa-alueilla (22,4 %) ja ke-

hityksessään viivästyneillä (16,2 %) lapsilla. 

Tarkasteltaessa sosioemotionaalisten ongelmien yleisyyttä kansainvälisesti, voi-

daan todeta, että luvut ovat samansuuntaisia yllä esitettyjen Suomen lukujen 

kanssa. Barbarin (2007, 409) tutki vanhempien ja kasvattajien näkemyksiä siitä, 
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kuinka usealla lapsella heiden mielestään esiintyi sosioemotionaalisia ongelmia. 

Tämän tutkimuksen mukaan vanhempien mielestä 18,4 prosentilla ja opettajien 

näkemyksen mukaan 10,5 prosentilla lapsista esiintyi ongelmia. Ramasutin ja Pa-

patheodoroun (1994, 151–153) tutkimuksen mukaan 14,3 prosentilla kreikkalai-

sista 4–6-vuotiaista lapsista esiintyi eriasteisia käytösongelmia. Esiintyvistä on-

gelmista erittäin vakavina pidettiin yliaktiivisuutta, huomionhakuisuutta, vetäy-

tymistä, dominoivaa käytöstä, turvattomuuden tunnetta, heikkoa keskittymisky-

kyä ja huonoja yhteistyötaitoja. Pojilla esiintyi enemmän käytökseen liittyviä on-

gelmia ja vastaavasti tytöillä enemmän emotionaalisia ongelmia. Pojilla ylivoi-

maisesti eniten esiintyi ylivilkkautta ja toisten häiritsemistä (24,2 %), tytöillä oli 

eniten ongelmia turvattomuuden tunteen (25,3 %) ja vetäytymisen kanssa (23,2 

%).  

Aubrey ja Ward (2013, 441) pyysivät tutkimuksessaan varhaiskasvattajia ilmai-

semaan kaksi asiaa, jotka aiheuttivat heille eniten huolta lasten käytöksessä. Suu-

rimpina huolina pidettiin sitä, että lapsi ei pystynyt kuuntelemaan eikä seuraa-

man ohjeita, väkivaltaista ja aggressiivista käyttäytymistä sekä sosiaalisten taito-

jen puutetta. Tutkimukseen osallistuneita pyydettiin myös kertomaan, millaista 

häiriökäyttäytymistä heidän mielestään esiintyi eniten. Vastaajien mukaan eni-

ten ongelmia aiheuttivat puutteet sosiaalisissa taidoissa, ohjeiden kuuntelematta 

jättäminen tai vastoin ohjeita toimiminen sekä huutaminen.  

1.3 Sosioemotionaalisten taitojen tukeminen päiväkodissa 

Sosioemotionaalisissa taidoissa esiintyviin ongelmiin puuttuminen on tärkeää, 

koska jo pienten lasten tunteiden ilmaisu, tunteisiin vastaaminen ja tunteiden 

hallinnan kyvyttömyys ovat yhteydessä myöhempiin kehityksellisiin häiriöihin 

(Pihlaja 2005, 65). 3–6-vuotiaiden lasten sosiaaliset ja emotionaaliset taidot kehit-

tyvät nopeammalla vauhdilla kuin missään muussa vaiheessa heidän elämäs-

sään. Lasten käytös on tässä vaiheessa vielä muovattavissa ja vastaanottavainen 
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aikuisen ohjaukselle. Opettaminen ja oppiminen tässä iässä on tärkeää, koska täl-

löin luodaan joko vankka tai hauras perusta myöhemmille ihmissuhteille ja op-

pimiselle. (Webster-Stratton, Reid & Stoolmiller 2008, 485.) Durmuşoğlu-Saltalin 

ja Denizin (2010, 2125) mukaan tutkimukset osoittavat, että kaikkein tärkein 

vaihe lapsen emotionaalisessa kehityksessä on 4–8 vuoden iässä. Tästä johtuen 

varhaiskasvatuksella voidaan perustellusti sanoa olevan suuri rooli lasten emo-

tionaalisen kehityksen tukemisessa. 

Lasten sosioemotionaalisia taitoja on tärkeä arvioida jo varhaiskasvatuksessa, 

koska siellä tehtävien havaintojen pohjalta pystytään tunnistamaan ne lapset, 

jotka ovat varhaisten tukitoimien tarpeessa (Jones ym. 2015, 2283). Varhainen ris-

kilasten tunnistaminen ja tukitoimien tarjoaminen näille lapsille on ensiarvoisen 

tärkeää, jotta ongelmat eivät ehdi kasaantumaan (Huaqing Qi & Kaiser 2003), ja 

tällöin voidaan vaikuttaa myönteisesti näiden lasten oppimiseen ja sosiaaliseen 

kehitykseen (Kaiser 2007, 114). Varhaisessa vaiheessa toimittaessa ennaltaehkäis-

tään ongelmien syntymistä (Webster-Stratton & Taylor 2001).  Webster-Stratton 

kollegoineen (2008, 473, 485) toteaa, että jos lapset, joilla on sosiaalisia, emotio-

naalisia tai käytöksellisiä ongelmia, eivät saa tarvitsemiaan tukitoimia, riskiteki-

jät voivat kietoutua yhteen ja aiheuttaa yhä suurempia ongelmia. Tästä johtuen 

vaikeuksien kuntouttamisella varhaisten interventioiden avulla on läpi elämän 

kestävät hyödyt.  

Päiväkodissa on useita tapoja tukea lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitty-

mistä. Joidenkin tutkimusten mukaan näyttää siltä, että jo pelkästään lasten osal-

listuminen varhaiskasvatukseen parantaa heidän sosioemotionaalisia taitojaan. 

Durmuşoğlu-Saltalin ja Arslanin (2011, 538) tutkimuksen mukaan varhaiskasva-

tukseen osallistuneiden lasten emotionaaliset taidot olivat 6-vuotiaana huomat-

tavasti parempia kuin niiden, jotka tulivat päiväkotiin vasta aloittaessaan esikou-

lun. Jo varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016, 19, 23, 54) mainitaan, että 

lapsen tuen tarve voi johtua sosioemotionaaliseen kehitykseen liittyvistä asioista. 

Perusteiden mukaan varhaiskasvatuksen tehtävänä on vahvistaa lasten sosiaali-
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sia taitoja ja luoda tilanteita lasten tunnetaitojen kehittymiselle. Myös esiopetuk-

sen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 14, 34, 50) esiopetuksen tavoitteeksi 

on kirjattu lasten sosiaalisten taitojen vahvistaminen ja tunne-taitojen kehittämi-

nen. Sinne on myös kirjattu, että tunne-elämän häiriö on peruste erityisen tuen 

päätökselle. Nämä asiakirjat siis velvoittavat päiväkodin henkilöstöä tukemaan 

lapsen sosioemotionaalista kasvua.  

Sosioemotionaalisten vaikeuksien moninaisuudesta johtuen ei ole olemassa yhtä 

oikeaa keinoa tukea lapsen kehitystä. Menetelmää tärkeämpää taitojen tukemi-

sessa on se tapa, jolla kasvatustyötä tehdään. Monet päiväkodin arjessa tapahtu-

vat askareet, esimerkiksi leikit, pelit, sadut, musiikki ja liikkuminen, tukevat lap-

sen monipuolista kehitystä, myös lapsen sosioemotionaalista kasvua. (Pihlaja 

2004, 228.) Myös Viitala (2014, 160, 171) on sitä mieltä, että sosioemotionaalisten 

taitojen tukemiseen ei ole olemassa yhtä oikeaa tapaa tai juuri siihen tarkoituk-

seen suunniteltua pedagogiikkaa. Tärkeintä on, että jokaisen lapsen yksilölliset 

tarpeet huomioidaan.  

Viitalan (2014, 166, 171) mukaan lasten sosioemotionaalisiin tuen tarpeisiin vas-

tataan parhaiten huomioimalla sosioemotionaalisen tuen tarve ja yhdistämällä 

siihen sekä inklusiivisen kasvatuksen periaatteita että varhais- ja varhaiserityis-

kasvatuksen periaatteita. Eskarin arki -materiaalin mukaan päiväkodin toimin-

tatapoja, jotka tukevat lapsen sosioemotionaalista kehitystä, ovat muun muassa 

yhteisistä säännöistä sopiminen, lyhyiden ohjeiden antaminen, ryhmäkoon pie-

nentäminen, avustajan hyödyntäminen, myönteisen huomion antaminen, sään-

töjen kuvittaminen sekä tunteiden sanoittaminen ja nimeäminen. Menetelmiä, 

jotka auttavat sosioemotionaalisten taitojen tukemisessa, ovat esimerkiksi pien-

ryhmätoiminta, sosiaaliset tarinat, tunnepelit, draama, liikunta, sadutus, liiken-

nevalomalli ja erilaiset interventio-ohjelmat, kuten Tunnemuksu, Askeleittain, 

Vuorovaikutusleikki ja Muksuoppi. (Hannula, Hiekkataipale, Liimatainen, 

Laiho, Santanen 2009, 27–28.) 
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Samanlaisia keinoja käytetään myös kansainvälisesti. Zinsser, Christensen ja Tor-

res (2016, 56–57) mainitsevat tutkimuksessaan kolme eri lähestymistapaa, joiden 

avulla lasten sosioemotionaalisia taitoja voidaan kehittää. Ensinnäkin, varhais-

kasvattajien on mahdollista tehdä moniammatillista yhteistyötä eri tahojen 

kanssa. Näitä yhteistyökumppaneita ovat esimerkiksi kliinikot, sosiaalityönteki-

jät ja eri terapeutit. Toiseksi, päiväkodissa on mahdollista hyödyntää yleisiä, tie-

teelliseen tutkimukseen perustuvia, sosioemotionaalisia taitoja opettavia ohjel-

mia, joiden tarkoituksena on edistää lasten sosiaalisten ja emotionaalisten taito-

jen kehittymistä. Kolmanneksi, päiväkotien tulee hyödyntää työntekijöidensä 

koulutusta ja ammattitaitoa sekä mahdollistaa toimintaan tarvittavat resurssit.  

Paytonin ym. (2000, 179) mukaan sosiaalisen ja emotionaalisen oppimisen ohjel-

mat tarjoavat systemaattista luokkahuoneohjausta. Tällainen ohjaus tehostaa 

lapsen kykyä tunnistaa ja käsitellä tunteita, ymmärtää toisten näkökulmia, saa-

vuttaa prososiaalisia päämääriä ja ratkaista ongelmia sekä käyttää ihmissuhde-

taitoja tehokkaasti ja eettisesti hyväksyttävällä tavalla kunkin kehitystason mu-

kaisesti. Hemmeter, Ostrosky ja Fox (2006, 585) toteavat, että lapsiin kohdistu-

vien sosioemotionaalisten interventioiden tulee kohdistua lapsen kykyyn kes-

kustella tunteista, tunteiden säätelyyn, yleisten ongelmien ratkaisuun sekä 

myönteisten vertais- ja aikuissuhteiden rakentamiseen. Zinsin ym. (2007, 196–

197) mukaan interventioita tulee tarjota kannustavassa oppimisympäristössä, 

jotta taidot kehittyvät ja vahvistuvat.  

Hemmeter kollegoineen (2006, 588) sekä Joseph ja Strain (2003, 65) esittelevät 

muutamia varhaiskasvatuksessa käytettäviä sosioemotionaalisten taitojen tuke-

miseen tarkoitettuja interventio-ohjelmia. Näitä ohjelmia ovat esimerkiksi I Can 

Problem Solve, Second Step ja The Incredible Years. Edellä mainittujen interven-

tio-ohjelmien on todettu vähentävän lasten ongelmakäyttäytymistä, lisäävän las-

ten sosiaalista toimintaa ja parantavan lasten ongelmanratkaisu- ja konfliktinhal-

lintataitoja. Myös Suomessa on käytössä erilaisia ohjelmia, joiden avulla lapsille 

pyritään opettamaan sosioemotionaalisia taitoja. Tällaisia eri alojen tutkijoiden 

kehittämiä, sosioemotionaalisten taitojen tukemiseen tarkoitettuja ohjelmia, ovat 
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muun muassa Vuorovaikutusleikki, Theraplay, Muksuoppi, Ohjaava kasvatus ja 

Skidantti (Pihlaja 2004, 238) sekä Askeleittain, Hoivaava vuorovaikutusleikki ja 

Tunnemuksu (Salonen 2014, 14).  

Tutkimusten mukaan lasten sosioemotionaalisia taitoja on mahdollista tukea eri-

laisten interventioiden avulla. Durlakin, Weissbergin, Dymnickin, Taylorin ja 

Schellingerin (2011) tutkimusotos koostui 213 SEL-ohjelmasta, joista 56 prosent-

tia koski varhaiskasvatusikäisiä. Tutkimuksen tulosten mukaan interventiota 

saaneiden lasten sosioemotionaaliset ja akateemiset taidot olivat paremmat ja 

heillä esiintyi enemmän myönteistä sosiaalista käytöstä kuin kontrolliryhmien 

lapsilla. Lisäksi koeryhmillä esiintyi kontrolliryhmiä vähemmän käytöshäiriöitä 

ja emotionaalista ahdistusta. Durmuşoğlu-Saltali ja Deniz (2010) selvittivät 

PATHS:iin pohjautuvan interventio-ohjelman vaikuttavuutta kuusivuotiaiden 

lasten emotionaalisten taitojen (tunteiden tunnistaminen, tunteiden ymmärtämi-

nen ja tunteiden ilmaiseminen) kehittymisessä.  Tutkimuksen mukaan interven-

tio paransi lasten emotionaalisia taitoja merkitsevästi ja pysyvästi. Pickens (2009) 

selvitti, oliko varhaiskasvatukseen suunnatulla sosioemotionaalisella ohjelmalla, 

joka tähtäsi lapsen sosiaalisten taitojen vahvistamiseen ja käytösongelmien vä-

hentämiseen, vaikutusta 4–5-vuotiaiden lasten ongelmakäyttäytymisen vähene-

miseen ja myönteisen käyttäytymisen lisääntymiseen. Hänen tutkimuksensa mu-

kaan lasten välinen yhteistyö, vuorovaikutuksen laatu ja itsenäisyys paranivat 

merkitseväsi verrattuna kontrolliryhmään. Vastaavasti myös ulos- ja sisäänpäin 

suuntautunut ongelmakäyttäytyminen väheni koeryhmässä merkitsevästi enem-

män kuin kontrolliryhmässä. 

Kaikkein menestyneimmät sosioemotionaalisia taitoja tukevat opetusmenetel-

mät ovat sellaisia, jotka keskittyvät sosiaalisiin taitoihin ja emotionaaliseen kehi-

tykseen jokapäiväisissä tilanteissa. Erityisesti visuaaliset muistituet, videoihin 

pohjautuvat mallittamiset, lukuisten oppimismahdollisuuksien tarjoamiset ja 

tarkoin suunnitellut varasuunnitelmat ovat osoittautuneet tehokkaiksi sosio-

emotionaalisten taitojen opetuksessa. (Joseph & Strain 2003, 71.) Zinsin ym. 

(2007, 198–199) mukaan tehokkaille interventio-ohjelmille on tyypillistä muun 
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muassa se, että ne ovat huolellisesti suunniteltuja ja pohjautuvat sekä teoriaan 

että tutkimukseen. Tehokkaat interventiot ottavat myös perheen ja yhteiskunnan 

mukaan ohjelmaan. Webster-Strattonin ja Taylorin (2001, 188) mielestä ohjelmat, 

jotka huomioivat vanhempien, varhaiskasvattajien ja päiväkodin yhteistyön, 

ovat tehokkaampia kuin ainoastaan yksilöön keskittyvät ohjelmat. Poikkeus 

(2008, 137) on samaa mieltä siitä, että vanhempien osallistuminen interventioon 

on hyödyksi saavutettavien tulosten kannalta.  

Varhaislapsuuden tutkijat ja ammatinharjoittajat ovat yhtä mieltä siitä, että on 

yhtä tärkeää arvioida lapsen sosioemotionaalista kehitystä kuin muutakin lapsen 

kehitystä. Huolena on kuitenkin mittareiden laatu, niiden helppokäyttöisyys ja 

soveltuvuus niillekin lapsille, jotka eivät puhu valtaväestön kieltä. Tutkijat poh-

tivat myös mittareiden kustannustehokkuutta sekä sitä, keneltä tietoa kerätään 

ja mitä kehityksen osa-aluetta mittareilla arvioidaan. (Darling-Churchill & Lipp-

man 2016, 3.)
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2 TUTKIMUSONGELMAT 

Webster-Strattonin ym. (2008, 473) mukaan 3–6-vuotiaiden lasten sosioemotio-

naalisten taitojen interventiotutkimuksia on vain vähän. Joitakin tutkimuksia on 

olemassa ja näissä tutkimuksissa interventio-ohjelmien käytöstä on saatu lupaa-

via tuloksia. Usein näistä tutkimuksista on kuitenkin puuttunut kontrolliryhmä, 

tai tutkimuksen otoskoko on ollut pieni. Myös Pickens (2009, 265) toteaa, että tar-

vitaan enemmän tutkimuksia, joissa arvioidaan varhaislapsuudessa käytettävien 

sosioemotionaalisten interventio-ohjelmien vaikutuksia lasten taitojen kehitty-

miseen. Viitalan (2014, 172) mukaan suomalaisessa päiväkotikontekstissa sosio-

emotionaalisia ongelmia on tutkittu vähäisesti. Humphrey ym. (2011, 623) totea-

vat, että kiinnostuksen kasvaminen sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja kohtaan 

ja tästä syystä myös näiden taitojen mittaamista kohtaan, on verrattain uutta. 

Myös Denham ja Brown (2010, 669) ovat sitä mieltä, että koska sosioemotionaa-

liset taidot ovat niin tärkeitä, tulee niitä myös tutkia, jotta tunnistetaan ne lapset, 

jotka ovat interventioiden tarpeessa. Näin ollen voidaan perustellusti todeta, että 

vaikka lasten sosioemotionaalisten taitojen aluetta on tutkittu kansainvälisesti, 

on alueella edelleen tarvetta lisätutkimukselle. 

Tunteisiin liittyvällä interventiotutkimukselle on tarvetta myös Izardin, Trenta-

costan, Kingin ja Mostowin (2004) mukaan, koska vaikka emotionaaliset taidot 

tiedettävästi ovat yhteydessä ongelmakäyttäytymiseen, vain muutamat inter-

ventio-ohjelmat sisältävät tunteisiin liittyviä osioita. Tällaiset ohjelmat edistävät 

lasten prososiaalista käyttäytymistä ja vähentävät ongelmakäyttäytymistä. Inter-

ventiotutkimukselle on siis tarvetta. 

Tässä tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita Saksassa vuonna 2002 kehitetyn, Suo-

meen juuri tuodun, interventio-ohjelman vaikutuksista 5–6-vuotiaiden lasten so-

sioemotionaalisten taitojen kehittymisessä. Tutkimuksen tarkoituksena on vas-

tata seuraaviin kysymyksiin: 

 



21 
 

 

1. Paranevatko lasten sosioemotionaaliset taidot seurantajakson aikana? 

2. Onko lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitys erilaista koe- ja kontrol-

liryhmissä? 

Koska aikaisemmissa tutkimuksissa (mm. Baker-Henningham, Walker, Powell & 

Gardner 2009; Bierman ym. 2008; Case-Smith 2013; Domitrovich, Cortes & Green-

berg 2007; Durlak ym. 2011; Graziano & Hart 2016; Izard ym. 2004; Pickens 2009; 

Webster-Stratton ym. 2008) on osoitettu, että sosioemotionaalisia taitoja on mah-

dollista opettaa lapsille erilaisten interventioiden avulla, on tässä tutkimuksessa 

hypoteesina se, että kaikkien lasten sosioemotionaalisten taitojen oletetaan para-

nevan, mutta koeryhmässä enemmän kuin kontrolliryhmässä. 
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen konteksti 

Tämä tutkimus pohjautuu Jyväskylän yliopiston Papilio-ohjelma lasten sosioemotio-

naalisten taitojen tukemiseen ja itsesäätelypulmien ennaltaehkäisyyn -hankkeessa (jäl-

jempänä Papilio-hanke) kerättyyn aineistoon. Tammikuussa 2015 alkaneen, edel-

leen käynnissä olevan, hankkeen tavoitteena on selvittää saksalaisen Papilio-oh-

jelman siirrettävyyttä suomalaiseen varhaiskasvatuskontekstiin.  

Papilio-ohjelman nettisivuilta löytyvässä pdf-tiedostossa ohjelmaa kuvataan tie-

teelliseen tutkimustietoon perustuvana ohjelmana, jonka tehokkuus on todis-

tettu kontrolloidussa pitkittäistutkimuksessa Ausburgissa (ks. Barquero ym. 

2005). Papilio-ohjelma ennaltaehkäisee käytösongelmien, kuten aggressiivisuu-

den ja sosiaalisen vetäytymisen syntymistä. Sen sanotaan myös vahvistavan esi-

kouluikäisten lasten sosioemotionaalista kompetenssia. Papilio-ohjelma on 

suunnattu alle kouluikäisille lapsille ja sen tavoitteisiin päästään puuttumalla ke-

hityksen riskitekijöihin, ehkäisemällä käyttäytymisen ongelmia, vahvistamalla 

lapsen kehitykselle suotuisia tekijöitä sekä auttamalla lasta suoriutumaan esi-

kouluikäisen kehityksellisistä tehtävistä. Ohjelma koostuu kolmesta intervention 

osa-alueesta: lapsiin kohdistuvasta, kasvatushenkilökuntaan kohdistuvasta ja 

vanhempiin kohdistuvasta interventiosta. (Papilio - Preventing Behavioural Dis-

orders and Promoting Social-Emotional Competence in Preschool Children Tack-

ling the Risks for Violence and Addiction pdf.) Vuonna 2010 Papilio-ohjelma oli 

käytössä Saksassa 10 osavaltiossa, ja ohjelman piirissä oli 3 364 koulutettua var-

haiskasvattajaa ja 60 552 lasta (Mayer 2010). Syyskuussa 2016 Papilio-ohjelma oli 

laajentunut jo siten, että se oli käytössä 12 osavaltiossa, ja siinä oli mukana 6 500 

kasvattajaa ja 130 000 lasta (Nagl & Scheer 2016).  

http://www.papilio.de/fn_suomen.php
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Suomessa toteutetun Papilio-hankkeen aineisto kerättiin Keski- ja Lounais-Suo-

men alueilta vuosien 2015–2016 aikana. Kutsu osallistua tutkimukseen lähetettiin 

aluksi tutkimuspäiväkotien johtajille ja heidän antamien suostumusten jälkeen 

tutkimuslupa haettiin kaupungilta. Hankkeeseen osallistui lukuisia varhaiskas-

vatuksen ammattilaisia, lapsia ja heidän vanhempiaan Jyväskylässä, Uudessa-

kaupungissa ja Raumalla. Hanketta rahoittaa Opetus- ja kulttuuriministeriö. Jy-

väskylän yliopistossa hankkeesta vastaa professori Marja-Leena Laakso. Tutki-

mukseen osallistuminen on ollut kaikille osapuolille vapaaehtoista, ja kaikkien 

tutkimukseen osallistuneiden lasten vanhemmilta on pyydetty kirjalliset suostu-

mukset osallistua tutkimukseen. Myös lapsilta itseltään on varmistettu haluk-

kuus osallistua tutkimukseen. Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla on ollut 

myös mahdollisuus keskeyttää osallistumisensa tutkimukseen missä tahansa 

vaiheessa tutkimusta. 

3.2 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen 

Tässä tutkimuksessa tutkittavina olivat Papilio-hankkeeseen Jyväskylässä osal-

listuneet lapset. Koepäiväkodit valittiin päiväkotien oman kiinnostuksen mu-

kaan ensin Papilio-koulutukseen ja tämän jälkeen myös itse tutkimushankkee-

seen. Kontrollipäiväkodit valittiin mukaan koepäiväkoteja vastaavilta alueilta, 

jotta tutkimukseen mukaan tulevat verrokkilapset olisivat lähtökohtaisesti mah-

dollisimman samankaltaisia kuin koepäiväkotien lapset. Jyväskylässä hankkee-

seen osallistui lapsia neljästä eri päiväkodista: kahdesta mukana oli koeryhmiä ja 

kahdesta kontrolliryhmiä. Yhteensä tämän tutkimuksen aineistossa oli 70 koe-

ryhmään kuuluvaa lasta ja 23 kontrolliryhmään kuuluvaa lasta. 

Jokaiselle tutkimuksessa mukana olleelle lapselle tehtiin syksyllä 2015 alkumit-

taus professori Kerttu Huttusen (Åbo Akademi ja Oulun Yliopisto) erääseen toi-

seen tutkimushankkeeseen laatimia kuvantunnistustehtäviä, professori David 

Schultzin kansainvälistä The Assessment of Children’s Emotional Skills -mitta-

ristoa (ACES) ja NEuroPSYkologista NEPSY-II-testiä hyödyntäen. Tämän jälkeen 

http://socialdevelopmentlab.umbc.edu/available-measures/the-assessment-of-childrens-emotional-skills-aces/
http://www.hogrefe.fi/index?product_id=815


24 
 

 

koeryhmissä toteutettiin Papilio-ohjelmaa ja kontrollipäiväkodeissa toiminta jat-

kui tavanomaisesti. Kontrollipäiväkotien arkeen kuului kuitenkin Askeleittain-

opetusohjelma, joka myös tukee lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitty-

mistä (Committee for Children 2012). Interventiojakson jälkeen, keväällä 2016, 

kaikille lapsille suoritettiin loppumittaus käyttäen samoja tehtäväsarjoja kuin al-

kumittauksessa. Alku- ja loppumittauksia, joita tässä tutkimuksessa hyödynnet-

tiin, oli tekemässä yhteensä neljä henkilöä. 

Alkumittauksessa tehtäväsarjassa 6 oli puuttuva tieto yhdeksällä lapsella, koska 

tämän tehtäväsarjan kohdalla esiintyi Papilio-hankkeen toimesta puutteellista ja 

virheellistä kirjanpitoa lasten vastauksissa. Joidenkin lasten tehtäväsarjat olivat 

jääneet kesken syystä tai toisesta ja ne oli unohdettu suorittaa loppuun. Alkumit-

tauksessa tehtäväsarjassa 7 oli puuttuva tieto yhdellä lapsella, koska hänet oli 

haettu kotiin kesken mittauksen ja se oli unohdettu tehdä myöhemmin loppuun. 

Nämä lapset jätettiin huomioimatta kyseisten tehtäväsarjojen kohdalla, koska 

tehtäväsarjoista ei pystytty laskemaan loppumittauksen kanssa vertailukelpoisia 

pisteitä. Muissa tehtäväsarjoissa pisteet pystyttiin laskemaan kaikille lapsille. 

3.3 Interventiojakson ja -menetelmien kuvaus 

Interventiojakson aikana koepäiväkodeissa toteutettiin Papilio-ohjelmaa. Papi-

lio-ohjelman toteuttaminen aloitettiin syksyllä 2015. Ensimmäiseksi käyttöön 

otettiin lokakuun puolessavälissä lelujen vapaapäivä, jota toteutettiin yhtenä päi-

vänä viikossa koko interventiojakson ajan. Lelujen vapaapäivänä normaalisti 

saatavilla olevat lelut laitettiin syrjään ja lasten tuli itse keksiä leikkejä ja pelejä, 

joita he pystyivät leikkimään kaikki yhdessä ilman välineitä. Varsinaisesti Papi-

lio-ohjelman suoraan tunteisiin kytkeytyvä interventio, Paula ja tunnepeikot, aloi-

tettiin tammikuussa 2016. Paula ja tunnepeikot -kokonaisuuden toteuttamiseen 

oli varattu aikaa viisi viikkoa. Ensimmäisen viikon ajan lapset ”tutustutettiin” 

Paulaan tarinan lukemisen avulla. Seuraavat viikot oli varattu perustunteiden 

(surullisuus, viha, pelko ja iloisuus) käsittelemiseen. Jokaista tunnetta käsiteltiin 
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viikon ajan. Viimeiseksi interventiojaksolla otettiin käyttöön minun-sinun-mei-

dän-peli. Tämä tapahtui maaliskuussa 2016. Lapset pelasivat peliä 4–5 lapsen ryh-

missä viikoittain, 2–3 päivänä viikossa, noin 5–10 minuuttia kerrallaan. Pelin 

ideana oli etukäteen sovitun sosiaalisen säännön (esimerkiksi en häiritse muita, 

kerään lelut leikin jälkeen) noudattaminen pelin ajan. Jos koko ryhmä onnistui 

tässä, saivat he pisteen. Kun joku ryhmistä oli saanut viisi pistettä, saivat he valita 

yhdessä palkinnon, johon kaikki päiväkotiryhmän lapset pääsivät osallistumaan. 

Näin ollen ennen loppumittauksia kaikki interventiotoimet ehtivät olla käytössä 

noin parin kuukauden ajan. Kuviossa 1 on havainnollistettu tutkimuksen ja in-

terventiojakson eteneminen koepäiväkotien osalta. Kontrollipäiväkotien lapsille 

alku- ja loppumittaukset on tehty samaan aikaan kuin koepäiväkotien lapsille-

kin. 

 

KUVIO 1. Tutkimuksen ja interventiojakson eteneminen koepäiväkotien osalta 

3.4 Mittarit ja muuttujat 

Papilio-ohjelman vaikuttavuutta tutkittiin kuvantunnistustehtäviä, ACES-tehtä-

viä ja NEPSY-II-testin tehtäviä hyödyntäen. NEPSY-II-testi koostuu 29 osates-



26 
 

 

tistä, jotka on jaoteltu kuuteen kognitiiviseen osa-alueeseen: tarkkaavuus ja toi-

minnan ohjaus, kielelliset toiminnot, muisti ja oppiminen, sensomotoriset toi-

minnot, sosiaalinen havaitseminen sekä visuospatiaaliset toiminnot (Korkman 

2014, 22).  

Kuvantunnistustehtävissä (tehtäväsarjat 1–3) lapsen tuli tunnistaa henkilöiden 

tunnetiloja tietokoneelta näytetyistä kuvista ja videoleikkeistä sekä yhdistää pu-

heen ja kasvojen tunnetila. ACES-tehtävissä (tehtäväsarjat 4–5) lapselle puoles-

taan luettiin lyhyitä tarinoita, jotka liittyivät tunnetilanteisiin ja tunnekäyttäyty-

miseen ja lapsen tuli valita tarinaan parhaiten sopiva tunne. Tutkimukseen mu-

kaan valitut NEPSY-II-testin tehtävät (tehtäväsarjat 6–7) olivat sosiaalisen havait-

semisen tehtäviä. Tehtävissä lapsen tuli tunnistaa paperilla olevista kuvista lap-

set, joista tuntui samalta ja valita kuvista tilanteen tunnetta parhaiten kuvaava 

vaihtoehto. Tehtäväsarjoja on kuvattu tarkemmin liitteessä 1.  

Lapsi teki edellä mainitut tehtäväsarjat yksilötestinä kahdesti: ennen varsinaisen 

interventiojakson aloittamista marras-joulukuun vaihteessa ja interventiojakson 

jälkeen toukokuussa. Jokainen tehtäväsarja pisteytettiin oikeiden vastausten pe-

rusteella. Tehtäväsarjojen maksimipistemäärät olivat ensimmäisestä alkaen 8, 8, 

11, 6, 6, 16 ja 8 pistettä. 

3.5 Reliabiliteetti ja validiteetti 

Metsämuurosen (2000, 10) mukaan, jos vain on mahdollista, kannattaa käyttää 

valmista mittaria, jonka luotettavuus on jo todistettu. Tässä tutkimuksessa mit-

tarina käytetyt NEPSY-II-tehtävät ovat kansainvälisesti käytettyjä standardoituja 

tehtäviä, joiden reliabiliteettia ja validiteettia on arvioitu (Korkman 2014, 9). 

NEPSY-II-testistön osatesteihin on olemassa suomalaiset normitukset, jotka on 

saatu ikäryhmäkohtaista satunnaisotantaa hyödyntämällä (Korkman 2014, 53; 

Korkman, Kirk & Kemp 2014, 6). NEPSY-II-testistöstä tässä tutkimuksessa käy-

tettiin sosiaalisen havaitsemisen osa-alueeseen kuuluvia tehtäviä, joiden reliabili-

teettia Korkman (2014, 213) on tarkastellut Cronbachin alfan avulla suomalaista 
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standardointitutkimusta varten. Hänen laskemansa tunteiden tunnistamistehtä-

vän Cronbachin alfa oli 0,67 ja mielen teorian tilannekuvien alfa 0,23. Metsä-

muurosen (2005, 464) mukaan alfan matalimpana hyväksyttävänä arvona voi-

daan pitää arvoa 0,60. Näin ollen voidaan todeta, että esimerkiksi Korkmanin 

(2014) laskema mielen teorian tilannekuvien alfa 0,23 on todella huono. Vastaa-

vasti hänen laskemansa alfa tunteiden tunnistamistehtävälle on kohtalainen. 

Myös ACES-tehtävät ovat kansainvälisesti käytettyjä ja niiden luotettavuutta on 

tarkasteltu tutkijoiden toimesta. Tutkimuksessaan Schultz, Izard ja Bear (2004, 

379) laskivat ACES-mittariston Cronbachin alfaksi 0,68. Vastaavasti Trentacostan 

ja Izardin (2007, 80) laskema alfa ACESille oli 0,75. Denham ym. (2010, 89–90) 

tarkastelivat ACES-mittariston sisäistä yhtenevyyttä eri tutkimuksissa ja heidän 

mukaansa yhtenevyys oli riittävä. Humphreyn ym. (2011) systemaattisessa kat-

sauksessa selvitettiin lasten ja nuorten sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen ar-

viointiin sopivia mittareita. Katsauksen mukaan ACES-mittaristoa ei ollut nor-

mitettu, mutta sen sisäinen reliabiliteetti oli 0,46–0,70. Kuten huomataan, ACES-

mittariston alfoissa on heittelyä, mutta lähestulkoon kaikki edellä esitetyistä al-

foista ylittävät kuitenkin Metsämuurosen (2005) vaatiman arvon 0,60.   

Darling-Churchillin ja Lippmanin (2016, 3) mukaan englanninkielisten mittarei-

den kääntäminen muille kielille saattaa vaarantaa mittareiden sisältövaliditeet-

tia. Tässä tutkimuksessa käytetyt NEPSY-II-tehtävät on alun perin suunniteltu 

nimenomaan suomenkielisiksi, mutta ACES-tehtävät on käännetty englannista 

suomeksi. ACES-tehtävien käännösprosessissa on ollut mukana useita professo-

reita Jyväskylän yliopistosta ja lisäksi käännettyjä väittämiä on pilotoitu opin-

näytetyössä ennen Papilio-hankkeeseen mukaanottoa. Väittämien käännöksissä 

on mahdollisesti käytetty takaisinkäännöstä, jossa suomennetut väittämät on 

käännetty takaisin englanninkielisiksi, jotta nähdään, onko niiden merkitys säi-

lynyt oikeana. Tästä käännökseen osallistuneilla henkilöillä ei kuitenkaan ollut 

varmaa muistikuvaa. Sisältövaliditeetti ei kovinkaan todennäköisesti ole vaaran-

tunut ACES-tehtävien käännösten vuoksi, koska niiden käännösprosessi on ollut 

asianmukainen. 
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Mittareiden luotettavuutta saattaa laskea niiden vähäinen määrä. Nyt käytössä 

oli ainoastaan seitsemän eri tehtäväsarjaa. Tässä tutkimuksessa ei käytetty yhtä 

kokonaista valmista mittaria, vaan tutkimuksen tarpeita vastaavia osioita eri mit-

tareista. Jos esimerkiksi NEPSY-II-tehtävistä olisi tehty koko mielen teoria -osio, 

olisi Korkmanin (2014, 213) laskema alfa ollut 0,53. Tässä tutkimuksessa mukana 

oli kaksi kolmesta ACES-osiosta, mikä saattoi hieman laskea tämän tutkimuksen 

sisäistä reliabiliteettia verrattuna yllä esitettyihin. Välttämättä sisäinen reliabili-

teetti ei kuitenkaan laskenut. Esimerkiksi Mavrovelin, Petridesin, Sangareaun ja 

Furnhamin tutkimuksessa (2009, 263), jossa oli mukana vain yksi ACES-osio (eri 

osio kuin tässä tutkimuksessa), mittarin sisäinen reliabiliteetti oli 0,83. Tutkimuk-

sen sisäistä validiteettia saattaa laskea se, että tutkittava ilmiö, sosioemotionaali-

set taidot, on valtavan laaja kokonaisuus, mutta tutkimuksessa käytetyt mittarit 

keskittyivät lähinnä vain eri tunnetilojen tunnistamiseen. Ulkoista validiteettia 

laskee mahdollisesti se, että tutkittavat on valittu tutkimukseen harkinnanvarai-

sen näytteen, ei satunnaisotannan avulla, jolloin tutkimuksen tuloksia ei voida 

luotettavasti yleistää tutkimusjoukon ulkopuolelle.  

3.6 Aineiston analyysi 

Alustavina tarkasteluina jokaisesta tehtäväsarjasta laskettiin keskiarvot ja keski-

hajonnat koko tutkimusjoukolle sekä erikseen koe- ja kontrolliryhmille. Histo-

grammeja tulkitsemalla todettiin, että muuttujat olivat normaalisti jakautuneita, 

jolloin analyyseissä päädyttiin käyttämään parametrisia testejä. Varmuuden 

vuoksi SPSS-ajot suoritettiin kuitenkin myös parametristen testien parametritto-

milla vastineilla ja tuloksia verrattiin keskenään. Tulokset olivat keskenään sa-

manlaiset, joten tutkimukseen raportoitiin parametristen testien tulokset.   

Intervention vastetta lasten sosioemotionaalisten taitojen kehittymiseen tutkittiin 

kolmen eri t-testin avulla. Ensimmäiseksi selvitettiin parittaisten otosten t-testin 

avulla, tapahtuiko lasten sosioemotionaalisissa taidoissa kehitystä koko tutki-
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musjoukon kohdalla syksyn 2015 ja kevään 2016 välillä. Kutakin sosioemotionaa-

lisia taitoja mittaavaa tehtäväsarjaa tarkasteltiin erikseen. Seuraavaksi selvitettiin 

riippumattomien otosten t-testin avulla, erosivatko koe- ja kontrolliryhmät sosio-

emotionaalisten taitojen yleisen tason suhteen toisistaan. Tätä varten laskettiin 

keskiarvosummamuuttuja jokaisen tehtäväsarjan alku- ja loppumittauksista koe- 

ja kontrolliryhmille erikseen. Viimeiseksi selvitettiin riippumattomien otosten t-

testin avulla, oliko koe- ja kontrolliryhmien sosioemotionaalisten taitojen kehitys 

ollut erilaista interventiojakson aikana. Tätä varten jokaisesta tehtäväsarjasta las-

kettiin erotusmuuttujat vähentämällä kevään 2016 mittauksen muuttujasta syk-

syn 2015 vastaavan muuttujan arvo. Analyysit suoritettiin SPSS 24 -ohjelmistolla.  

Tilastollisiin testeihin liittyvät efektin koot laskettiin tarkoituksenmukaisilla las-

kimilla ja taulukoihin raportoitiin Cohenin d:t.
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4 TULOKSET 

4.1 Paranevatko lasten sosioemotionaaliset taidot seurantajak-

son aikana? 

Ensimmäistä tutkimuskysymystä varten taulukossa 1 on esitetty lasten testipis-

teiden keskiarvotason kehitys koko tutkimusjoukon osalta alkumittauksesta lop-

pumittaukseen parittaisten otosten t-testillä tarkasteltuna. Testipisteissä on ta-

pahtunut muutosta (p<0,05) syksyn 2015 ja kevään 2016 välillä kaikkien muiden 

paitsi toisen ACES-osion (tehtäväsarja 5) kohdalla. Lasten sosioemotionaaliset 

taidot ovat parantuneet viiden tehtäväsarjan kohdalla. Kaikkien lasten yhteen-

laskettujen testipisteiden keskiarvo on loppumittauksessa alkumittausta hei-

kompi ainoastaan ACES-osioiden (tehtäväsarjat 4–5) osalta. Tehtäväsarjan 5 

osalta ero ei kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevä (p>0,05). 

Seuraavaksi tutkittiin, erosivatko koe- ja kontrolliryhmät sosioemotionaalisten 

taitojen yleisen tason suhteen toisistaan. Yleinen taso kuvaa alku- ja loppumit-

tauksista saatujen pisteiden yhteenlaskettua keskiarvoa. Kuten taulukosta 2 ha-

vaitaan, koeryhmä on ollut neljässä tehtäväsarjassa kontrolliryhmää parempi so-

sioemotionaalisten taitojen yleisen tason suhteen ja vastaavasti kontrolliryhmä 

koeryhmää parempi kolmen tehtäväsarjan kohdalla. T-testin tuloksista huoma-

taan kuitenkin, että koe- ja kontrolliryhmät eivät eroa toisistaan tilastollisesti 

merkitsevästi yhdenkään tehtäväsarjan yleisen tason osalta (p>0,05 kaikissa teh-

täväsarjoissa). Näin ollen koe- ja kontrolliryhmien sosioemotionaaliset taidot 

ovat yhtä hyvät. 
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TAULUKKO 1. Sosioemotionaalisten taitojen keskiarvotason kehitys koko tutkimusjoukon osalta alkumittauksesta loppumittaukseen parittaisten otos-
ten t-testillä tarkasteltuna 

 

 Alkumittaus Loppumittaus Kehitys interventiojakson aikana 

ka(kh) ka(kh) t-arvo df p-arvo Cohenin d 

Tehtäväsarja 1 (N = 93) 5,42 (1,25) 5,94 (1,09) -3,78 92 0,00 -0,40 

Tehtäväsarja 2 (N = 93) 5,72 (1,26) 6,09 (1,09) -2,54 92 0,01  -0,27 

Tehtäväsarja 3 (N = 93) 7,33 (1,80) 8,35 (1,52) -5,05 92 0,00  -0,53 

Tehtäväsarja 4 (N = 93) 4,60 (1,14) 4,20 (0,92) 2,70 92 0,01  0,28 

Tehtäväsarja 5 (N = 93) 2,85 (1,13) 2,60 (1,14) 1,47 92 0,14 0,16 

Tehtäväsarja 6 (N = 84) 9,00 (2,18) 10,05 (1,76) -3,79 83 0,00  -0,42 

Tehtäväsarja 7 (N = 92) 5,12 (1,61) 6,03 (1,33) -5,38 91 0,00  -0,57 
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TAULUKKO 2. Sosioemotionaalisten taitojen yleisen tason eroavaisuus tutkimusryhmittäin 
riippumattomien otosten t-testillä tarkasteltuna. Muuttujien osalta esitetään 
keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) 

4.2 Onko lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitys erilaista 

koe- ja kontrolliryhmissä? 

Seuraavaksi tarkasteltiin toista tutkimuskysymystä, oliko koe- ja kontrolliryh-

mien sosioemotionaalisten taitojen kehitys ollut erilaista interventiojakson ai-

kana. Taulukossa 3 on esitetty lasten sosioemotionaalisia taitoja mittaavien teh-

täväsarjojen keskiarvot ja keskihajonnat alku- ja loppumittausten osalta koe- ja 

kontrolliryhmän lapsille erikseen. Taulukosta nähdään, että kontrolliryhmä on 

saanut tehtäväsarjojen 1 ja 3 kohdalla koeryhmää paremmat pisteet sekä alku- 

että loppumittausten osalta. Vastaavasti koeryhmä on saanut kontrolliryhmää 

paremmat pisteet alku- ja loppumittauksissa tehtäväsarjassa 5. Molempien ryh-

 Tutkimusryhmä     

 Koe-

ryhmä 

n = 70 

Kontrolli-

ryhmä 

n = 23 

    

 ka(kh) ka(kh) t-arvo df p-arvo Cohenin d 

Tehtäväsarja 1 (N = 93) 5,65 (0,94) 5,76 (1,10) -0,47 91 0,64 0,11 

Tehtäväsarja 2 (N = 93) 5,91 (0,93) 5,89 (1,03) 0,07 91 0,95 0,02 

Tehtäväsarja 3 (N = 93) 7,80 (1,31) 7,98 (1,50) -0,55 91 0,59 0,13 

Tehtäväsarja 4 (N = 93) 4,41 (0,67) 4,37 (0,98) 0,20 29 0,84 0,05 

Tehtäväsarja 5 (N = 93) 2,80 (0,74) 2,50 (0,93) 1,57 91 0,12 0,36 

Tehtäväsarja 6 (N = 84)a 9,46 (1,53) 9,48 (1,49) -0,06 91 0,95 0,01 

Tehtäväsarja 7 (N = 92)a 5,62 (1,30) 5,50 (1,02) 0,41 91 0,68 0,10 

Huom.  aPuuttuvan tiedon takia tehtäväsarjassa 6 koeryhmän koko on 61 lasta ja kontrolliryh-

män koko 23 lasta; tehtäväsarjassa 7 koeryhmän koko on 69 lasta ja kontrolliryhmän koko 23 

lasta. 
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mien pisteet ovat heikentyneet interventiojakson aikana ACES-osioiden (tehtä-

väsarjat 4–5) kohdalla. Taulukosta havaitaan myös, että koeryhmä on saanut teh-

täväsarjojen 2, 4, 6 ja 7 kohdalla paremmat pisteet alkumittauksissa, mutta kont-

rolliryhmä on saanut paremmat pisteet loppumittauksissa. Näin ollen kehitys on 

ollut näiden tehtäväsarjojen kohdalla parempaa kontrolliryhmässä, koska lähtö-

taso on ollut heillä matalampi ja lopputaso vastaavasti korkeampi kuin koeryh-

mään kuuluvilla lapsilla. 

Lopuksi tarkasteltiin erotusmuuttujien avulla, oliko alku- ja loppumittausten 

kohdalla tilastollisesti merkitsevää eroa koe- ja kontrolliryhmien välillä. Tauluk-

koon 4 on kerätty taulukon 3 pistemääristä lasketut sosioemotionaalisten taitojen 

kehitystä kuvaavien erotuspistemäärämuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat 

sekä riippumattomien otosten t-testien tulokset. Taulukossa 4 olevista keskiar-

voista nähdään, kuinka paljon kunkin tutkimusryhmän pisteet ovat keskimäärin 

muuttuneet interventiojakson aikana. Kuten taulukon riippumattomien otosten 

t-testin tuloksista havaitaan, tutkimusryhmien kehitys ei ole ollut intervention 

aikana tilastollisesti merkitsevästi erilaista yhdenkään tehtäväsarjan kohdalla 

(p>0,05 kaikissa tehtäväsarjoissa). 

Huomiota herättävää on, että ennakko-odotuksista poiketen, kontrolliryhmän 

pisteet näyttävät kehittyneen koeryhmää enemmän kaikkien muiden paitsi teh-

täväsarjan 3 kohdalla. ACES-osioiden (tehtäväsarjat 4–5) kohdalla molempien 

ryhmien pisteet vaikuttavat laskeneen interventiojakson aikana. Näiden tehtä-

väsarjojen kohdalla koeryhmän pisteet näyttävät laskeneen kontrolliryhmää 

enemmän, jolloin koeryhmän suoriutuminen vaikuttaa olleen myös ACES-osioi-

den (tehtäväsarjat 4–5) kohdalla kontrolliryhmää heikompaa. Näin ollen kontrol-

liryhmä näyttää suoriutuneen koeryhmää paremmin kuudessa tehtäväsarjassa ja 

koeryhmä kontrolliryhmää paremmin ainoastaan yhdessä tehtäväsarjassa. Mutta 

kuten jo todettiin, erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä yhdenkään tehtävä-

sarjan kohdalla, eli ryhmien välisessä kehityksessä ei ollut eroa. 
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TAULUKKO 3. Tutkimusmuuttujien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) tutkimusryhmit-
täin 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Tutkimusryhmä 

 Koeryhmä 

n = 70 

Kontrolliryhmä 

n = 23 

 ka(kh) ka(kh) 

Alkumittaus 1 (N = 93) 5,40 (1,27) 5,48 (1,24) 

Loppumittaus 1 (N = 93) 5,90 (1,05) 6,04 (1,22) 

Alkumittaus 2 (N = 93) 5,79 (1,32) 5,52 (1,08) 

Loppumittaus 2 (N = 93) 6,03 (1,05) 6,26 (1,21) 

Alkumittaus 3 (N = 93) 7,29 (1,67) 7,48 (2,19) 

Loppumittaus 3 (N = 93) 8,31 (1,58) 8,48 (1,34) 

Alkumittaus 4 (N = 93) 4,64 (1,01) 4,48 (1,50) 

Loppumittaus 4 (N = 93) 4,19 (0,82) 4,26 (1,18) 

Alkumittaus 5 (N = 93) 2,94 (1,10) 2,57 (1,20) 

Loppumittaus 5 (N = 93) 2,66 (1,14) 2,43 (1,16) 

Alkumittaus 6 (N = 84)a 9,11 (2,15) 8,70 (2,29) 

Loppumittaus 6 (N = 84)a 9,97 (1,83) 10,26 (1,57) 

Alkumittaus 7 (N = 92)a 5,19 (1,72) 4,91 (1,24) 

Loppumittaus 7 (N = 92)a 6,01 (1,32) 6,09 (1,38) 

Huom. aPuuttuvan tiedon takia tehtäväsarjassa 6 koeryh-

män koko on 61 lasta ja kontrolliryhmän koko 23 lasta;  

tehtäväsarjassa 7 koeryhmän koko on 69 lasta ja kontrolli-

ryhmän koko 23 lasta. 
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TAULUKKO 4. Sosioemotionaalisten taitojen kehityksen eroavaisuus tutkimusryhmittäin 
riippumattomien otosten t-testillä tarkasteltuna. Erotusmuuttujien osalta 
esitetään keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) 

Erotuspistemäärä  

tehtäväsarjoittain 

(loppumittaus –  

alkumittaus) 

Koeryhmä 

 

n = 70 

Kontrolli-

ryhmä 

    

n = 23     

ka(kh) ka(kh) t-arvo df p-arvo Cohenin d 

Tehtäväsarja 1 (N = 93) 0,50 (1,38) 0,57 (1,12) -0,21 91 0,84 0,06 

Tehtäväsarja 2 (N = 93) 0,24 (1,48) 0,74 (1,01) -1,50 91 0,14 0,39 

Tehtäväsarja 3 (N = 93) 1,03 (1,93) 1,00 (2,04) 0,06 91 0,95 0,02 

Tehtäväsarja 4 (N = 93) -0,46 (1,26) -0,22 (1,86) -0,58 28,9 0,57 0,15 

Tehtäväsarja 5 (N = 93) -0,29 (1,68) -0,13 (1,46) -0,40 91 0,69 0,10 

Tehtäväsarja 6 (N = 84)a 0,85 (2,52) 1,57 (2,56) -1,15 82 0,25 0,28 

Tehtäväsarja 7 (N = 92)a 0,83 (1,63) 1,17 (1,64) -0,89 90 0,38 0,21 

Huom. aPuuttuvan tiedon takia tehtäväsarjassa 6 koeryhmän koko on 61 lasta ja kontrol-

liryhmän koko 23 lasta; tehtäväsarjassa 7 koeryhmän koko on 69 lasta ja kontrolliryhmän 

koko 23 lasta. 
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5 POHDINTA

5.1 Tulosten tarkastelu 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, tapahtuiko 5–6-vuotiaiden lasten 

sosioemotionaalisissa taidoissa muutosta seurantajakson, eli syksyn 2015 ja ke-

vään 2016 välillä. Tutkimuksen tarkoituksena oli myös selvittää, oliko mahdolli-

nen muutos erilaista Papilio-interventiota saaneiden koeryhmän lasten ja inter-

ventioon osallistumattomien kontrolliryhmän lasten välillä. Tulosten mukaan 

lasten sosioemotionaalissa taidoissa tapahtui muutosta, mutta muutos ei ollut 

erilaista koe- ja kontrolliryhmien välillä. Saamani tulokset ovat yhdenmukaisia 

Takalan, Kokkosen ja Liukkosen (2009) tutkimuksen kanssa. He tutkivat 3–4-

vuotiaiden lasten liikuntatuokioiden aikana esiintyviä sosioemotionaalisa taitoja 

ja taidoissa tapahtuneita muutoksia interventiojakson aikana. Myös heidän tut-

kimuksen mukaan molempien ryhmien sosioemotionaaliset taidot paranivat, 

mutta kehitys oli samanlaista koe- ja kontrolliryhmissä. 

Tässä tutkimuksessa kaikkien lasten sosioemotionaaliset taidot paranivat kuvan-

tunnistustehtävien (tehtäväsarjat 1–3) ja NEPSY-II-tehtävien (tehtäväsarjat 6–7) 

kohdalla. Vastaavasti ensimmäisen ACES-osion (tehtäväsarja 4) kohdalla testi-

pisteiden keskiarvotaso laski interventiojakson aikana. Myös toisen ACES-osion 

(tehtäväsarja 5) kohdalla testipisteiden keskiarvotaso näytti laskeneen seuranta-

jakson aikana, mutta muutos ei ollut tilastollisesti merkitsevä.  

Tehtäväsarja 4, jonka kohdalla muutos oli negatiivista, oli The Assessment of 

Children’s Emotional Skills -tehtävä (ACES), joissa lapsille luettiin lyhyitä tari-

noita ja lasten tehtävänä oli valita, olivatko tarinan lapset iloisia, surullisia, kiuk-

kuisia vai peloissaan. Jo ohjeistuksessa todettiin, että ”joissakin tarinoissa lapsi 

voi sinun mielestäsi tuntea kahta tunnetta, valitse silloin se tunne, mitä arvelet 

lapsen tuntevan eniten ja voimakkaimmin”. Kuitenkin vain yksi tunne hyväksyt-
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tiin oikeaksi vastaukseksi. Herääkin kysymys, oliko kaikissa tarinoissa mahdol-

lista valita yksiselitteisesti vain yksi tunne vai olisiko joissakin kohdissa voinut 

olla kaksi oikeaa vastausta. Esimerkiksi Leibovitchin (2013, 53) tutkimuksessa 

ACES-tarinoiden kohdalla, jotka olivat monitulkintaisia, oikeiksi vastauksiksi 

hyväksyttiin kaikki, joissa oli tunteen oikea valenssi. Alla kaksi esimerkkitarinaa 

lapsille luetuista ACES-tarinoista, joissa oli haastavaa valita vain yksi tunne: su-

rullinen vai kiukkuinen. 

”Tomi antaa Paulin leikkiä lempilelullaan. Pauli leikkii lelulla, ja se menee rikki. Onko 
Tomi iloinen, surullinen, kiukkuinen vai peloissaan?”  

”Mikon vanhemmat sanoivat, että he lähtisivät Mikon kanssa tivoliin. Kun tuli aika läh-
teä, vanhemmat sanoivat, etteivät he voikaan lähteä. Onko Mikko nyt iloinen, surullinen, 
kiukkuinen vai peloissaan?” 

Vastaavasti seuraavien lapsille luettujen ACES-tarinoiden kohdalla voi pohtia, 

oliko lapsi ymmärtänyt, kumman lapsen tunnetta häneltä kysyttiin. 

”Taavi haukkuu Rasmusta rumin sanoin. Onko Taavi iloinen, surullinen, kiukkuinen vai 
peloissaan?” 

”Salli löi Annaa. Onko Salli iloinen, surullinen, kiukkuinen vai peloissaan?” 

Yksi selittävä tekijä pisteiden heikentymiselle molemmissa tutkimusryhmissä 

tehtäväsarjan 4 kohdalla saattoi olla myös se, että alku- ja loppumittauksissa lap-

sille luetut tarinat eivät olleet keskenään samoja vaan molemmissa oli omat tari-

nansa. Myös tehtäväsarja 5, jossa lasten pisteet näyttivät heikentyneen, vaikkei 

sitä tilastollisesti todistettukaan, oli ACES-osio ja myös siinä luetut tarinat poik-

kesivat toisistaan alku- ja loppumittauksissa. Kaikki muut lapsille tehdyt tehtä-

väsarjat näitä kahta lukuun ottamatta olivat täysin samoja alku- ja loppumittauk-

sissa. Tarinoiden ollessa erilaisia, ei voida olla varmoja siitä, olivatko ne keske-

nään vertailukelpoisia, vai olivatko esimerkiksi loppumittauksen tarinat vaike-

ammin tulkittavissa. 

Saksassa Papilio-ohjelman tehokkuus todistettiin Augsburger Längsschnittstu-

die zur Evaluation des Programms Papilio -tutkimuksessa (jäljempänä ALEPP-
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tutkimus) (Barquero ym. 2005). Siinä osoitettiin, että opettajien arvioinnin mu-

kaan interventioryhmän lapsilla esiintyi vähemmän emotionaalisia-, kaveri-

suhde- ja käytösongelmia kuin kontrolliryhmässä olleilla lapsilla. Tästä johtuen 

Papilio-ohjelma otettiin laajalti käyttöön koko maassa. Omassa tutkimuksessani 

ei kuitenkaan voitu vahvistaa Saksassa saatuja tuloksia, koska koeryhmän saa-

masta Papilio-interventiosta huolimatta, ryhmien sosioemotionaalisia taitoja mit-

taavien testipisteiden kehitys ei ollut erilaista koe- ja kontrolliryhmien välillä. 

Näin ollen ryhmien sosioemotionaaliset taidot olivat yhtä hyvät.  

Tutkimukseni tulosten poikkeamista ALEPP-tutkimuksen (Barquero ym. 2005) 

tuloksista voidaan selittää muun muassa sillä, että mittausten suoritusajankoh-

dissa oli eroa tutkimusten välillä. ALEPP-tutkimuksen ensimmäiset mittaukset 

suoritettiin ennen intervention käyttöönottoa, seuraavat kuusi kuukautta inter-

vention aloittamisen jälkeen ja viimeiset kymmenen kuukautta intervention 

aloittamisen jälkeen. Omassa tutkimuksessani alkumittaukset suoritettiin, kun 

interventiotoimet olivat olleet käytössä reilun kuukauden ja loppumittaukset 

noin viisi kuukautta alkumittausten jälkeen. Tutkimuksessani lasten sosioemo-

tionaaliset taidot olivat siis saattaneet parantua intervention ansiosta jo ennen 

kuin alkumittauksia oli edes suoritettu. Näin ollen alkumittaukset eivät välttä-

mättä mitanneet lasten taitojen todellisesta lähtötasoa. Myös tutkimusten inter-

ventiojaksot olivat eripituiset. Tutkimuksessani interventiojakso kesti noin puoli 

vuotta, kun taas ALEPP-tutkimuksen interventiojakso oli noin 11 kuukauden 

mittainen. Näin ollen ALEPP-tutkimuksen interventiojakso oli lähes kaksi kertaa 

tämän tutkimuksen interventiojakson pituinen. Ehkä puolen vuoden mittainen 

interventiojakso ei ollut tarpeeksi pitkä, jotta lasten taidoissa olisi ehtinyt tapah-

tua toivottua kehitystä. Mittaustavat olivat myös erilaisia tutkimusten välillä, 

koska omassa tutkimuksessani vertailtiin lasten testipisteitä ja ALEPP-tutkimuk-

sessa kasvattajien käsityksiä.  

Oletusarvona tutkimuksessani oli, että koeryhmän taidot olisivat parantuneet 

kontrolliryhmää enemmän interventiojakson aikana. Näin ei kuitenkaan tapah-
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tunut, koska ryhmien välillä ei ollut eroa sosioemotionaalisissa taidoissa. Näyt-

täisi kuitenkin siltä, että tutkimuksessani tapahtui päinvastoin, eli kontrolliryh-

män tulokset olisivat parantuneet koeryhmää enemmän, mutta tätä ei voitu tilas-

tollisesti vahvistaa. Kontrolliryhmä oli näennäisesti koeryhmää parempi kaik-

kien muiden paitsi tehtäväsarjan 3 kohdalla. Molempien ryhmien pisteet vaikut-

tivat heikentyneen ACES-osioiden (tehtäväsarjat 4–5) kohdalla, mutta siinäkin 

mahdollinen heikentyminen oli kontrolliryhmällä pienempää. Tilastollisten tes-

tien mukaan ryhmien sosioemotionaaliset taidot eivät kuitenkaan eronneet toi-

sistaan. Ennakko-oletusten vastaisia tuloksia voidaan selittää esimerkiksi sillä, 

että kontrolliryhmässä on ollut käytössä myös sosioemotionaalisia taitoja kehit-

tävä Askeleittain-ohjelma. Askeleittain-ohjelman tavoitteena on edistää lapsen 

sosiaalisia ja tunne-elämän taitoja sekä luoda ongelmanratkaisun mahdollistava 

ilmapiiri (Committee for Children 2012, 29). Ei voida myöskään unohtaa lasten 

normaalia ikään kuuluvaa kehitystä, joka on voinut mahdollistaa sen, että mo-

lempien ryhmien taidot paranivat. Tässä tutkimuksessa käytetyt mittarit saattoi-

vat olla myös liian kapea-alaisia, koska ne keskittyivät lähinnä tunteiden tunnis-

tamiseen, vaikka sosioemotionaalisiin taitoihin sisältyy monia muitakin ulottu-

vuuksia. 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin ainoastaan lasten sosioemotionaalisia taitoja 

mittaavia testipisteitä, ja sitä, oliko niissä tapahtunut muutosta. Jos tutkimukseen 

olisi huomioitu myös vanhempien ja kasvattajien näkemyksiä taitojen kehittymi-

sestä, olisi tutkimuksen tulokset voineet olla toisensuuntaisia. Suomessa kentältä 

saadut kasvattajien kommentit antoivat nimittäin viitteitä siitä, että Papilio-oh-

jelman toteuttamisesta olisi ollut hyötyä lasten taitojen kehittymisessä. Tältä osin 

tulokset olisivat samansuuntaisia ALEPP-tutkimuksen kanssa. 
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5.2 Tutkimuksen vahvuudet ja heikkoudet 

Tämän tutkimuksen heikkoutena voidaan pitää sitä, että tutkimusjoukko ei ollut 

koko Suomea kattava vaan koostui ainoastaan Jyväskylässä asuvista lapsista. Li-

säksi tutkimuspäiväkodit valikoitiin mukaan hankkeeseen päiväkotien oman 

kiinnostuksen mukaan, jolloin kyseessä ei ollut satunnaisotos. Tutkimuksen al-

kumittauksia oli tekemässä osittain eri henkilöt kuin loppumittauksia. Yhteensä 

mittauksia teki neljä eri henkilöä, jotka olivat kaikki lapsille entuudestaan tunte-

mattomia. Useamman henkilön toimesta tehdyt mittaukset ovat voineet vaikut-

taa lapsille annettuihin ohjeisiin ja lasten vastausten kirjaamistapaan. Eroavai-

suuksia saattoi olla myös siinä, kuinka hyvin mittausten tekijät tunsivat käytössä 

olleet tehtäväsarjat ja niiden toteuttamistavat tai kuinka hyvin he olivat perehty-

neet tehtäväsarjojen ohjeistuksiin etukäteen. 

Jotta lasten vastauslomakkeiden tarkastaminen ja pisteyttäminen olisi ollut mah-

dollisimman luotettavaa, tarkastettiin ne kahteen kertaan, osa jopa kahden tar-

kastajan toimesta. Jos vastauslomakkeessa oli jokin epäselvä kohta, merkittiin se 

post it -lapulla jatkoselvitystä varten. Epäselvät kohdat johtuivat siitä, että tar-

kastaja ei välttämättä saanut selvää kirjaajan käsialasta, jolloin kirjattujen kom-

menttien sisältö jäi epäselväksi. Tällaiset kohdat tarkastettiin kirjaajalta itseltään, 

jotta vastauslomakkeiden tarkastamisessa ei syntyisi virheellisiä tulkintoja. Al-

kumittaukset oli äänitetty, jolloin epäselviä kohtia yritettiin tarkastaa myös ääni-

nauhalta, mutta osa vastauksista jäi kuitenkin epäselviksi, koska lapsi oli saatta-

nut vain näyttää valitsemansa vastausvaihtoehdon. Epäselvyydet johtivat siihen, 

että kaikkia lapsia ei voitu ottaa mukaan tutkimukseen jokaisen tehtäväsarjan 

kohdalta, mikä aiheutti tutkimusaineiston pirstaleisuutta. Suurin puutos oli teh-

täväsarjan 6 kohdalla, josta jouduttiin jättämään huomioimatta yhdeksän lasta. 

Tällöin jo valmiiksi pieni tutkimusjoukko (N = 93) pieneni entisestään tämän teh-

täväsarjan osalta. Eräälle lapselle oli tehty alkumittaus vahingossa kahteen ker-

taan ja koska vastauslomakkeissa ei ollut päivämääriä, arvottiin analyyseihin 

mukaan valittava lomake. 
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Pirstaleisuutta aiheuttaneen tehtäväsarjan 6 toteutuksen kohdalla ilmeni teknisiä 

ongelmia. Tässä tehtäväsarjassa lapsille oli tarkoitus näyttää 17 erilaista kuvasar-

jaa, mutta alkumittauksissa testipatteristosta uupui yksi kuva, jolloin lapsille 

näytettiin vain 16 kuvaa. Tämä oli tiedossa ennen alkumittausten aloittamista, 

jolloin mittausten tekijät osasivat jättää vastauslomakkeista kyseisen kohdan 

täyttämättä. Ongelma syntyi kuitenkin siitä, että jälkikäteen havaittiin puuttuvan 

kuvan olleenkin toinen kuva. Tällöin lapsen valitsemia vastauksia piti siirtää tar-

kastusvaiheessa eteenpäin, mutta kaikkien vastauslomakkeiden kohdalla tämä 

ei ollut mahdollista. Mittausten tekijä oli esimerkiksi merkinnyt ainoastaan, oliko 

lapsi vastannut kyseiseen kohtaan oikein vai väärin, mutta ei ollut ympyröinyt 

lapsen valitsemia vaihtoehtoja tai jostain syystä oli oletettu puuttuvaksi kuvaksi 

vielä kolmatta vaihtoehtoa. Tällöin vastauksia ei voitu siirtää eteenpäin ja pistei-

den lasku ei onnistunut. Jotta alku- ja loppumittaukset olisivat keskenään vertai-

lukelpoisia tämänkin tehtäväsarjan kohdalla, jätettiin puuttuva kuva huomioi-

matta molemmilta mittauskerroilta.  

On myös mahdollista, että joidenkin tehtäväsarjojen tehtävissä oli liikaa tulkin-

nan varaa. Suurimpaan osaan tehtävistä oli yksiselitteiset vastaukset, mutta jois-

sakin tehtävissä ainoastaan yhden vastauksen hyväksyminen oikeaksi oli liian 

kapea-alaista. Esimerkiksi NEPSY-II-testin tehtävässä (tehtäväsarja 6), jossa lap-

sen tuli valita 3–4 kasvokuvasta kaksi kuvaa, jotka ilmensivät samaa tunnetta, oli 

niin samankaltaisia kuvia, että aikuisenkin oli vaikea valita oikeat kuvat. Myös 

joissakin ACES-tarinoissa (tehtäväsarjat 4 ja 5) oli haastavaa tehdä ero vihaisuu-

den ja surullisuuden välillä, mutta vain toinen näistä hyväksyttiin oikeaksi vas-

taukseksi. 

Edellä esitetyn ACES-tehtäviin liittyvän tulkintaongelman on huomannut myös 

Gustafson (2009), joka on ollut kehittelemässä ACESin pohjalta paremmin päivä-

koti-ikäisten lasten testaamiseen soveltuvaa Emotion Comprehension Testiä 

(ECT), jossa lapsille luettavissa lauseissa on päiväkotimaailmassa käytettäviä il-

maisuja. Lisäksi lapselle annetaan ECT-testissä mahdollisuus valita kaksi tun-
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netta yhden sijaan. (Gustafson 2009, 43–47.) Myös Leibovitchin (2013, 17, 53) tut-

kimuksessa, jossa oli käytetty ACESia, päätettiin joissakin kohdissa hyväksyä 

useampi vaihtoehto oikeaksi vastaukseksi. Hänen mukaansa lapset vastaavat ti-

lanteisiin aikaisempien kokemustensa valossa ja voivat tästä syystä käsittää ja 

tulkita esitettyjä tilanteita eri lailla. Myös Gustafsonin (2009) mukaan emotionaa-

liset reaktiot eri tilanteisiin liittyvät yksilön temperamenttiin ja yksilöiden erilai-

suuteen. Tästä johtuen toinen lapsi kokee tilanteen surullisena ja toinen vihai-

sena, jolloin joidenkin esitettyjen lauseiden kohdalla on perusteltua hyväksyä 

useampi vastausvaihtoehto oikeaksi. (Gustafson 2009, 48.) Wigelsworth, 

Humphrey, Kalambouka ja Lendrum (2010, 179) puolestaan toteavat, että ACES-

tehtäviä on helppo ja nopea tarkastaa, mutta tutkijat antavat tehtäville kritiikkiä 

siitä, että ne eivät ole tarpeeksi laajoja ja erottelevia.  

Itse olin tekemässä loppumittauksia ja lapset jopa kilpailivat siitä, kuka pääsi en-

simmäisenä tekemään tehtäviä. Näin ollen tutkimuksen vahvuutena voidaan pi-

tää sitä, että lapset olivat erittäin motivoituneita ja halukkaita osallistumaan mit-

tauksiin, eikä heitä pakotettu tekemään niitä. Kokemukseni mukaan yksikään 

lapsi ei kiirehtinyt vastaustensa kanssa nopeamman poispääsyn toivossa, vaan 

oikeasti keskittyi vastauksiinsa. Mittaukset myös tehtiin rauhallisessa tilassa, jol-

loin lasten keskittyminen ei häiriintynyt muiden lasten touhuista. Mittaukset teh-

tiin lasten päiväkotipäivän lomassa, jolloin lasten vireystilassa saattoi olla eroa-

vaisuuksia. Tutkimuksen vahvuutena voidaan pitää myös sitä, että lapset tekivät 

mittaukset kahden kesken mittausten tekijän kanssa, jolloin heille ei syntynyt 

vertaispaineita suoriutumisesta.  

Luetellut tutkimuksen heikkoudet ovat sellaisia, joihin en ole itse voinut vaikut-

taa, koska toteutus oli jo suoritettu hankkeen tiimoilta. Omassa tutkimuksessani 

olen kuitenkin pyrkinyt tekemään kaiken niin tarkasti kuin mahdollista. Tutki-

mustani varten lasten vastauslomakkeet tarkastettiin huolella ja pisteytettiin yk-

siselitteisesti joko oikein tai väärin. Tämän jälkeen saadut pisteet syötettiin 

SPSS:ään ja tarkastettiin kahteen kertaan, että syötetyt luvut olivat oikeat ja oi-
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keissa kohdissa. Tutkimuksessani käytettiin tarkoituksenmukaisia analyysime-

netelmiä ja analyysit suoritettiin varmuudenvuoksi kahteen kertaan. Myös ra-

portointi pyrittiin suorittamaan huolella ja totuudenmukaisesti. Kvantitatiivisen 

tutkimuksen tulosten tulkinta on siinä mielessä yksiselitteistä, ettei tuloksiin 

pääse sekoittumaan tutkijan omia tulkintoja: tulokset joko ovat tilastollisesti mer-

kitseviä tai eivät ole.  

5.3 Pedagogiset sovellukset 

Erilaisille sosioemotionaalisia taitoja opettaville interventioille on tarvetta, koska 

vaikka tiedetään, kuinka tärkeää on opettaa lapsille sosiaalisia taitoja ja tunne-

taan menetelmiä taitojen opettamiseen, niin silti aina on niitä lapsia, joiden sosio-

emotionaaliset taidot ovat puutteellisia (Brigman, Lane, Switzer, Lane & Law-

rence 2010, 323). Interventioille on tarvetta myös siksi, että tutkimusten (mm. 

Hemmeter, Santos & Ostrosky 2008; Wehby, Lane & Falk 2003) mukaan lasten-

tarhanopettajat kokevat, ettei heillä ole tarpeeksi taitoja kohdata haastavasti 

käyttäytyviä lapsia, eivätkä he pysty opettamaan lapsille akateemisia taitoja näi-

den sosioemotionaalisista haasteista johtuen. On jopa todettu, että esikouluikäis-

ten lasten opettajat ovat sitä mieltä, että lasten käyttäytymisongelmat ovat kaik-

kein suurin haaste, johon he törmäävät työssään (Joseph & Strain 2003, 62). Kaiser 

(2007, 115) jakaa tämän näkemyksen. Hänen mukaansa varhaiskasvattajien kou-

luttaminen tehokkaasti tarttumaan lasten käytösongelmiin on varhaisen inter-

ventioketjun heikoin lenkki. Esimerkiksi Hemmeter ym. (2008) selvittivät sitä, 

kuinka hyvin korkeakouluohjelmat valmistivat opiskelijoitaan huomioimaan so-

siaalisia, emotionaalisia ja käytöksellisiä tarpeita, joita pienillä lapsilla esiintyi. 

Tutkimuksen mukaan opiskelijoilla oli hyvät taidot sosioemotionaalisten taitojen 

opetukseen, perheiden kanssa tehtävään yhteistyöhön ja ennaltaehkäisevien in-

terventiotoimenpiteiden suunnittelemiseen ja käyttöönottoon, mutta suurimpia 

vaikeuksia oli haastavaan käyttäytymiseen puuttumisessa.  
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Vaikka tässä tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita ainoastaan Papilio-ohjelman 

lapsiin kohdistuvasta interventiosta, voidaan ohjelman vahvuutena pitää sitä, 

että siinä on myös interventioita, jotka kohdistuvat kasvattajiin ja lasten vanhem-

piin. Papilio-ohjelma ei ole ensimmäinen laatuaan, joka kohdistaa interventioita 

myös vanhempiin. Myös DARE to Be You, The Incredible Years, First Step ja Self-

Determination Curriculum ovat ohjelmia, joiden interventiot kohdistuvat lasten 

lisäksi myös näiden vanhempiin (Joseph & Strain 2003, 71). Zinsser ym. (2016, 

64–65) toteavat, että varhaiskasvattajien oletetaan edistävän lasten sosioemotio-

naalista kehitystä, mutta kasvattajat saavat verrattain vähän tukea ja koulutusta 

siihen, kuinka tämä tapahtuu käytännössä. Kyseisen tutkimuksen mukaan päi-

väkodeissa, joissa käytetään sosioemotionaalisia tukitoimia, esiintyy vähemmän 

varhaiskasvattajien masennusta sekä on parempi työtyytyväisyys ja ilmapiiri. 

Nämä tutkijat toteavatkin, että on tärkeää laatia systeemejä, jotka tukevat sekä 

varhaiskasvattajien että lasten sosioemotionaalista hyvinvointia. Vastaavasti 

Webster-Stratton ym. (2008, 472) toteavat, että on olemassa runsaasti todisteita 

siitä, että korkeasti koulutetut ja kannustavat kasvattajat, jotka käyttävät run-

saasti kehuja ja ennakoivia opetusmenetelmiä, mutta eivät käytä kovaa kuria, 

ovat erittäin tärkeässä roolissa pienten lasten sosiaalisen ja emotionaalisen kehi-

tyksen edistämisessä ja käytöshäiriöiden ennaltaehkäisemisessä.  

5.4 Jatkotutkimushaasteita 

Tämän tutkimuksen mukaan Papilio-ohjelmasta ei ollut hyötyä lasten sosioemo-

tionaalisten taitojen kehittymisessä. Olisi mielenkiintoista tutkia asiaa suurem-

malla tutkimusjoukolla, jotain toista mittaria apuna käyttäen ja ottamalla mu-

kaan sellainen kontrolliryhmä, jonka arjessa ei toteuteta muita sosioemotionaali-

sia taitoja kehittäviä ohjelmia. Tämä siksi, että nyt saadut tulokset olivat ristirii-

taisia Ausburgin tutkimuksen (Barquero ym. 2005) kanssa. Myös tutkimuspäivä-

kodeista saadut kasvattajien kommentit puolsivat sitä, että Papilio-ohjelman to-

teuttamisella olisi ollut vaikutusta lasten taitojen kehittymisessä.  
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Tässä tutkimuksessa keskityttiin tutkimaan, erosivatko koe- ja kontrolliryhmän 

lasten sosioemotionaaliset taidot toisistaan. Olisi kiinnostavaa selvittää myös su-

kupuolen vaikutusta sosioemotionaalisten taitojen osalta, esimerkiksi tutkimalla, 

esiintyykö tytöillä vai pojilla enemmän sosioemotionaalisia haasteita. Useissa 

tutkimuksissa (Durmuşoğlu-Saltali & Arslan 2011; Fantuzzo, Bulotsky-Shearer, 

McDermott, McWayne & Frye 2007; Papatheodorou & Ramasut 1993; Schmidt 

ym. 2002; Walker 2010) on nimittäin löydetty eroja sukupuolten väliltä sosioemo-

tionaalisssa taidoissa tyttöjen eduksi. Esimerkiksi Colemanin ja Webberin (2002, 

35) mukaan enemmistö sosioemotionaalisista ongelmista kärsivistä oli poikia ja 

Aubreyn ja Wardin (2013, 441) tutkimukseen osallistuneista 2/3 näki ongelmia 

enemmän pojilla kuin tytöillä. Eroavaisuuksia on löydettyä myös siitä, miten su-

kupuolten ongelmat sosioemotionaalisissa taidoissa esiintyvät. Esimerkiksi Ra-

masutin ja Papatheodoroun (1994) mukaan pojilla esiintyi enemmän ulkopuo-

lelle suuntautuvia käytöshäiriöitä ja tytöillä vastaavasti vetäytyvää käytöstä. Ky-

seisessä tutkimuksessa eroja oli myös siinä, kuinka vakavina esiintyviä ongelmia 

pidettiin. Pojilla esiintyvistä ongelmista 8,1 % oli vakavia tai erittäin vakavia on-

gelmia, kun vastaavasti tytöillä luku oli ainoastaan 3,6 %. Papatheodoroun ja Ra-

masutin (1993) mukaan pojilla esiintyi etenkin aggressiivisuutta ja sosiaalista so-

peutumattomuutta ja tytöillä hieman enemmän vetäytymistä ja neuroottista käy-

töstä.  

Varteenotettava tutkimusaihe olisi myös selvittää, ketkä lapset hyötyvät eniten 

interventiosta. Lapset, joiden taidot ovat alkumittauksissa huonoimmat? Lapset, 

joilla on diagnosoituna jokin oppimisvaikeus? Webster-Stratton kollegoineen 

(2008, 479–480) huomioi tutkimuksessaan erot interventiovasteessa lapsien vä-

lillä. Tutkijat eivät siis olettaneet, että jokainen interventioon osallistunut lapsi 

saisi samanlaisen hyödyn interventiosta. Jos lapsella on lähtökohtaisesti vain lie-

viä ongelmia, ei ole epätavallista, että tällainen lapsi ei juurikaan hyödy anne-

tusta interventiosta. Lapset, joiden ongelmat ovat lähtökohdiltaan vaikeita, puo-

lestaan hyötyvät usein merkittävästi saamastaan interventiosta. Myös Baker-

Henninghamin ja Walkerin (2009, 634) tutkimuksen mukaan erityisesti niiden 
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lasten, joiden käyttäytyminen oli lähtökohdiltaan haastavaa, ongelmakäyttäyty-

minen väheni annetun intervention myötä. Vastaavasti Andersonin ym. tutki-

muksen (2003, 39–40) mukaan interventiot, jotka edistävät lasten mahdollisuuk-

sia oppia ja kehittyä ovat erityisen tärkeitä nimenomaan lapsille, joiden sosioeko-

nominen status on alhainen ja jotka kärsivät fyysisistä ja sosiaalisista häiriöistä. 

Lapsilla, joilla on matala sosioekonominen status, käyttäytymishäiriöt ovat myös 

yleisempiä kuin heidän parempiosaisilla vertaisillaan (Huaqing Qi & Kaiser 

2003, 198).  

Tässä tutkimuksessa lasten sosioemotionaalisten taitojen kehittymistä mitattiin 

ainoastaan lapsille tehtyjen mittausten kautta. Jatkotutkimuksena voisikin tutkia 

myös kasvattajien ja lasten vanhempien näkemyksiä siitä, paranivatko lasten tai-

dot heidän mielestään. Darling-Churchillin ja Lippmanin (2016, 3) mukaan van-

hempien ja/tai kasvattajien näkökulmien tutkiminen ei kuitenkaan ole ongelma-

tonta, koska vastaajat ovat lapsen kanssa tekemisissä eri konteksteissa, joissa lap-

sen käytös voi olla hyvinkin toisistaan poikkeavaa. On myös muistettava, että 

mittarit, jotka on suunniteltu suoritettavaksi ammattilaisille, eivät välttämättä so-

vellu käytettäväksi vanhempien kanssa ja päinvastoin. Useissa tutkimuksissa 

(Baker-Henningham & Walker 2009; Baker-Henningham ym. 2009; Bierman ym. 

2008; Denham ym. 2003; Domitrovich ym. 2007; Graziano & Hart 2016; Izard ym. 

2004) on kuitenkin selvitetty juuri kasvattajien ja/tai lasten vanhempien näke-

myksiä siitä, onko jostain lapsille annetusta sosioemotionaalisia taitoja paranta-

vasta interventiosta ollut hyötyä lasten taitojen kehittymisessä. Papilio-ohjel-

massa on myös kasvattajille ja lasten vanhemmille suunniteltuja interventioita, 

jolloin olisi luonnollista selvittää myös heidän näkemyksiään.  
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LIITTEET 

Liite 1. Kuvaus lapsille tehdyistä testitehtäväsarjoista 

Tehtäväsarja 1, kuvantunnistustehtävä 

Tässä tehtäväsarjassa lapselle näytettiin tietokoneelta kahdeksan eri kuvaa ih-

misten kasvoista. Lapsen tehtävänä oli valita neljästä hänelle luetusta vaihtoeh-

dosta (esim. iloinen, surullinen, tavallinen ja vihainen) oikea tunne. 

Tehtäväsarja 2, kuvantunnistustehtävä 

Tässä tehtäväsarjassa lapselle näytettiin kahdeksan lyhyttä videoleikettä, joissa 

ihmiset ilmensivät kasvoillaan jotakin tunnetta. Lapsen tehtävänä oli valita nel-

jästä hänelle luetusta tunnetilasta (esim. hämmästynyt, häpeävä, tavallinen ja in-

hoava) leikkeeseen parhaiten sopiva tunne.  

Tehtäväsarja 3, kuvantunnistustehtävä 

Tässä tehtäväsarjassa lapsen tehtävänä oli yhdistää puheen ja kasvojen tunnetila. 

Tietokoneelta laitettiin soimaan lauseita, joissa ihminen puhui tietyllä äänensä-

vyllä. Lauseita oli yhteensä 11. Samanaikaisesti lapselle näytettiin neljä eri kas-

vojen kuvaa, joista hänen tuli valita parhaiten äänensävyyn sopiva ilme. 

Tehtäväsarja 4, ACES 

Tässä tehtäväsarjassa lapselle luettiin lyhyitä tarinoita, jotka liittyivät erilaisiin 

tunnetilanteisiin. Lapsen tuli arvioida, tunsivatko tarinan lapset itsensä iloisiksi, 

surullisiksi, kiukkuisiksi, pelokkaiksi vai eivät tunteneet mitään tunnetta. Lau-

seita oli yhteensä kuusi. Alla pari esimerkkitarinaa: 

”Aleksi teki hienon kortin kaverilleen Leolle. Leo tykkäsi Aleksin tekemästä kortista to-
della paljon. Onko Aleksi…” 

”Rasmus tuo repussa lempikarkkejaan puistoon. Toinen poika näkee karkit, ottaa ja syö 
ne. Onko Rasmus…” 
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Tehtäväsarja 5, ACES 

Tässä tehtäväsarjassa lapselle luettiin lyhyitä tarinoita, jotka liittyivät erilaisiin 

tunnekäyttäytymisiin. Lapsen tuli arvioida, tunsivatko tarinan lapset itsensä iloi-

siksi, surullisiksi, kiukkuisiksi, pelokkaiksi vai eivät tunteneet mitään tunnetta. 

Lauseita oli yhteensä kuusi. Alla pari esimerkkitarinaa: 

”Elias leikkii pihalla muiden lasten kanssa. Elias saa pallon, lopettaa liikkumisen ja näyt-
tää jähmettyneen paikoilleen. Onko Elias…” 

”Opettaja kysyy Lauralta kysymyksen. Näet, että Laura katsoo alaspäin. Onko Laura…” 

Tehtäväsarja 6, NEPSY-II tunteiden tunnistaminen1 

Tämä tehtäväsarja koostui kolmesta erilaisesta osiosta, joissa lapsen tuli tunnis-

taa tunteita hänelle esitetyistä kuvista. Ensimmäiseksi lapselle näytettiin kolme 

kasvojen kuvaa rinnakkain ja lapsen tuli tunnistaa kuvista ne kaksi lasta, joista 

tuntui samalta. Näitä kuvia oli yhteensä neljä. 

Seuraavassa osiossa lapselle näytettiin kasvokuva ylärivillä olevasta esimerkki-

lapsesta ja neljä muuta kuvaa lapsien kasvoista, jotka olivat alarivillä. Lapsen 

tehtävänä oli valita alarivin lapsista se lapsi, josta tuntui samalta kuin esimerkki-

lapsesta. Näitä kuvia oli yhteensä kahdeksan. 

Viimeisessä NEPSY-II tunteiden tunnistamisosiossa lapselle näytettiin neljä kas-

vokuvaa rinnakkain ja hänen tuli valita niistä kaksi, joissa oli kyseessä sama 

tunne. Näitä kuvia oli yhteensä neljä. 

Tehtäväsarja 7, NEPSY-II mielen teoria 

Tässä tehtäväsarjassa lapselle näytettiin piirroksia siitä, mitä Julialle oli tapahtu-

nut. Piirroksen rinnalla esitettiin neljä valokuvaa Julian kasvoista. Lapsen tehtä-

vänä oli valita se kuva, joka parhaiten kuvasi sitä, miltä Juliasta piirroksessa tun-

tui. Piirroksia oli yhteensä kahdeksan. 

                                                
1 NEPSY-II-testin materiaali on tekijänoikeuslain alaista materiaalia ja tästä syystä kuvia ei voida julkaista 
tässä työssä. 


