Miten opettajat tukevat vuorovaikutuksessa sanallisesti
ja sanattomasti lasten emotionaalisen kompetenssin ra-

kentumista Paula ja tunnepeikot-tuokioilla?
Jenna Nieminen

Varhaiskasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2022

Kasvatustieteiden laitos

Jyvéskyldn yliopisto



TIIVISTELMA

Nieminen, Jenna. 2022. Miten opettajat tukevat vuorovaikutuksessa sanalli-
sesti ja sanattomasti lasten emotionaalisen kompetenssin rakentumista Paula
ja tunnepeikot-tuokioilla? Varhaiskasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jy-
vaskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden laitos. 62 sivua.

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia emotionaalisen kompe-
tenssin rakentumisen tukemisen keinoja opettajien vuorovaikutuksessa nakyi
heiddn ohjaamillaan Papilio-ohjelman Paula ja tunnepeikot-tuokioilla. Papilio-
ohjelma toimii tdssad tutkimuksessa vuorovaikutuksen kontekstina ja sen tehosta
lasten sosioemotionaalisen kehityksen tukemisessa on saavutettu positiivisia tu-
loksia erityisesti Saksassa.

Tutkimuksen aineistona olivat yhden ldnsisuomalaisen pdivéakotiryhméan
videoidut Paula ja tunnepeikot-tuokiot, joilla tutustuttiin ryhmén opettajien joh-
dolla perustunteita edustaviin peikkoihin Hymyyn, Saikkyyn, Nyyhkyyn ja Ak-
syyn. Tutkimusaineisto on analysoitu laadullisen sisdllonanalyysin avulla.

Tutkimukseni mukaan opettajien vuorovaikutuksessa nékyi sanallisia ja sa-
nattomia tuen muotoja. Sanallisessa vuorovaikutuksessa opettajat tukivat lasten
emotionaalista kompetenssia erityisesti kysymysten, toiston ja sanallistamisen
avulla. Lisdksi he ohjasivat lapsia konkreettisesti harjoittelemaan tunteiden il-
maisua ja puhuivat myos omista tunnekokemuksistaan. Sanallisen tuen rinnalla
kulki sanaton tuki, joka nékyi tdssd tutkimuksessa esimerkiksi tiettyjen sanojen
painotuksina, eleind ja eldytymisend tunteisiin. Johtopaatoksend tassa tutkimuk-
sessa on, ettd opettajien on hyva huomioida sanojen rinnalla sanattoman viestin-
nan merkitys, jotta voidaan tukea lasten emotionaalisen kompetenssin rakentu-
mista monipuolisesti. Sanaton tuki tuo sanalliseen tukeen lisdd merkitystd ja aut-

taa erilaisia oppijoita.
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vatus, Papilio-ohjelma
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1 JOHDANTO

Emotionaalisen kompetenssin katsotaan koostuvan tunteiden tunnistamisesta ja
ymmadrtdmisestd sekd itsessd ettd muissa, sekd tunteiden ilmaisusta ja niiden s&a-
telystd. Nadiden emotionaalisen kompetenssin osatekijoiden kehittymiselld on
merkittava rooli kaikenlaisessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Poikkeus 2011,
95.) Denham (2007, 3) on esittdnyt, ettd kyky tunnistaa ja hallita tunteita tukee
kehittyvda sosiaalista kyvykkyyttd ja myos toisin pdin, joten voidaan todeta, ettd
sosiaaliset taidot ovat emotionaalisten taitojen kanssa tiiviisti yhteen kietoutu-
neet. Ndistd taidoista voidaankin kayttdd yhteisnimitystd sosioemotionaalinen
kompetenssi. Tutkimusten mukaan sosioemotionaalisesti kyvykkaat lapset osal-
listuvat enemmadn yhteiseen toimintaan, ovat positiivisemmin asennoituneita,
hyvaksyttyjd vertaistensa parissa ja saavat myos opettajilta enemmdn positiivista
palautetta (Denham 2017, 285). Téastd syystd sosioemotionaalisen kompetenssin
tukeminen on ensiarvoisen tarkeda.

Joillakin lapsilla saattaa olla haasteita sosioemotionaalisen kompetenssin
rakentumisessa, jolloin erityisesti he tarvitsevat aikuisen tukea. Opettajan tuen
vaikutuksista lasten sosioemotionaalisten taitojen kehittymiseen on tehty va-
hemman tutkimusta, mutta opettajan positiivisella vuorovaikutussuhteella oppi-
laisiin on kuitenkin huomattu olevan pitkdkestoisia positiivisia vaikutuksia las-
ten kehitykseen ja sen on my6s havaittu vihentdvan ongelmakayttaytymista
(Williford & Wolcott 2017, 231). Opettajat ovat kokeneet heilld olevan vastuun
tukea lasten sosioemotionaalista kehitystd (Humphries, Williams & May 2018,
166). Lasten tunteisiin liittyvat taidot vahvistuvat, kun kasvattajan kanssa tietoi-
sesti opetellaan havaitsemaan, tiedostamaan ja nimedmaéan tunteita (Opetushal-
litus 2018, 26).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018, 25) koros-
tetaan varhaiskasvatuksen roolia lasten vuorovaikutus- ja ilmaisutaitojen edisté-

jand. Nédihin kuuluvat kyky kuunnella, tunnistaa ja ymmartaa erilaisia ndkemyk-



sid, jotka tukevat lapsen identiteettid, toimintakyky4 ja hyvinvointia (Opetushal-
litus 2018, 25). Kun tunteista keskustellaan varhaiskasvatuksen arjessa, lapset op-
pivat my6s ymmartdméaan omia ja toisten tunteita (Neitola & Koivula 2020, 35).

Arkeen voidaan sisdllyttdd myos erilaisia ohjelmia keskustelun tueksi. Tut-
kimusten mukaan esimerkiksi hyvin toteutetut sosiaalisen ja emotionaalisen op-
pimisen ohjelmat parantavat lasten akateemisia taitoja, sekd auttavat lapsia sda-
telemddn omaa kaytostaan. Lisdksi ne auttavat ehkdisemadan mahdollisia negatii-
visia tuloksia, kuten esimerkiksi haasteita kayttaytymisessa. (Weissberg, Durlak,
Domitrovich & Gullotta 2017, 12-13.) Ohjelmien avulla opettajat saavat valmiit
ohjeet tuen toteuttamiseen arjessa. Yhtend esimerkkind sosiaaliemotionaalisen
tuen ohjelmista on Papilio-ohjelma.

Papilio-ohjelma on Saksassa kehitetty interventio-ohjelma, jolla on tutki-
tusti ollut positiivisia tuloksia lasten sosioemotionaaliseen kompetenssiin. Papi-
lio-ohjelman on tieteellisesti todistettu vdahentdvan kayttdaytymisen ongelmia ja
kehittdvdn sosiaalisia- ja tunnetaitoja. (Papilio 2015.) Myds Suomessa Papilio-oh-
jelma on saanut Koivulan, Laakson, Viitalan, Neitolan, Hessin ja Scheithauerin
(2020, 66) mukaan positiivisen vastaanoton ja lapset ovat oppineet tunnistamaan
tunteita, kohtaamaan toisen tunteet empaattisemmin ja puhumaan tunteista.

Tdssd tutkimuksessa tarkastelen keinoja, joiden avulla opettajat tukevat las-
ten tunnetaitojen kehittymistd varhaiskasvatuksen vuorovaikutuksessa Papilio-
ohjelman tuokioilla. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda erityisesti opettajan
vuorovaikutuksen roolia tunnetaitojen tukijana Papilio-ohjelman Paula ja tunne-
peikot-tuokioilla, joilla lasten kanssa opetellaan tunnistamaan, ilmaisemaan ja
sddtelemddn perustunteita iloa, surua, pelkoa ja vihaa. Tutkimuskysymykseni
on: Miten opettaja tukee vuorovaikutuksessa sanallisesti ja sanattomasti lasten emotio-
naalisen kompetenssin rakentumista Paula ja tunnepeikot-tuokioilla?

Tutkimuksen aineistona on yhden lapsiryhmén Paula ja tunnepeikot-tuoki-
oiden videoinnit, yhteensa kahdeksan tuokiota, joilta havainnoin opettajien vuo-
rovaikutusta. Tutkimusaineisto on analysoitu sisdllonanalyysiad kayttaen. Tutki-
mus on tapaustutkimus, jossa on myos hermeneutiikan piirteitd, koska tavoit-

teena on tulkinnan kautta ymmartad ilmiota enemman.



2 VARHAISKASVATUSIKAISTEN EMOTIONAA-
LISEN KOMPETENSSIN KEHITTYMINEN JA
MERKITYS

Sosiaalisista ja emotionaalisista taidoista kdytetddn usein yhteistd nimitystad so-
sioemotionaalinen kompetenssi eli sosioemotionaalinen kyvykkyys, johon Colla-
borative for Academic, Social and Emotional Learning- yhteisén maééaritelman
(CASEL 2013, 9) mukaan liittyy itsetuntemus, -sddtely, sosiaalinen tietoisuus, so-
siaaliset taidot ja vastuullinen pditosten tekeminen. Vastuullinen paitoksen te-
keminen sisdltdd taidot ja tiedot tehdd rakentavia valintoja kdytoksessd ja sosiaa-
lisessa kanssakdymisessd erilaisissa tilanteissa (Weissberg ym. 2017, 7). Tass4 tut-
kimuksessa keskityn kuitenkin tarkemmin emotionaaliseen kompetenssiin eli
tunteiden tunnistamiseen ja ymmadrtdmiseen, ilmaisemiseen ja sddtelyyn, jotka
ovat osa sosiaalisia taitoja ja itsetuntemusta ja -sddtelyd. Seuraavassa alaluvussa
2.1 kdyn tarkemmin ldpi emotionaalisen kompetenssin kehittymistd tunteiden
nimedmisen, tunnistamisen, ymmartdmisen, ilmaisemisen ja sddtelyn kehittymi-
sen kautta rajaten tarkastelun varhaiskasvatusikdisiin lapsiin. Lisdksi avaan ala-
luvussa 2.2 my6s emotionaalisen kompetenssin merkitystd ja lapsilla ilmenevia

mahdollisia haasteita emotionaalisen kompetenssin rakentumisessa.

2.1 Emotionaalisen kompetenssin kehittyminen

Vuorovaikutuksen kannalta tirkeimpid tavoitteita varhaisessa lapsuudessa on
oppia tunnistamaan omia ja toisten ihmisten tunteita (Thompson & Thompson
2020, 31). Seuraavaksi tarkastelenkin, kuinka emotionaalisen kompetenssin
osalta tunteiden tunnistaminen, ymmartdminen, ilmaisu ja sddtely kehittyvat

varhaiskasvatusikaisilld lapsilla.



211 Tunteiden nimedmisen ja tunnistamisen kehittyminen

Perustunteina pidetddn mielihyvai tai iloa, suuttumusta tai vihaa, surua, pelkoa,
hammastystd ja inhoa (Sandberg 2021, 159). Ndille on ominaista, ettd ihmiset ker-
tovat kokevansa kyseisid tunteita eniten. Perustunteita pidetddan myos universaa-
leina ja evoluution myo6td syntyneind toimintaohjelmina, koska ihmisten on huo-
mattu tunnistavan ndmd perustunteet samalla tavalla kasvojen ilmeistd kulttuu-
rista riippumatta. (Nummenmaa 2010, 33-34.)

Tunteiden tunnistaminen on merkittdvad ihmisen selviytymisen kannalta,
joten kehon virittyminen valppauteen tunnekokemusten myota on luonnollinen
reaktio. Suurin osa lapsista oppii ensin tunnistamaan kasvoilta positiiviset tun-
teet kuten ilon, jonka jalkeen tulevat negatiiviset tunteet suru, pelko ja viha. (Koi-
vula & Laakso 2017, 117; Saarni 1999, 109.) Pieni vauva nékee ilon tunteen toisen
ihmisen kasvojen ilmeistd eli hymystd osaamatta vield yhdistdd tdtd tunne-
sanaan, mutta noin 10 kuukauden idssd lapset oppivat yhdistimddn ilmeen ja
ddnen yhteyden tiettyyn perustunteeseen (Widen & Russell 2008, 350-351). N&in
ollen pienet vauvat osaavat myos liittdd tiettyihin ihmisiin ja esineisiin merkityk-
sid. Esimerkiksi vauva tulee iloiseksi ndhdessddn tutun ihmisen tai vaikkapa tu-
tin. (Pihlaja 2019b, 145.)

Vaikka vauvat kykenevit tunnistamaan perustunteet kasvoilta, oppivat he
nimedmaddn ja tunnistamaan tunteita véhitellen enemman oppiessaan puhumaan
(Nummenmaa 2010, 82). Noin kaksivuotiaiden on havaittu pystyvan erottele-
maan positiivisiin tuntemuksiin hyvin olon tunteen, ilon ja rakkauden ja nega-
tiivisiin tunteisiin pelon, surun ja vihan. Vaikka tunteet sanoina ovat tdssa idssa
tuttuja, eivat kaksivuotiaat valttamattd ymmarrad esimerkiksi vihaa samalla ta-
voin kuin aikuiset. Vihan tunne nédyttdytyy paljon laajemmassa mittakaavassa,
kun lapsi saattaa esimerkiksi kuvailla surullista tai pelokasta ilmettd myos vi-
haiseksi. (Widen & Russell 2008, 358-355.)

Kaksivuotiailla tunteiden tunnistamiseen tulevat mukaan myos sanat, kun
he osaavat kertoa olevansa iloisia tai surullisia. Pienemmilld tunteiden tunnista-

minen keskittyy vield suurelta osin heihin itseensd, vaikkakin pienten lasten on



huomattu havaitsevan myos toisten tunteita. Vaikka lapset jo oppivat yhdista-
maddn ihmisten ulkoiset piirteet kuten kasvojen ilmeet ja eleet tiettyyn tunteeseen
esimerkiksi kuvissa, voi joillekin lapsille tama olla haastavaa. (Harris 2008, 321-
323; Lewis 2016, 279.)

Mita pienempi lapsi on, sitd haastavampaa héinelle on sanallistaa ja nimeta
koettua tunnetta. Tunteiden nimedmistd ja tunnistamista itsessd sekd muissa opi-
taan lapsuudessa prosessinomaisesti vahitellen. (Alijoki & Pihlaja 2017, 269; Wi-
den & Russell 2008, 350.) Oppimiseen liittyviat kuitenkin my6s vahvasti koke-
mukset ihmissuhteista. Opimme ajan myo6td esimerkiksi olemaan pelkddamatta
kaikkia vieraita ihmisid. (Koivula & Laakso 2017, 117.) Mitd enemmaén lapsi kas-
vaa, oppii hdn myds ymmartaméaadn tunteiden taustalla olevia moninaisia ulottu-
vuuksia, kuten yksilollistd kokemusta. Avaan seuraavaksi lasten kehityksen

myotd kasvavaa tunteiden ymmartamista.

21.2 Tunteiden ymmartiminen tunnistamisen rinnalla

Tunteiden ymmartdminen on Denhamin (2007, 15) mukaan keskidssd emotio-
naalisessa kompetenssissa, silld tunteiden kokeminen ja ilmaiseminen ovat osa
sitd. Lapset voivat jo hyvin varhain osoittaa merkkejd tunteiden tunnistamisesta,
vaikka he eivit osaisikaan nimetd tunnetta sanana (Harris, de Rosnay & Pons
2016, 294). Tunteiden ymmartaminen ei kuitenkaan ole vain tietyn ilmeen ja sii-
hen liittyvdn tunnesanan yhdistamistd, vaikka se onkin pienten lasten kanssa
tunteiden tunnistamisen ldhtokohta. Tunteiden ymmartadmiseen liittyvat myos
tunteen tunnistaminen kehossa sekd tunnereaktion seurausten ymmértaminen.
(Thompson & Thompson 2020, 31). On tutkittu, ettd noin 10 vuoden ikddn men-
nessd lasten ydintaidot tunteiden ymmartamiseen olisivat valmiita (Koivula &
Laakso 2017, 119).

Lapsilla taytyy olla myos kokemusta monenlaisista tunteista ennen kuin he
alkavat ymmartad niitd (Dowling 2010, 90). Tunteiden ymmartaminen alkaa hah-
mottua véhitellen jo kahden vuoden idssd, koska jo kaksivuotias voi ymmartdd

tunteet seurauksena jostain tapahtuneesta toiminnasta (Widen & Russell 2008,
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353-355). Harrisin (2008, 323-325) mukaan lasten tunteiden tulkinta ja ymmarta-
minen ovat 2-3-vuotiaana kuitenkin haluun perustuvia eli he kokevat itsensa
iloiseksi, kun saavat haluamansa asian tai vihaiseksi, jos eivit saa juuri tédtd ha-
luamaansa asiaa.

Lisdksi tunteiden ymmartdmistd varten lapsen tdytyy ensin tulla tietoiseksi
itsestddn, jotta hdan osaa paikantaa tunteen itsessddn (Saarni 1999, 80). Lapsilla
alkaa 3-4-vuoden idssd kehittyd muisti koskien hdnen omia kokemuksiaan. Sil-
loin lapset alkavat myos tarkastella enemmaén omia tunteitaan ja ajatuksiaan, jol-
loin he alkavat ymmaértdd omaa mieltdan. Tamén jalkeen heiddn on helpompi
myds osoittaa ymmarrystd toisen mieltd kohtaan. (Kronqvist 2017, 14.) Lapsille
alkaa siis kehittyd mielen teorian taidot eli he oppivat ymmaértdméan toisten toi-
veita, haluja ja uskomuksia, jotka voivat olla hyvin erilaiset kuin heilld itselldan
(Koivula & Laakso 2017, 118).

Katsomalla asioita toisen yksilon kannalta, opitaan Nummenmaan (2010,
145) mukaan ymmartamadn toisia. Eli tunteiden ymmaértaminen auttaa lapsia
myo6s ymmaértimddn sosiaalisia tilanteita, joissa opitaan lopulta my6s kunnioit-
tamaan moninaisia syitd toisten tunnereaktioihin. Tunteita ymmartamalla lapset
oppivat siis myds ndkemddn ihmisten kdyttaytymisen taakse, koska ajatuksia ei
voida aina ndhdd. (Denham 2007, 16; Hwang & Matsumoto 2013a, 15-16; Thomp-
son & Thompson 2020, 32.)

Noin 4-5-vuotiaana tunteiden ymmartamiseen liittyvat uskomukset ja odo-
tukset eli lapsi odottaa saavansa jonkin asian, mutta kun tama ei toteudukaan,
viridd suuttumus. Téssd idssd uskomukset liittyvét usein kiintedsti toimintaan ja
lapset voivat pitdd oikeana toimintaa, jossa vddrin tehnyt on saavuttanut tavoit-
teensa. Noin kahdeksan vuoden ikddn mennessa lapsille on kehittynyt tietoisuus
oikeasta ja vadrastd, silld lapsilla on yleensi silloin kehittynyt omatunto ja syylli-
syyden tunne. Lapset ovat siis omaksuneet ympadristostddn, mikd on hyvaksytta-
vdd ja mitd heiltd odotetaan. (Harris 2008, 323-325.) Tamd vaatii Lewisin (2016,
290) mukaan sitd, ettd lapsella on késitys omasta itsestd eli myos tunteistaan ja

hén kykenee vertaamaan omaa kéytostadn ndihin yleisiin odotuksiin.
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Tunteiden ymmartamiselld on merkittava rooli lasten tavoissa ilmaista ja
sdddelld niitd (Denham 2007, 20). Seuraavissa alaluvuissa siirryn tarkastelemaan

emotionaalisen kompetenssin muita osa-alueita eli tunteiden ilmaisua ja sédéte-

lya.
213 Tunteiden ilmaiseminen varhaislapsuudessa

Varhaiskasvatuksessa on normaalia, ettid lasten erilaiset tunnetilat saattavat ni-
kyd ja kuulua pdivittdin (Alijoki &Pihlaja 2017, 269).Tunteiden ilmaisu eli omien
tunteiden kokeminen ja tunnepitoisen viestin ldhettdiminen muille on keskeinen
asia emotionaalisessa kompetenssissa (Denham 2019, 495). IImaisemalla tunteita
voidaan lisdtd kdyttdytymisen ennustettavuutta eli voidaan havaita ihmisen sen
hetkinen tunne ja ennakoida, mitd seuraavaksi tapahtuu (Kokkonen 2017, 14).
Tunteita ilmaistaankin Sandbergin (2021, 156) mukaan ddnelld, kasvojen ilmeilld
ja kehon asennoilla. Esimerkiksi Nummenmaan (2010, 82) mukaan vauva ilmai-
see olotilaansa ddnellisesti itkulla, kun hén ei osaa vield puhua.

Kun lapsi oppii puhumaan, ilmaisee hdn tunnetilaansa eri tavoin. Tunneti-
laa voidaan viestid ddanenpainoilla esimerkiksi korottamalla tai rytmittamalld pu-
hetta. My®s itku, nauru ja kiljahdukset tehostavat tunneviestid. (Nummenmaa
2010, 83.) Kasvot ovat tdarkein tunteiden ilmaisun viline, mutta tunteita ilmais-
taan myos kehon asennoilla, joista voikin usein saada vihjeen toisen tunteista,
vaikka ilme ei niitd paljastaisikaan. Keholla ilmaistaan suoremmin tilannekoh-
taista tunnetta, kuten esimerkiksi ldhestytddn miellyttdvad asiaa tai otetaan etdi-
syyttd negatiivisia tunteita herattdviin asioihin. (Nummenmaa 2010, 100-102.) II-
maisulla ja toiminnalla eri tilanteissa viestitddan de Gelderin (2016, 485) mukaan
my0s siitd, miten ymparisto ymmarretdadn tai tulkitaan.

Kehollinen reaktio tunteisiin on ikddn kuin automaattinen. Tama voi nakya
esimerkiksi pienilld vauvoilla pelkona vieraita ihmisid kohtaan tai eri tunteet
saattavat aiheuttaa tietynlaisen reaktion tai kdyttdytymisen, jos niitd ei tietoisesti
kontrolloi. (Koivula & Laakso 2017, 117.) Pelko saattaa ndkya lapsen toiminnassa
paikalleen jahmettymisend ja suru itkuna tai poissaolevan oloisena tilana. Joskus

viha ja suuttumus ottavat lapsen ilmaisussa vallan ja osa lapsista saattaa jumittua
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tunteeseen. (Sandberg 2021, 161.) Tunteiden kautta jo pieni lapsi ilmaisee omia
pdamaddridan sosiaalisessa kontekstissa. (Denham 2007, 11.)

Vaikka pienet lapset tavoittelevat omia padmaédridan tunteiden ilmaisul-
laan, on jo heilld havaittu tunteiden ilmaisussa empatiaa toisen tunteita kohtaan.
Tama ndkyy Saarnin (1999, 162) mukaan toisen tunteiden myotdeldmisend. Jo
taaperoilla on havaittu empatiaa eli esimerkiksi toisen lapsen itku saattaa tarttua
toisiinkin ryhmassd. Myohemmin taaperoikdisend lapsi saattaa jo lohduttaa
toista. Tama varhainen empatia on tiedostamatonta ja lapsi ei valttamatta vield
tiedosta tdysin toisen olotilaa ja tunteita. (Pihlaja 2019b, 145.)

Toisen olotiloista voi saada viitteitd, silla tunteiden ilmaisun kehollista lii-
kehdintdd voidaan pitdd universaalina (Nummenmaa 2010, 101). Perustunteiden
ilmaisun universaaliudesta huolimatta on hyva tunnistaa se, ettd jokainen kokee
tunteet yksilollisesti (Mdntymaa, Luoma, Puura & Tamminen 2003, 463). Lasten
tunteiden ilmaisemisen voimakkuudessa voi olla hyvin paljon eroja, jotka voivat
johtua monesta tekijdstd, kuten temperamentista ja erilaisista kokemuksista tie-
tyissd ymparistoissd. (Lewis 2016, 276). Vaikka tunteen ilmaisun voimakkuu-
dessa voi olla yksiléiden vililld eroja, on Nummenmaan (2010, 77) mukaan taus-
talla oleva tunne kokemuksena laadultaan melko samanlainen.

Vaikka lapsilla onkin eroja ilmaisun voimakkuudessa, ovat heiddn tun-
teensa kypsymattomid ja dkillisid. Pienet lapset kohtaavat paljon uusia asioita,
jotka saattavat aiheuttaa stressid ja ndin ollen &killisid tunteenpurkauksia. Lasten
tunteiden ilmaisu on usein my6s hyvin kokonaisvaltaista, joka nidkyy heiddn
koko kehossaan ja toiminnassaan esimerkiksi iloisena hyppelyna. (Dowling 2010,
84.) Lapset tulevat tietoiseksi, ettd he saavuttavat tavoittelemansa asian viesti-
malld voimakkaasti tunteilla, jolloin he ilmaisevat ilon lisdksi muitakin perustun-
teita hyvin eldvdisesti. Tamd kuitenkin tasoittuu ajan myo6td. (Denham 2007, 13.)

Lapset oppivat vahitellen, miten tunteita voidaan kayttdd missdkin tilan-
teessa, jotta pddsee tavoitteeseensa. Sosiaalinen konteksti madrittdd, millainen
tunteiden ilmaisu on soveliasta ja lapset oppivat tilannekohtaisesti ilmaisemaan

tunteitaan. Tunteiden ilmaisussa ovat usein keskeisid menetelmd, tunteen syvyys
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ja ajoitus, jotta osataan tilanteeseen sopivalla tavalla ilmaista tunnetta uskotta-
vasti. (Denham 2007, 11-12; Saarni 1999, 62.) Tunteen ilmaisua ohjaavat siis
erddnlaiset tunnesadnnot, jotka opimme jo lapsuudessa kulttuurin muiden sdan-
tojen, kasitysten ja tietojen rinnalla. Kulttuuriset tunnesdannot kertovat meille,
mitd tunteita meiddn yhteiskunnassamme on sopivaa ilmaista ja missd tilan-
teissa, miten ja kenelle se on hyviaksyttavad. (Kokkonen 2017, 147.) Ajan myota
lapsi kuitenkin my®6s oppii, ettei pddse véalttamaittd tavoitteeseensa voimakkailla
tunteen ilmauksilla (Nummenmaa 2010, 495). Seuraavassa alaluvussa siirrynkin
tarkastelemaan viimeistd emotionaalisen kompetenssin osa-aluetta eli tunteiden

sddtelyd, joka ohjaa my0s tunteiden ilmaisua.

214 Tunteiden sditelyn kehittyminen

Tunteiden sditelyssd on Denhamin, Bassettin ja Zinsserin (2012, 138) mukaan
kyse taidosta ilmaista tunteita oikealla tavalla. Emotionaaliseen kompetenssiin
kuuluvaa tunteiden sddtelyd tarvitaan, kun tunteet eivit virid tarkoituksenmu-
kaisesti tai ne eivét ilmene tilanteessa sopivalla tavalla (Kokkonen 2017, 19). Tun-
teet ovat osa sosiaalisia suhteita, joten niiden s&dately tapahtuu usein sosiaalisissa
tilanteissa, kun seurataan muiden reaktiota omiin tunteisiin. Silloin tunteita sdi-
televat sekd niiden kokija, ettd muut ihmiset ymparilld. (Fischer & Manstead
2016, 433.) Tunteita sddtelemalld pyrimme siis Kokkosen ja Kinnusen (2009, 148)
mukaan toimimaan tarkoituksenmukaisesti eri tilanteissa mukauttamalla sdate-
lykeinoja kyseisen tilanteen mukaan.

Tunteiden sdatelykeinojen osittaisesta tilanneldhtoisyydestd huolimatta ih-
misilld on tapana valita kuitenkin toistuvasti samat itselle tyypilliset strategiat
(Kokkonen & Kinnunen 2009, 150). Denhamin (2019, 499) mukaan lapset oppivat
sdilyttamaan tunteiden sddtelykeinoista ne, joiden kokevat olevan olennaisia ja
auttavan heitd yllapitdamaan hyvinvointiaan. Ndin ollen Schulman (2015, 17) on
esittdnyt, ettd lapset ovat yksilollisid ja saattavat samoissa tilanteissa reagoida
toisistaan poikkeavalla tavalla.

My0s geenit saattavat vaikuttaa sithen, kuinka kukin yksil6 reagoi eri tilan-

teissa. Jotkut lapset kestdvat paremmin suuria méaérid arsykkeitd, kun taas toisilla
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tunteiden hallinta on haastavampaa. (Blair & Raver 2017, 68; Kokkonen & Kin-
nunen 2009, 152.) Yksi syy tdhdn on se, ettd geenit ovat ikddn kuin pohja, josta
lahtee liikkeelle itsesddtelyn kehitysprosessi (Blair & Raver 2017, 71).

Geenien lisdksi tunteiden sdadtelyyn vaikuttaa kulttuuri, jossa elamme. Kult-
tuuri ja se, mitd kdytostd pidetddn sielld soveliaana vaikuttavat erityisesti sédéte-
lykeinon valinnan seuraukseen. Sddtelykeinon valinnan seuraukset maarittyvit
siis suurelta osin kulttuurin kasityksistd. (Kokkonen 2017, 149-150.) Aron (2011a,
23) mukaan lapsi oppiikin sddtelemddn kdyttdaytymistdan vahitellen sen mukaan,
kuinka hédnen tunneviesteihinsd vastataan. Tastd johtuen esimerkiksi vanhem-
mat toimivat esimerkkind lapsille tunteisiin asennoitumisessa ja lapsi oppii heiltd
mitd tunteita tulee missékin tilanteessa sdddelld (Kokkonen 2017, 90).

Vaikka lapsi tarvitsee vastaanottavaista aikuista tunteiden sditelyn tukena,
on lapsilla luontaisesti kyky itsendisesti sdddelld tunteitaan. Tdméa ndkyy tilan-
teissa, joissa he ldhestyvit tai ottavat etdisyyttd drsykkeisiin. (Denham 2007, 9;
Kokkonen 2017, 62.) Kokkosen (2017, 100) mukaan jo 3-6 kuukauden ikdinen
lapsi osaa sdddelld tunteitaan kdantamalld tarkkaavaisuutensa pois ikdvid tun-
teita herattdavastd kohteesta. Kuitenkin erityisen negatiivisia tunteita kokeva lapsi
huomaa tarvitsevansa enemmaén tunteidensa sditelyd, vaikka se on myos vaike-
ampaa hénelle (Denham 2007, 21).

Varhaislapsuudessa tunteiden sddtely on hyvin konkreettista, jossa lapsi
nojaa hoivaajaan hakeutuen esimerkiksi syliin tai pyrkii sddteleméédn aistidrsy-
kettd esimerkiksi peukaloa imemadlld. Lapsen kasvaessa tilalle tulee sddtelykei-
noiksi lapsesta itsestd lahteviat ja myos kieleen liittyvit keinot, kuten myonteinen
itsekseen puhuminen ja mukavien tapahtumien muistelu. (Kokkonen 2017, 100;
Kokkonen & Kinnunen 2009, 149.) Joskus on vaikea sanoa, milloin tunne loppuu
ja tunteen sddtely alkaa. Tutuille ihmisille voi ndyttdd enemman tunteita, kuin
tuntemattomille, jolloin tunteiden sditelyad tapahtuu huomaamatta. (Fischer &
Manstead 2016, 433.) Tunteita voidaan sdddelld esimerkiksi tukahduttamalla

tunne, joka ei sovi tilanteeseen suoraan ilmaistuna. Jo pienten 3-4-vuotiaiden las-
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ten on havaittu tukahduttavan esimerkiksi pettymyksen tunteitaan. Tukahdutta-
minen sopii moniin tilanteisiin, jotta sosiaalinen vuorovaikutus sdilyy hyvana
jatkossakin. (Kokkonen 2017, 59.)

Lapset oppivat siis jo hyvin varhain sddteleméddn tunteitaan. Lapsilla tapah-
tuu yleensd kolmen ja kuuden ikdvuoden vililla kehitystd, jolloin he vahitellen
kehittyvat impulsiivisesta ja itsekeskeisestd taaperosta vastuullisempaan, sdan-
tojd noudattavaan ja sosiaalisesti kehittyneempadn koululaiseen. Lapsilla tapah-
tuu muutosta erityisesti sosiaalisissa taidoissa ja tunteiden ymmartdmisessd tai
tulkitsemisessa. Lisdksi he ovat usein oppineet kontrolloimaan ja tiedostamaan
omaa kdyttdytymistddn. (Bierman & Motamedi 2017, 137.) Seuraavassa alalu-
vussa tarkastelen emotionaalisen kompetenssin merkitystd lasten eldmaissd, eri-

tyisesti sosiaalisessa ndikokulmassa, ja siind ilmenevid mahdollisia haasteita.

2.2 Emotionaalisen kompetenssin merkitys ja haasteet

Tunteet ovat aina ldsng, silld tunnemme joka hetki jotain tunnetta. Tunteiden
avulla suojelemme omaa suorituskykydmme ja hyvinvointiamme sditelemallad
kayttaytymistd ja toimintaamme. (Sandberg 2021, 155.) Seuraavissa alaluvuissa
avaan enemman emotionaalisen kompetenssin merkitysta lapsen eldaméanpolulla

ja kompetenssin rakentumiseen liittyvid mahdollisia haasteita.

221 Emotionaalisen kompetenssin merkitys yksilon kehitykseen ja sosi-
aalisiin suhteisiin

Emotionaalisella kompetenssilla on merkitystd jokaisen ihmisen eldmassé, silld
tunne-eldmalld on vaikutusta esimerkiksi fyysiseen terveyteen ja suoriutumiseen
(Dowling 2010, 77). Hyvinvoinnin lisdksi viimeisten vuosikymmenten aikana on
tullut selviksi tunteiden merkitys lasten persoonalliselle, akateemiselle ja sosiaa-
liselle eldmalle (Brackett, Rivers, Bertoli & Salovey 2016, 523).

Pienten lasten tunteet kehittyvit hyvin nopeasti ja tunteilla on vaikutusta
my0s heidédn itsetuntoonsa (Dowling 2010, 78). Pihlajan (2019b, 143) mukaan tun-
teiden avulla lapset madrittavit itseddn ja omaa pystyvyyttdan. Tunteiden mer-

kitys on suojata yksiloitd haitallisilta kokemuksilta ja samalla luoda myo6nteisia
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kokemuksia ja positiivisia muistijdlkid. Muistiin jadvatkin usein hyvin yksityis-
kohtaisesti tapahtumat, jotka ovat herdttdneet voimakkaampia tunteita. (Kensin-
ger & Schacter 2016, 569; Nummenmaa 2010, 119.)

Muisti ja mindpystyvyys liittyvit oleellisella tavalla my6s pidemmiille lap-
sen elamddn. Emotionaalisen kompetenssin merkitystd myos lasten koulumenes-
tykseen on alettu tiedostamaan yhd enemman. Tunnistamalla lasten kykya hal-
lita tunteitaan jo varhaiskasvatuksessa, voidaan tukea lapsia pitemmadlld aikava-
lilla. Lasten tunnesdatelytaidot ovatkin tdrked osa sekd kouluun sopeutumisessa,
ettd akateemisessa menestymisessd. (Thompson & Thompson 2020, 24-25.) Tun-
teet ohjaavat ajattelua ja kdyttdytymistd, joten jokin vahva negatiivinen tunne
saattaa lamauttaa kaiken toiminnan (Dowling 2010, 78). Tunteet ovat linkittyneet
motivaatioon ja ohjaavat siten lapsen toimintaa, koska tunteiden avulla lapsi ta-
voittelee haluamaansa asiaa (Myllyviita 2017, 19; Pihlaja 2019b, 143).

Tunteet ohjaavat lapsen ajattelua ja toimintaa, joten tunteiden sditely ja il-
maisu toimivat tukirankana sosiaalisesti taitavalle vuorovaikutukselle. Siksi on-
kin alettu puhumaan esimerkiksi sosioemotionaalisesta kompetenssista. (Din-
dar, Huttunen & Koivula 2020, 233; Poikkeus 2011, 95.) Pihlajan (2019b, 143) mu-
kaan tunteet luovat kehykset sille, miten sensitiivisid ja vastaanottavaisia
olemme. Lapsen osoittaessa enemman iloisia kuin vihaisia tunteita, pidetdan
héntd usein ystédvillisempdnd. Hainen myos katsotaan vastaavan vertaisten tun-
teisiin myonteisemmin ja iloiset lapset ovat my0s ikédtoveriensa suosiossa (Den-
ham 2007, 14). Lisdksi lasten ymmarrys tunteista viiden vuoden idssd on tutki-
musten mukaan ollut yhteydessd prososiaalisen kdyttdytymisen eli toisten hy-
véksi tapahtuvan toiminnan ilmenemiseen kuuden vuoden idssd ja sen myotd
vertaisten hyvaksyntddn tai torjuntaan seitsemdn vuoden idssd (Harris ym. 2016,
301).

Toisten hyviksyntd vaikuttaa jo varhain siihen, kuinka lapselle kehittyy
tunne siitd, ettd hdn voi vaikuttaa ympaéristoon ja itseensd (Aro 2011a, 21). Var-
haisimmat kokemukset vuorovaikutuksesta lapsi saa omassa kodissaan. Perhei-

den keskustelut tunteista nousevat keskioon pohdittaessa lasten eroja tunnistaa
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tunteita. Jos perheissa lapsi osallistuu keskusteluihin usein, on silld myos vaiku-
tusta sithen, kuinka lapsi tunnistaa toisten tunteita. Kuitenkin tdma voi tulla joil-
lain lapsilla myos luonnollisena empaattisuutena. (Harris 2008, 327-328.) Kun
perheissd tunteita ndytetddn aidosti ja niistd keskustellaan, on lapsi valmiimpi
puhumaan tunteistaan myods muualla (Dowling 2010, 88). Tunteiden avulla
voimme Nummenmaan (2010, 77) mukaan saada kiinni toisten ihmisten ajatuk-
sista, silld ne ovat lahtokohtaisesti ulospdin nakyvid, muista ajatuksista poiketen.
Joillain lapsilla emotionaalisessa kyvykkyydessd voi kuitenkin ndkyéa haasteita,

joita kasittelen tarkemmin seuraavassa luvussa.

222 Haasteet emotionaalisen kompetenssin osa-alueilla

Lapsella tulee ongelmia vastaan, jos hanen sosioemotionaalinen kompetenssinsa
ei ole riittdvda vuorovaikutussuhteiden luomiseen (Kuorelahti, Lappalainen &
Viitala 2012, 287). Jos lapsella ei ole taitoa ymmartdd ja hallita tunteitaan, voi se
vaikuttaa Brackettin, Elbertsonin ja Riversin (2017, 21) mukaan haittaavasti lap-
sen sosiaaliseen ja kognitiiviseen kehitykseen. Tamd ndkyy usein kasvavina on-
gelmina kaverisuhteissa ja sosiaalisissa taidoissa (Poikkeus 2011, 96). Tunteiden
ymmartamiselld on vaikutusta sithen, miten lasten onnistuu luoda vertaissuh-
teita. Kuitenkaan tunteiden ymmartdminen ei aina takaa positiivisia suhteita ika-
tovereihin. Esimerkiksi kiusaajina pidetddn usein lapsia, joilla ei ole riittdvid so-
siaalisia taitoja tunteidensa hallintaan, jolloin he turvautuvat aggressioon. Tama
on kuitenkin hieman harhaanjohtavaa, silld kiusaajilta vaaditaan tarkkaa havain-
nointia kenet he valitsevat uhriksi ja he arvioivat muiden tunnereaktiota. (Harris
ym. 2016, 301.)

Haasteet emotionaalisessa kompetenssissa heijastuvat sosiaalisten suhtei-
den lisdksi koulumenestykseen. Esimerkiksi kiusatuilla ja lapsilla, joilla on haas-
teita tunteiden sddtelyssd, saattaa olla haasteita kouluun sopeutumisessa ja aka-
teemisissa taidoissa (Denham 2007, 4). Negatiivisilla tunteilla voi olla vaikutusta
lasten tyomuistiin, jota tarvitaan uuden oppimisessa. Lapsesta voi siis tulla epa-
varma, hammentynyt ja unohteleva asioissa, joissa on aiemmin ollut taitava.

(Dowling 2010, 86.)
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Haastavalla tai aggressiivisella kdytokselld voi olla myos lasta leimaava vai-
kutus (Cacciatore, Rithonen & Tuukkanen 2013, 29). Jos lapsella on tunteiden s&a-
telyssd vaikeuksia, ja hdn ilmaisee tunteita vahvasti esimerkiksi kadyttaytymalla
véakivaltaisesti, jad han helposti ryhméan ulkopuolelle ja toiset lapset saattavat pe-
latd hanta (Aljjoki & Pihlaja 2017, 270-271; Sandberg 2021, 151). Lisdksi vahvasti
negatiivisia tunteita kokevalle lapselle on vaikeampaa ndhdé toisten emotionaa-
lisia tarpeita (Denham 2007, 15).

Huomioitavaa on, ettd lapset, joilla on sosiaalisia ja emotionaalisia vaikeuk-
sia, kantavat suurta taakkaa. Heiddn kdytoksensa saatetaan ndhda usein hdiriona
ja ongelmana verrattuna esimerkiksi lapseen, jolla on kielenkehityksessa viivés-
tystd, ja jonka ei ndhdd olevan itse syyllinen ongelmaansa. (Pihlaja 2019b, 151.)
Kielellisissd haasteissa turhautuminen voi nikya kédytoksessd, kun lapsi ei pysty
ilmaisemaan haluamaansa asiaa, jolloin aikuisen rooli on ndhda taman kayttay-
tymisen taakse (Sandberg 2021, 151-152). Usein lapsi voidaan ndhdd hankalana
ympdristostd ja ihmisistd riippuen, kun toisessa tilanteessa on toisin. Sosiaaliset
ja emotionaaliset vaikeudet ilmenevit ja jatkuvat, jos ympaéristd on niille otolli-
nen ja lapsi ei saa oikeanlaista tukea (Pihlaja 2019b, 151.)

Aina haasteet tunnetaidoissa eivit ilmene haastavana ja vikivaltaisena kay-
toksend, vaan lapsen haasteet saattavat ndkya hiljaisuutena ja arkuutena. Toimin-
nassa tdmd voi ndkyd niin, ettei lapsi ota helposti kontaktia muihin lapsiin ja ai-
kuisiin. Lapsella voi myos olla haasteellista itse tehda aloitetta, mutta voi toisten
pyytdména osallistua leikkeihin. Myos erilaisten tehtdvien kohdalla arempi lapsi
tarvitsee enemman kannustusta ja tukea. (Alijoki & Pihlaja 2017, 271.) Huomioi-
tavaa on myos, ettd lapset, joilla on haasteita tunteiden sddtelyssa eivit valtta-
méttd tiedosta itse sitd (Sandberg 2021, 151). Joillakin lapsilla tunteiden hallinta
voi olla hankalampaa ja heilld kestdd kauemmin oppia niiden sdédtelyd. Tunteet
saattavat virittyd hyvin nopeasti, jolloin lapsi ei kykene reagoimaan niihin tai sit-
ten lapsi ei pddse yli tunteestaan yksin, jolloin aikuisen tuki on tidrkedd. (Aro
2011b, 108; Cacciatore ym. 2013, 26.) Seuraavassa luvussa tarkastelenkin yleisesti

varhaiskasvatuksen roolia lasten emotionaalisen kompetenssin tukemisessa.
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3 LASTEN EMOTIONAALISEN KOMPETENSSIN
TUKEMINEN VARHAISKASVATUKSESSA

Valtakunnallisessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2018, 26) korostetaan varhaiskasvatuksen roolia lasten tunteiden ilmaisun ja saa-
telyn tukijana. Lasten kanssa opetellaan siis yhdessd emotionaalisen kompetens-
sin eri osa-alueita eli tunteiden tunnistamista, niiden sopivaa ilmaisua ja sddtelya
(Opetushallitus 2018, 26). Kun lapsi kasvaa, tarvitsee han ymparistoltddan kan-
nustavaa palautetta ja kokemuksen itsestddn taitavana toimijana. Silloin lapsi jak-
saa yrittdd yhd kasvavien haasteiden edessd. (Aro 2011a, 29.) Varhaiskasvatuk-
sessa tdmd voidaan huomioida luomalla jokaisessa ryhmdssd oma toimintakult-
tuuri siind toimivien yksiloiden mukaan. (Pihlaja 2019b, 172.)

Seuraavaksi kuvaan ensin alaluvussa 3.1 tdimén tutkimuksen keskeisen ai-
heen eli vuorovaikutuksen roolia emotionaalisen kompetenssin tukena, jonka jal-
keen tarkastelen alaluvussa 3.2 lyhyesti vield vuorovaikutuksen taustalla olevia
varhaiskasvatuksen pedagogisia keinoja tuen raameina. Lisdksi esittelen vield
alaluvussa 3.3 tdssd tutkimuksessa merkittdavand kontekstina toimivan Papilio-

ohjelman.

3.1 Varhaiskasvatuksen vuorovaikutus lasten emotionaalisen
kompetenssin tukena

Pienten lasten kehitykselle on tdrkedd luoda terve suhde aikuiseen, joka luodaan
ensin omiin vanhempiin ja mydhemmin muihin kasvattajiin ja opettajiin. Kun
vuorovaikutussuhde lapsen ja opettajan vélilld on laadukas, pystyy lapsi tukeu-
tumaan opettajaan esimerkiksi ongelmien ratkaisussa ja he ovat aktiivisemmin
mukana eri toiminnoissa. Laadukkaan suhteen syntyminen vaatii opettajalta si-
toutumista tunnetasolla, sensitiivisyyttd ja vastaanottavaisuutta. (Williford &
Wolcott 2017, 229.) Opettajan tulisi myts huomioida se, ettd jotkut lapset eivit
tunnista itsessddn tai toisissa tunteita ilmeistd, kehosta ja ddnests, joten he erityi-

sesti tarvitsevat tukea ja harjoitusta varhaiskasvatuksen vuorovaikutuksessa
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(Sandberg 2021, 156). Emotionaalisten taitojen opettaminen on prosessi, jossa lah-
det&ddn usein liikkeelle keskustelemalla lasten kanssa taidoista, jonka jdlkeen taito
otetaan kayttoon harjoitellen luonnollisissa tilanteissa (Kuorelahti ym. 2012, 289).
Opettajien ammatillinen rooli on keskeisessd asemassa pdivakodin arjessa lasten
vuorovaikutustaitojen ja valmiuksien oppimiskokemusten tarjoajana (Salminen
2017, 167). Siksi tarkastelenkin seuraavissa luvuissa myodnteisen vuorovaikutus-
suhteen luomisen, tunteista keskustelun ja varhaiskasvatuksen opettajan oman

emotionaalisen kompetenssin tarkeyttd lasten tukena.

3.1.1 Myonteisen vuorovaikutussuhteen luominen lapsiin tuen perustana

Pohja emotionaalisen kompetenssin tukemiselle syntyy myonteisen vuorovaiku-
tussuhteen luomisessa lapsiin, koska turvallisen ja tutun aikuisen ldsndolo va-
hent&dd lapsen stressid ja emotionaalinen tuki lieventdd ahdistuksen kokemuksia
(Pihlaja 2019b, 149). Lapsen kehittyminen vaatii drsykkeitd, mutta kasvattajan
tehtdvd on erityisesti varhaisina vuosina sdddelld drsykkeiden maarada (Wahl-
man-Neuvonen & Hannonen 2015, 26). Tuetut ja kontrolloidut olosuhteet paran-
tavat lasten stressinsietokyvyn ja tunteidenhallinnan kehitystd, sekd tukevat kog-
nitiivista ja kdyttaytymisen kehitystd (Blair & Raver 2017, 71).

Jotta opettaja pystyy tukemaan lasta oikealla tavalla, tulee hdnen tuntea jo-
kaisen lapsen yksilollinen kehitysprosessi ja yleensdkin suuntaa antavaa iké-
tasoista kehitystd. (Alijoki & Pihlaja 2017, 169; Cacciatore, Riihonen & Tuukkanen
2013, 23; Opetushallitus 2018, 19). Lasten vanhemmat tuntevat lapsensa kehitys-
prosessin parhaiten, joten vastavuoroinen kasvatuskumppanuus lapsen van-
hempien kanssa takaa lapsen tarpeiden huomioimisen. Kun keskustelu ldhtee
liikkkeelle lapsen tarpeista, toimivat kaikki lapsen kasvattajat lapsen edun mukai-
sesti. (Laru, Rithonen & Tuukkanen 2013, 47.)

Varhaiskasvatuksessa tulisi huomioida jatkumo elinikédiselle oppimiselle ja
jokaisen lapsen aiempi elamédnkokemus vuorovaikutus- ja kiintymyssuhteineen
(Opetushallitus 2018, 19). Laadukkaassa hoivasuhteessa myos tuetaan aidosti
lapsen toimijuutta ja mahdollisesti vastataan lapsen erilaisiin tunnetiloihin. Las-

ten toimijuutta rohkaistaan tuomalla lapselle onnistumisen kokemuksia. (Blair &
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Raver 2017, 70.) Kasvatuksessa tulisi tukea lasten kehitystd myonteisesti ja tun-
nesddtelytaitojen kohdalla erityisen tdrkedd on itsesddtelytaitojen ja lapsen tem-
peramentin tukeminen, jotta hdn saa ehedn alun eldaméanpolulleen. (Kronqvist
2017, 13).

Aron (2011a, 23) mukaan lapsi oppiikin sddtelemddn kayttaytymistdan va-
hitellen sen mukaan, kuinka hidnen tunneviesteihinsd vastataan. Tamén lisdksi
kasvattajat tukevat lasten emotionaalista kompetenssia toimimalla my®os esi-
merkkind lapsille tunteisiin asennoitumisessa. Esimerkin avulla lapsi oppii, mita
tunteita tulee missdkin tilanteessa sdddelld (Kokkonen 2017, 90). Jos lapsella on
haasteita tunteiden sddtelyssd, tarvitaan aikuisen tukea enemman. Kasvattaja on
lapsen turvana, mutta pyrkii tukemaan lasta kuitenkin omatoimisesti selvidmaan
arjen tilanteissa. (Alijoki & Pihlaja 2017, 275.)

Opettajien on havaittu usein suuntaavan lapsiin kohdistuvaa sdételyntukea
ennemmin lapsen toimintaan eikd tunteisiin sosioemotionaalisesti haastavissa ti-
lanteissa (Kurki 2017, 67). Kasvattajan olisi kuitenkin hyva viestid lapselle, ettd
tunteet ovat sallittuja ja hyvaksyttyjd. Ndin tuetaan myos lasten empatiakykyjen
syntymistd (Alijoki & Pihlaja 2017, 169). Lasten emotionaalista kompetenssia voi-
daan tukea tehokkaimmin kannustamalla ja antamalla myonteistd palautetta
aina tilanteen salliessa. Kasvattajan on siis hyvéa luoda lammin vuorovaikutus-
suhde lapsiin, jossa lapsi kokee itsensd arvokkaaksi. (Eklund & Heinonen 2011,
222)) Arvostava ja toimiva vuorovaikutus tukee parhaimmillaan lapsen koko-
naisvaltaista kehitystd ja oppimista eli myds emotionaalisen kompetenssin ra-
kentumista (Salminen 2017, 163). Hyvaan vuorovaikutussuhteeseen kuuluu kes-
keisend myos keskustelut tunteista ja niiden ilmenemisestd, jota avaan seuraa-

vassa luvussa.

3.1.2 Lasten emotionaalisen kompetenssin tukeminen keskusteluissa

Lapsilla voi tulla tunteen purkauksia pienistd tilannekohtaisista asioista tai sitten
taustalla voi olla suurempi ongelma tai haaste esimerkiksi ympériston kanssa.

Tédhan voi auttaa keskustelu lapsen kanssa (Cacciatore ym. 2013, 23.) Lapsia voi
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tukea ymmartamadn tunteita keskustelemalla tunteen seurauksesta sen ilmene-
mishetkelld tai hetken p&astd, kun lapsi on rauhoittunut ja on vastaanottavai-
sempi keskustelulle. Pienten lasten kanssa on tarkedd sanoittaa tilanteita ja myos
niissd ilmenevid toisten tunteita. Lasten kanssa on myos hyva sanoittaa yksilolli-
sid eroja, koska kaikki lapset eivit nditd vield ymmarrd. (Thompson & Thompson
2020, 33.)

Tunteita voidaan ldhestyd lasten kanssa myds aiempien tapahtumien kautta
eli keskustellaan tilanteista tai tapahtumista, joissa lapsi on ollut mukana ja niissa
ilmenneiden tunteiden syyseuraus suhteista. Ndin lapsi mahdollisesti oppii tun-
teiden roolin ja miten ne voidaan uudelleen aktivoida keskusteluissa kokemuk-
sesta. (Aljjoki & Pihlaja 2017, 270; Harris 2008, 322.) Opettaja voi Dindarin ym.
(2020, 234) mukaan selittdd lapsen tunnekokemusta esimerkiksi sanomalla, ettd
”Kalle ei pddssyt ensimmadisend menemadén ja siksi han suuttui”. Tarkeintd onkin,
ettd lapsi oppii vuorovaikutuksessa tunnekielen eli osaa pukea tunteensa sa-
noiksi eikd vain toimi omaksumallaan tavalla. Kasvattajan tulee kieltdmisen si-
jaan suhtautua lapsen voimakkaisiinkin tunteisiin ymmartavasti ja kérsivalli-
sesti. (Pihlaja 2019b, 165.)

Kasvattajan omien tunteiden ja lasten tunteiden nimedminen sekd keskus-
telu siitd, miltd ne tuntuvat, auttaa lapsia jonkin tunnetilan kanssa selvidmisessa
ja pddsemddn yli siitd (Koivula & Laakso, 2017, 123). Sanallisella viestinnilld ja
palautteella on tiarked rooli lasten myonteisen mindkésityksen rakentumisessa ja
tunteiden nimedmisessd. Suomessa sanallinen palautteen antaminen ei ole kovin
vahvalla pohjalla ja voi vaatia tietoista huomion kiinnittamista asiaan. (Eklund &
Heinonen 2011, 223.)

Lapsi tarvitsee apua tunteidensa sanoittamiseen, kuten esimerkiksi vihan
tunteen kohdalla. Lasta auttaa rauhoittumisen jdlkeen, jos kasvattaja keskustelee
hénen kanssaan. Kasvattaja voi esimerkiksi kysyd lapselta, miten hdn kuvaisi
tunnettaan tai sitten itse sanoittaa tunnetta vertaamalla sitd johonkin konkreetti-
seen ymmadrrettdvddn asiaan, kuten esimerkiksi eldimeen, vaikkapa “vihainen

kuin hérkd”. (Schulman & Nurmi 2013, 135.) Esimerkin avulla tunnesanat eivit
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myoskddn jad vain mentaalisiksi abstraktioiksi, joita lapsen on vaikea ymmartaa.
(Tomma 2015, 211).

Tunteet syntyvit lapsella tiedostamatta, joten kasvattajan on hyva viestid
lapselle, ettd kaikki tunteet ovat sallittuja ja normaaleja hyviksymattd kuitenkaan
huonoa kaytostd (Alijoki & Pihlaja 2017, 169; Tomma 2015, 210; Webster-Stratton
2011, 251). Opettaja voi tukea lapsia ilmaisemaan ja hallitsemaan tunteitaan kayt-
tamalld itse tunnekieltd avoimesti. Jos opettaja ei sanallista tunnetilojaan tai valt-
telee tiettyjen tunteiden kohdalla tunnetilan sanallistamista, voivat lapset hallit-
semisen sijaan tukahduttaa tunteensa. (Webster-Stratton 2011, 250.) Kasvattajalta
vaaditaan siis Tomman (2015, 210) mukaan myos omien tunteidensa havaitse-
mista, kun hdn keskustelee lapsen kanssa tunteista. Seuraavana tarkastelenkin

opettajan omaa emotionaalista kompetenssia lasten tuen taustalla.

3.1.3 Opettajan oma emotionaalinen kompetenssi tuen taustalla

Siithen, miten kasvattaja tukee lasten emotionaalisen kompetenssin rakentumista
vaikuttavat muun muassa opettajan kokemus, omat tunteet, ammattitaito ja jak-
saminen (Cacciatore ym. 2013, 23). Aikuinen toimii Sandbergin (2021, 173) mu-
kaan lapselle mallina kadyttdytymisellddn ja toiminnallaan. Erityisesti opettajan
positiivisen tunteikkuuden oletetaan antavan lapsille mallin kokea ja ilmaista it-
seddn rauhallisemmin ja positiivisemmin (Denham 2019, 522.) Ndiden lisédksi
opettajan tyon kannalta on havaittu tarkedksi erityisesti empaattisuus, taito hal-
lita konflikteja, itsekontrolli ja yhteistyttaidot (Virtanen 2013, 139).

Opettajan tulisi ndyttdd lapsille aikuisen mallia ohjaamisen ja tunteista pu-
humisen rinnalla. Lapsella on hyvéa pohja moraalikehitykselleen, kun hin nikee
ja kokee aikuisen kyvyn huomioida hdnen ja muiden ihmisten tunteet. (Kokko-
nen & Kinnunen 2013, 140.) Opettajalle voi olla haastavaa tukea lasten emotio-
naalisen kompetenssin rakentumista, jos hédnelld itsellddn on puutteita emotio-
naalisessa kompetenssissa tai han kirsii stressistd tai huonosta fyysisestd ja hen-
kisestd terveydestd (Jones & Doolittle 2017, 9). Yksi merkittdva henkisen kuor-

mittavuuden eli stressin, masennuksen tai loppuun palamisen aiheuttaja voi
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Jeonin, Buettnerin ja Grantin (2018, 63-64) mukaan olla ty6oloihin liittyva kaaos,
jolloin opettajalla on tunne, ettei han hallitse asioita.

Tutkimusten mukaan opettajien henkiselld kuormittumisella on my6s yh-
teys heiddn negatiiviseen reagoimiseensa (Buettner, Jeon, Hur & Garcia 2016,
1030). Henkistd kuormittavuutta voi myos lisdta esimerkiksi ryhmaéssad aggressii-
visesti kdyttaytyva lapsi, joka saattaa aiheuttaa aikuisessakin pelkoa ja ahdinkoa.
Vaikeasti kdyttaytyvan lapsen voidaan ajatella uhkaavan opettajan minuutta.
(Cacciatore ym. 2013, 29.) Lapsen jatkuva epéatoivottu kdytos voi suututtaa ja kas-
vattaja saattaa unohtaa hetkeksi roolinsa, miké taas saattaa aiheuttaa jalkikdteen
syyllisyyttd. Tamd on hyvin normaalia, silld kasvattajillakin on tunteet, jotka tu-
levat ndkyviin tavalla tai toisella. (Rithonen 2013, 41.)

Usein ihmiset drsyyntyvét asioista, jotka ovat herkkid asioita heidédn eld-
maéssddn. Siksi kasvattajienkin olisi hyvd miettid, mika piirre lapsessa drsyttda.
Tarkastelemalla nditd tuntemuksia ja tiedostamalla ne, voidaan lapseen rakentaa
uudenlainen suhde. Tiedostamalla omat tuntemuksensa voi my6s ajoissa havaita
oman jaksamisen rajallisuuden ja pyytdd apua, jottei tule suuria tunteen pur-
kauksia lapsiin kohdistuen. (Riihonen 2013, 42-43.) Tunteet voivat myos vaikut-
taa opettajan motivaatioon, tavoitteisiin ja tehokkuuden uskomuksiin. Erityisesti
negatiiviset tunteet kuten suru tai inho voivat vaikuttaa opettajan tychon sitou-
tumiseen liittyvddn motivaatioon. (Buettner ym. 2016, 1031; Sutton & Wheatley
2003, 338.)

Kasvattajan asenteeseen ja motivaatioon vaikuttavat myos aiemmat elé-
ménkokemukset kaikkine tunteineen, jotka kasvattaja tuo myos vuorovaikutus-
tilanteisiin. Omaa menneisyyttd ja vaikeita eldméantapahtumia ei voi muuttaa,
mutta tunnekokemukset olisi hyva sisdistdd osaksi itseddn ja tunnesuhteisiin ase-
tetut odotukset olisi hyva huomioida tydeldamassa. (Rithonen 2013, 46.) Opettajat,
joilla on ennestddn positiivisia tunnekokemuksia, voivat kdyttdaa tehokkaammin
erilaisia opettamisen menetelmid. He ovat my6s luovempia ja valmiimpia otta-

maan riskejd. Positiiviset tunteet auttavat myos opettajaa padsemadn yli yllatta-
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vistd muutoksista. (Frenzel 2014, 509.) Seuraavaksi avaan kasvattajan vuorovai-
kutuksen rinnalla tdrkedn tuen eli pedagogiset keinot emotionaalisen kompe-

tenssin tukena.

3.2 Varhaiskasvatuksen pedagogiset keinot emotionaalisen
kompetenssin tukena

Varhaiskasvatuksessa pedagogiikka voidaan rakentaa tukemaan lasten emotio-
naalisen kompetenssin rakentumista, jolloin tulisi ldhted ajatuksesta, ettd jokai-
nen lapsi on kehittyvé ja oppiva. Myos silloin, jos hinelld olisi haasteita ja tarvetta
tuelle esimerkiksi tunteiden sdételyssé ja ilmaisussa. Varhaiskasvatuksessa tulisi
panostaa laadukkaaseen peruspedagogiikkaan kaikkien lasten kehityksen ja op-
pimisen tukemisessa. Kun oppimisympariston ja menetelmien laatu on korkea-
tasoista, voidaan yleisilld tukikeinoilla jo vastata osittain lasten tuen tarpeeseen.
Esimerkiksi ryhmadssd yhteisesti kdytossd olevat emotionaalisen kompetenssin
tuen menetelmdt tukevat ldhtokohtaisesti kaikkia lapsia. (Alijoki & Pihlaja 2017,
266-267.) Kuitenkin tyoskenneltdessa lasten kanssa, on myo6s hyva ymmartaa eri-
laisuutta, eli myos erilaista tuen tarvetta emotionaalisen kompetenssin osalta, ja
myos arvostaa sitd luodessa pedagogista rakennetta ja sisdltojd pdivakodissa.
(Pihlaja 2019b, 164).

Lasten tunteisiin liittyvid eri taitoja voidaan tukea esimerkiksi fyysisten ti-
lojen ratkaisuilla ja pdivien johdonmukaisella struktuurilla (Thompson &
Thompson 2020, 31). Pienten lasten tukemisessa keskeisintd on tarjota turvallinen
ympadristd, jossa on mahdollisuus saada uudenlaisia kokemuksia ja kokea uusia
tunteita (Aro 2011a, 25; Dowling 2010, 61). Jos lapsella on haasteita itsesddtelyn
ja tunteiden hallinnassa, tulisi ympaériston olla myos selked, jotta lapsi pystyy
hyodyntdmaan sitd oman toiminnan jasentdmiseen. Tétd tukee esimerkiksi etu-
kateissuunnittelu, jolloin toiminnasta tulee my6s johdonmukaisempaa ja ennus-
tettavampaa. (Eklund & Heinonen 2011, 218.)

Lasten sosiaalisia taitoja ja tunnetaitoja voidaan arjessa tukea parhaiten tuo-

malla toistoa ja ennustettavuutta arjen eri tilanteisiin (M4&attd, Koivula, Huttu-
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nen, Paananen, Nérhi, Savolainen & Laakso 2017, 36-40). Nama yhdessd sdan-
nollisen pdivdarytmin kanssa tuovat lapsille turvan tunnetta, kun he tietdvat mita
seuraavaksi tapahtuu. Kun toiminnat toistuvat, tuovat ne lapselle myos onnistu-
misen kokemuksia. (Eklund & Heinonen 2011, 220.) Kun lapsi saa onnistumisen
kokemuksia, rohkaistuu hidn Alijoen ja Pihlajan (2017, 271) mukaan myos kokei-
lemaan omia ratkaisuja ja valintoja. Lasten onnistumisenkokemusten tarjoami-
sen lisdksi toiminta suunnitellaan vastaamaan tiettyd ikdryhmad ja muokataan
vield kyseiselle ryhmalle toimivaksi. Ndin toimintaan tulee pedagogiikan nako-
kulma eli toiminnasta tulee tarkoituksenmukaista. Tama vaatii ryhmén tunte-
musta. (Salminen 2017, 168.)

Kun ryhmé on tullut tutuksi kasvattajalle, voidaan yhtend tuen keinona
hyodyntdd pedagogisessa toiminnassa esimerkiksi pienryhmédtoimintaa. Tama
hyodyttaa erityisesti niitd lapsia, joille suurissa ryhmissd toimiminen on haasteel-
lista ja aiheuttaa tunnetasolla levottomuutta. Pienemmaéssd ryhmaéssd useampaa
lasta ehditddn myos huomioimaan ja tukemaan paremmin yksilollisesti, koska ei
ole yhta yksittdistd menetelmdd, joka toimisi kaikkien lasten kanssa. Pienryhma-
toiminnassakin on kuitenkin tirkedd ryhmien pysyvyys. (Pihlaja 2019b, 166-167.)
Toiminnan pedagogiikka tulee suunnitella siten, ettei ketddan jouduttaisi siirta-
mé&dn aina toisaalle ryhmadtilanteissa. Jos lapsi siirretddn pois ryhmatilanteesta
aina kun suuria tunteita ilmaantuu, ei hdn saa tilaisuutta harjoitella ryhmassa
toimimista ja siten my0s tunteiden hallintaa. (Alijoki & Pihlaja 2017, 271.)

Ryhmitilanteissa voidaan my6s hyodyntdad erilaisia pedagogisia vilineita
emotionaalisen kompetenssin tukena. Kasvattajat ovat kuitenkin nostaneet mer-
kittavimmaksi kdytanteeksi tunteiden tukemisessa myonteisen ilmapiirin ja vuo-
rovaikutuksen tukemisen. Toiminnassa onkin suositeltu esimerkiksi erilaisten
tunnekorttien ja -kuvien kdyttod tunnetaitojen oppimisen tukena. Erityisesti ku-
vien kdytto arjessa hyodyttdd lapsia, joilla on enemmaén haasteita tunteiden tun-
nistamisessa ja hallinnassa sekd ne auttavat sellaisia lapsia, jotka eivit puhu &i-

dinkielenddn suomea. (Mdattd ym. 2017, 36-40.) Kuvien lisdksi voidaan esimer-
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kiksi draaman keinoin visuaalisesti havainnollistaa lapsille, milt4 erilaiset tapah-
tuneet tunteisiin liittyvit tilanteet ndyttavat ulkopuolisen silmin (Alijoki & Pih-
laja 2017, 270).

Kuvat ja draama tukevat lasten emotionaalisen kompetenssin rakentu-
mista, mutta ndiden lisdksi on myds muita keinoja. Tunteiden nimedmistd ja tun-
nistamista voidaan ldhestyd varhaiskasvatuksessa myos esimerkiksi leikin, lii-
kunnan, musiikin ja kirjojen avulla. Ndiden liséksi lasten emotionaalisen kompe-
tenssin tukemiseen toiminnassa on olemassa erilaisia menetelmis, joita varhais-
kasvatuksen ammattilaiset voivat hyodyntdd pdivakodin arjessa lasten tunnesaa-
telytaitojen tukemisessa. Erilaisten valmiiden ohjelmien ja materiaalien avulla on
helpompi saada suoraan toimintavinkkeja lasten tukemiseen. (Mdittd ym. 2017,
33-35.) Seuraavassa alaluvussa késittelen timan tutkimuksen kontekstina toimi-
van Papilio-ohjelman ndkokulmaa tunnetaitojen tukemiseen, joka on yksi esi-

merkki arjen toimintaan integroiduista menetelmista.

3.3 Papilio-ohjelma lasten emotionaalisen kompetenssin tu-
kena

Ennaltaehkéisevit sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen oppimisen interventio-
ohjelmat toteutetaan usein kolmen ja kuuden ikdvuoden valilld, koska lapsilla
tapahtuu tdssd idssd nopeaa kehitystd ja he ovat myo6s vastaanottavaisimpia ai-
kuisen palautteelle ja tuelle (Bierman & Motamedi 2017, 137). Tdssd tutkimuk-
sessa mukana oleva Papilio-ohjelma on Saksassa kehitetty interventio mene-
telmd, jolla tuetaan kaikkien 3-7-vuotiaiden lasten tunnetaitoja ja vahvistetaan
sosiaalista vuorovaikutusta. Tavoitteena on myos ennaltaehk&istd mahdollisia
tunteiden sdatelyyn liittyvid pulmia, kuten esimerkiksi kiusaamista ja aggressii-
vista kdyttaytymistd. (Koivula & Viitala 2016; Papilio 2015.) Ohjelma perustuu
tieteellisesti tutkittuun tietoon ja on kehitetty tukemaan koko varhaiskasvatus-
yksikon toimintakulttuuria (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 3-4). Papilio-oh-
jelma on suunniteltu erityisesti varhaiskasvatukseen tukemaan kaikkia lapsia,
mutta erityisesti niitd lapsia, jotka ovat kohdanneet eldménsa aikana haasteita

esimerkiksi elinympariston vaikutuksesta (Papilio 2015).
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Papilio-ohjelmassa sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja opitaan kolmen las-
ten kanssa toteutettavan menetelman kautta, joita ovat lelujen vapaapdivé, Paula
ja tunnepeikot-tuokiot ja minun, sinun, meiddn-peli. Kaikissa ndissd harjoitellaan
ryhméssd tyoskentelyd, sosiaalista vuorovaikutusta vertaisten kanssa ja my0s
tunteiden sddtelyd. Samalla myos lapset oppivat tunnistamaan ja ilmaisemaan
tunteitaan. (Koivula ym. 2020, 62-64; Papilio 2015.) Keskityn kuitenkin seuraa-
vaksi kuvaamaan tarkemmin tédssd tutkimuksessa mukana olevien Paula ja tun-
nepeikot-tuokioiden kulkua.

Papilio-ohjelman keskeisend lasten emotionaalisen kompetenssin tukemi-
sen ldhestymistapana ovat Paula ja tunnepeikot-tuokiot. Paula ja tunnepeikot-
tuokioilla tavoitteena on my®s, ettd lapset oppivat emotionaalisen kompetenssin
eri osa-alueita eli tiedostamaan tunteitaan sekd ilmaisemaan ja sddteleméadn niita.
Lisdksi lapset oppivat erilaisia mahdollisuuksia késitelld tunteitaan ja osaavat
my0ds késitelld ja tunnistaa toisten tunteita. Tuokioilla tutustutaan perustuntei-
siin neljan peikon, Nyyhkyn, Sdikyn, Aksyn ja Hymyn, avulla. (Mayer ym. 2017,
33; Papilio 2015.)

Paula ja tunnepeikot-tuokioilla tutustutaan perustunteisiin tarinoiden ja
laulujen kautta ja kasvattajan kanssa kdytyjen keskustelujen avulla. Tuokioilla
kdyd&an lapi vuorovaikutuksellista tarinaa viiden viikon ajan, joista ensimmadi-
selld viikolla tutustutaan tarinan sisdltoon. Tamaén jdlkeen seuraavien neljdn vii-
kon aikana kaisitellddn perustunteita tutustuen joka viikko aina yhteen uuteen
tunteeseen ja siihen liittyvadn peikkoon. Jokaista tunnetta késitellddan kahdella
tuokiolla ja kasvattaja pohtii tuokioilla lasten kanssa esimerkiksi, missd kohtaa
kehossa tunne tuntuu ja milloin on itse kokenut kyseistd kasiteltdvdd tunnetta.
(Mayer ym. 2017, 33.) Tunteista keskustelu ja tunteen paikantaminen kehossa
auttaa lasta tunnistamaan omien tunteiden lisdksi myds muiden tunteita. (Din-
dar ym. 2020, 242).

Jokaisen tunteen kohdalla ensimmaiselld tuokiolla mietitddn yhdessa tun-
teen tunnistamisen lisdksi, mitd esimerkiksi voisi tehdd, kun itse tai joku toinen
kokee kyseistd tunnetta. Tamén tuokion lopussa kirjoitetaan tunnepeikolle kirje,

johon listataan lasten keksimid ideoita tunteen sdatelyyn tai toisen auttamiseen
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liittyen. Kun samaan tunteeseen palataan toisella tuokiolla, kerrataan edellisen
kerran tapahtumia. Tunnepeikko on myos ldhettdanyt lapsille viestin saatuaan
heiddn ideansa. Toisella tuokiolla on mukana myos toiminnallisempi osuus,
jossa lapset muun muassa piirtdvit peikon kuvan ennen heidédn ideoitaan ja sen
jalkeen. (Mayer ym. 2017, 35-56.)

Ohjelmassa olennaista on myds huomion kiinnittdminen laadukkaaseen
lapsen ja kasvattajan viliseen kasvatussuhteeseen kouluttamalla kasvattajat tu-
kemaan lasten kehitystd vuorovaikutuksessa. Kasvattajalla on siis keskeinen
rooli. (Papilio 2015.) Kasvattajan tuleekin pohdiskella ennakkoon omaa suhtau-
tumistaan ndihin neljaan perustunteeseen. Pohdiskelussa kiinnitetddn erityisesti
huomiota siihen, miten itse on asennoitunut néihin tunteisiin ja onko itse nega-
tiivisesti varautunut johonkin tunteeseen. Liséksi tarkastellaan omaa tunteiden
kokemista ja késittelyd lapsuudesta nykypdivaan. (Mayer ym. 2017, 61.)

Papilio-ohjelmassa on pohjalla kehitystd edistdva viestintd, jossa varhais-
kasvattaja pyrkii kehumaan toivottua kdytostd, sanoittamaan toimintaa, sopi-
maan sddnnoistd ja puuttumaan ei-toivottuun kayttdytymiseen. Naditd kaytta-
malld kasvattaja tukee vastuun- ja yhteenkuuluvuudentunteen kehittymista lap-
silla. Esimerkiksi lasten toivottua kdytostd pyritdan kehumaan selkedsti sanoin ja
elein. Lisdksi kasvattaja havainnoi tarkkaan lasten toimintaa ja keskustelee hei-

dédn kanssaan erilaisista ratkaisuista. (Mayer ym. 2017, 9-16.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd luvussa avaan ensin tutkimustehtdvan ja tutkimuskysymyksen luvussa
4.1, jonka jédlkeen siirryn tarkastelemaan tdimén tutkimuksen ldhestymistapaa lu-
vussa 4.2. Luvussa 4.3 kerron tutkimuksen aineistosta seka tutkittavista, jonka
jalkeen kerron tutkimusaineiston keruusta luvussa 4.4. Lukuun 4.5 olen kirjannut
analyysin kulkua ja pdittdvand lukuna 4.6 on tamén tutkimuksen tekoon liitty-

neet eettiset ratkaisut.

4.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa siiti, miten emotionaalisen
kompetenssin tuen keinot ovat nihtdvissd ja kuultavissa opettajan vuorovaiku-
tuksessa lasten kanssa. Lapset oppivat nimedmaéédn ja tunnistamaan tunteita yh-
teisissd keskusteluissa sanallisessa viestinndssd. (Eklund & Heinonen 2011, 223.)
Tamdn lisdksi vuorovaikutuksessa ja tunteissa sanaton viestintd on merkitta-
vdssd osassa. Denhamin (2019, 522) mukaan ajatellaan, ettd opettajan myonteinen
ilmeikkyys on positiivisesti yhteydessd myos lasten emotionaaliseen kompetens-
siin eli positiiviseen tunteiden ilmaisuun, hallintaan ja ymmartamiseen. Oletuk-
sesta huolimatta on vain hieman tutkimusta opettajan mallin nédyttdmisestd il-
maisussaan (Denham 2019, 522). Taman lisdksi monet tutkimukset tunteiden vai-
kutuksesta sosiaalisessa kanssakdymisessd ovat vasta alkuvaiheessa, silld tois-
taiseksi useissa tutkimuksissa on keskitytty erityisesti kasvoihin. Olisi hyva huo-
mioida myo6s vuorovaikutukseen kuuluvat muut osat, kuten &déni, kosketus, var-
talon liikkeet ja katse. (Keltner, Tracy, Sauter, Cordaro & McNeil 2016, 475.) Tassa
tutkimuksessa on tavoitteena tarkastella opettajan vuorovaikutuksessa seké sa-
nallista vuorovaikutusta ettd my0s sanatonta viestintdd osana opettajan antamaa
tukea.

Opettaja voi ottaa tueksi vuorovaikutukseen myos erilaisia interventio-oh-
jelmia, silld sosiaalisen ja emotionaalisen oppimisen interventio-ohjelmien on to-

dettu parantaneen lasten sosioemotionaalista oppimista, asennetta ja sosiaalista
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kaytostd. Lisaksi interventiolla on vahennetty lasten stressid. (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor & Schellinger 2011, 412-413.) Yhtend esimerkkind interventio-
ohjelmasta on Papilio-ohjelma, joka on my0s tutkitusti todistettu lisddvan lasten
prososiaalisia taitoja ja vdhentdvan kadyttaytymisen haasteita. Papiliossa kasvat-
tajan vuorovaikutuksella ja tuella on keskeinen rooli. (Papilio 2015). Tamaén tut-
kimuksen tavoitteena onkin selvittdd, miten opettaja tukee lasten emotionaalista
kompetenssia Papilio-ohjelman ohjatuilla Paula ja tunnepeikot- tuokioilla seka
sanallisessa ettd sanattomassa vuorovaikutuksessa. Tutkimuskysymykseksi
muodostui:

Miten opettaja tukee vuorovaikutuksessa sanallisesti ja sanattomasti lasten

emotionaalisen kompetenssin rakentumista Paula ja tunnepeikot-tuokioilla?

4.2 Tutkimuksen lihestymistapa

Tama tutkimus on laadullinen tutkimus, jonka tehtdvana on saada tietoa varhais-
kasvatuksen opettajien vuorovaikutuksessa ilmenevistd lasten emotionaalisen
kompetenssin tuen keinoista. Kontekstina tutkimukselle toimivat Papilio-ohjel-
man Paula ja tunnepeikot-tuokiot, joilla tutustuttiin perustunteiden avulla tun-
teiden tunnistamiseen itsessd ja muissa seka tunteiden ilmaisuun ja niiden sate-
lykeinoihin. Laadullinen tutkimus sopii hyvin vuorovaikutuksen tutkimiseen,
jossa tutkitaan sitd jasentdvad kieltd (Puusa & Juuti 2020b, 77).

Laadullinen tutkimus voi ldhted liikkeelle yksilon halusta ymmartda jokin
asia (Patton 2002, 11). Kuitenkin laadullinen tutkimus on my®&s prosessi, jossa
tutkijalla tulkinnat ja erilaiset ndkokulmat kehittyvét vahitellen. Siten myos tut-
kimustehtdvad koskevat ratkaisut voivat tarkentua tutkimuksen edetessd. (Kivi-
niemi 2018, 73.) Taman tutkimuksen kohdalla prosessia ja tutkimustehtdvaa kos-
kevia ratkaisuja ohjasi suurelta osin valmis aineisto. Laadullisessa tutkimuksessa
keskeistd on usein tiedon kerddminen kentélld suorassa kontaktissa tutkittaviin
(Patton 2002, 48). Tamaén tutkimuksen kohdalla hy6dynsin kuitenkin valmiin ai-
neiston videomateriaaleja, jotka antavat jonkin verran kuvaa kentaltd luonnolli-

sesta ymparistosta.
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Laadullisessa tutkimuksessa keskitytdan usein syvemmin melko pieneen
madrddn tutkittavia. Namd tutkittavat valitaan usein mukaan myos tarkoituk-
senmukaisesti. (Eskola & Suoranta 2014, 18; Hennink, Hutter & Bailey 2020, 92;
Patton 2002, 230.) Tarkeamp&dd méaaran sijaan on valitun aineiston tuottaman tie-
don laatu ja tutkimuksen tekijan omat taidot havainnoida ja analysoida hyvin
(Patton 2002, 245). Laadullisessa tutkimuksessa ei my6skddn pyritd yleistyksiin,
vaan usein pyritddn ymmartdmaan syvemmin tutkittavaa ilmiota. (Eskola & Suo-
ranta 2014, 61; Hennink ym. 2020, 92.) Koska tutkittavien mé&&rd on tédssa tutki-
muksessa pieni ja heidédt on valittu tarkoituksenmukaisesti, on timd tutkimus
laadullinen tapaustutkimus.

Laadullisessa tapaustutkimuksessa tavoitteena on tuottaa mahdollisim-
man yksityiskohtaista ja intensiivistd tietoa tietystd tutkittavasta kohteesta tai il-
miostd. Tapaustutkimuksen tavoite on lisdtd ymmarrystd tutkimuskohteesta ja
myos yleisesti maailmasta kuvauksen avulla luoden teoriaa eikd vain kuvaten
tapausta. (Vilkka, Saarela & Eskola 2018, 194-195.) Tapaus voi olla esimerkiksi
yksittdinen henkild tai ryhma (Stake 2000, 436). Laineen, Bambergin ja Jokisen
(2007, 10) mukaan on tarke&d erottaa tapaus ja tutkimuksen kohde toisistaan, silld
tutkimuksen kohde vain tuo tapauksen esille. Eli tdssa tutkimuksessa tapauksena
toimii yhden ryhmén vuorovaikutuksessa nakyva tuki, ja tutkimuksen kohteena
on varhaiskasvattajat.

Tapaustutkimuksessa on my0s olennaista, ettd tapaus on yhteydessa tavoi-
teltavaan tietoon ja tutkija itse tietdd, mitd on tutkimassa (Vilkka ym. 2018, 192-
193). Tutkijan ndkemykset tutkittavasta asiasta suuntaavat Kiviniemen (2018, 77)
mukaan valintojen tekoa tutkimuksen edetessd. Tutkimuksissa pyritddn usein tu-
losten yleistyksiin, mutta tapaustutkimuksessa se tapahtuu teoreettisena yleis-
tyksend eli puhutaan tuloksien siirrettdvyydestd ja hyodyntdmisesta (Eskola &
Suoranta 2014, 65-68; Vilkka ym. 2018, 199). Tassd tutkimuksessa tutkimuskoh-
teena on varhaiskasvatuksen opettajien vuorovaikutus, jota voidaan tietyssa
madrin yleistdd kontekstissaan. Tama johtuu siitd, ettd tietyssd médrin varhais-
kasvatuksen opettajien toimintaa ohjaavat samat valtakunnalliset asiakirjat, ku-

ten esimerkiksi varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018, 7),
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jossa yhtend tavoitteena on luoda yhdenvertaiset mahdollisuudet lasten kehityk-
selle, kasvulle ja oppimiselle. Monessa tapaustutkimuksessa saatetaan luoda
yleinen késitys tutkittavasta ilmiostd, eikd vain selvitetd asian ilmenemista yksit-
tdisessd tapauksessa. (Leino 2007, 216)

Tdssd tutkimuksessa on myos piirteitd hermeneutiikasta, koska olen kiin-
nostunut tulkinnan kautta ymmaértdaméaan opettajan vuorovaikutuksessa ilmene-
vid tuen keinoja. Hermeneuttinen tutkimus onkin Laineen (2018, 33) mukaan
usein kiinnostunut ihmisten vilisestd vuorovaikutuksesta siind ilmenevista kie-
lellisistd ja kehollisista ilmaisuista. Hermeneutiikan tutkimusotteessa pyritdaan
tulkitsemaan ja ymmartdmaan tutkittavaa asiaa sen kulttuurisessa kontekstissa.
(Patton 2002, 113-114.) Tassa tutkimuksessa kulttuurisena kontekstina toimii pai-
vdkoti. Hermeneutiikan mukaan aidossa ymmartamisessd on kyse yksittdisten
seikkojen yhteensopivuudesta kokonaisuuden kanssa (Gadamer 2004, 29). Yksi-
tyiskohdat ja kokonaisuus ovat tarkeitd. Hermeneutiikassa ymmaértdaminen ta-
pahtuu kokonaisuudesta yksityiskohtiin ja toisin pdin eli puhutaan hermeneutii-
kan kehdsta. (Puusa & Juuti 2020a, 73.) Tdssa tutkimuksessa olen keskittynyt sel-
vittimddn opettajien vuorovaikutuksessa nikyvid tuen keinoja irrottamatta niita

kokonaisuudesta.

4.3 Tutkimusaineisto ja tutkittavat

Téassd tutkimuksessa aineisto perustui valmiiseen videoituun aineistoon, joka on
keratty tammi-helmikuussa vuonna 2016 erddssd lansisuomalaisessa pdiviko-
dissa. Ennen tdtd pdivakodin henkilokunta oli kdynyt koulutuksen Papilio-ohjel-
maan kesilld ja syksyllda 2015. Paula ja tunnepeikot-tuokioita kokeiltiin siis en-
simmadistd kertaa. (Koivula 2021.) Tutkittavat valikoituivat tutkimukseen valmiin
aineiston pohjalta tarkoituksenmukaisesti, joten minulla ei ollut vaikutusta hei-
dén valintaansa.

Aineistoon kuuluvat kahden opettajan ohjaamat Papilio-ohjelman Paula ja
tunnepeikot tuokiot, joilla harjoiteltiin jokaista perustunnetta, eli iloa, surua, pel-

koaja vihaa, kutakin tunnetta kahdella erilliselld tuokiolla. Tuokioilla on mukana
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lapsiryhmad ja kaksi opettajaa, jotka ohjaavat vuorotellen tuokioita. Molemmilla
opettajilla on noin 20 vuoden tyokokemus varhaiskasvatuksessa, mutta en kerro
tarkemmin heiddn tyovuosiaan anonymiteetin suojaamiseksi. Toinen tutkitta-
vista on sosionomi ja toinen lastentarhanopettaja taustaltaan, mutta videoinnin
aikoihin molemmat toimivat opettaja nimikkeelld. Siksi my0s tdssd tutkimuk-
sessa kadytdn heistd joko kasvattaja tai opettaja nimikettd. Kaikki ryhman lapset
olivat esiopetusikadisid, joista tyttojd ja poikia oli suunnilleen saman verran. Lap-
sia ryhmaéssd oli yhteensd 17, mutta kaikki eivit olleet samaan aikaan paikalla

yhdelldk&an tuokiolla. (Koivula 2021.)

4.4 Tutkimusaineiston keruu

Tamén tutkimuksen aineistonkeruumenetelméksi valikoitui valmiin aineiston
vuoksi videohavainnointi. Aineistona toimivat videot on kuvanneet ryhmén toi-
nen opettaja, joten mukana tuokioilla ei ole ollut ulkopuolisia tutkijoita. Videoin-
teihin on saatu ryhmén henkilokunnalta ja lasten vanhemmilta tutkimusluvat.
(Koivula 2021.) Tassd tutkimuksessa aineistona toimivat videot on kuvattu luon-
nollisessa pdivakodin ympaéristdssd, jolloin tutkittava ilmio eli vuorovaikutus
ndyttdytyy oikeassa kontekstissa (Vilkka 2006, 37).

Pattonin (2002, 269) mukaan havainnoinnissa on haasteena se, ettd havain-
noitava tietdd olevansa havainnoinnin kohteena, jolloin kidytds saattaa muuttua.
Havainnointi tapahtuu tédssa tutkimuksessa jalkikdteen videoita katsomalla, jol-
loin en vaikuta ldsndolollani hdiritsevasti tutkittaviin. Videoiden havainnointi
madrdytyi myos valmiin aineiston valinnan mukaan tdhan tutkimukseen. Liséksi
videoiden havainnointi valikoitui tdssad tutkimuksessa menetelmaéksi, koska sa-
natonta viestintadd, kuten eleitd ja ilmeitd ei voi muuten kuin havainnoimalla 16y-
tdd aineistosta. (Mason 2006, 97; Patton 2002, 21; Vilkka 2006, 8).

Laadullisessa tutkimuksessa merkittivin tutkimuskohde on se, mitd ihmi-
set puhuvat, mutta pelkat sanat eivit valttamattd avaa monimutkaisia tilanteita
taysin. Havainnoinnilla saadaan laajempi kuva tutkittavasta ilmiostd. (Patton

2002, 21.) Havaintoihin vaikuttaa kuitenkin aina se, kuka niitd tekee. Tutkijalla
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saattaa vaikuttaa havaintoihin esimerkiksi hdnen esitietonsa tutkittavasta ilmi-
Ostd. (Eskola & Suoranta 2014, 103; Paalumdki & Vahamaki 2020, 138; Patton
2002, 260; Vilkka 2018, 159.) Tahan vaikuttavat esimerkiksi teoriat, joihin olen tu-
tustunut ja omat kokemukseni aiheesta. Tarkedd onkin tiedostaa oma esitietonsa
ennen havainnointia (Moilanen & Réihd 2018, 57). Tdssd tutkimuksessa havain-
toihini vaikutti esitietoni aiheesta, silld sen avulla keskitin havainnointini tiettyi-
hin ennalta rajattuihin asioihin.

Koska tdssd tutkimuksessa on aineistona vain yhden ryhmaén tuokiot, sopii
havainnointi Vilkan (2006, 38) mukaan hyvin tutkimusmenetelmaksi. Havain-
nointi on Metsdmuurosen (2006, 236) mukaan tutkittavan kohteen tarkkailua
enemman ja vdhemman objektiivisesti, sekd tarkkailun aikana muistiinpanojen
tekemistd. Havainnoinnissa on usein tavoitteena saada kuva, miti tutkittavassa
tilanteessa tapahtuu, mutta tutkijalla saattaa olla haasteena kohdistaa havain-
nointiaan tutkimuksen kannalta olennaiseen. Siksi olisikin tarkedd, ettd tutkijalla
on jokin kaisitys siitd, mitd hdnen tulee havainnoida. (Mason 2006, 89-90.) Ha-
vainnoinnissa on Pattonin (2002, 23) mukaan tdrke&dd syvyys ja yksityiskohdat,
jotta lukija saa mahdollisimman selvédn kuvan tilanteesta. Joten havainnoinnissa
korostuu tutkijan rooli erdédnlaisena aineistonkeruun vélineend (Kiviniemi 2018,
84).

Olen keskittynyt tdssd tutkimuksessa erityisesti opettajan keinoihin tukea
lasten emotionaalisen kompetenssin muodostumista. Paddyin siis suurelta osin
jattdmé&an lasten sanomiset pois muutamaa aikuisen tukea hyvin avaavaa kes-
kustelu esimerkkid lukuun ottamatta. T&lloin lasten puhe avaa esimerkissa luki-
jalle tarkemmin aikuisen sanallisen tuen keinoja. En myoskadan keskittynyt ha-
vainnoimaan lasten vuorovaikutusta niin tarkasti.

Tutkimustehtdvani ohjaamana ldhdin videoaineistosta tdydentaméddan
aiemmin tehtyjd sanallisen vuorovaikutuksen litteraatteja opettajan osalta ja kir-
jaamaan ylos havaintoja opettajien sanattomasta vuorovaikutuksesta eli esimer-
kiksi mahdolliset painotukset sanoissa sekd opettajan eleet ja ilmeet. Ennen vide-

oiden litterointia tein itselle teorian ohjaamana suunnitelman, mihin kaikkeen
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kiinnitdn huomiota havainnoinnissa. Tdstd on luettelo liitteessd 1 (Liite 1). Litte-
roidun aineiston médaraksi tuli 87 sivua (rivivéli 1,5, fontti 12), kun videoitua ai-

neistoa oli yhteensd noin 3 tuntia.

4.5 Aineiston analyysi

Tassd tutkimuksessa toteutin analyysin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid kayt-
tden. Pddadyin hyodyntdmé&an teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid, koska siind ede-
tadan lahtokohtaisesti samalla tavalla kuin aineistoldhtdisessa sisdllonanalyysissa.
Erona on kuitenkin se, ettd abstrahoinnissa padkasitteet tulevat teoriasta eli ne
ovat jo entuudestaan tiedossa. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 133.) Tassd tutkimuk-
sessa pddkdsitteind toimivat tutkimuskysymyksen mukaisesti sanallinen tukija sa-
naton tuki. Sanalliseen tukeen olen kirjannut kaiken opettajan sanallisen viestin-
ndn tuokioilla, kun taas sanaton tuki perustui omiin havaintoihini. Paadyin méaa-
rittdimaddan sanattomaan tukeen esimerkiksi erilaiset sanojen painotukset, tauot,
eleet ja ilmeet, jotka eivit ilmene litteroidusta puheesta.

Tutkimuksessa pitdd pddttdd ennen analyysivaihetta keskittyyko analysoi-
maan selvdd ilmaistua puhetta vai myos piiloisia viestejd (Kyngds & Vanhanen
1999, 5). Tassd tutkimuksessa analysoin osittain selvésti ilmaistua puhetta, mutta
myds piilossa olevia viestejd erityisesti sanattoman tuen kohdalla. Joten myos
hermeneutiikan piirteet ndkyvat taman tutkimuksen analyysissd siten, ettd ha-
vainnoidessa mukaan tulee tutkijan omaa tulkintaa tilanteista, joten tulkintaa ei
voida erottaa tdysin analyysistd (Eskola & Suoranta 2014, 151).

Seuraavaksi avaan analyysin kulkua, jossa olen redusoinnin, eli pelkistami-
sen, ja klusteroinnin, eli ryhmittelyn, osalta seurannut aineistoldhtoisen sisal-
lonanalyysin vaiheita. Analyysid ennen kdvin aineiston ldpi useaan kertaan. En-
sin tdydensin jo valmiiseen litteroituun tekstiin tutkimuskysymysteni mukaan
videoilta havaitsemani ja kuulemani sanalliset tuen keinot, jonka jdlkeen katsoin
videomateriaalit uudelleen ja keskityin kirjaamaan sanallisen ilmaisun oheen

kaiken havaintoihin perustuvan sanattoman tuen. Tédssd osassa saatoin ryhmi-
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telld poimimiani suoria keskustelupatkid opettajan ja lasten valilld tiettyyn ryh-
madn, jos havaitsin ne hyvin aihetta avaavina. Myohemmissa vaiheissa en lasten
sanomisia pelkistanyt sen enempéa.

Analyysin ensimmadisend vaiheena litteroinnin jdlkeen sisdllonanalyysissa
on redusointi eli pelkistdminen. Siind pyrin poimimaan kaiken juuri tassa tutki-
muksessa tarvittavan karsien samalla ylim&ardiset asiat pois, jotka eivit vastan-
neet suoraan tutkimuskysymykseen. Samalla alkuperdisilmaisuista loin pelkiste-
tyt ilmaisut. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 123.) Tamdn jdlkeen listasin aikuisen vuo-
rovaikutuksen ja avasin sanalliset ilmaukset pelkistden alla olevan esimerkin

mukaisesti (Taulukko 1).

TAULUKKO 1. Esimerkki pelkistyksesta

Suora sanallinen lainaus Sanaton tuki Pelkistetty sanallinen ilmaus

“Milta sa naytat sillon, k e
- IO;it Szurrl}ﬁ;ei? o&ﬂtg Painottaa sanaa NAYTAT ja pi- Lapsen oman tunteen keholli-

sun kasvot nayttia sillon, tdd tauon sanan jdlkeen seen tunnistamiseen johdatte-
kun s& oot surullinen?” leva kysymys

”"No osaatko sanoa, jossun Painottaa sanaa KAVERI korke- Miten tunteen tunnistaa toi-
kaveri mistd sd nidit, etti ammalla ddnelld sesta

sun kaveri on surullinen?

Mistd si huomaat sen, et

jollakin kaverilla on paha

mieli se on surullinen?”

”"Maédd muistan kerran, kun Vakava ilme, kulmat kurtussa Opettajan oma esimerkki il-
méé olin kerran oikein tosi maisusta

vihainen. Meidén koira oli

tehnyt tuhmuuksia ja ma

olin tosi kiukkunen sille..”

Kirjasin osan havaitusta sanattomasta tuesta tdssd vaiheessa samaan taulukkoon,
koska se usein ilmeni sanallisen tuen rinnalla. Opettajan lapsille suunnatun kes-
kustelun ulkopuolella olevan sanattoman tuen, kuten esimerkiksi tarinaa lu-
kiessa tapahtuvan eldytymisen, pyrin avaamaan pelkistden erikseen.

Aineiston pelkistamisen jdlkeen vuorossa oli klusterointi eli pelkistettyjen
ilmausten ryhmittely luokkiin. Klusteroinnilla pyritddn 16ytamaan pelkistetyista

ilmaisuista yhtenevdisyyksid kdymalld ne tarkasti lapi. Yhtenevit ilmaukset ryh-
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mitellddn ja niistd tulee alaluokkia. Luokittelua jatketaan edelleen luomalla yhte-
nevien alaluokkien perusteella yldluokkia (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 124.) Tassa
tutkimuksessa ryhmittely alaluokkiin tapahtui erikseen yldluokkien eli sanalli-
sen ja sanattoman tuen alla. Yhdistelin samankaltaiset pelkistykset omien ala-

luokkien alle seuraavan taulukon mukaisesti (Taulukko 2).

TAULUKKO 2. Esimerkki alauokkien luomisesta pelkistysten avulla.

Pelkistykset Alaluokat

Lapsen oman tunteen keholliseen

tunnistamiseen johdatteleva kysymys Kysymykset emotionaalisen kompetenssin rakentumisen

tukena

Miten tunteen tunnistaa toisesta

Opettajan oma esimerkki ilmaisusta ~ Esimerkkien kertominen

Klusteroinnin jélkeen sisdllon analyysissd tulee abstrahointi eli kédsitteellis-
taminen, vaikka klusteroinnin ndhd&dan olevan osa sitd. Abstrahoinnissa edetdian
tutkimuksen kannalta oleellisiin teoreettisiin késitteisiin ja johtopddtoksiin,
unohtamatta kuitenkaan alkuperdistd dataa. Abstrahoinnissa aineisto liitetddn
teoreettisiin kasitteisiin, joita teoreettinen viitekehys auttoi jasentaméaan eli abst-
rahoinnissa kiteytetdan aineisto padkésitteiden alle. (Tuomi & Sarajarvi 2018,
125-126.) Teoreettisen viitekehyksen perusteella yldluokiksi eli tdimén tutkimuk-
sen kannalta oleellisiksi késitteiksi muodostui sanallinen tuki ja sanaton tuki,
jotka mddrittivat aineiston analyysid. Sanallinen tuki perustui litteroidun materi-
aalin luokitteluun ja sanaton tuki videoiden havaintoihin. Tutkimuksen analyy-

siluokittelun kokonaisuus kuvataan Kuviossa 1.
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Kysymykset emotionaalisen
kompetenssin rakentumisen tukena

Lasten vastausten toistaminen

. . Tunteiden sanoittaminen
Sanallinen tuki

Harjoitusten ohjaaminen
Opettajan vuorovaikutuksessa Omien esimerkkien kertominen

emotionaalisen kompetenssin
rakentumisen tuen keinot

Asnenpainot

Sanaton tuki Eleet

Eldytyminen

KUVIO 1. Aineiston luokittelu yldluokkiin ja alaluokkiin

4.6 Eettiset ratkaisut

Eettisissd kysymyksissd Eskolan ja Suorannan (2014, 52) mukaan keskeinen jako
tapahtuu usein tiedon hankinnan ja kdyton valilld. Laadullisessa tutkimuksessa
tutkijan tulee koko ajan pohtia omia ratkaisujaan joka vaiheessa tutkimuksen
edetessd (Eskola & Suoranta 2014, 209; Kuula 2011, 12). Eettisiin ratkaisuihin kiin-
nitin jo huomiota teoreettisessa viitekehyksessg, silld viittaamalla oikein ja asial-
lisesti kaikkiin kdytettyihin ldhteisiin kunnioitetaan asiasta aiemmin tutkimusta
tehneitd ja samalla lukijalla on mahdollisuus 16ytdad alkuperdinen lihde (Kuula
2011, 69; TENK 2012, 6). Lisdksi olen noudattanut hyvén tieteellisen kdytannon
mukaisesti tiedeyhteison hyviaksymid toimintatapoja, joihin kuuluvat tarkkuus,
rehellisyys ja huolellisuus esimerkiksi tulosten tallentamisessa ja esittdmisessa
sekd yleisesti koko tutkimuksen teossa (TENK 2012, 6).

Tutkimukseen osallistujia tulee Kuulan (2011, 106) mukaan informoida
etukdteen, mitd osallistuminen tutkimukseen tarkoittaa ja millaista tietoa heilta
kerdtdan. Aineistoa kerdtessd tulee tieteellisessa tutkimuksessa tutkittavilta pyy-
tdd suostumus kirjallisesti osallistumisesta kyseiseen tutkimukseen (TENK 2012,
6). Kaytossani oli valmis aineisto, jonka hankintaan on luvat kysytty siihen osal-
listuvilta jo aikaisemmin (Koivula 2021). Ennen kuin sain aineiston haltuuni, tay-

tin sitoumuksen valmiin aineiston kaytostd, jossa sitouduin kdyttamaan aineistoa
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vain sovittuun tutkimustarkoitukseen. Aineisto on keratty Papilio -ohjelmaa var-
ten, joten tutkimukseen osallistuneet ovat suostuneet sen laajempaan luottamuk-
selliseen kayttoon. Tutkittavat luottavat siis tutkijoiden lupaukseen aineiston
kayttotarkoituksesta (Kuula 2011, 88-89). Laadullista tutkimusta tehdessa tulee
huomioida my®os tutkittavien anonymiteetistd eli tunnistamattomuudesta. Tama
tapahtuu usein nimet muuttamalla pseudonyymeiksi. (Kuula 2011, 215). Tédssa
tutkimuksessa olen huolehtinut tutkittavien anonymiteetistd jattamalld mainitse-
matta heiddn nimensé ja toimipaikkansa. Olen myos jattanyt mainitsematta paik-
kakunnan ja sekd lapset ettd opettajat ovat tuloksissa lyhennetty L ja O kirjaimilla
suorissa esimerkeissd. Opettajia on kaksi, mutta en huomannut heiddn toimin-
nassaan merkittdvid eroavaisuuksia, joten en ole erottanut heitd numeroin. Mo-
lemmat opettajat olivat kdyneet saman koulutuksen ja heiddn toimintaansa oh-
jasi Papilio-ohjelman materiaali ohjatulla tuokiolla.

Kun tutkitaan toisia ihmisid, on heiddn yksityisyytensd aina jotenkin tar-
kastelun kohteena (Kuula 2011, 75). Tdssd tutkimuksessa tarkastelin varhaiskas-
vatuksen opettajien vuorovaikutuksessa ilmenevid tuen keinoja, joten minun tuli
olla tarkkana, etten ala arvottamaan mitdian vaan raportoin aineistosta ilmenevit
asiat sellaisenaan. Tarkedd onkin kunnioittaa tutkittavien ihmisarvoa (Eskola &
Suoranta 2014, 56). Vuorovaikutusta arvioitaessa tulee myos kiinnittdd huomiota
eettisyyteen siten, ettd en loukkaa jotain ryhmad oman intressin vuoksi (Aaltio &
Puusa 2020, 181).

Tutkimusta tehdessé tutkija on velvoitettu vaitioloon ja salassapitoon. Eri-
tyisen tarkkana tulee olla arkaluonteisten aineistojen kanssa. (Kuula 2011, 92).
Tassd tutkimuksessa en késitellyt hyvin arkaluonteisia aiheita, mutta pyrin var-
mistamaan, ettei tutkittavat ole tunnistettavissa aineistosta mitenkdan. Lisdksi
sdilytin videoaineiston ja aikaisemmat litteraatit ohjeiden mukaisesti omalla suo-
jatulla yliopiston verkkoasemalle salasanan taakse, jolloin ulkopuoliset eivét
pédédsseet aineistoa ndkeméddn (TENK 2012, 6). Kun aineisto oli analysoitu ja tu-
lokset kirjattu, poistin videot verkkoasemalta ja ldhetin tdydennetyt litteraatit yli-

opistolle sovitusti.



41

5 OPETTAJAN VUOROVAIKUTUKSEN KEINOT
LASTEN EMOTIONAALISEN KOMPETENSSIN
TUKEMISESSA

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli saada syvempi ymmarrys opettajan vuoro-
vaikutuksessa ndkyvistd emotionaalisen kompetenssin tuen keinoista. Tuloslu-
vussa tarkastelen tutkimuskysymyksen ”Miten opettaja tukee vuorovaikutuksessa
sanallisesti ja sanattomasti lasten emotionaalisen kompetenssin rakentumista Paula ja
tunnepeikot-tuokioilla?” mukaisesti erikseen opettajien sanallisessa ja sanatto-

massa vuorovaikutuksessa ndakyvid tuen keinoja.

5.1 Sanallinen tuki

Tutkimuksessa pyrittiin selvittdimé&dn, millaisia sanallisia keinoja opettajilla oli
tukea lasten emotionaalista kompetenssia. Opettajien vuorovaikutuksessa oli ha-
vaittavissa erilaisia tuen keinoja, jotka olivat kysymykset emotionaalisen kompetens-
sin tukena, lasten vastausten toistaminen, tunteiden sanoittaminen, opettajan oma esi-

merkki ja harjoittelun ohjaaminen, joista olen koonnut alla olevan taulukon (Tau-

lukko 3).

TAULUKKO 3. Sanallinen tuki.

Luokat Luokkien padsisallot

h 1
Kysymykset emotionaalisen Johdattelevat kysymykset

kompetenssin rakentumisen Kysymys lapsen omien tunteiden tunnistamisesta ja sdatelysta

tuk . . . . . .
uiena Kysymys toisten tunteiden tunnistamisesta ja sdételyn tukemisesta

Lasten vastausten toistami- Suora toisto
nen Toisto tehostesanoin
Toisto kehuen
Toisto varmistuskysymykselld

Toisto ja liittiminen tunnesanaan

Tunteen sanoittaminen lasten Lapsen vastauksen avaaminen

vastausten kautta . .
Aiemman kertaaminen
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TAULUKKO 3. Sanallinen tuki.

Luokat Luokkien paasisallot

Tunteen hyvéksyva sanoittaminen

Opettajan oma esimerkki Omasta tunnekokemuksesta kertominen

Omasta tunnekokemuksesta kertominen lapsen aloitteesta

Tunteiden harjoittelun ohjaa- Tunteen harjoittelun ohjaaminen ennen toimintaa

minen . . . .
Tunteen harjoittelun ohjaaminen toiminnassa

Opettajien sanallisessa vuorovaikutuksessa painottuivat erityisesti kysymysten
esittdminen, lasten vastausten huomioiminen toistamalla ja tunteiden avaaminen

sanoittamalla.

51.1 Kysymykset emotionaalisen kompetenssin rakentumisen tukena

Opettajat ohjasivat tuokioita kysymyksilld, jotka koostuivat johdattelevista pe-
rustunteiden nimeédmiseen keskittyvistd kysymyksistd, sekd kysymyksistd, jotka
oli kohdistettu lapsen omien tunteiden ilmenemiseen ja toisten tunteiden havait-
semiseen. Jokainen tuokio aloitettiin tarinalla, jossa tutustuttiin perustunnetta
kuvaavaa peikkoon. Ensin opettaja johdatteli alla olevien esimerkkien mukaisesti

lapsia kysymyksilld nimedmaéén tunteen, jota kukin peikko edusti.

Esimerkki 1

O: "Ei katota vield uudestaan arkkuun jutellaanpas véha tidstda Nyyhkystd. Millanen olo
Nyyhkylld teiddn mielestd oli?”

Esimerkki 2

O: "Hei, miltd se Aksy kuulosti kun se oli vihanen ja raivoissaan? Milté se kuulosti se déni
teiddn mielesta?”

Opettaja ei siis suoraan kertonut tunteen nimed, vaan halusi lasten itse tunnista-
van peikkojen ilmaisun kautta tunteen eli esimerkkien mukaisesti surun ja vihan.

Johdattelevissa kysymyksissd tutustuttiin ensin tunteeseen peikon avulla ja py-
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rittiin sen ja kuullun tarinan perusteella kuvailemaan perustunnetta. Edelld ku-
vatussa esimerkissd 2 opettaja mainitsee vihaisuuden, mutta avaa tunnetta myos
toisella siihen liittyvalld sanalla eli raivolla. Sen jdlkeen opettajat johdattelivat lap-
sia 1oytamdan konkreettisesti tunteen nimen pyrkien myos avaamaan abstrakteja
tunnesanoja. Vililld johdattelevat kysymykset olivat hyvin yksinkertaisia, kuten

seuraavat esimerkit kuvaavat.

Esimerkki 3. O: ”Sitd drsytti. No, mitd se kiukku oikein on? ”

Esimerkki 4. O: "Miti se tarkottaa, ettd on surullinen?”

Opettaja halusi ndilld kysymyksilld tukea lapsia miettimddn tunnesanan merki-
tystd kokemuksellisesti selittden. Jos tunteen nimi ei auennut edellisissd esimer-
keissd kuvatun kaltaisilla yksinkertaisilla kysymyksilld, niin opettaja avasi alla
olevan esimerkin mukaisesti aihetta hyodyntéden lasten juuri antamia vastauksia

asettaen ne osaksi kysymysta.

Esimerkki 5

O: "Mikés se on se osaaks kukaan sanoo sen tunteen nimed, mika tulee sillon, kun on sel-
lanen paha olo tai yksindinen olo tai tuntee et kukaan ei tykkédd musta tai mulla on kauhee
ikédvd, niin mikis sen tunteen nimi on, osaaks kukaan sanoo?”

Namaé esimerkissd esitetyn tapaiset kysymykset olivat osoitettu kaikille lapsille
pohdittavaksi. Kun tunteille oli yhdessa 16ydetty nimi, opettajien kysymykset
suuntautuivat emotionaalisen kompetenssin osa-alueista etenkin tunteiden tun-
nistamiseen ja sddtelyyn, joita opettaja ldhestyi asettaen kysymykset joko lapseen
itseen tai toiseen lapseen kohdistuvina. Alla olevassa taulukossa (Taulukko 4)
avaan esimerkkejd, miten opettaja osoitti kysymyksen joko lapseen itseen tai toi-

seen lapseen kohdistuen tunteiden tunnistamisen ja sddtelyn kohdalla.
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Esimerkit kysymyksistd

emotionaalisen kompetenssin tukena
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Kysymykset lapsen omien tuntei-
den tunnistamisesta ja sdételysta

Kysymykset toisen tunteiden tun-
nistamisesta ja sdédtelyn tukemisesta

Tunteiden tunnistaminen

O: ”Miltd sd néytit sillon, ku sé oot
surullinen? Miltd sun kasvot ndyt-
tad sillon, kun si oot surullinen? ”

O: "Me huomattiin, ettd sen tunsi
tosta, kuuli tosta ddnestd, ettd on
surullinen olo, mutta milta sinusta
tuntuu sillon, kun sinulla on surul-
linen olo? Missid se suru tuntuu?

O: ”No osaatko sanoa, jos sun kaveri
mistid sd niit, ettd sun kaveri on su-
rullinen? Mistd sd huomaat sen, et
jollakin kaverilla on paha mieli, se
on surullinen? ”

O: "Kivalta mm. Kuuleeko ddnestd,
et joku on ilonen? Voiks sen kuulla
ddnesta? ”

Osaatko kertoo? Missd se suru
tuntuu? ”

O: ”"Mit4 sd voisit tehdé sillon, jos sa
niit, ettd kaveri on ihan kauhean
surullinen? Mit4d si voisit tehi sil-
lon?

O: "Hei mutta mitis, kun si oot oi-
kein vihanen tai kiukkunen tai rai-
vostunut, nii mitds sillon vois
tehdd semmonen hyvé ratkasu sii-
hen, ettd mitd vois tehd?” “Kukas
keksii? Mit4 vois tehdd?”

Tunteiden sddtely

O: "Mill4 tavalla si voisit auttaa?”

O: "Keksiiks kukaan semmosia kei-
noja milld vois auttaa?”

Kuten taulukko 4 havainnollistaa, tunnistamista koskevissa kysymyksissa toistui
miltd tunne ndyttdd ja kuulostaa. Opettajat ldhestyivat jokaista perustunnetta
kohdistamalla pohdinnat tunteen ilmenemisestd seké lapseen itseen, ettd toiseen.
Lapset miettivat sekd sitd, mitd nédkevat ja kuulevat ulkoisesti toisissa, mutta
myds miltd itse kuulostavat ja nédyttavit, jota voi olla vaikeampi havaita ulkoi-
sesti. Vaikka lahtokohtaisesti kysymyksissd tavoiteltiin tunteiden tunnistamista
ja sddtelyd, tukivat ne my0s ilmaisua, koska ilmaisu on se, joka tekee tunteen na-
kyvaksi. Ainoa tunne, jota ei ldhestytty sdatelykeinojen kautta oli ilo, koska se oli
ainoa positiivinen tunne. Tamén tunteen kohdalla opettaja kysyi kuitenkin lap-
silta "Mitd arvelette? Pitdiko Hymyn olla aina iloinen? Mitd arvelet?”, jonka seurauk-

sena tuli keskustelua siitd, kuinka aina ei tarvitse olla hyvantuulinen.
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5.1.2 Lasten vastausten toistaminen

Varhaiskasvatuksen opettajien vuorovaikutuksessa nédkyi tuen keinona myos
paljon toistamista. Toistamista tapahtui hyvin paljon lasten vastausten jdlkeen,
mutta jonkin verran oli havaittavissa myds eroja. Suoran lasten vastausten tois-
tamisen liséksi, opettajat saattoivat vélilld lisdtd sanoihin tehosteeksi lyhyempid
sanoja, kehuja tai kysymyksid. Valilld opettajat toistivat suoraan lapsen vastauk-
sen, kuten esimerkiksi “kiukkuiselta” tai “karjumiselta ja kiljumiselta” ja valilld he
toistivat lapsen sanat liittien mukaan my6s tehostesanoja, kuten ”joo” tai ”aika
jannd”. Ndiden lyhyiden suorien toistamisten lisdksi opettajat saattoivat lisdtd

seuraavien esimerkkien mukaisesti alkuun tai loppuun kehun.

Esimerkki 6. O: ” Aika hyva konsti, voi pyytdd leikkiin mukaan, ettd se suru unohtuisi. Mm-

Esimerkki 7. O: “Hyvd, menee kaveriksi, ettei sen tarvii mennd yksin. Tosi hyvad idea.”

Tuokioilla esimerkeissd kuvatun kaltaiset toistot ja kehut ilmenivit lasten kanssa
kaydyssad keskustelussa, kuinka toista voi auttaa, kun hian on surullinen. Kun taas
lapset kertoivat omista tunteen sddtelykeinoistaan, opettaja esitti toistamisen yh-

teydessd lapselle varmistavan kysymyksen, joista alla esimerkki.

Esimerkki 8

O: ”Aa jos on viha kiukkunen olo, niin alkaskin askartelee, tekis semmoista mistd tykkaa.
Auttaako se? ”

Esimerkki 9. O: “Piirtdiminen, rauhottaako se sua?”

Edellisissd esimerkeissd opettaja kédytti lapsen vastauksen toistamisen tukena
varmistuskysymysta keinon auttamisesta ja rauhoittamisesta odottamatta kuiten-
kaan lapsen vastaavan kysymykseen. Nama kysymykset tukivat lapsia vield ha-
vaitsemaan erilaisia tunteiden sddtelyn keinoja. Varmistuskysymysten lisdksi
toistamisessa oli myos havaittavissa, kuinka opettaja liitti lapsen vastausten tois-
tamisen keskustelussa olevaan tunnesanaan alla olevan keskustelun mukaisesti.
Keskustelussa tarkasteltiin Sdaikky-peikon kasvojen kuvaa ja opettaja oli kysynyt,

mistd kasvoissa on ndhtdvissd peikon pelkddvan.
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Esimerkki 10
L1: O6 suusta

O: Suusta ndkee, niin se on tommonen kauheen pelokas pelkddvan ndkoinen suu.
*seuraavan lapsen nimi*?

L2: Silld tulee hiki

O: Sill4 tulee hikipisaroita, ku sitd pelottaa niin paljon. *seuraavan lapsen nimi*?
L3: Sen silmista

O: Silmistd huomaa kyll, ettd sitd pelottaa. *seuraavan lapsen nimi*?

L4: Sen kulmakarvat

O: Kulmakarvatki on sen ndkdset joo. *seuraavan lapsen nimi*?

Tamdn esimerkissd kuvatun keskustelun kaltaista lyhyttd toistoa oli havaitta-
vissa vastaavanlaisissa tilanteissa, kun kysymys lapsille oli melko yksinkertainen
ja tarkennettu, kuten esimerkiksi “missd sinulla tuntuu” ja ”mistd ndet tai kuulet”.
Lapset vastasivat ndihin kysymyksiin usein hyvin lyhyesti, joten opettajan tois-

tokin oli lyhyt.

5.1.3 Tunteiden sanoittaminen lasten vastausten kautta

Opettajien vuorovaikutuksessa oli havaittavissa hyvin paljon tunteiden sanoitta-
mista, mikd ndkyi tunteiden avaamisena peikkojen avulla tai lasten lyhyiden vas-
tausten avaamisena liittden aiheeseen, josta opettaja oli aiemmin kysynyt. Opet-

tajat saattoivat sanoittaa tunnetta kuvailemalla tunnepeikkoja.

Esimerkki 11

O: "Tiiatteko.. Sdikkyéd voi pelottaa, jos nauratte niin kovaan déneen. Saikky on ihan oi-
keesti tosi arka ”

Esimerkki 12. O: “Nyyhky on niin ujo, et se ei uskaltanut.”

Esimerkeissad opettaja sanoittaa tunnepeikon avulla inhimillisid tunteita ujoutta
ja arkuutta hyvaksyvasti. Taman lisdksi opettajan vuorovaikutuksessa tunteiden

sanoittaminen oli osittain linkittyneend myos lasten vastausten toistamiseen.
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Erona pelkin toistamisen sijaan oli lasten vastausten liittiminen johonkin merki-
tykseen, josta he olivat keskustelemassa. Sanoittamista oli ndht&vissa esimerkiksi

lasten kokemusten avaamisena monisanaisemmin.

Esimerkki 13

O: ”Niin sin&ki laitat valon péille. Aika monella se, et jos on kauheen pime&é nii se voi
tuntua vahan pelottavalta. Joskus joo, vaikka sielld pimeessa ei oo mitdé erilaista, ku va-
losassakaa, ku ei nd4 niitd asioita joskus voi tuntua, et se on pelottavaa.”

Esimerkki 14

O: ”Sua pelottaa ukkonen. Siind on aika kova &éni, se on totta, se saattaa tuntua joskus
pelottavalta.”

Nadissd esimerkeissd opettaja sanallisti avaten pelon syyta eli sitd, ettd ei ndhnyt
mitddn tai ukkosella saattaa kuulua kova déni, joka pelottaa. Lasten vastausten
perusteella opettaja saattoi selittdd myos tunnesanoihin liittyvdd monimuotoi-

suutta seuraavan esimerkin mukaisesti.

Esimerkki 15

O: "Kummitusjuna, mm. Mut se voi olla semmosta, vaikka vdha niinku semmost jannitta-
véad pelkoo, ettei semmosta ihan ihan ettd..eikd vaa? Se on semmost viaha niinku kivaaki
pelkoo saattaa olla se kummitusjunan pelko.”

Opettaja sanoittaa lapsille sitd, ettd tunteet eivit ole aivan niin yksinkertaisia ja
pelkoa voi olla monenlaista, kuten jannittdvaa ja mukavaakin pelkoa. Lasten vas-
tausten syiden ja moninaisuuden avaamisen lisdksi opettaja korosti my0s sitd,

ettd tunteet ovat myos jaettuja seuraavan esimerkin mukaisesti.
Esimerkki 16. O: “Korkeita paikkoja pelkdd kuule aika moni”

Opettaja teki ndin selviksi lapsille, ettd toiset ihmiset voivat tuntea samalla ta-
valla ja my0s peldtd samoja asioita. Lapset eivit siis ole yksin tunteidensa kanssa.
Tunteiden jakamisen avaamisen liséksi opettaja sanoitti jokaisen tuokion jalkeen
toisella tuokiolla aiemmin kaytyjad keskusteluja tunteista ja niihin liittyvistd tun-

nistettavista piirteistd sekd lasten esittdmistd sddtelykeinoista.

Esimerkki 17

O: ”Niin, ei se oikein tienny. Silld oli vaan semmonen olo, niinku paha olo ja sitten se
kysy sanotteko te ihmiset sitd suruksi. Ja me sanottiin, ettd joo niin sanotaan. Ja sitten me
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mietittiin, ettd mistd me huomataan, ettd Nyyhky on surullinen. Mités keinoja me annet-
tiin sille Nyyhkylle, sithen, ettd me mieti.. -- Niin olen paremmalla mielell4 ja iloinen ja se
oli saanu ne teidén ajatukset ku *aikuisen nimi* kirjotti ja laitettii tonne arkkuun nii se oli
saanu ne teiddn ideat ja se tuli paremmalle mielelle.”

Esimerkissd opettaja kertaa sanallisesti aiemmalla kerralla kdytyjd asioita, mutta
myo6s kysymyksen avulla kannustaa lapsia muistelemaan aiemmin kaytyjd asi-
oita. Lisdksi opettaja sanoitti sitd, kuinka kaikki tunteet ovat hyvaksyttavia vii-
meisend kdydyn ilontunteen ja siihen liittyvan tarinan pohjalta, kuten alla ole-

vista esimerkeistd voi ndihda.

Esimerkki 18

O: "Joo. *lapsen nimi* on ihan hyvi asia siind, *sama lapsi* oli vahén eri mieltd. *lapsen
nimi*, et kun on hyvallad tuulella, on iloinen, niin on ehké parempi olla. Mutta ma Iuulen
kanssa niinku suurin osa, etté kaikki on joskus surullisia ja kaikki on joskus peloissaan ja
kaikki on joskus vihaisia ja saakin olla. Oikeesti saa olla.”

Esimerkki 19

O: "Leikkivéat yhdessd joo ja kaikki oli ihan hyvid tunteita kuitenkin. Kaikki on sallittuja.
Voi olla joskus surullinen ja joskus voi olla vaha vihanen ja joskus voi olla vdhdn pelokas-
kin, vdhdsen jannittdd asiaa, voi olla ilonen. Kaikkea voi olla.”

Esimerkeissd opettaja sanoittaa viimeisen tunnepeikon kohdalla kaikkien tuntei-
den tarkeyttd, kun ryhma oli kuunnellut Hymyn viestin. Opettaja toistaa hyvak-
syvésti sitd, kuinka kaikki tunteet ovat sallittuja ja kaikkea voi olla, eli aina ei

tarvitse tuntea vain positiivisia tunteita.

514 Opettajan oma esimerkki

Opettaja toi keskustelussa my0s esille omia kokemuksiaan tunteista joko oma-
aloitteisesti tai lapsen aloitteesta. Tétd ei tapahtunut kaikilla tuokioilla, vaan sil-
loin kun asia sopi keskusteluun. Oma-aloitteisesta esimerkin esille tuomisesta on

alla esimerkkeja.

Esimerkki 20

O: "Mii muistan kerran, kun mai olin kerran oikein tosi vihainen. Meidan koira oli teh-
nyt tuhmuuksia ja mé olin tosi kiukkunen sille.. -- Ja sillon ei muuten naurattanu. Méaa
tulin tddltd eskarista ja menin kotia ja koti oli silpussa ja mé olin niin vihanen. Etté se
tuntu kylla siella mahassa niinku *lapsen nimi* sano ja syddmessa ja sanoisin kylla etta
pddssékin tuntu se et oli tosi niinku..”
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Esimerkki 21

O: “Joo mullaki joskus jos oikee pelottaa tuntuu niinku mahan pohjasta oikeen sillai kou-
rasee ku pelottaa. ”

Esimerkeissd opettaja kuvasi omaa kokemustaan tunteesta kertoen ensin syyn ja
kuvaillen lapsille sitten, miltd hénestd tuntui kehollisesti. Opettaja kertoi nama
esimerkit oma-aloitteisesti keskustellessaan lasten kanssa, mutta lapsetkin olivat

kiinnostuneet opettajan tunteista, kuten seuraavasta keskustelusta ilmenee.

Esimerkki 22
L1: Mika sua pelottaa?

O: Mikd mua pelottaa.. Hmm. Mi en oikeastaan pimeats pelkdd méédki oon varmaa lap-
sena peldnny pimedtd mutta en pelkdd pime&dtd mutta.. mutta mik&dhédn mua pelottais.. No
sen md voisin ainaki ihan sanoo et mé pelkddn vidhéan jos vaikka tulis tota

L2: Sa pelkéit leijonan karjuntaa
O: No en mi pelkéd leijonan karjuntaa mutta mé pelkdan kddrmeitsd esimerkiksi
L3: Nii min&ki

O: Et jos tulis tuolla vaikka semmone kylykéiéirme vastaan mikd mua on tullukki klyy—
kadrme vastaan tuolla metsdssd niin kylld ma aina sdikdhdén sitd koska vahan pelottaa
ettd apua jos se pistdd mua vaikka ne onki ldhtee..ne pelkdd enemmén minua ku mina
niitd ja ldhtee minua kauheeta vauhtia karkuun mutta maékin vahan pelkaan niita.

Tuokiolla keskusteltiin lasten peloista, jolloin yksi lapsista halusi tietdd, mita
opettaja pelkdd. Esimerkissd nidkee hyvin tuokioiden keskustelunomaisuus ja
kuinka opettaja kuvailee, miten han toimii kohdatessaan pelon kohteen eli kyy-
kadrmeen. Opettajan kertoessa kokemuksistaan kuvaili hdn omaa ilmaisuaan ja

syytd pelon tunteen tautalla eli pelko, jos se pistii.

5.15 Harjoitusten ohjaaminen

Tuokioilla tunteiden ilmaisu oli osana tunnistamista ja sddtelyad keskusteluissa,
mutta sitd myo6s harjoiteltiin konkreettisesti toisten kanssa ilmeillen tai piirtden
peikoista kuvan. Opettajan sanallisessa vuorovaikutuksessa oli havaittavissa oh-

jaamista ennen toimintaa ja ohjaamista toiminnassa.
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Esimerkki 23

O: “Suusta kylld. Aika monesta kohtaa kasvoista nikee, et on iloinen. Otapa itselles sem-
monen ilonen ilme ja kato kaveria. N44tko kaverin naamasta, onko silld ilonen ilme?
Hyvé. Kenen kasvoista huomasit iloisen ilmeen?”

Esimerkki 24

O: "Miten maha liikku, kun hengitti oikeen syvaan. Huomasitteko késissa? Mm. Se rau-
hottaa kanssa. Paulaki oli antanut hyvén vinkin. Varmasti ihan yhta hyvéa vinkki oli taa,
kun ne teidédnki hyvit vinkit. Teeppd niin, ota pari itsellesi siitd vierestd, vierestd ei liheta
lilkkumaan. Nadytd kaverille vuoron perddn ensin se dked naama, dred naama, vihainen
naama, ja sitten hengitét ja sit ndytét sen kasvon mika ei endé ole vihainen. Tavallisen
naaman. Noniin kokeilkaas vuoron perédin. Sovitte, kumpi on ensin vihanen ja naytt4a
vihaiselta..”

Edelld olevissa esimerkeissd opettaja ohjeisti lapsia ilmaisemaan tunteita. Ensim-
mdisessd esimerkissd harjoiteltiin ilon ndyttdmistd ja tunnistamista toisessa ja toi-
sessa vihaisen ilmeen ndyttamistd ja vihan tunteen sdatelyd. Nédissd harjoituksissa
lapset harjoittelivat tunteiden ilmaisua ja sddtelyd toistensa kanssa yhtd aikaa.
Samalla opettaja kannusti lapsia tunnistamaan ilmeistd tunteen. Ndissd esimer-
keissd opettaja antoi ohjeistuksen ennen harjoitusta, mutta ohjeistusta tapahtui

myos toiminnassa seuraavan esimerkin mukaisesti.

Esimerkki 25

O: ”"No ndytdpds *lapsen nimi* vihanen naama mépas katon nikyyko ero ja sit hengitét.
No kyllda ma huomaan eron. Silmét oli ihan eri ndkoset, ku olit kiukkunen oli vaha sirril-
ldadn. Ja nyt oli se tehtdva, piirtdd Aksy-peikko, kun se ei endd olekaan niin vihainen.
Voitte haKea omat puukynit tai liituvérit tai tussit milld haluut piirtd4.”

Esimerkissd opettaja ohjeisti lasta yksilollisesti tunteen ilmaisuun ja sddtelyyn
lapsen toimiessa samalla. Opettaja myos sanoittaa lapsen tunteen nakymista. Sa-
malla opettaja ohjeistaa jo seuraavaa toimintaa eli peikon piirtdmistd, kun lapset
ovat harjoitelleet ensin itse tunteen sditelyd. Viimeiselld tuokiolla oli my6s ha-
vaittavissa kaikkien kdytyjen perustunteiden ilmaisun ja tunnistamisen harjoit-

telua kokoavasti seuraavan esimerkin mukaisesti.

Esimerkki 26

O: ”Sit mé kuiskaan sulle jonku tunteen ja sit pitdiski kattoo nikyyko se *lapsen nimi*.
No saat valikoida ite. Nyt meilld on tdilld nelja. M4 laitoin sen Hymyn kuvan tdnne néin
laitetaas Hymyki tdnne. Voit miettid jonkun néisté ja otapa -- Mutta mietipas joku noista
ja otat semmosen asennon ja ilmeen mika voisit olla”
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Téssd harjoituksessa halukkaat lapset saivat tulla vuorotellen ryhman eteen esit-
tam&an yhtd tunnetta ilmein ja asennoin, joita toiset arvailivat. Kaikki tunnepeik-
kojen kuvat olivat mallina seinélld. Aiemmissa harjoituksissa lapset harjoittelivat
yhtd aikaa tai pareittain tunteen ilmaisua, mutta tédssa tuli yksi kerrallaan eteen.
Opettaja toimi koko ajan lasten tukena sanoittaen esimerkiksi lasten tunteen na-

kymista.

5.2 Sanaton tuki

Sanallisen tuen lisdksi tdssad tutkimuksessa selvitettiin, kuinka opettajat tukevat
lasten emotionaalisen kompetenssin rakentumista sanattomin keinoin. Opetta-
jien vuorovaikutuksessa emotionaalisen kompetenssin sanaton tuki kulki hyvin
paljon sanallisen tuen rinnalla. Tadssa tutkimuksessa aineistosta nousivat esiin sa-

nattomana tukena ddnenpainot, eleet ja eliytyminen, joita avaan seuraavaksi.

5.21 Aidnenpainot sanallisen tuen tehosteena

Varhaiskasvatuksen opettajien vuorovaikutuksessa sanattomassa tuessa oli hy-
vin paljon kuultavissa sanallisen tuen rinnalla, kuinka opettajat puhuessaan pai-
nottivat joitain sanoja enemman kuin toisia. Painotukset ndkyivit puheessa pu-
heddnen korottamisena tai madaltamisena. Liséksi opettaja saattoi pitdd painot-
tamansa sanan jdlkeen lyhyen tauon. Opettajat painottivat puheessaan usein sa-
noja, jotka liittyivét tunteisiin esimerkiksi adjektiiveina dredd, surullista, iloista ja
vihaista. Verbeissd korostuivat myos tunteen nikeminen, tuntuminen ja kuulostami-
nen, joita opettaja painotti erityisesti kysymyksissd tehostaakseen kysyttavad
asiaa.

Substantiiveista esimerkiksi kaveri korostui ddntd korottamalla, kun opet-
taja halusi tietdd, miten tunteen tunnistaa toisesta. Lisdksi opettajat saattoivat ko-
rottaa toistaessaan lasten vastaukset tiettyjd sanoja, kuten ukkosta ja korkeanpai-
kankammoa. Sanojen painotuksen lisdksi opettajat saattoivat hidastaa puhetta tiet-
tyjen sanojen kohdalla sanoen sanat melkein tavuttaen tai korostaa sanaa pita-

malld hyvin lyhyen tauon, kuten seuraavan esimerkin kysymyksien vilissa.
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Esimerkki 27

O: ”Sulla tuntuu jaloissa. Mitd sun jaloissa sillon tuntuu, kun sua pelottaa? [tauko] Tari-
seeko neki sillai, niinku tdd Saikky tarisee?”

Tauolla opettaja katkaisee hieman puhettaan ja antaa lapsille mahdollisuuden
prosessoida kysymyksid. Adnenpainoa oli my6s havaittavissa sanojen lisiksi pi-
demmissd patkissd puhetta, kun opettaja saattoi sanoa jonkin virkkeen melkein

kuiskaten tai huudahtaen, kuten seuraavien kohdalla.

Esimerkki 28

O: ”Paula oli piirtdnyt siitdi Nyyhkystd, kun se on surullinen. [kuiskaten] Nayttdaako
Nyyhky surulliselta?”

Esimerkki 29

O: 7 [huudahtaa] Eikd! arvatkaas miltad tdd Saikky ndyttdd. Nayttdako samanlaiselta, kun
Nyyhky?”

Esimerkeissd kuvatulla tavalla opettaja sai ddnen voimakkuutta vaihtelemalla

lapset kuuntelemaan tarkemmin, mitd hédnelld oli sanottavanaan.

5.2.2 Eleet tunteiden tukena vuorovaikutuksessa

Opettajat kéyttivat puhuessaan myos erilaisia eleitd tehostaakseen sanomaansa.
Opettajat olivat tuokioilla asettuneet istumaan eteen ja lapset olivat puolikaa-
ressa ympadrilld, josta heiddn oli helppo seurata opettajan toimintaa. Opettajalla
oli my®s istuimena tuoli, jolla pystyi helposti kddntymddn ja kohtaamaan lasten
katseen tai ndyttimadan kuvaa kaikille. Opettaja loikin katsekontaktia lapsiin te-
hostaakseen keskustelun vastavuoroisuutta.

Kun tuokiolla oli puhetta esimerkiksi siitd, missd jokin tuntuu kehossa.
Opettaja ndytti aina toistaessaan lasten vastauksen omasta kehostaan sanojen rin-
nalla kyseistd kehonosaa. Esimerkiksi lapsen vastatessa opettajan kysymykseen
vihan tuntuvan syddmessd, toistaa opettaja lapsen vastauksen seuraavan esimer-
kin mukaisesti samalla ndyttden sydamen kohdalla kehosta syddmen lyonnin

luoden samalla katsekontaktia lapsiin ymparilla.

Esimerkki 30
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O: ”Nii, ku oli vihanen niin sydén ly6 kovasti, hirveesti. [taputtaa kddelld syddmen koh-
dalta] Taputti sydén sielld menem&an.”

Kuten esimerkistd voi havaita, opettaja ndytti omassa kehossaan puheen tukena
aina niitd kehonosia, joista puhui. Lasten vastausten perusteella opettaja naytti
myos peikon kasvoista eri osia ryhmén tarkastellessa kuvasta, mistd tunteen voi
ndhdd. Samalla opettaja pyori tuolilla, jotta jokainen lapsi ndki hdnen nayttdes-
sddn kuvasta esimerkiksi korvia lapsen vastauksen jdlkeen. Opettaja pyori tuolil-
laan my®os kysyttyddn lapsilta jotain ja luodessaan katsekontaktia lapsiin ympa-
rilld vuorotellen.

Keskustelun lomassa opettajan eleissd oli myos havaittavissa paljon sitd,
ettd opettaja suuntasi katseensa lapsiin ja nyokkdili lasten vastauksille. Joidenkin
lasten vastausten kohdalla opettaja saattoi nojata lasta kohti tai nostaa kulmakar-
voja. Opettaja myos eldytyi lasten vastauksiin, mistd tunteen voi ndhdd, kuten

alla olevassa esimerkissa.

Esimerkki 31

O: ”"No joo jos on oikeen vihanen kddetkin voi mennd nyrkkiin! [laittaa kddet nyrkkiin]
Kylla.”

Tdssd esimerkissd opettaja toisti lapsen vastauksen ja laittoi kddet nyrkkiin esi-
merkkind. Seuraavissa esimerkeissd opettaja myos osoitti lapsia sen merkking,

ettd lapsen tunteen ilmaisu on ndhtédvissa.

Esimerkki 32

O: “No md voin sanoo et ma ndin kaikkien kauniit ilmeet m& katsoin teitd kaikkia ja jo-
kaisella oli ihana hymy.”

Esimerkki 33. O: “"Naky. Kylla. Minustaki nidky heti teiddn naamasta et ootte ilosia”

Néissd esimerkeissd opettaja siirtyi tunteiden tunnistajan rooliin ja tehosti tuntei-
den tunnistamista osoittamalla lapsia esimerkiksi sanoessaan teidin naamasta tai

teitd kaikkia.
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5.2.3 Tunteisiin eliytyminen vuorovaikutuksessa

Opettajan eldytymistd tunteisiin oli havaittavissa eniten hdnen lukiessaan jokai-
sen tunteen tarinaa. Sdikyn puhuessa tarinassa opettaja véarisyttdd dantd, Nyyh-
kyn puhuessa déni on surullinen, Aksyn puhuessa opettaja puhuu kiukkuisesti
samalla kurtistamalla kulmia ja istumalla kumarammassa. Hymy peikon puhu-
essa tarinassa opettaja kiljahtelee iloisesti, joka naurattaa lapsia. Tarinoiden li-
sdksi opettaja eldytyi tunteisiin esimerkiksi myos kertoessaan omista tunnekoke-
muksistaan, kuten esimerkissd 20 kerrottiin.

Opettajan kertoessa vihan kokemuksestaan esimerkissa 20, katsoo hén lap-
sia alta kulmien vakavalla ilmeelld. Muutenkin opettajan eldytymistd oli havait-
tavissa paljon erityisesti vihan tunteen kohdalla. Opettajan puhuessa vihaisuu-
desta esimerkiksi suuttumisen, drein ja vihaisen naaman sanojen kohdalla, kurtisti
hén aina kulmia. Lisédksi seuraavassa esimerkissd sanoi han lopun Aksyn dénella

kiukkuisesti.
Esimerkki 34. O: ” Kylla Aksy huuti Nyyhkylle ettd ”tule takaisin kirstuun””

Vaikka opettaja eldytyi paljon vihan tunteeseen, oli myos muiden tunteiden koh-
dalla havaittavissa eldytymistd, kuten esimerkkien 11 ja 12 kuvaamissa tilan-
teissa. Opettaja saattoi puhua hiljaa ja varisyttden danta pelokkuutta tehostaen.
Lisdksi opettaja saattoi tunteisiin eldytyessddn laskeutua alemmas katsoessaan
lapsia ja mataloittaa vield danta.

Téssd luvussa pyrin avaamaan tuloksia lyhyesti, jonka jédlkeen siirryn seu-
raavassa luvussa tarkemmin pohtimaan johtopaddtoksid tulosten pohjalta, sekd

avaamaan tutkimukseen liittyvid luotettavuuden ja rajoitteiden ndkokulmia.



55

6 POHDINTA

Tamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten emotionaalisen kompetens-
sin tuen keinot ndyttdytyvat Papilio-ohjelman Paula ja tunnepeikot-tuokioilla
opettajan vuorovaikutuksessa. Tutkimuskysymyksen mukaisesti olin jaotellut
tuloksissa vuorovaikutuksessa havaitun tuen sanalliseen ja sanattomaan tukeen.
Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen ensin luvussa 6.1 tulosten kautta syntyneita
johtopdatoksid, jonka jalkeen siirryn tarkastelemaan luvussa 6.2 koko tutkimuk-

sen luotettavuutta ja rajoitteita.

6.1 Tulosten johtopditokset

Tassd tutkimuksessa halusin tarkastella tarkemmin opettajien emotionaalisen
kompetenssin tuen keinoja ohjatuilla Paula ja tunnepeikot-tuokioilla, koska opet-
tajat kohtaavat tyossd paljon tilanteita, joissa tunteet esittavat merkittdvad osaa.
Jokaisessa ihmisten vélisessd vuorovaikutustilanteessa ovat myos tunteet ldsna.
(Forsberg 2006, 27.) Opettajat toimivat varhaiskasvatuksessa esimerkkina tuntei-
den ndyttdmisessd ja sddtelyssd, joten heiddn tulee tiedostaa myds oma asenne
tunteisiin (Kokkonen 2017, 90; Mayer ym. 2017, 61). Ndin heidédn on helpompi
viestid lapsille, ettd kaikki tunteet ovat sallittuja. Tamén tutkimuksen tulokset
osoittivat, mitd eri ulottuvuuksia opettajien vuorovaikutuksessa tulee ottaa huo-
mioon lapsia tukiessa.

Tassd tutkimuksessa erotin opettajien vuorovaikutuksesta kaksi pddaihetta
eli sanallisen ja sanattoman tuen, joita avasin tuloksissa erikseen tarkemmin.
Vaikka erotin sanallisessa tuessa kysymykset, toiston, sanoittamisen, opettajan
esimerkit ja harjoittelun ohjeistamisen, ilmeni n4itd osittain opettajien puheessa
samanaikaisesti. Opettajat esimerkiksi esittivit lapsille usein lisdkysymyksid ja
sanoittivat samalla kun ohjeistivat harjoittelua. Pddpaino opettajien vuorovaiku-
tuksessa oli kysymyksissd, joilla he johdattelivat keskustelua. Kysymyksid ilmeni
usein myos lasten vastausten toistamisen yhteydessi ja jatkokysymysten esitta-

misessd lasten vastausten perusteella. Ndin opettajat tukivat ja ohjasivat lapsia
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tarkastelemaan tunteita omien ideoidensa ja huomioidensa kautta Papilio-ohjel-
man mukaisesti (Mayer ym. 2017, 61). Paula ja tunnepeikot-tuokiot olivat hyvin
opettajajohtoisia, mutta myods hyvin keskustelunomaisia. Opettajat kuuntelivat
lasten vastauksia ja ilmaisivat hyvaksyntdd ja empatiaa aidosti sanoin ja elein.
Papilio-tuokioilla tama vaatii lasten kanssa toimiessa perusasennetta, jossa lah-
tokohtana on hyvéksyntd, empatia ja aito viestintd (Mayer ym. 2017, 5).

Sanallisessa tuessa opettajilla oli kdytossa hyvin erilaisia keinoja tukea las-
ten emotionaalisen kompetenssin rakentumista, joista erityisesti korostui lasten
vastausten huomioiminen toistamalla ja avaamalla niitd vield monisanaisemmin
tunteisiin linkittden. Toistaessaan lasten vastauksen opettaja lisdsi kehun erityi-
sesti keskustelussa sddtelykeinoista. Tunteiden sanoittamisella voidaan auttaa
lasta hahmottamaan ristiriitoja, mutta myos omaksumaan toisten auttamiseen
suuntautuvaa prososiaalista kdyttaytymistd (Dindar 2020, 243). Mielenkiintoista
olisikin selvittdad tarkemmin, mikéd esimerkiksi vaikuttaa siihen, ettd opettaja tyy-
tyy vain toistamaan vastauksen neutraalilla ddnelld ilman esimerkiksi toistoa te-
hostavia sanoja ja huudahduksia. Kuinka esimerkiksi opettajan tunteet vaikutta-
vat ohjaukseen ja siihen liittyviin valintoihin?

Opettajien tunteisiin keskittyvdd tutkimusta on vdhdn ja ndiméakin on haas-
tatteluin tehtyjd, joissa heiddn tunteitaan on kysytty tyohon liittyen (Frenzel 2014,
495). Tunteet eivét kuitenkaan aina ole tiedostettuja. Denhamin ym. (2012, 140)
mukaan tavat, joilla opettajat hallitsevat omaa emotionaalista eldmé&&dnsa nakyvat
myos tavoissa lasten emotionaalisen kompetenssin huomioimisessa ja tukemi-
sessa. Usein opettamisessa huomioidaan erityisesti se, mitd sanotaan, vaikka tar-
kedd olisi my6s huomioida se, miten asiat sanotaan. Sanaton viestintd antaa usein
merkityksen sanotulle, kuten tuloksissakin oli havaittavissa. Sanattomalla vies-
tinnalld tuodaan kommunikointiin sévyja ja syvyyttd (Frank, Maroulis & Griffin
2013, 55).

Vaikka erotin tuloksissa sanattoman ja sanallisen vuorovaikutuksen, kulki
sanaton tuki hyvin paljon sanallisen rinnalla ja tehosteena tuokioilla kdydyissa
keskusteluissa. Jo Darwin on aikoinaan esittanyt, kuinka tunteiden ilmaisu on

hyvin moninainen ilmi®, johon ei kuulu ainoastaan kasvojen ilmeet vaan myos
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esimerkiksi kehon liikkeet ja asennot (Keltnerin ym. mukaan 2016, 471). Joten
opettajan sanallisen tuen rinnalla sanattomat keinot auttavat lapsia ymmarta-
mé&dn ja tunnistamaan tunteiden ilmaisuun liittyvat sanattomat ulottuvuudet eli
sen miltd tunteet ndyttavét ja kuulostavat. Esimerkiksi opettajan eldytyessd da-
nen ja kehon avulla vihan tunteeseen siitd puhuessaan han tuki lapsia tunnista-
maan tunteen ilmenemistd toisessa.

Sanattomalla viestinnilld voidaan myos tukea sanallista viestintdd esimer-
kiksi havainnollistaen osoittamalla samalla puhuttua kohdetta tai asiaa (Knapp
& Hall 2010, 9; Matsumoto & Hwang 2013b, 77). My0s opettajan sanoittaessa ja
samalla nadyttdessd kehosta eri osia hdn tdydentdd lasten ymmarrystd emotionaa-
lisen kompetenssin ilmenemisestd. Tietty sanaton viestintd voidaan usein yhdis-
tdd moneen eri asiaan, kuten jalkojen laahaaminen ja apea ulkoinen kayttaytymi-
nen voidaan yhdistdd ilman sanoittamista esimerkiksi sairauteen, haaveiluun tai
suruun. Sanoittamalla ulkoisesti ndkyvédd toimintaa voidaan siis myds avata sa-
natonta viestid. (Matsumoto, Frank & Hwang 2013, 10.) Sanaton ja sanallinen tu-
kevat siis toinen toistaan. Tadssdkin tutkimuksessa opettajat sanoittivat tunteiden
ulkoista havaitsemista, kun tarkasteltiin peikkojen kasvoista, miten tunteen voi
tunnistaa. Tuokioilla keskityttiin kuitenkin pddosin kasvoista tunnistamaan
tunne. Tassd tutkimuksessa opettajat kuitenkin kayttivdt sanatonta viestintda
enimmaékseen sanallisen tuen rinnalla konkretisoidakseen tunteen, mutta valilld
sanaton tuki ndkyi myos yksistaan.

Sanaton kommunikointi voi myos yksistddn viestid jotain, kuten esimer-
kiksi kdden heilautus tarkoittaa tervehdystd tai ddnen tdrind voi kertoa esimer-
kiksi pelosta (Matsumoto, Frank & Hwang 2013, 7). Opettajien vuorovaikutuk-
sessa oli my0s havaittavissa sanallisesta irrallista sanatonta viestintdd, kuten kat-
sekontakti, nyokkayksid ja hymyjé, joilla opettaja viesti lasten vastausten hyvéak-
syntdd. Sanattomalla voidaan siis myos korvata sanallinen viestintd, kun sanaton
viesti on yhteisesti ymmarrettdvissd (Matsumoto ym. 2013, 9). Opettajien on kui-
tenkin hyva kiinnittdd huomiota omaan sanattomaan kommunikointiin, silld ei

voida olla varmoja, miten lapsi ymmartdd sanattomat viestit.
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Kuten tuloksista voi havaita, tukivat opettajat lasten vastauksia paljon sa-
nallisen ja sanattoman tuen keinoin. Kuitenkin tuokiolla ilmeni my®os tilanne,
jossa opettaja ohitti lapsen mahdollisen haasteen tunteen tunnistamisessa. Kas-
vatuksessa voi tulla Pihlajan (2019a, 79) mukaan usein vastaan tilanteita, joissa
opettaja tekee padtoksid hyvinkin nopeasti. Kuitenkin on myos olennaista risti-
riitojen ratkaiseminen eikd ohittaminen (Pihlaja 2019b, 164). Siind mielessa ulko-
puolisen silmin tdmd herétti ajatuksen, ettd oliko tilanteessa oikeasti kyse siitd,
ettd lapsi ei tunnistanut tunnetta ja opettaja vain ohitti tdméan vai oliko kyse siitd,
ettd lapsi haki huomiota kommentillaan. Jonka johdosta opettaja tunsi lapsen tar-
peeksi hyvin tietddkseen, ettd han oikeasti tunnisti tunteen. Tama oli yksittdinen
tapaus, joten en nostanut sitd erikseen tuloksiin. Opettajat tarttuivat tuokiolla
muuten mahdollisiin haasteisiin esimerkiksi keskittymisessd tai lapsen poh-
tiessa, tunnistaako kukaan hinen kasvoiltaan tunnetta.

Kaiken kaikkiaan Papilio-menetelméstd on kasvattajien mukaan ollut posi-
tiivisia tuloksia. Paula ja tunnepeikot-tuokioiden avulla lapset oppivat tunnista-
maan tunteita, tulivat empaattisemmaksi toisten tunteita kohtaan ja puhuivat
enemmadn tunteistaan. Erityisesti tunnepeikkojen hahmot opettivat lapsille tun-
teiden sddtelyd ja vdhensivat haastavaa kayttaytymistd. (Koivula ym. 2020, 66.)
Vaikka tuloksissa kdynkin jaottelua tunnistamiseen, ilmaisuun ja sdatelyyn, il-
meni nditd useissa tilanteissa samanaikaisesti. Esimerkiksi harjoituksissa ei erik-
seen kdyty vain ilmaisua vaan myods muita emotionaalisen kompetenssin osa-
alueita eli tunnistamista ja sddtelyd. Tama nakyi esimerkiksi siind, kun lapset ka-
vivit peilin edessd katsomassa omaa ilmettd tai piirsivit peikoista ennen ja jal-
keen kuvia. Emotionaalisen kompetenssin osa-alueet ilmenevit siis vuorovaiku-
tuksessa samanaikaisesti, mutta tukeakseen niitd on hyva havaita, milloin lapsi
tarvitsee tukea ja kuinka suunnata tuki mahdollisimman tehokkaalla tavalla.

Lasten emotionaalisen kompetenssin rakentumista tuettiin myos siten, ettd
Paula ja tunnepeikot-tuokiot oli jaettu lyhyempiin hetkiin, jotta lapset jaksoivat
istua ja osallistua keskusteluun tarkedstd aiheesta (Koivula ym. 2020, 66). Liséksi
saman aiheen jatkaminen toisella kerralla tuki lasten muistia, kun aluksi kerrat-

tiin aina edelliselld kerralla kdytyjd keskusteluja ja ndin tuettiin lasten oppimista.
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Suurin osa oppimisesta tapahtuu juuri kokemusten toistamisella. (Mitchell 2018,
170-171.) Jotkut lapsista eivit olleet paikalla jokaisella kerralla, joten olisi mielen-
kiintoista tietdd, miten ja missd tilanteessa heiddn kanssaan kaytiin keskustelua
tunteista.

Molemmat opettajat olivat kdyneet ennen Papilio-ohjelman kayttod koulu-
tuksen ja ohjatuilla tuokioilla ei ollut havaittavissa heidéan valilldaan merkittavasti
eroa vuorovaikutuksen tuen keinoissa, mutta olisikin mielenkiintoista tutkia, mi-
ten niitd ndkyy luonnollisemmissa arjen tilanteissa, kun vuorovaikutus tapahtuu
spontaanimmin. Lisdksi olisi mielenkiintoista myds ndhdd, miten tuokioilla kay-
dyt asiat olisivat siirrettdvissad arjen eri tilanteisiin ja miten opettajat tukevat lap-
sia, kun tunteet aidosti ndyttdaytyvat. Tamad tutkimus antaa suuntaa siihen,
kuinka varhaiskasvatuksen vuorovaikutuksessa voidaan tukea lasten emotio-
naalisen kompetenssin rakentumista erityisesti opettajajohtoisilla tuokioilla,
joissa keskitytddn erityisesti tdhdn. Kuitenkin taytyy huomioida, ettd arjen eri ti-
lanteissa, joissa tunteet aidosti ndyttaytyvat, tuki luultavasti muuttaa muotoaan
eikd ole niin opettajajohtoista. Tulokset antavat kuitenkin kuvaa siitd, mihin vuo-
rovaikutuksessa tulee kiinnittdd huomiota ja millainen rooli sanattomalla tuella
on sanallisen tuen rinnalla. Seuraavaksi siirrynkin tarkastelemaan tamén tutki-

muksen luotettavuutta ja rajoitteita.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitteet

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija toimii myo6s tutkimusvélineend, joten arvi-
oinnin kohteena on paitsi tutkijan rooli, myds koko tutkimusprosessi (Eskola &
Suoranta 2014, 211). Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa lahdetdan liik-
keelle tutkittavan ilmion ja tutkimusmenetelmén vastaavuudesta (Aaltio &
Puusa 2020 182; Kyngds, Kédadridinen & Elo 2020, 43). Aineisto siis osaltaan maa-
ritti tutkimuskohdettani ja tutkimuskysymyksen muodostumista, koska kaytos-
sdni oli valmis aineisto. Olin jo ennen aineistoon tutustumista hieman hahmotel-
lut tutkimuskysymystd, mutta rajattu valmis aineisto madritti sen lopulliseen

muotoonsa.
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Tutkimuksen tekemisessa tutkijan objektiivisuus on tdrked huomioida eli
se, ettd tutkijan omat oletukset sekd toiminta tutkimuksen aikana eivit vaikuta
esimerkiksi tutkimuksen tuloksiin liikaa (Aaltio & Puusa 2011, 153). Puusan ja
Kuittisen (2011, 167) mukaan ldhes kaikki tutkimus on kuitenkin subjektiivista,
silld ratkaisut tutkimuksen eri vaiheessa perustuvat tutkijan valintaan. Jo tutki-
muskysymys on tutkijan valitsema, jolloin analyysin kulku ja tulokset maaray-
tyivdat sen mukaan. Tutkijan roolissa on myds merkittdvad tutkimuksen kulun
kannalta teoriaan perehtyminen ja huolellisuus joka vaiheessa. Tadssd tutkimuk-
sessa olen pyrkinyt huolellisesti avaamaan tutkimukseen liittyvan teorian ja tut-
kimuksen eri vaiheet.

Rajoitteena tdssd tutkimuksessa voidaan pitdd valmista aineistoa eli en itse
kerdannyt aineistoa, jolloin en voinut vaikuttaa juurikaan siihen, mitd videoilla
ndkyi. Yli puolet ajasta videon kuvakulmassa ei ndkynyt opettajaa ollenkaan,
joka vaikeutti sanattoman tuen havainnoimista. Videolta kuitenkin kuuli opetta-
jien kdyttamaét sanojen painotukset hyvin. Itse keraamallad aineiston olisin voinut
vaikuttaa kuvattavaan kohteeseen. Toisaalta taas kuvaajana toimi ryhmén toinen
opettaja, jolloin ohjatuilla tuokioilla ei ollut ulkopuolisia henkil6itd vaikutta-
massa tilanteeseen. Tutkimuksessa on myos hyodynnetty vain yhden ryhmén vi-
deoitua aineistoa, joten triangulaatio useamman aineistonkeruumenetelmin
hyddyntamisestd ei toteudu tdssa tutkimuksessa (mm. Patton 2002, 555).

Analyysi on tehty sisdllonanalyysid kdyttden, joka mahdollistaa aineiston
tarkastelun monipuolisesti. Laadullisesta ndkdkulmasta sisdllonanalyysin eri
vaiheet tulisi perustella yksityiskohtaisesti ja perusteellisesti (Aaltio & Puusa
2020, 184.) Téassa tutkimuksessa avasin vaiheet menetelmédosuudessa mahdolli-
simman tarkasti sen mukaan, miten olen toiminut. Triangulaatio ei toteudu
myo6skddn useamman eri analysoijan osalta, jolloin useampi ihminen tutkii sa-
maa aineistoa ja vertailee saatuja tuloksia (Patton 2002, 560). Olen yksin ollut
havainnoimassa ja analysoimassa aineistoa, jolloin havainnot perustuvat siis ai-
noastaan minun tulkintaani.

Tuloksissa voidaan tuoda esiin luotettavuus suorilla aineisto viittauksilla,

joilla tuetaan tehtyja tulkintoja (Kyngas ym. 2020, 46). Olen pyrkinyt kirjaamaan
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tulosten ensimmdisessd luvussa asiat mahdollisimman tarkasti ja ymmarretta-
véasti tuoden mukaan paljon suoria sitaatteja esimerkkeind aineistosta, joiden pe-
radn olen avannut omaa tulkintaani. Vuorovaikutus on hyvin moninainen ilmio,
jota ei voida pelkdstdan puhutun kielen avulla tutkia. Esimerkiksi sanaton tuki
perustui tdssd tutkimuksessa hyvin paljon omiin havaintoihini. My®os tdtd olen
pyrkinyt avaamaan tuloksissa tarkasti. Pyrin my6s perustelemaan poimintojani
tutkimusaineiston esimerkkien avulla (Vilkka 2006, 87).

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden kohdalla puhutaan yleistdami-
sen sijaan siirrettdvyydestd eli olisiko tutkimustulokset mahdollisia jossain toi-
sessa tutkimusympadristossd tai voidaanko aihetta tutkia uudelleen (Aaltio &
Puusa 2011, 156; 2020, 181). Tietyssd mdédrin tulokset olisivat siirrettdvissd myos
toisiin varhaiskasvatuksen ryhmiin opettajan tuen osalta. Tulosten siirrettdvyy-
dessd tulee kuitenkin huomioida se, ettd tutkittavat olivat kdyneet erillisen kou-
lutuksen aiheesta ja heilld oli valmis materiaali emotionaalisen kompetenssin tu-
kemiseen. Tulokset olisivat siirrettdvissa ohjatuille tuokioille erityisesti silloin,
jos kyseessd on ryhmd, jossa opettajat ovat saaneet vastaavan koulutuksen. oh-
jaavien asiakirjojen kautta samanlaiset ldhtokohdat. Aineiston perusteella ei
voida siis yleistdd, kuinka emotionaalisen kompetenssin tuen keinot nékyisivét
arjen eri tilanteissa, joissa opettajan toiminta ja ohjaus ei ole keskiossd. Ohjatut
tuokiot eivit anna kokonaiskuvaa opettajan toiminnasta ja tuen keinoista. Myos
esimerkiksi ympéristo ja lapsiryhma vaikuttavat aina siihen, millaiseksi vuoro-
vaikutuksen tuen keinot ryhméssa muotoutuvat.

Sosioemotionaalista kompetenssia ja sen tukemista on tutkittu jo melko pal-
jon ja ndihin 16ytyy paljon kirjallisuutta. Laadukkaan vuorovaikutuksen merki-
tyksestd lasten tuessa loytyy kirjallisuutta, mutta halusin tdssd tutkimuksessa
avata vield tarkemmin, mitd vuorovaikutuksen tuen keinot siséltidvat, jotta niithin
voi kiinnittdd paremmin huomiota my®os varhaiskasvatuksen kentalld. Tama tut-
kimus luo positiivista kuvaa vuorovaikutuksessa nédkyvistd sanattomista ja sa-
nallisista keinoista, koska opettajat ovat kdyneet koulutuksen aiheesta. Vaikka

sosioemotionaalisen kompetenssin tukemista on tutkittu jo jonkin verran, ei aihe
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vanhene varhaiskasvatuksen kohdalla koskaan. Varhaiskasvatuksessa on pdivit-

tdin tilanteita, joissa tunteet ovat monella tavalla ldsna.
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LIITTEET

Liite 1.

Aineiston analyysid ohjaavat kysymykset:

Sanallinen tuki (litteroitu kirjallisena)

- miten opettaja tukee sanoin lapsia tunnistamaan tunteita?
- miten opettaja tukee sanoin lapsia ilmaisemaan tunteita?

- miten opettaja tukee sanoin lapsia sddtelemddn tunteita?

Sanaton tuki (havainnointia ohjaamaan)

- miten opettaja tukee eleillddn lasten emotionaalisen kompetenssin rakentu-
mista?

- miten opettaja tukee ddnen painoilla lasten emotionaalisen kompetenssin
rakentumista?

- miten opettaja tukee ilmeilld lasten emotionaalisen kompetenssin rakentu-
mista?

- miten opettaja on asettunut tuokioilla suhteessa lapsiin?



