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Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin lasten sosioemotionaalisten taitojen
kehittymistd lasten toiminnallisessa pienryhmadssd. Pienryhmddn kuului
seitsemdn (7) lasta ja sen toiminta perustui sovellettuun sosiodraamaan.
Sosioemotionaalisten taitojen alueelta tarkasteltaviksi taidoiksi maédrittyivat
lasten kehitystarpeiden mukaan itseséétely, tunteiden séétely, omien tunteiden
tunnistaminen sekd empatiataito. Lisdksi selvitimme siirtyvatko ryhméssa
opitut taidot ryhmén ulkopuolelle kouluympéristoon ja miksi ryhmaan
osallistuneet lapset hyotyivit ryhmén toiminnasta eri tavoin.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena, joka sisilsi
toimintatutkimuksen piirteitd. Osallistuimme pienryhméén apuohjaajina
samanaikaisesti havainnoiden lasten toimintaa. Kerdsimme tutkimusaineiston
haastattelemalla ryhmén ohjaajaa jokaisen kokoontumiskerran jalkeen ja koko
projektin loputtua sekd toimintaan osallistuneiden lasten luokanopettajia
projektin jalkeen. Analysoimme litteroidun aineiston siséllénanalyysin keinoin
ja tyypittelimme lasten prosessit neljaksi prosessityypiksi, joita ovat
“edistynyt” (1 lapsi), ”aaltoileva” (3 lasta), "keskenerdinen” (2 lasta) seka
“edistyméton” (1 lapsi) prosessi.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd lasten kehitys ryhmissa oli hyvin
vaihtelevaa. Ldhes kaikilla lapsilla oli havaittavissa sosioemotionaalisten
taitojen oppimista pienryhméssd ja joillakin lapsista ndmad myonteiset
muutokset nékyivdat luokanopettajien mukaan myos luokkatilanteissa ja
vidlitunneilla. Tulokset osoittivat kuitenkin, ettd toiminnasta hydtyminen
edellyttdd kohtuullista sosioemotionaalisten taitojen ldhtttasoa. Ryhmiissa
ainoa “edistymattoman” prosessityypin lapsi tuli ryhméan
sosioemotionaalisten taitojen kannalta kaikkein hankalimmasta ldhtokohdasta.
Eritasoiseen hyotymiseen vaikuttivat heiddn lahtotilanteensa ohella ryhman
muut lapset, heiddn kykynsd luottaa aikuiseen sekd ryhméssd saadut
positiiviset kokemukset.

Tutkimustuloksiamme on haastavaa yleistdd, silli jo tdmédn pienen
ryhmén kohdalla huomasimme lasten kehityksen olevan hyvin yksilollista.
Lisdksi lasten kehitykseen vaikuttavat monet niin ulkoiset kuin sisdisetkin
seikat, kuten kotitausta, temperamentti ja sosiaaliset suhteet. Tulevina
opettajina meiddn oli kuitenkin tdrkedd saada tietoa erilaisista
sosioemotionaalisen kehityksen tukimuodoista, joista sovellettu sosiodraama
voi olla yksi.

Asiasanat: Lasten toiminnallinen pienryhmd, sosiodraama, toimintatutkimus,
sisdllonanalyysi, sosioemotionaaliset taidot
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1 JOHDANTO

Téman tutkimusaiheen valinta oli itsellemme Pro gradu -tutkimusta
suunniteltaessa ldhestulkoon itsestddnselvyys. Tulevina luokanopettajina
meilld oli yhteinen huoli siitd, kuinka kykenemme omassa tydssimme
tukemaan tulevien oppilaidemme sosiaalisten taitojen kehittymista.
Huoleemme liittyi tietoisuus sosiaalisten taitojen vaikuttavuudesta usealle
eldméssd parjaamisen osa-alueelle, silld muun muassa Laine (2005, 10) nikee
menestymisen ihmissuhteissa ja muissa sosiaalisen vuorovaikutuksen
tilanteissa riippuvaiseksi ihmisen emotionaalisen ja sosiaalisen kompetenssin
kehityksestd. Pulkkisen (2002, 46) mukaan jo varhain aloitettu tietoinen
sosiaalisten taitojen harjoittelu ennakoi yksilon myohempid hyvia
mahdollisuuksia omaksua tietoa ja taitoja sekd luoda merkityksellisid
luottamussuhteita toisiin ihmisiin.

Laineen ja Pulkkisen huomioiden kautta kykenimme ndkemaan
sosiaalisten taitojen ulottavan vaikuttavuutensa niin oppimiseen kuin
ihmissuhteisiin. Mielestimme lasten parissa tydskentelevit aikuiset eivit voi
sivuuttaa nditd tekijoitd, vaan sosiaalisten taitojen harjoittaminen osana
koulutyotd tulisi olla kaiken kouluoppimisen ldhtokohtana. Téstd
nikokulmasta aloimme pohtia tarkemmin tutkimuksemme viitekehystd ja
tarkoitusta.

Sosiaalisten taitojen kehittdmisen lisdksi meitd kiehtoi tutustuminen
draamaan ja sen tyomuotoihin. Olimme seuranneet kiivaasti viime vuosina
vellonutta keskustelua draaman merkityksestd osana kouluopetusta ja sen
etenemistd melkein itsendiseksi oppiaineeksi vuonna 2014 voimaantulevassa
oppiainejakouudistuksessa. Hieman onnekkaidenkin sattumien kautta
tutustuimme sosiodraaman kisitteeseen ja vield onnekkaamman sattuman
kautta meidédt otti siipiensd suojaan omaa sosiodraaman menetelmiin
pohjautuvaa toiminnallista ryhmééd vetdva psykodraamaohjaaja. Tutustuminen
héneen mahdollisti meille pddsyn seuraamaan sosiodraamaryhmdd, jota
psykodraamaohjaaja itse nimittdd lasten toiminnalliseksi ryhméksi eli Lato-
ryhméksi. Ryhmén tarkoituksena oli nimenomaan vastata lasten sosiaalisten
taitojen haasteeseen, jonka ndimme koko tutkimustyttimme ohjaavana
ihanteena.

Tarkastelemamme Lato-ryhmd toimi kahdentoista viikon ajan
tarkoituksenaan kehittédd sithen osallistuneen seitsemén alakouluikdisen lapsen
sosiaalista ja emotionaalista kehitystd. Sosiaalisiin taitoihin on liitettdvissd
valtava madra taitoja, joiden katsotaan kehittyvan luonnollisesti lapsen muun
kehityksen ohessa. Kehitykseen nidhddan liittyvan myos tietoista harjoittelua ja
oppimista. Hyvin laajan sosiaalisen kentdn ilmitiden tarkastelu ei ole



ongelmatonta, silld késitteet ovat osin péaillekkaisid ja limittyvét toisiinsa.
Meiddnkin oli pohdittava tarkemmin, mihin tdmédn alueen késitteeseen
haluamme tutkimuksessamme tarttua tarkemmin.

Rajaaminen osoittautui lopulta ennakoitua helpommaksi, silld vastaus
kysymykseemme 16ytyi Lato-ryhmén toiminnan tavoitteista. Kuten jo tuli ilmi,
ryhmén toiminnan tarkoituksena oli kehittdd lasten sosiaalista ja
emotionaalista kehitystd, toisin sanoen siis sosioemotionaalista kehitysta.
Kokkonen (2005, 68) viittaa sosioemotionaalisista taidoista puhuessaan
sellaisiin sosiaalisiin taitoihin, joilla on kiinted yhteys myos tunteisiin eli
tunnetaitoihin. Sosioemotionaalisten taitojen saavuttamiseen liittyy juuri
tietoisen harjoittelun merkitys, jonka myota ihmisestd voi tulla niin sanotusti
emotionaalisesti tai sosiaalisesti pateva. (Kokkonen 2005, 68.) Tutustuttuamme
tarkemmin toiminnallisen ryhmén tavoitteisiin, huomasimme niissd
puhuttavan toistuvasti tietyistd sosioemotionaalisiksi taidoiksi luokiteltavista
taidoista, joissa ryhmddan osallistuvilla lapsilla oli usein havaittavissa
suurimmat  vaikeudet. N&in ollen oli helppo tarttua néihin
sosioemotionaalisiin taitoihin ja lihted kehittdmaan tutkimusongelmia nédiden
taitojen tarkastelun pohjalle.

Tutkimuksen tehtdviksi muotoutui lopulta selvittdad, kuinka Lato-ryhméan
toiminta tukee neljan eri sosioemotionaalisen taidon (itsesddtelyn, tunteiden
sddtelyn, omien tunteiden tunnistamisen sekd empatian taidon) kehittymista
projektin aikana. T&ssd ldhtokohtana olivat ryhméanohjaajan ja meidédn
tutkijoiden ndkemykset lasten edistymisestd ryhméssd. Halusimme ottaa
tutkimukseemme mukaan myts ryhméddn osallistuneiden lasten
luokanopettajien nédkokulman. Arvioimme sosioemotionaalisten taitojen
kehittymistd projektin aikana apunamme nimenomaan luokanopettajien
tekemat arvioinnit lasten ldhtotilanteesta sekéd haastattelut, jotka suoritettiin
ryhmdn toiminnan péddttymisen jdlkeen. Toisena tutkimuskysymyksend
tarkastelimme luokanopettajien nakokulmaa hyoddyntden sitd, onko lasten
kayttaytymisessd havaittavissa koululuokan tasolla jonkinlaisia muutoksia.
Yhteni toiminnallisen ryhmén tavoitteena on tukea koulujen arkea ja helpottaa
opettajien tyotd vastaamalla sosiaalisten taitojen haasteeseen toiminnallaan.
Halusimme tutkimuksessamme tarkastella myds tdmdn tavoitteen
toteutumista. Lisdksi selvitimme, miksi ryhmddn osallistuneet lapset
mahdollisesti hyotyvit ryhmén toiminnasta eri tavoin.

Tutkimuksemme on luokiteltavissa laadulliseksi tapaustutkimukseksi,
jossa on toimintatutkimuksellisia piirteitd. Toimintatutkimuksessa tutkija itse
on osana tutkittavaa ryhmad, mika asettaa tutkimusasetelmalle haasteita. Koko
Lato-ryhmin toiminnan ajan olimme kiinted osa ryhmén toimintaa, jolloin
meidén oli tutkijoina muistettava objektiivisuus ja oma irrallisuutemme muista
ryhmaldisistd. Vaikkakin kiintednd osana ryhmaésd, tutkijan on muistettava aina
tieteellisyys ja roolinsa tutkijana.

Tutkimuksemme jakautui selkeisiin vaiheisiin. Ensimmaéinen vaihe sisalsi
Lato-ryhmaén osallistumisen ja aineiston kerddamisen. Sen jialkeen kokosimme
aineiston yhteen litteroimalla ryhméanohjaajan ja luokanopettajien haastattelut.
Aineisto analysoitiin sisédllonanalyysilld. Analysoinnista etenimme tulosten



tulkintaan ja pohdintaan. Tutkimusraportin kirjoittaminen on edennyt
samanaikaisesti projektin aikana seka sen jéilkeen.

Tutkimusraporttimme alkaa sosioemotionaalisiin taitoihin kytkeytyvan
teoreettisen  viitekehyksen  avaamisella, jonka jilkeen  pohditaan
sosioemotionaalisten taitojen harjoitteluun liittyvid interventioita ja
tuloksellisuutta. Seuraavaksi kuvaamme ne sosioemotionaaliset taidot, joiden
kehitysta tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin. Tamidn jdlkeen kuvaamme
tutkimuksen toteuttamista, minkd yhteydessd kasitellemme my6s Lato-
ryhmén toimintaa ja periaatteita. Tutkimuksen kulun esiteltyimme kerromme
tutkimustuloksista ~ kuvaten nelja erilaista  prosessityyppid, jotka
havainnollistavat lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitystd ryhméan
toiminnan aikana. Lisaksi vastaamme kahteen muuhun
tutkimuskysymykseemme ja esitimme joitakin jatkotutkimusehdotuksia.

Mielestamme timéankaltaiselle tutkimukselle oli tarvetta, silld esimerkiksi
Kokkonen (2005, 68) esittdd sosioemotionaalisten taitojen harjoittamisen
tavoitteena olevan tunnepitevyyden saavuttamisen, jolla ndhddan yhteytta
myohemmadssd eldméssd parjddmiseen sosiaalisen pitevyyden saavuttamisen
kautta. Lisdksi linsimaalainen yhd vaativampi eldméntyyli, jossa korostuvat
kilpailun ja verkostoitumisen merkitys, pakottaa nyky-ihmistd mitd
erilaisimpien ihmisten muodostamiin joukkoihin, seki aina vain vaativampien
tydtehtdvien pariin. Namé vaatimukset asettavat myds ihmisen tunnetaidoille
paljon suurempia odotuksia kuin mitd aikaisemmat sukupolvet ovat joutuneet
kohtaamaan. Yhteiskuntamme ei voi endd olettaa sosiaalisten ja tunne-elimé&n
taitojen automaattista kehitystd, vaan myos koulujen on tulevaisuudessa
panostettava entistd enemmén sosioemotionaalisten taitojen opettamiseen ja
taitojen saavuttamiseen. (Peltokorpi 2008, 19; Kokkonen 2010, 22.) Tami
huomio sysdsi meitd etsimddn jonkinlaista konkreettista keinoa, jolla
sosioemotionaalisten taitojen kasvua ja kehitystd voitaisiin tukea.
Tutkimukseemme tillaiseksi keinoksi valikoitui Lato-ryhma ja sen kayttama
sovellettuun sosiodraamaan pohjautuva toimintamalli.

Tutkimuksellemme tuokin lisdarvoa juuri sen yhteys sosiodraamaan.
Sosiodraama on ainakin vield Suomessa hyvin vihidn kiytetty menetelmi
lasten parissa, joten tutkimuksemme edetessd, ei mytskdan aihetta késittelevia
tutkimuksia tullut esiin. Draaman kdyttd osana sosioemotionaalisten ja
sosiaalisten taitojen opettelua on edistynyt viime vuosina ja se on ollut suosittu
aihe juuri esimerkiksi opinndytetdissd. Sosiodraamasta ei kuitenkaan voida
puhua, ellei ryhmén vetdmisestd vastaa asianmukaisesti kouluttautunut
toiminnallisen ryhmén ohjaaja (tro) tai psykodraamaohjaajakoulutuksen
saanut henkilo.

Sosiodraaman menetelmiin pohjautuvan Lato-ryhmdn mukaan saaminen
tutkimukseemme antoi meille konkreettisen mahdollisuuden tarkastella,
voisiko se olla se etsimdmme keino vastata Peltokorven ja Kokkosen esittamiin
haasteisiin. Vaikka piddmme tdtd suurena tilaisuutena itsellemme, toivomme,
ettd voisimme tutkimuksellamme edistdd tietdimystd sosiodraaman
sovellettavuudesta  lasten  sosioemotionaalisen  kasvun  tukemisessa.
Rohkaisemme omalla esimerkillimme kaikkia kasvatusalan ammattilaisia
jossakin uransa vaiheessa tutustumaan sosiodraaman kaltaisiin toiminnallisiin



menetelmiin ja niiden myo6td auttamaan oppilaitaan oman emotionaalisen ja
sosiaalisen pétevyyden etsimisessé.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

2.1 Sosiaaliset taidot

Tarkastelemme tdssa tutkimuksessa lasten sosioemotionaalisia taitoja ja niiden
vahvistumista lasten toiminnallisessa pienryhmaéssd (Lato), jonka tyomuodot
perustuvat sosiodraamaan. Kéisitteiden maédrittely sosiaalisten taitojen
aihealueella on hyvin vaihtelevaa ja osittain pééllekkaistd, minkd vuoksi
sosiaalisten tai sosioemotionaalisten taitojen yksiselitteinen médrittely on hyvin
haastavaa. Pyrimme kuitenkin tdssd luvussa avaamaan sosiaalisten taitojen
kasitettd. Kasittelemme sosioemotionaalisia taitoja erikseen luvussa 2.1.1.

Yleisesti sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan kykyad toimia sosiaalisesti
hyviaksyttavilld tavalla. Laine (2005, 115) maéérittelee sosiaaliset taidot
kayttaytymisen muodoiksi, joita tarvitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
sekd yhteistoiminnassa. N4itd taitoja ovat muun muassa kuunteleminen,
keskustelu, avun pyytiminen ja antaminen, ryhmé&dn liittymistaidot sekd
yhteistyotaidot (Kalliopuska 1995). Poikkeuksen (2008, 126) mukaan sosiaalista
taitavautta on muun muassa kyky  yhteistoimintaan, selke&ddn
kommunikaatioon, empaattisuus, assertiivisuus, eli jamékkyys sekd tunteiden
sovelias ilmaisu. N4itd taitoja vaaditaan esimerkiksi leikkiin padsemisessd seka
toiminnan jatkamisessa.

Sosiaalinen kehittyminen on elinikdinen prosessi, joka alkaa jo lapsen
syntymastd. Sosiaalisten taitojen kehitykseen vaikuttavat yksilon sisdiset tekijit,
kuten temperamentti, mutta ne ovat ennen kaikkea opittuja taitoja. Niitd
opitaan vuorovaikutuksessa muiden ihmisten, kuten vanhempien ja muiden
perheenjdsenten kanssa sekd vertaisryhmissd, mutta niitd voidaan myos
opettaa. (Laine 2005, 115, 125.) Varhainen sosiaalisten taitojen oppiminen
ennustaa mychempdd onnistumista sosiaalisissa suhteissa. On huomattu, ettd
lapsen sosiaalisten taitojen kehittyminen vaatii kahdenlaisia suhteita.
Ensinnikin suhde aikuiseen, jolla on enemman tietoa ja sosiaalista pddomaa, ja
jolta lapsi saa hoivaa ja lapsen kdytostd rajaavaa tukea ja toiseksi suhde
vertaiseen, jonka kanssa lapsi on sosiaalisesti samalla tasolla. (Hartup 1989,
120.) Téarkeitd elementtejd sosiaalisten taitojen oppimisessa ovat siis kotoa ja
koulusta saatavat mallit sekd vertaisryhmédssda mahdollistuvat harjoittelu ja
palautteen saaminen. (Kauppila 2006, 132, 134-135; Salmivalli 2005, 79.)

Vertaisryhmilld on erityisen suuri merkitys lapsen sosiaalisten taitojen
kehittymiselle. ~ Vertaisryhmdén integroituminen mahdollistaa taitojen
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harjoittelemisen ja edistdd sosiaalisten taitojen ja moraaliajattelun kehittymista
(Salmivalli 2005, 137). Vertaisryhmdssd opitaan yhteistyotaitoja, tunteiden
ilmaisua ja sddtelyd. Ystdvyys- ja kaverisuhteiden luominen ja ylldpitdminen
edellyttivit sosiaalisia taitoja, mutta myos mahdollistavat niiden jatkuvan
harjoittelun. Parhaassa tapauksessa nama suhteet luovat turvallisen ympariston
lapselle  opetella toimimaan niin helpoissa kuin haastavissakin
vuorovaikutustilanteissa. (Poikkeus 2008, 122.) On huomattu, ettd erityisesti
laheiselld ystdvyyssuhteella on positiivinen vaikutus sosiaalisten taitojen
kehittymiselle (Hartup 1989, 120). Kuitenkin jo vertaisryhmdan integroituminen
vaatii jonkin asteisia sosiaalisia taitoja. Perusta sosiaalisille taidoille opitaankin
jo kotona, tiarkedssd roolissa ovat vanhemmat ja sisarukset. (Laine 2005, 176-
177.)

Sosiaalisia  taitoja tarkasteltaessa puhutaan monesti sosiaalisen
kompetenssin  tai  sosiaalisen  pdtevyyden  kisitteestd.  Sosiaalisella
kompetenssilla tarkoitetaan yksilon kykyd ajatustensa ja tunteidensa kautta
hallita kayttdaytymistddn niin, ettd hdn kykenee saavuttamaan haluamiaan
henkilokohtaisia ja sosiaalisia tavoitteita, kuten ystdvyyssuhteita, kayttamalla
onnistuneesti henkilokohtaisia ja ympéristossa lasnd olevia resursseja (Poikkeus
2008, 126; Laine 2005, 114; Kokkonen 2005, 68; Howes & James 2004, 138).
Sosiaalisesti kompetentti henkild osaa ottaa huomioon myos toisen ihmisen
tavoitteet, sekd antaa hédnelle mahdollisuuksia niiden saavuttamiseen (Howes &
James 2004, 138). Toisin sanoen, sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa patevyytta
toimia sosiaalisissa tilanteissa.

Sosiaaliseen kompetenssiin sisdltyy muutakin kuin edelld mainitut
sosiaaliset taidot. Saavuttaakseen tavoitteitaan yksilo tarvitsee sosiaalisten
taitojen liséksi tietoa siitd, kuinka missdkin tilanteessa on tarkoituksenmukaista
kayttdaytyd. Sosiokognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan taitoja, jotka liittyvat
sosiaalisten tilanteiden tiedolliseen hallintaan (Kauppila 2006, 19). Niitd ovat
muun muassa kyky tehda erilaisia havaintoja ja tulkintoja ymparistostd, asettua
toisen asemaan, kyky asettaa tavoitteita ja tehdd suotuisia ratkaisuja sekd
ennakoida seuraamuksia ja arviointikyky (Poikkeus 2011, 86). Salmivallin (2005,
73) mukaan myo6s mindkuva ja odotukset liittyvit sosiokognitiivisiin taitoihin,
silld ne ohjaavat sosiaalisen tiedon késittelya.

Poikkeuksen mukaan sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvat sosiaalisten ja
sosiokognitiivisten taitojen lisdksi myos itsesddtely ja tunnetaidot,
kiintymyssiteet ja osallisuus, eli toveri- ja perhesuhteet sekd yksilon mindkuva,
itsetunto, odotukset ja uskomukset (Poikkeus 2011, 86; Poikkeus 2008, 126).
Poikkeuksen (2011) mé&aritelmén mukaan sosiaaliseen kompetenssiin sisdltyvat
itsesddtely ja tunnetaidot tarkoittavat kykyad tunnistaa tunteita ja sdéddelld niits,
empatiaa sekd impulssien hallintaa. Kiintymyssiteet ja osallisuus viittaavat
tyytyvédisyyteen perhe- ja toverisuhteissa sekd yhteisollisyyden ja johonkin
kuulumisen kokemiseen. Mindkuva, itsetunto, odotukset ja uskomukset ovat
vastavuoroisessa suhteessa sosiaaliseen kompetenssiin. Ne rakentuvat
sosiaalisen kompetenssin myots, esimerkiksi onnistuneissa
vuorovaikutustilanteissa, mutta vaikuttavat myos sosiaaliseen kompetenssiin.
(Poikkeus 2011, 86.)
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Sosiaalinen kompetenssi voidaan madritelldi myds toimivaksi ja
soveliaaksi vuorovaikutukseksi, jonka perustana ovat tunteiden ilmaisuun ja
sddtelyyn liittyvat taidot (Poikkeus 2011, 80, 95). Lapsilla sosiaalinen
kompetenssi nikyy leikkeihin mukaan padsemisend seki siind, ettd lapsi osaa
neuvotella itselleen mieluisan toimintaroolin, tuoda leikkiin ideoita sekd torjua
toisen ehdotuksen sdilyttden keskusteluyhteyden. Sosiaalinen kompetenssi on
laadultaan muuntuvaa ja ymparistdon reagoivaa, eli se sisdltdd myos kyvyn
valita tilanteeseen sopivia kdyttaytymistapoja. (Poikkeus 2011, 86.)

2.1.1 Sosioemotionaaliset taidot

Sosiaalisiin taitoihin liittyvat kasitteet ovat osittain péaéllekkdisid ja
monissa ldhteissd puhutaan samoista asioista, mutta eri kéasittein. Toisinaan
késite-erot voivat johtua ndkokulmaeroista. Pro gradu -tutkielmassamme on
aiheellisempaa puhua sosiaalisten taitojen sijaan sosioemotionaalisista taidoista.
Poikkeuksen (2011, 87) mukaan sosioemotionaalisiin taitoihin kuuluvat
tunteiden tunnistaminen (ddnensavyistd, kasvonilmeistd, liikkeistd), sosiaalinen
ymmartdminen (toisen tavoitteiden ja tunteiden syiden oivaltaminen) ja
sosiaalisia tilanteita koskeva pddttely (tilanteen sisdltdmidn ongelman ja
soveliaiden ratkaisutapojen tunnistaminen). Kyse on siis sosiaalisista taidoista,
joihin liittyy my®0s erilaisten sekd omien ettd toisten tunnetilojen tunnistaminen
ja niiden huomioon ottaminen. Sosioemotionaalisiin taitoihin viitataan muun
muassa késitteilld tunnedly, tunnetaidot, sosioemotionaalinen kompetenssi ja
sosioemotionaalinen oppiminen (Poikkeus 2011, 95).

Sosiaalisten taitojen kiinted yhteys tunteisiin tunnustetaan, silld
sosiaalisilla ~ kokemuksilla ndhdddan olevan vaikutusta tunnealueen
kehittymiseen. Samoin tunteet antavat oman vaikutuksensa sosiaalisen
kompetenssin kehitykselle. Halberstadt, Denham ja Dunsmore (2001)
painottavatkin tunteiden merkitystd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja
kompetenssissa. Heiddn mukaansa lasten vuorovaikutus on useimmiten
tunnelatautunutta, jolloin erilaiset tunnetaidot ndhdéddn valttimattoming
onnistuneelle vuorovaikutukselle. (Halberstadt, Denham & Dunsmore 2001, 79-
80.) Sosiaaliseen kompetenssiin  liittyy  taito  toimia sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, johon jdlleen liittyy tunteiden jatkuva ldsndolo
(Kilpeldinen-Hauru 2001, 20). Tutkimuksessamme tunteiden késitteeseen
tutustaan tarkemmin luvussa 2.2.1.

Maurice ym. (1997) ovat jaotelleet sosioemotionaaliset taidot kolmen eri
osa-alueen taidoiksi. Emootioiden osa-alueelle kuuluvat erilaisten vihjeiden
tunnistaminen toisen ihmisen kasvoilta, asennoista sekd ddnensdvystd tai -
painoista sekd tunteiden nimedmisen taidot. Kognitioiden osa-alueelle kuuluvat
sosiaaliset padtoksenteon ja ongelmanratkaisutaidot, joita ovat omien ja toisten
tunteiden tunnistaminen ja ymmairtiminen, tunteiden nimedminen ja
ilmaiseminen, toisen tavoitteiden tunnistaminen, vaihtoehtoiset
ongelmanratkaisut sekd lyhyt- ja pitkdaikaisten seurausten késittdminen.
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Maurice ym. painottavat kognitiivisten taitojen merkityksellisyyttd, silld
sosiaalisessa maailmassa eldminen ja oppiminen edellyttdvat kykya kuunnella,
keskittyd sekd muistaa, mitd olemme kuulleet ja oppineet sekd ohjata itseimme
péddtoksenteossa ja ongelmanratkaisussa, kun kohtaamme valintoja tai
ongelmallisia tilanteita. (Maurice ym. 1997, 27.)

Kolmas osa-alue sosioemotionaalisissa taidoissa on kayttdytymiseen
liittyvéat taidot. Nama tarkoittavat itsesddtelytaitoja, jotka ovat valttamattomia
sosiaalisten  kohtaamisten  sisdltimdn  informaation  prosessoinnissa,
sosiaalisessa pddtoksen teossa, ja jotta yksilo voisi ldhestyd ihmisiad
hankalissakin tilanteissa aiheuttamatta vihaa tai drtymystd. Kayttaytymiseen
liittyvat taidot siséltivat myods ohjeiden noudattamiskyvyn, kyvyn rauhoittua
stressin tai paineen alla, vihan hallinta sekd kunnioittava ja selked
kommunikointi. Namé kolme osa-aluetta toimivat samanaikaisesti ja limittyvat
toisiinsa. (Maurice ym. 1997, 27.)

Sosioemotionaalisten taitojen kohdalla puhutaan myos
sosioemotionaalisesta kompetenssista. Poikkeus (2011) esittelee Rose-Krasnorin
mallin sosioemotionaalisesta kompetenssista. Tdmdn mallin mukaan
sosioemotionaalinen kompetenssi tarkoittaa vuorovaikutuksen tehokkuutta,
jonka perustana ovat yksilon motivationaaliset taipumukset, sosiokognitiiviset
taidot, kyky asettua toisen asemaan sekd itsesdédtelytaidot. Rose-Krasnorin
mukaan sosioemotionaalinen kompetenssi ei ole pysyvd ominaisuus vaan se
syntyy aina vuorovaikutuksessa ja on erilaista eri konteksteissa ja eri
kumppaneiden kanssa. Sosioemotionaalinen kompetenssi perustuu osaltaan
itsesddtelytaidoille, joita ovat muun muassa tarkkaavuuteen ja
toiminnanohjaukseen  liittyvidt  taidot sekd  tahdonalainen  séitely.
Tahdonalainen s&étely tarkoittaa kykyd valita toiminnan tai huomion kohteeksi
houkuttelevimman sijasta jarkevampi ja pitkdlld tdhtdimelld palkitsevampi.
(Poikkeus 2011, 95-96.)

Halberstadt, Denham ja Dunsmore (2001) puolestaan kayttavat
tunnelatautuneen sosiaalisen kompetenssin (affective social competence)
kdsitettd. He maddrittelevit tunnelatautuneen sosiaalisen kompetenssin
tunnelatautuneiden viestien ldhettimiseksi, vastaanottamiseksi sekd tunteiden
kokemukseksi. Kussakin ndistd osa-alueista keskeisend toimivat tunteiden
tiedostaminen ja tunnistaminen, monimutkaisissa ja muuttuvissa sosiaalisissa
tilanteissa toimiminen sekd itsesddtely. Toisin sanoen, lasten onnistuminen
vuorovaikutuksessa on riippuvaista heiddn kyvystddn kokea ja soveliaasti
ilmaista tunteita, ymmaértdd omia sekd vertaisten tunteita ja sdddelld omia
tunteitaan. (Halberstadt, Denham & Dunsmore 2001, 79-88.)

2.2 Tunnetaidot

Tunteet ovat erddnlaisia myotasyntyisid valmiuksia, jotka auttavat selvidméaan
keskeisistd elaméntehtavistd. Ne aktivoituvat hyvinvoinnin kannalta tarkeissa
tilanteissa ja tarjoavat sen myotd mahdollisuuden toimia tilanteissa jarkevélla
tavalla. (Levenson 1999, 481). Nama myotédsyntyiset emotionaaliset valmiudet
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kehittyvat ihmisen kehityshistorian aikana kasvatuksellisessa ja sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa erilaisiksi tunteisiin liittyviksi taidoiksi. Parhaimmillaan
ihmiselle muodostuu taito havaita, tunnistaa, ilmaista ja sdddelld tunteitaan
vallitsevan sosiaalisen kontekstin edellyttamalla tavalla. (N&ddtanen 2004, 4.)

Kokkosen (2005), Nummenmaan (2010) sekd Surakan (2004) mukaan
tunnetaidoilla ndhdddn olevan suuri merkitys siind, kuinka ihminen onnistuu
toimimaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, silld
tunteet motivoivat ja suuntaavat kadyttdytymistimme sosiaalisissa tilanteissa.
Omien tunnetaitojen hallinta on edellytyksend sille, ettd ihminen kykenee
toimimaan ja huomioimaan toiset vertaisensa vuorovaikutuksessa. Tunteet
ovat yhteydessd kidytannossd katsoen kaikkeen ihmisen sisédiseen sekéd ihmisten
védliseen toimintaan. Tunnereaktiot saavat aikaan ihmisessd voimakkaita
muutoksia niin mielessd kuin kehon tilassa. Ndin ollen tunteita ei voi erottaa
ihmisen kdyttaytymisestd, mikd korostaa tunnetaitojen kehittymisen
merkitystd ihmisen hyvinvoinnissa. (Kokkonen 2005, 69; Nummenmaa 2010,
11; Surakka 2004, 20.) Tunnetaidot auttavat siis ihmistd sopeutumaan
ympaéristoonsd ja sen sisdltimiin sosiaalisiin tapahtumiin, sekd valmistavat
ihmistd toimimaan ympaéristossdan niin, ettd hdn voi saavuttaa sosiaalisia
tavoitteitaan tunteita heréttdvissa tilanteissa (Brenner & Salovey 1997, 170).

Kiinted osa ihmisten vilisid sosiaalisia suhteita ovat eri merkitysasteiset
ihmissuhteet, joiden keskeisin sisdlto ovat tunteet (Furman 1998, 321).
Tunteilla ndahddankin olevan niissa erilaisia sosiaalisia tehtdvié, silld ne vetavit
ihmisid toistensa puoleen sekd myos erottavat heitd (Levenson 1999, 500) ja
liséiksi vahvistavat sosiaalista vuorovaikutusta ja syventdvit ihmisten kokemia
suhteita (Izard 1984, 18). Ylipddnsd voidaan todeta, ettd myonteiset tunteet
vaikuttavat yleensd myonteisesti ihmissuhteisiin ja niissd onnistumiseen
(Levenson 1999, 494).

Laineen (2005) mukaan ihminen ei voi toimia koko toimintakykynsa
mukaisesti, jos tunteet ovat saaneet hénestd ylivallan eli hdnen tunteiden
sddtelynsd on pettinyt. Tamankaltaisella sédtelylld ndhddén olevan vaikutusta
ihmisen psyykkiseen ja somaattiseen terveyteen, mikd perdankuuluttaa
tunteiden séételyyn liittyvien taitojen tietoista harjoittamista. (Laine 2005, 71-
72.) Omassa tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita tunnereaktioiden
esiintymisestd sosiaalisissa tilanteissa ja erityisesti omien ja toisten ihmisten
tunteiden tunnistamisesta sekéd sddtelystd ndissd sosiaalisissa tilanteissa. Naitd
kasittelemme tutkimuksessamme myshemmin kappaleessa 4.

2.2.1 Tunne kasitteena

Tunteen kédsite on hyvin laaja ja moniulotteinen. Jokaisella meilli on
implisiittistd tietoa, eli uskomuksia ja kasityksid liittyen tunteisiin, mutta
tamén lisdksi on olemassa myo6s eksplisiittistd tutkimustietoa, joka pyrkii
valottamaan tunteen kasitettd yleisen teorian kautta. Tunteisiin liittyy useita
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alueita, ja erilaiset tunneteoriat pyrkivétkin lihestyméddn tunteen késitettd
painottaen tiettyd tunteen osa-aluetta. (Kilpeldinen-Hauru 2001, 9.) Liséksi
tunteiden kentéstd on pyritty loytdiméain niin sanottuja perustunteita kuten ilo,
suru, viha, ylldtys, pelko tai inho (Gross 1999, 527). Tutkimuksessamme
tarkastelemme tunteita lihinnd tunnetaitojen ja erityisesti tunteiden
tunnistamisen ja tunteiden sddtelyn ndkokulmasta, mutta tdssd yhteydessd on
syytd késitelld tunteiden késitettd lyhyesti.

Usein kuullaan puhuttavan tunteista ja emootioista synonyymeina.
Tutkimuksessamme tarkastelemme useita tunteisiin liittyvid kasitteitd, joten on
tarkoituksen mukaista kasitelld tunteiden ja emootioiden kasitteitd lahemmin.

Ahvenainen, Ikonen & Koro (1994, 105) katsovat, ettd emootiot
tarkoittavat samaa asiaa kuin tunteet. Heiddn mukaansa emootiot, eli tunteet
merkitsevit emotionaalisen toiminnan lopputulosta eli sellaista yksilon sisdistd
kokemusta, joka yhdistyy toiminnan ulkoiseen puoleen, emotionaaliseen
ilmaisuun. Uudempi tutkimus tekee eroa tunteiden ja emootioiden vilille
painottaen, etteivit tunteet ja emootiot ole samaa tarkoittavia kasitteitd, vaikka
hyvin lihekkdisia kasitteitd ovatkin. Tutkijoiden mukaan emootiot ovat tunteita
laajempi ilmi6, vaikkakin tunteilla on merkittdva rooli emootioissa. (Laine 2005,
60; Kilpeldinen-Hauru 2001; 10.) Emootio on siis yleisimmin tutkimuksessa
kdytetty ja laajemmin ymmérretty termi siind missd tunne mielletddn
tarkoittamaan puhekielessd tunteiden eldmyksellistd ainesta sekd tietoisuutta
tunteista (Kilpeldinen-Hauru 2001, 10).

Kokkosen (2010) mukaan suomen kielessd ei ole varsinaista vastinetta
emootio-sanalle, joten sitd kdytetddn jopa sivistyssanakirjoissa vastineena
tunne-sanalle. Kokkonen tdhdent&4, ettd useilla tieteenaloilla, kuten esimerkiksi
psykologiassa ja neurotieteissd emootion ja tunteen kisitettd kdytetddn sujuvasti
rinnakkain tai tdysin samaa tarkoittavina késitteind. (Kokkonen 2010, 16.)
Omassa tutkimuksessamme késittelemme sellaisia tunteisiin liittyvid
sosioemotionaalisia taitoja, kuten tunteiden tunnistamista sekd tunteiden
sddtelyd, jotka  liittyvdit nimenomaan  yksilon  henkilokohtaiseen
tunnekokemukseen. Koska olimme kiinnostuneita nimenomaan tunnetaidoista,
on tdssd yhteydessd jarkevampadd kayttdd termid tunne kuin emootio. Lisdksi
tutkimukseen liittyvissd  haastatteluissa  tunne-sanan kadytté  tuntui
luonnollisemmalta kuin emootio-termin kadyttiminen. Emootio-termi tulee
kuitenkin nadkyvéksi késiteltdessd tunnetaitoja yhdessd sosiaalisten taitojen
kanssa, jolloin kdytdmme niistd termid sosioemotionaaliset taidot.
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2.2.2 Erilaisia tunteisiin liittyvia reaktioita

Laine (2005) toteaa, ettd tunteisiin liittyvid reaktioita voidaan eritelld kolmella
erilaisella tasolla. Ensimmdinen taso on biologinen, jossa reaktiot nahd&an
synnynndisind, kaikilla ihmisilld yhtdldisind neurofysiologisina ja
biokemiallisina reaktioina drsykkeeseen. Toisella tasolla emotionaaliset reaktiot
havaitaan ihmisen kayttdytymisessd, jolloin ihminen ilmaisee emootioita
toiminnallisesti. Tallaisia behavioristisia emotionaalisia reaktioita ovat
esimerkiksi katseet, kasvon ilmeet, nauru, itku, ruumiinliikkeet, vetdytyminen
vuorovaikutuksesta sekd poikkeava toiminta. Kolmannella tasolla tunteisiin
liittyvat reaktiot ovat kognitiivisia. T4ll4 tasolla ihminen voi ajattelunsa avulla
nimetd tunteensa, hdn voi pohtia syntyneitd tilanteita tai suunnitella omaa
toimintaansa. (Laine 2005, 60.) Tdssd tutkimuksessa tarkastelemme tunteisiin
liittyvid tahdonalaisia toimintoja kuten tunteiden siddtelyé ja itsesddtelyd. Néin
ollen emme késittele tunteiden biologista perustaa vaan kohdistamme
kiinnostuksemme Laineen (2005) esittelemille tasoille, joissa tarkastellaan
tunteita ihmisen kayttaytymisessd sekd kognitiivisissa toiminnoissa.

Ennen viimeisten vuosikymmenten nopeasti kehittynyttd tutkimusta
tunteiden saralla, ne ndhtiin pddasiassa negatiivisena ihmisen autonomisen
hermoston toimintoina, ja niiden Kkatsottiin olevan hdiricksi tehokkaalle
kognitiiviselle toiminnalle. Tutkimuksen my6td on alettu ymmartdad tunteiden
valttamattomyys ihmisen hyvinvoinnille, sopeutumiselle ja kehitykselle.
(Kokkonen 1996, 192-193; Laine, 2005, 60.)

2.2.3 Emotionaalinen kompetenssi

Emotionaalista kompetenssia tarkastellaan tdssd tutkimuksessa kolmesta
ndkokulmasta, jotka liittyvdt niihin sosioemotionaalisiin taitoihin, joiden
kehittymista pyrittiin tukemaan Lato-projektissa. Emotionaalinen kompetenssi
tarkoittaa ihmisen kykyad Kkisitelld omia emootioitaan, tunnistaa toisten
emootioita sekd kykyéd tulla toimeen niin omien kuin toistenkin emootioiden
kanssa.  Emotionaalinen = kompetenssi on  perusldhtokohta  kaikille
vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaidoille ja se on kiinteésti yhteydessi sosiaaliseen
kompetenssiin ja luo sille my6s pohjaa. Ndiden kahden kompetenssin yhteytta
kuvaa myos se, ettd usein tutkimuksessa puhutaan sosioemotionaalisesta
kompetenssista. (Laine 2005, 64.)

Emotionaalista kompetenssia tarkastellaan siis kolmesta ndkokulmasta.
Ensinndkin se tarkoittaa tietoisuutta omasta emotionaalisesta tilasta. Ihmisen
tulisi olla tietoinen minkélaisissa tilanteissa hdn esimerkiksi vihastuu tai
nolostuu, tai miltd erilaiset tilanteet itsestd ylipddnsad tuntuvat ja kuinka tama
tila ilmaistaan ja nimetddn. Oman emotionaalisen tilan tiedostaminen vaatii
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kykyé asettua ulkopuolisen asemaan ja kykyé tarkkailla omia emootioitaan ja
kayttaytymistdan. (Laine 2005, 64.) Téllaiseen tietoisuuteen liittyy
tutkimuksessamme taito omien tunteiden tunnistamiseen sekd niiden
sddtelyyn.

Toiseksi on kyse toisten tunteiden tunnistamisesta. Sosiaalisissa suhteissa
oleellista on kyky lukea toisten sisdisid tunteita wulospdin nédkyvan
kayttaytymisen perusteella. Toisten ihmisten tunteiden tunnistaminen ja
ymmaértdminen mahdollistavat sen, ettd ihminen kykenee samaistumaan toisen
ihmisen emotionaaliseen tilaan ja sopeutumaan kullekin tilanteelle ominaisella
tavalla. (Laine 2005, 64.) Tietoisuuteen toisten ihmisten tunteista liittyy
tutkimuksessamme taito tunnistaa toisten tunnetiloja seki kyky empatiaan.

Laine (2005) esittdd, ettd kolmantena ndkokulmana ndhddan
emotionaalisten ilmausten itsesddtely. Tama tarkoittaa, ettd ihmiselld tulisi olla
kyky kontrolloida tunteisiin liittyvid reaktioitaan erilaisissa tilanteissa. Ihmisen
tulee ottaa huomioon erilaisten yhteistjen sadnnot siitd, mitkd ovat kulloinkin
hyviaksyttdvid tapoja ilmaista tunteita. Emotionaalisten ilmausten itsesdételyyn
liittyy oleellisesti aggressioiden ilmaiseminen seki erityisesti sellaisten tapojen
lsytaminen niiden ilmaisuun, jotka eivit hiiritse yksilon sosiaalista elamé&a.
Itsesddtely koskee aggressioiden ilmaisemisen ohella myos positiivisten
tunteiden kuten esimerkiksi ilon ja ylpeyden ilmaisemista. Onnistuneessa
itsesddtelyssd ihmisen sisdinen emotionaalinen tila ja ulospdin ndkyva
kdayttaytyminen eivdt aina vastaa toisiaan. Onnistuakseen sosiaalisissa
vuorovaikutussuhteissaan ihmisen tulee siis kyetd erottomaan sisdiset
tunteensa niiden ulkoisesta ilmaisemisesta. (Laine 2005, 65.)

Tédhin nikokulmaan tutkimuksessamme liittyy itsesddtelyn taito sekd taito
hallita omia aggressioitaan. Késittelemme tutkimuksessamme tarkasteltavia
sosioemotionaalisia taitoja itsesddtelyd, tunteiden tunnistamista, tunteiden
sddtelyd sekd empatian kykyd myohemmin omassa luvussaan kappaleessa 4.
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3 SOSIOEMOTIONAALISTEN
TAITOJEN HARJOITTAMINEN

Junttilan (2010) mukaan tunnetaidot ovat osa lapsen sosioemotionaalista
kompetenssia. Sosiaaliselta kompetenssiltaan heikkojen lasten on todettu
olevan myts muita lapsia yksindisempid. Sosiaaliselta kompetenssiltaan
heikoilla lapsilla on usein myos muita lapsia heikommat sosiaaliset mallit, joita
lapset tarvitsevat osallistuakseen vuorovaikutukseen esimerkiksi leikeissa.
Heikot mallit estdvét seuraan liittymistd, jolloin sosiaalisiin tilanteisiin on
vaikea pddstd mukaan. Puhutaan negatiivisen vuorovaikutuksen kehésta.
Lapsuusajan yksindisyydelld nidhdddn olevan kauaskantoisia vaikutuksia, joten
kasvattajien olisi kyettdvd ehkidisemddn negatiivisen vuorovaikutuksen kehdd
erilaisilla ~ sosiaalisten taitojen harjoituksilla ja interventioilla. Jotta
vuorovaikutukseen liittyminen voisi helpottua yksindisten ja sosiaaliselta
kompetenssiltaan heikkojen lasten keskuudessa, tulisi téllaisissa interventioissa
harjoitella omien tunteiden tunnistamista, oman kayttdytymisen kontrollointia,
toisten  huomiointia  sekd  positiivisten ratkaisumallien 16ytamistad
ongelmatilanteisiin. (Junttila 2010, 35, 49.)

Tunnetaitoihin  liittyvien = ongelmien lisddntynyt mé&drda nikyy
peruskouluissa erityisenopetuksen ryhmien méadran kasvuna ja inkluusiona.
Vuoden 2005 tilastokeskuksen koulutustilaston mukaan vuoden 2005 aikana
erityisopetukseen kuuluvien oppilaiden madrd kasvoi, vaikka koululaisten
kokonaisméddran nghtiin  laskeneen ajanjakson aikana. Lisddntynyttd
erityisoppilaiden maarda on selitetty silld, ettd yhd useampi oppilas karsii
tunne-eldmin vaikeuksista sekéd sosiaalisesta sopeutumattomuudesta, eivitkd
ndin ollen pysty saavuttamaan oppimistavoitteitaan yleisopetuksen piirissa.
(Tikkanen 2006, 6, 15.) Koulujen pitdisi myos yleisopetuksessa pystyd
painottamaan sosioemotionaalisten taitojen saavuttamista, jotta se voisi edistdd
oppilaiden hyvinvointia ja ehkéistd erityisen tuen tarvetta (Peltokorpi 2008, 20).

Tunteiden perustan ndhdddn olevan aivotoiminnassa, mutta aivojen
joustavuuden ja oppimiskyvyn ansiosta myos tunnetaitoja voidaan kehittaa.
Opitut tunnetaidot ovat itse asiassa tottumuksia, joita voidaan harjoituksen
kautta parantaa. (Pulkkinen 2002, 84.) Kauppila (2006) nikee, ettd suurin syy
ndiden taitojen puutteille on, etteiviat niistd karsivat henkilt ole saaneet
tarpeeksi opetusta taitoja kehittddkseen tai ettei heilld ole ollut riittavan hyvia
malleja elaménpiirissdén (Kauppila 2006, 129).

Laine (2005) tuo esiin, ettd lapsen kasvatukseen osallistuvat henkil6t eivét
voi vaikuttaa lapsen hermoston toimintaan tai temperamenttiin, mutta heilld on
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kuitenkin =~ mahdollisuus  olla  vaikuttamassa  lapsen  kehittyviin
sosioemotionaalisiin ~ taitoihin. = Perheen ohella ~myts  kasvatuksen
ammattilaisten, kuten lastentarhan opettajien tai luokanopettajien, olisi
pystyttdavé jarjestaméddn lapsille mahdollisimman vakaa ja ennustettavissa oleva
toimintaymparistd. Niin pdiviakodeissa kuin kouluissakin lapsilla tulisi olla
pysyvit rajat ja sddnnot, jotta lapset ymmartdisivat, mitd heiltd milloinkin
odotetaan. Kun oppilaat kokevat esimerkiksi luokkahuoneen turvalliseksi
paikaksi, kehittyy heille emotionaalisia resursseja, joita he tarvitsevat mita
erilaisimmissa tilanteissa luokkahuoneen sisilld ja sen ulkopuolella. (Laine
2005, 70.)

Lapsen tunteiden hallinnan taitoa voi kehittdd sosiaalisen
vuorovaikutuksen avulla, silld siind erilaisista taustoista tulevat yksilot toimivat
toistensa kanssa erilaisissa ymparistdissd. Koululla tulisi olla aktiivinen rooli
tunnetaitojen harjoittamisessa, silld tunnetaitojen vaikutukset ulottuvat niin
yksilon positiiviseen koulusuoriutumiseen kuin my6s myshempéén suotuisaan
elamdan. (Peltokorpi 2008, 20.)

Poikkeus (2011) painottaa tunteiden sddtelyn keinojen rakentuvan
kehityksen ja vuorovaikutuksen myotd. Hanen mukaansa jo pienelle lapselle
voidaan opettaa tapoja, jotka auttavat hdntd selviytyméaan hankalista tilanteista.
Lapselle voidaan esimerkiksi opettaa tunteiden hallintaa, jossa ajatukset
kddnnetddn ikdvidstd tilanteesta kohti jotakin myonteistd seikkaa. Lapsen on
tarkedd tietdd, ettd jos hdnen ajatuksensa pyorivit vain ~oman
epdonnistumisensa ympérilld, alkaa ihminen usein tiedostamattaan suurennella
tapahtumaa omassa mielessddn. N&in ollen kasvattajien on tirkedd opettaa
lapselle, ettd ajatuksen voi oppia erottamaan tunteesta. (Poikkeus 2011, 97.)

Laine (2005) tdsmentdd lapsen tarvitsevan kokemuksia erilaisten tunteiden
ilmaisemisesta, jotta hdnen emotionaalinen kompetenssinsa voisi kehittya.
Tdssd prosessissa tdrkedssd asemassa ovat vanhempien, opettajien sekd
hoitajien keskustelut lapsen kanssa hdnen kokemistaan tunteista. Aikuisen
mallin avulla lapsi oppii pohtimaan tunteitaan ja niiden ilmaisemista. Lapsen
on tirkedd oppia keskustelemaan tunteista myos ikédtovereidensa kanssa.
Lapsen emotionaalinen ymmarrys riippuu paljolti siitd, millaista tukea hén saa
vanhemmiltaan tai muilta kasvattajiltaan. Kun lasta autetaan omien tunteidensa
ymmaértdmisessd, alkaa lapsi védhitellen ymmartdd myos toisten ihmisten
tunteita. Jo pieni lapsi kykenee osoittamaan empatiaa toiselle ihmiselle. (Laine
2005, 70.)

Kauppila (2006, 187) toteaa, ettdi empatian oppimisessa olennaista on
roolien tiedostaminen ja toisen ihmisen ajatusten ymmartaminen. Kauppilan
mielestd roolileikeissd lapsi joutuu eldytymidn toisen lapsen maailmaan ja
kokeilemaan rooleja, jotka ovat itselle vieraita. Kauppila jatkaa, ettd toisen
asemaan asettuminen on merkittdvad, jotta ihminen kykenee ymmartamaan
ilmivitd ja asioita toisen ihmisen ndkokulmasta. Kauppilan mukaan
tdméankaltaisten taitojen opettelussa hyvid menetelmid ovat erilaiset ryhma- ja
vuorovaikutustilanteet sekd sosiodraamaharjoitukset.
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3.1 Ohjelmia sosioemotionaalisten taitojen opettamiseen

Sosioemotionaalisia taitoja on pyritty opettamaan niin pé&ivakodeissa,
esiopetusryhmissda kuin perusopetuksen Iuokissa erilaisin ohjelmin.
Seuraavassa tarkastelemme joitakin sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen
kehittdmiseen tdhtddvid ohjelmia. Olemme valinneet tarkastelun kohteiksi
sellaisia ohjelmia,  jotka sisdltavat samankaltaisia tavoitteita
sosioemotionaalisten taitojen alueella kuin mitd oma tutkimuksemme sisdltda.

Lea Pulkkinen on tutkinut jo 1970-luvulla lasten tunnetaitoja ja erityisesti
tunteiden sddtelyd. Pulkkinen kehitti yhdessd opiskelijoidensa kanssa
ohjelman ”Nidin ohjaan lastani” tunnetaitojen tukemiseen. Ohjelman
tavoitteena oli lisitd ymmaérrystdi omasta itsestd ja toisten ihmisten
yksilollisyydestd sekd tunteiden sddtelystd ja kuhunkin tilanteeseen sopivan
kayttaytymisen ymmairtdmisestd. Ohjelma painotti siis toisten ihmisten
hyvinvoinnin kunnioittamista sekd omaa sosiaalista vastuuta omasta
kayttaytymisestddn vuorovaikutuksessa. Ohjelman toteuttaminen koostui
36:sta 20 minuutin tuokiosta, jotka sisdlsivét tarinoita, leikkid, lauluja ja loruja.
Toimintaa pohjasi teoria, jonka mukaan varhaislapsuudessa lapset saavat
tarvitsemaansa tietoa konkreettisen toiminnan kautta, kun taas piivéakoti-
ikdiset lapset oppivat havainnoimalla ja kielen kehittyessd he oppivat
myohemmin symbolisesti juuri kielen vailitykselld. Pulkkinen sai ohjelman
myo6td tutkimustuloksia, joiden mukaan aggressiivisuuteen taipuvaiset lapset
oppivat suuntaamaan kayttaytymistddan kohti rakentavampia kdytosmalleja.
(Pulkkinen 2002, 67-68.)

Askeleittain -ohjelma on Amerikassa kehitetty sosiaalisten taitojen ja
tunnetaitojen kehitykseen tdhtddva ohjelma, joka on tuotu Suomeen vuonna
2003. Ohjelman englanninkielinen nimi “Second step” viittaa ohjelman
tarkoitukseen olla lapsen toissijainen Kkasvattaja kodin ensisijaista
kasvatusvastuuta védheksymattd. Askeleittain -ohjelman psykologisena
lahtokohtana on ajattelun, tunteiden ja kdytinnon toiminnan vaikutus
toisiinsa. Ohjelma perustuu ndin ollen kognitiiviseen kayttdytymismalliin,
sosiaalisen oppimisen teoriaan, sosiaalisen tiedon kaisittelyyn seka kielellisen
itsesddtelyn tutkimukseen. (Askeleittain opettajan opas 2005, 10.)

Askeleittain  -ohjelma koostuu kolmesta pédasiallisesta jaksosta.
Ensimmadisessd jaksossa kasitellddn empatian taitoa, jota voidaan késitelld jo
péivékoti-ikdisten lasten kanssa. Empatia-jaksossa harjoitellaan tunnistamaan
tunteita itsessd ja muissa sekd harjoitellaan ndkemddn toisten lasten
ndkokulmaa erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Toisen jakson teemana on
tunteiden sédtely, jossa opetellaan kasittelemddn ja hallitsemaan voimakkaita
tunteita sekd ilmaisemaan niitd rakentavin keinoin. Kolmas jakso pitdd
sisdlldan ongelmanratkaisu-osion, jonka myotd opetellaan tulkitsemaan
sosiaalisia tilanteita, keksim#an niihin ratkaisuja, sekd arvioimaan niiden
ratkaisuiden toimivuutta ja seurauksia. (Askeleittain opettajan opas 2005, 10.)

Askeleittain opettajan oppaan (2008) mukaan alkuperdiset Second step -
ohjelmaa kasittelevdat yhdysvaltalaiset tutkimukset (McMahon, Washburn,
Felix, Yakin, & Childrey 2000) valottavat ohjelman kdyton parantaneen
ohjelmaan osallistuneiden lasten sosiaalisten taitojen tuntemusta, kuten toisten
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lasten tunteiden tunnistamista seka tietoa kiukun tai suuttumuksen hallinnan
taidoista. Lisdksi aggression ndhtiin heikentyneen lasten keskuudessa. Second
step -ohjelman vaikutusta sosiaalisten taitojen kehitykseen on kokeiltu myos
kontrollikoulujen mukaan ottamisella tutkimukseen. Tassd tutkimuksessa
(Frey, Nolen, Van Schoiack-Edstom & Hirchstein 2001) tuli esiin sosiaalisten
taitojen kehitystd Second step -ohjelmaa kayttdneissd kouluissa, kun taas
kontrollikoulujen ~ oppilaiden sosiaalisten taitojen né&htiin pysyneen
lahtotilanteen tasolla. (Askeleittain opettajan opas, 2008, 19-20.)

Tuominiemi (2010) esittele alun perin Yhdysvalloissa kehitetyn FRIENDS
-ohjelman (Barret 1998), joka tdhtdd koululaisten masennuksen ja
ahdistuneisuuden ennaltaehkéisyyn tunnetaitojen tietoisen harjoittelun kautta.
Suomeen kyseinen ohjelma on rantautunut Aseman Lapset ry:n kokeilun
myo6td vuonna 2006. Ohjelmassa lapsille opetetaan keinoja kohdata vaikeita
tilanteita sekd keinoja késitelld omia tunteita, tunteiden tunnistamista, toisten
tunteiden tunnistamista sekd kykya hallita omia tunteitaan. Ohjelma koostuu
kymmenestd oppitunnista ja ohjelman jdlkeisestd kahdesta kertaustunnista.
Ohjelma perustuu tdysin vertais- ja kokemukselliseen oppimiseen ja
ohjelmassa kdaytettdviat tyomuodot ovatkin ryhmétoitd, toiminnallisia
harjoituksia sekéd keskusteluita. (Tuominiemi 2010, 219.)

Kansainvilisten tutkimustulosten mukaan ohjelmaan osallistuneiden
lasten ja nuorten ahdistuneisuuden tuntemukset ovat lieventyneet. Taman
lisdksi ohjelmaan osallistumisella on nihty olevan positiivisia vaikutuksia
lasten ja nuorten itsetuntoon sekd sosiaalisten taitojen kehittymiseen.
(Tuominiemi 2010, 219.)

Peltonen (2002) valottaa Tunnemuksu ja mututoukka -ohjelmaa, joka
tahtdd ldhinnd tunnetaitojen harjoittamiseen. Se on suunnattu esikoululaisten
ja alkuopetuksen oppilaiden kehittyvien tunnetaitojen tueksi. Tunnemuksu-
ohjelmassa harjoitellaan opettajajohtoisesti tunteiden tunnistamista ja
kasittelyd, sekd ilmaisemaan ja hyvdksyméddn erilaisia tunteita. Ohjelman
tavoitteena on auttaa lapsia tutustumaan erilaisiin tunteisiin, kehittdd heiddn
empatiakykyddn ja ohjata heitd omien ja toisten tunteiden ymmértdmisessa.
Menetelmind ohjelmassa ovat erilaiset leikit, sadut, kuvallisen ilmaisun
harjoitukset sekd ohjattu toiminta toisten lasten kanssa. Tunnemuksu-
ohjelmassa tiarkezksi koetaan myos yhteistyé vanhempien kanssa tunnetaitojen
kehityksessd. Vanhemmat ovat osa ohjelmaa erilaisten kirjeiden, palautteen
sekd vanhempainiltojen kautta. (Peltonen ym. 2002, 6.)

Tunnemuksu -ohjelmasta tehtyjen tutkimusten mukaan sen kayton
kouluryhmissd on todettu vdhentineen koulukiusaamista. Lisdksi ohjelmaan
osallistuneet lapset ovat oppineet ilmaisemaan tunteitaan useammin
sanallisesti kuin ennen ohjelmaan osallistumista. Lisdksi ohjelman on nahty
lisddvan lapsen itseluottamusta sekd parantavan koko ryhmén vilistd
yhteishenked. (Peltonen ym. 2002, 6.)

Yhd enenevéssd médrin lasten sosioemotionaalisten taitojen kehityksen
haasteeseen pyritddn kouluissa vastaamaan draaman avulla. Draaman
kdayttiminen kouluissa ndkyy myos siind, ettd tuntijako uudistuksen
yhteydessi sitd ehdotettiin jopa itsendiseksi oppiaineeksi peruskouluun.
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Jorosen & Hikédmiehen (2010) mukaan draaman tyomuodot ovat
helppokayttoisia lapsille, silld niissd kasiteltdvand olevaa ongelmaa lahestytaan
leikin  kautta. Leikittely asialla Iuo mahdollisuuden oppimiselle.
Draamailmaisu luo mahdollisuuksia, joiden kautta harjoituksissa koettuja
merkityksid voi tarkastella ja kayttdd uusien merkitysten rakentamisen.
Tutkimus osoittaa, ettd draaman avulla on pystytty lisidmddn lasten
itsetuntemusta, empatiakykyd, rohkeutta, iloa sekd vuorovaikutustaitoja
toisten lasten kanssa toimimiseen. Voidaankin sanoa, etti draaman avulla
lapsille kyetdan opettamaan ihmisend olemisen taitoja. (Joronen & Hakamies
2010, 138.)

Draamaohjelmien kdytté on lisddntynyt viime vuosina huimaa vauhtia.
Tédssd yhteydessd ei ole kuitenkaan tarkoituksen mukaista pyrkid
tarkastelemaan draamaohjelmien kayttod kouluissa kovin laajasti, vaan
tarkoituksemme on kuvata, millaista draaman kaytto sosioemotionaalisten
taitojen kehityksen tukena voisi olla. Seuraavaksi kuvaamme Jorosen ja
Hékamiehen (2010) kehittdmé&a draamaohjelmaa alakoulun 4-5-luokkalaisille.

Joronen & Hikéamies (2010) esittelevit draamaohjelman, joka toteutettiin
yhden lukuvuoden aikana ja sen tyomuodot nojautuivat prosessidraaman
menetelmiin. Prosessidraamassa valittua aihetta, esimerkiksi kiusaamista,
kédsitellddn ohjaajan suunnitteleman kisikirjoituksen kautta. Draaman
ohjaajina ryhmaéssd toimivat luokan opettaja sekd koulun terveydenhoitaja.
Draaman toteuttamisessa kouluissa onkin tirkeda ottaa huomioon, etti siti voi
toteuttaa moniammatillisessa yhteistyossd yhdessd kollegoiden kanssa.
Tyomuotoina draamaohjelmassa toimivat roolityoskentelyyn perustuvat leikit,
joita rikastutettiin erilaisin tarinoin, piirustuksin ja keskusteluin. (Joronen &
Héakamies 2010, 140-149.)

Draamaohjelman kaytostd saatiin myonteisid tuloksia. Ohjelmaan
osallistuneiden lasten opettajien mukaan lasten impulsiivisuus véheni
kyseisen lukukauden aikana koululuokassa. Lisdksi ohjelman kaytto vahvisti
lasten empatiakykyd, sekd ohjelman kaytolld todettiin olevan vaikutuksia
koulukiusaamisen vahentymiseen. Opettajat totesivat my0s lasten sosiaalisten
suhteiden parantuneen draamaohjelman kayton myota. (Joronen & Hékémies
2010, 155-156.)
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3.2 Sosiodraama

Sosiodraama on Jacob Morenon kehittimd toiminnallinen ryhmiétyon
menetelmd. Sosiodraamaa pidetddn alakédsitteend myds Morenon kehittamalle
psykodraamalle. Psykodraamaa kutsutaan pddhenkilokeskeiseksi
psykodraamaksi, silli sen harjoituksissa yksi ryhmén jdsen tutkii omaa
elaiméddnsd ohjaajan ja toisten ryhmdldisten tukemana. Psykodraaman ja
sosiodraaman suurimpana erona pidetddn psykodraaman yksilokeskeisyyttd ja
sosiodraaman ryhméakeskeisyyttd, silld sosiodraamassa koko ryhmé tai osa
ryhmdstd ottaa yhteisesti sovittuun aiheeseen liittyvid rooleja ja tutkii niitd
eldytymisen ja vuorovaikutuksen avulla. (Aitolehti & Silvola 2008, 11;
Kopakkala 2005, 188.) Lindqvist (1992, 154) korostaa kuitenkin, ettd
psykodraaman ja sosiodraaman raja on liukuva.

Sosiodraamalla on erilaisia k&yttotarkoituksia. Sitd voidaan kayttaa
terapiamenetelménd tai apuna koulukasvatuksessa sekd tydpaikoilla.
(Ahmavaara & Novitsky 1988, 8.) Terapeuttisissa ryhmissd tavoitteena on
yksilon itsetuntemuksen lisidminen, sekd ryhmian dynamiikan tai ryhmaélle
tirkedn teeman tyostdminen. Opetusryhmissd ja tyopaikoilla tutkitaan
tilanteesta riippuen ryhmén suhteita, ryhméstd nousevaa teemaa tai jotakin
ennalta sovittua aihetta. (Aitolehti 2008, 112.)

Sosiodraaman harjoituksissa keskitytddn johonkin yksilon sosiaaliseen
rooliin liittyvadn ristiriitaan tai késitellddn ryhmdtasolla esiintyvid teemoja tai
ongelmia. Draamatydskentelyssd kisiteltdvid asioita lihestytddn kidytannon
kautta eldytymaélld niihin draamaohjaajan tuottamien harjoitusten kautta.
(Ahmavaara & Novitsky 1988, 7.)

Sosiodraamatyoskentelyn ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd tiettyjen
sosiaalisten tai henkilokohtaisten kysymysten késittely nayttamolla
improvisoidun draaman muodossa on tehokas keino muutoksien
aikaansaamiseksi yksiloiden tai yhteistjen eldmissd. Draaman tyomuodot
mahdollistavat syville suuntautuvan tunnetyoskentelyn seké rooliharjoittelun
erilaisten eldméntilanteiden varalta. Sosiodraaman ydinajatuksiin kuuluu, ettd
sen parissa opitut roolit ja sosiaaliset taidot ovat nimenomaan todellista elamaa
varten ja sen vuoksi rooliharjoittelu ei voi tapahtua sosiaalisessa tyhjiossd tai
yhteiskunnallisesti neutraalissa tilassa. (Lindqvist 2005, 10-11.)

Lindqvistin (1992) ja Kopakkalan (2005) mukaan sosiodraaman teoriassa
oletetaan, ettdi ihmiselld on luontaisena ominaisuutena ”toiminnan nalkd”
(action hunger), jonka vapaaksi padstiminen luovassa tilanteessa saa aikaan
spontaanin draaman toteutumisen. Draamatyoskentely pohjautuu puolestaan
asioiden tekemiseen ja ndyttimiseen (action out). Tyoskentelyn aikana siihen
osallistuvat yksilot eldvdt koko persoonansa kautta todeksi jotakin tarinaa ja
kohtaavat my0s  toisensa  erilaisissa  rooleissa. = Tamdn  myotd
sosiodraamaharjoituksissa tapahtuu roolioppimista. Ryhmildiset oppivat ja
ndin ollen saavat kidyttoonsd todellista eldamédéd varten uusia malleja ja kykyja.
Sosiodraaman teorian mukaan opitut mallit ja kyvyt ovat jo olleet yksiloissa
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luovina mahdollisuuksina, mutta ne eivét ole nousseet yksildiden toiminnassa
tietoiseen kayttoon. (Lindqvist 1992, 153; Kopakkala 2005, 188.)

Lindqvist (1992) nidkee draamatyoskentelyn jakautuvan neljddn eri osaan.
Ensimmadiseksi tyoskentelyssd virittdydytddn tulevaan toimintaan, missd
pyritddn nostamaan ryhmén spontaanisuutta esimerkiksi mielikuvilla, liikkeelld
tai ryhmaldisten valilld tapahtuvalla vuorovaikutuksella. Virittdytymisen
jdlkeen seuraa varsinainen draamajakso, joka on siis rooleihin perustuvaa
improvisoitua ryhmaityoskentelyd johonkin tiettyyn teemaan, ongelmaan tai
tilanteeseen liittyen. Draamatyoskentely padttyy jakamiseen, missd ryhma
kasittelee yhdessd tunnetasolla kokemiaan tapahtumia ja antaa palautetta
toisilleen. Yleensd vield koko projektin paidtosvaiheessa tehdddn erikseen
tyoskentelyn prosessointi, missd tarkastellaan jélkikdteen tapahtunutta
ryhmdprosessia teoreettisesti asiatasolla sekd pyritdédn tekemddn tehty
tyoskentely osaksi yksilon aikaisempaa kokemusmaailmaa, tietoa ja teoriaa.
(Lindqvist 1992, 153.)

Lindqvist (1992) jatkaa draaman olevan spontaania ja luovaa toimintaa,
joten sosiodraamaohjaajalla ja hénen persoonallaan on draamatyoskentelyssa
merkittivd osuus. Sosiodraamaharjoitukset ja niiden sujuminen eivit ole
ennalta arvattavissa. Siksi ei ole olemassa yksityiskohtaista kuvausta, mitd
draamatydskentelyssd tulee tapahtua, tai miten jonkun asian saa tapahtumaan.
Téastd syystd sosiodraamassa korostuu ohjaajan persoonan ja luovuuden
merkitys. (Lindqvist 1992, 156.)

Aitolehden (2008) mukaan ohjaaja valmistelee usein harjoituksissa
tehtdvit draamat etukéteen ja tekee harjoitusten kuluessa erilaisia véliintuloja,
joiden aikana pohditaan koettuja tunteita ja asioita. Ohjaajan tyoskentelytapa
vaihtelee sosiodraaman kayttotarkoituksesta riippuen. Terapeuttisissa ryhmissa
tavoitteena on itsetuntemuksen lisddminen rooli- ja teematydskentelyn avulla.
Opetusryhmissd ja tyOpaikalla tapahtuvissa sosiodraamaharjoituksissa
tutkitaan ohjaajan avustuksella ryhmén suhteita, ryhmén siséltd nousevaa
teemaa tai etukéteen sovittua aihetta. (Aitolehti 2008, 111-112.)

3.3 Lato-ryhmiissd kiytetty sovellettu sosiodraama

Sosiodraamassa kaisitellddan koko ryhmaén tasolla esimerkiksi ryhmén jasenten
sosiaalisten roolien ristiriitoja. Aikuisille jdrjestetyissd sosiodraaman
menetelmiin pohjautuvissa ryhmissd ristiriitojen ja ongelmien késittely
nimenomaan draaman ja roolityoskentelyn kautta on tietoisempaa kuin
lapsiryhmissd. Lasten sosiodraamaryhmisséd tyoskentely perustuu eldytyvaan
leikkiin, joka pohjautuu Morenon ajatukselle siitd, ettd lapsella on luontainen
halu luovaan leikkiin. Né&in ollen draama- tai roolityoskentelyd ei painoteta,
vaan ryhmdssd pyritddn saamaan aikaan aina spontaani leikkitilanne, jonka
kautta lasten kdyttaytymisessa esiintyvid sosioemotionaalisia haasteita tuetaan.

Tavoitteena sovelletussa sosiodraamatyoskentelyssd on, ettd lapset
ideoivat ja rakentavat leikkid itsendisesti. Leikin kautta pyritdsn saamaan
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aikaan toimintaa ja vuorovaikutusta, jotka olisivat védylind kunkin lapsen
mielikuvitusmaailmaan. Paikoin lasten on kuitenkin vaikea heittaytya
rakentavaan vuorovaikutukseen toistensa kanssa, jolloin ryhmén ohjaaja voi
apuroolin turvin kehitt4i leikkiin ideoita, jotka vievét sitd eteenpdin. Tarkeinta
taménkaltaisessa luovaan leikkiin perustuvassa roolityoskentelyssd on, ettd
jokainen lapsi kykenisi 16ytamé&&n roolin, jonka kautta hdn voisi saavuttaa ilon
ja onnistumisen kokemuksia yhdessa tekemisestd. Toisaalta tdrkedd on myos
se, ettd lapsi onnistuisi loytim&dn roolin, jonka turvin hidn voisi purkaa
tarvittaessa kiukkuaan ja turhautumistaan turvallisesti.

Usein toiminnalliset ja fyysiset yhteisleikit sujuvat ryhmissd, mutta
pysdhtyminen ja rauhoittuminen on vaikeaa ryhmidn osallistuville lapsille.
Vaikka koko tydmuoto pohjautuu ajatukselle lasten toiminnallisuudesta ja
luovuudesta, ryhméssd painotetaan myos rauhoittumisen ja kuuntelemisen
taitoa. Jokaiseen ryhmikertaan sijoittuu hetkid, joissa lasten on pystyttava
kuuntelemaan toisiaan pitdytymalld hetkellisissda kuuntelutuokioissa. Liséksi
keskustelun merkitys korostuu ryhmdakertojen lopuksi, jolloin tavoitellaan
jédlleen rauhoittumisen ja pysdhtymisen taitoa.
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4 TUTKIMUKSESSA
TARKASTELTAVAT
SOSIOEMOTIONAALISET TAIDOT

Téassé tutkimuksessa tarkasteltiin erdéssa alakoulussa jarjestetyn Lato-projektin
toiminnan vaikutusta neljan eri emotionaaliseen kompetenssiin sisaltyvén,
sosioemotionaalisen taidon kehittymiseen. Yleisesti sosioemotionaalisilla
taidoilla viitataan sellaisiin tunnetaitoihin ja sosiaalisen kentdn taitoihin, joita
harjoittelemalla ihmisestd voi tulla niin sanotusti tunnepéteva tai sosiaalisesti
patevd (Kokkonen 2005, 68). Naiitd tutkittavia sosioemotionaalisia taitoja
tutkimuksessamme ovat itsesddtely, tunteiden siddtely, omien tunteiden
tunnistaminen sekd empatia eli toisten tunteiden tunnistaminen. Nama nelja
taitoa ovat tutkimuksessamme tarkastelun kohteina, silldi Lato-ryhmiin
valikoituvilla ~ lapsilla ~ oli  jonkinasteisia  pulmia  juuri  ndissd
sosioemotionaalisissa perustaidoissa. Lisdksi heilld saattoi olla vaikeuksia
sellaisilla  sosiaalisen = vuorovaikutuksen osa-alueilla, joihin ndma
sosioemotionaalisten taitojen puutteet ovat osaltaan vaikuttamassa.

4.1 Itsesdiitely

Onnistuminen vuorovaikutuksessa edellyttdd yksiloltd kykyd sdddelld omaa
kayttaytymistddn. Zimmerman (2000, 13) arvelee sen olevan yksi tarkeimmista
kyvyistdimme. Itsesddtelyllda (self-regulation) tarkoitetaan yksilon kykya
sdddelld motivaatiotaan, tunteitaan, halujaan, suorituksiaan, impulssejaan,
tarkkaavaisuuttaan sekd ajatuksiaan ympéristolle suotuisalla ja tilanteeseen
sopivalla tavalla. Sen avulla pystymme toimimaan tavoitteiden mukaisesti tai
olemaan toimimatta estdmallé tai sddtelemalld toimintaimpulsseja. (Aro 2011,
10-12, 16; Vohs & Baumeister 2004, 1-2.) Bronson (2000) nikee motivaation ja
itsesddtelyn vililld kahden suuntaisen yhteyden. Hdanen mukaansa yhteys on
niin vahva, ettd itsesddtelyd ja motivaatiota on useasti mahdotonta erottaa
toisistaan. Yhtaalta itsesddtely edellyttdd motivaatiota tehtdvéssa tai tilanteessa
suoriutumiseen ja toisaalta itsesdédtelyn kokemukset ovat yksilolle palkitsevia
kokemuksia ja motivoivat myshempad itsesdételya. (Bronson 2000, 31-32.)
Zimmerman (2000) tarkastelee itsesddtelyd kolmitahoisena prosessina,
jossa vuorovaikutuksessa ovat yksilo, kdyttdytyminen ja ympéristo. Erilaiset
ympdristot vaikuttavat yksiloon, mikd vaikuttaa yksilon kdyttdytymiseen, joka
jdlleen muokkaa ympéristod. Yksilon tulee myos ymmartdd, minkélainen
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kdaytos on kussakin tilanteessa sopivaa tai yksilon tavoitteiden kannalta
tehokkainta ja toisaalta myos sdddelld omaa kognitiivista toimintaansa sekd
tunnetilojaan ympéristolle suotuisalla tavalla. Tdsséd prosessissa yksilo saa myos
palautetta ympaéristostddn sekd kdyttdytymisensd kautta, mitkd jdlleen
muovaavat hinen itsesdételydan. (Zimmerman 2000, 14-15.)

Itsesddtelyd voidaan tarkastella kolmesta eri ndkokulmasta: tunteiden,
kayttaytymisen sekd kognitiivisten toimintojen sadtelynd. Aron (2011) mukaan
tunteiden ja kdyttaytymisen sddtelylld tarkoitetaan yksilon kykyad ymmaértad ja
hyviksyd tunnekokemuksensa sekd tunteiden ilmaisun ja niihin liittyvien
toimintojen sadtelyd sosiaalisesti suotavalla ja tavoitteiden mukaisella tavalla.
Myonteinen sosiaalinen kiyttdytyminen edellyttdd tunteiden ja kdyttaytymisen
sddtelyd, jonka avulla pystymme palkitsevaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen
silloinkin, kun meilli on voimakkaita tunnekokemuksia. Hankalat tunteet
kuten viha, pettymys tai suru voivat muodostaa haasteen tunteiden ja
kayttaytymisen sddtelylle. Kognitiivisen toiminnan s&ételylld tarkoitetaan
kykyé saddelld tarkkaavaisuutta ja muistia tietoisesti sekd kykya jasentds tietoa,
luoda sddntojd, kehittdd strategioita sekd suunnitella ja arvioida omaa
toimintaa. (Aro 2011, 10-12.)

Itsesddtelyn kehitys alkaa jo vastasyntyneilld ja jatkuu nuoruusikdan (Aro
2011, 20-21; Bronson 2000, 11-30). Itsesddtelyn kehitykseen vaikuttavat
monenlaiset sisdiset ja ulkoiset seikat, kuten ihmisen myotasyntyiset tarpeet ja
kyvyt, temperamentti, ymparisto, yksilon ja ympériston vilinen vuorovaikutus
sekd hermoston kehitys ja siihen liittyvd mahdollisuus kognitiiviseen
kehitykseen (Aro 2004, 238; Aro 2011, 16, 21). Lapsen kielellinen kehitys vie
itsesddtelyn kehitystd eteenpédin merkittavilld tavalla. Kuitenkin itsesdidtelyn
kehitys alkaa jo ennen kielen kehittymistd, jolloin lapsen mieleen tallentuu
erilaisia tapahtumasarjoja, jotka ohjaavat tulkintoja ja toimintaa sekd luovat
turvallisuutta. (Aro 2011, 21.) Kielellisen kehityksen myo6td lapsen itsesddtelyn
keinot laajenevat ulkoisista sisdisiksi. Hoitajien tai vanhemman lasta ohjaava
puhe muuttuu véhitellen lapsen omaksi sisdiseksi puheeksi, joka ohjaa lapsen
toimintaa ja jonka avulla sddtelykyky kehittyy. (Aro 2011, 22.)

Sisdisilla  tekijoilla tarkoitetaan muun muassa temperamenttia, joka
vaikuttaa tottelevaisuuteen ja sddntdjen sisdistymiseen, jotka liittyvit tunteiden
sddtelyyn ja  toiminnan ehkdisyyn (Laakso 2011, 68). Erilaisia
temperamenttipiirteitd ovat esimerkiksi aktiivisuus, drtyisyys, hdiricherkkyys ja
arkuus. Lapsen synnynnédinen temperamentti vaikuttaa
vuorovaikutussuhteiden muodostumiseen ja itsesddtelyn kehittymiseen.
(Laakso 2011, 61.) Myos lapsen kognitiivisten kykyjen kehittymisen on nihty
vaikuttavan itsesddtelyn kehittymiseen. Esimerkiksi sisdistetyt toimintamallit
sekd muistin ja kielen kehittyminen auttavat lasta ymmairtdmédn ja
havainnoimaan ympéristoddn paremmin sekd oppimaan toimimaan
ympéristossdan suotavalla tavalla. (Aro 2004, 241-242.)

Myos sosiaalinen kehitys on erottamattomasti yhteydessd itsesddtelyn
kehitykseen. Sosiaalisessa ja fyysisessd ymparistossd saadut kokemukset
vaikuttavat itsesddtelyn kehityksen suuntaan, joko sitd heikentévasti tai sitd
vahvistavasti. Sosiaalinen ja fyysinen ympéristd luovat yksilon kehitykselle
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pddmadrida sekd rajoituksia, joiden avulla yksilo oppii joustavaa tunteiden
ilmaisua ja kédyttaytymisen sddtelya. (Bronson 2000, 46-48, 60.)

Ulkoisista tekijoistd merkittdivimmit ovat vanhempien toiminta ja
vanhemman ja lapsen vuorovaikutussuhteen, eli kiintymyssuhteen laatu.
Vanhempien toiminnassa olennaisia piirteitdi ovat herkkyys aistia lapsen
tarpeita ja vastata niihin oikea-aikaisesti, jolloin lapselle syntyy kokemus
kyvystdan vaikuttaa ympaérilld olevien ihmisten toimintaan. (Aro 2011, 20-21;
Laakso 2011, 63-65.) Myos vanhempien kéyttamien ohjaus- ja kasvatuskeinojen
lampimyys tai ankaruus sekd lapsen kognitiivista kehitystd tukevat
ohjauskeinot, eli lapsen tarkkaavuuden tukeminen ja ohjaaminen,
esinetoimintojen mallintaminen ja kielellinen ohjaaminen ovat Laakson (2011)
mukaan merkityksellisid. Lampimien kasvatuskeinojen on havaittu olevan
yhteydessda hyviin itsesddtelytaitoihin lapsella. Lampiméat kasvatuskeinot
viittaavat lapsen kehumiseen, myonteisten tunteiden osoittamiseen ja
johdonmukaisuuteen sddntdjen asettamisessa. Ankaruudella tarkoitetaan
komentamista ja maédrdilyd, joihin sisédltyy kielteisid tunteita. Ankarien
kasvatuskeinojen on huomattu olevan yhteydessd lapsen uhmakkuuteen,
tottelemattomuuteen sekd vaikeuksiin sddntojen sisdistimisessd. (Laakso 2011,
63-65.)

Vanhempien toiminnan sekd vanhemman ja lapsen vilisen
vuorovaikutuksen erilaiset piirteet vaikuttavat lasten itsesddtelytaitoihin
hieman eri painotuksin. Esimerkiksi myotnteinen vuorovaikutussuhde ja
lammin kasvatusote tukevat lapsen tottelevaisuutta. Virikkeellinen
vuorovaikutus ja  kielellinen ohjaus ovat puolestaan yhteydessd
tarkkaavaisuuden ja impulssikontrollin  kehitykseen.  Virikkeellisessa
vuorovaikutuksessa vanhempi voi rikastaa lapsen toimintaa ja tukea lapsen
kognitiivisten taitojen harjaantumista. (Laakso 2011, 64-65.) Kiintymyssuhde
vaikuttaa erityisesti tunteiden sddtelyn kehitykseen, jonka on havaittu olevan
yhteydessd  sekd menestykseen vertaissuhteissa ettd akateemiseen
suoriutumiseen. Vanhemman ja lapsen vilisessd vuorovaikutuksessa opitaan
muun muassa tunteidensaatelystrategioita, kuten huomion suuntaamista pois
epamiellyttdvastd, mika auttaa esimerkiksi pettymysten sietimisessa. (Bronson
2000, 66; Laakso 2011, 70-71.)

Ympdristostd saatava tuki ja palaute vaikuttavat siihen, kuinka lapsi oppii
tunteiden ja kédyttdytymisen sddtelyd. Vuorovaikutus ympariston kanssa antaa
lapselle kuvan hidnen omista vaikutusmahdollisuuksistaan ympéristossd seka
siitd, kuinka ihmiset hdnen ldhellddn reagoivat hianen kayttdytymiseensd. (Aro
2004, 238.) Lapsen kasvuympadriston tulisi olla riittdvan johdonmukainen, jotta
lapsi voisi havaita ympéristossddn tuttuutta, siadnnonmukaisuutta sekd oppia
ennustamaan tapahtumia (Aro 2011, 22).

Leikki tarjoaa erinomaiset puitteet itsesddtelyn kehittymiselle. Leikki on
lapsille luontaista ja mieleistd toimintaa, joka mahdollistaa turvallisen
ympériston, jossa lapset voivat itse tapahtumia halliten harjoitella ja oppia
uusia taitoja, esimerkiksi tunteiden s&dtelyd (Aro 2004, 240). Leikkiin
osallistuessaan aikuinen voi rikastaa lapsen toimintaa ja oppimista
kielellistamdlld, eli kuvaamalla lapsen toimintaa ja tunnetilaa sanallisesti. Talla
tavoin aikuinen tarjoaa kieltdi oman toiminnan ja tunteiden arvioinnin seka
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tunteiden sadtelyn vilineeksi, mikd tukee itsesddtelyn kehitystd. Leikkiessd
tarjoutuu mahdollisuus myts myonteisen palautteen antamiseen lapsen leikkia
kehittdvistd ideoista sekd sosiaalisista taidoista. (Eklund & Heinonen 2011, 225-
226.)

Myos lasten keskindinen leikki kehittdd itsesddtelytaitoja. Vertaissuhteessa
lapset opettelevat kanssakdymisen taitoja, saavat palautetta omasta
toiminnastaan ja voivat kokeilla erilaisia sosiaalisia rooleja. Aikuisen tuki voi
olla tarpeen esimerkiksi leikkiin liittymisessd, leikkitaitojen opettelussa tai
pettymysten sietdmisessd. Pettymysten kautta on mahdollista opetella
tunnistamaan myos kielteisid tunnetiloja sekd hallitsemaan niitd. (Eklund &
Heinonen 2011, 226.) Erityisesti sosiodraamallisessa leikissé mahdollistuu
monenlaisten sosioemotionaalisten taitojen, kuten itsesddtelyn opettelu.
Ashiabin (2007) mukaan lasten osallistuessa sosiodraamalliseen leikkiin, tulee
heiddn neuvotella omasta roolistaan. Aina neuvotteluissa ei paddyta kaikkia
ryhmaéldisia miellyttdvaan lopputulokseen, jolloin lapset voivat kokea
pettymyksid. Kuitenkin lapsen kyky sietdd ja sdddelld pettymyksen tunteita ja
kyky ottaa erilaisia rooleja vaikuttavat suuresti siihen, kuinka haluttuja
leikkitovereita he ovat jatkossa. (Ashiabi 2007, 201.) Vastaavasti lapset, joille
neuvottelu, erilaiset roolit tai pettymykset leikkitilanteissa tuottavat vaikeuksia,
ovat vaarassa jdddd toistuvasti leikkien wulkopuolelle ja ndin my0s
sosioemotionaalisten taitojen harjoittelukentéstd jaddaan paitsi.

Lapsille, joilla on itsesddtelytaitojen heikkouksia, voi leikki tuottaa
suuriakin vaikeuksia. Lehtisen, Turjan & Laakson (2011) mukaan lapsilla voi
olla muun muassa vaikeuksia keskittyd pitkdjinteiseen toimintaan seka
noudattaa sddntsja. He voivat pyrkid johtamaan ja hallitsemaan toimintaa,
toisten tunnetilojen ja aikomusten ymmaértdminen on hankalaa ja leikissa
neuvottelu, vuorottelu ja jakaminen ei onnistu. (Lehtinen, Turja & Laakso 2011,
236.) Lapsi saattaa esimerkiksi ahnehtia runsaasti leikkivélineitd kayttoonsa
ajattelematta muita leikkiin osallistuvia (Lehtinen, Turja & Laakso 2011, 250).
Aikuisen tukea tarvitaan, jotta he vaikeuksistaan huolimatta paéasisivat leikkiin
mukaan ja saisivat onnistumisen kokemuksia (Lehtinen, Turja & Laakso 2011,
236).

Tultaessa kouluikddn lapsen itsesddtely on jo hyvin kehittynytta.
Kéyttaytymisen sddtely on siirtymdssd ulkoisesta kédyttdytymisen sddtelystd
kohti sisdistd sddtelyd, eikd lapsi tarvitse kovinkaan paljon aikuisen tukea
sddtelyssdan. Ikdatovereihin suuntautuvan kiinnostuksen johdosta lapsi pyrkii
kdayttaytyméddn ja ilmaisemaan tunteitaan ikédtovereiden keskuudessa
hyviaksyttavilld tavalla. Niitd kayttdytymistapoja harjoitellaan kaytinnon
tilanteissa vuorovaikutuksessa vertaisiin sekd mielikuvitus- ja rooli-leikeissa.
(Aro 2011, 27.) Mielikuvitusleikin avulla lapsi opettelee noudattamaan
kuviteltuun tilanteeseen sopivia toimintatapoja, mika edellyttdd suunnittelua ja
oman toiminnan sédételyd ja mikd myos edistdd niiden kehitystd. Lapsen omissa
leikeissd lapsi pystyy sddtelemddn myos toiminnan vaativuustasoa ja
asettamaan itselleen sopivia haasteita. (M&ittd & Aro 2011, 56.)

Myo6s lasten kognitiivinen toiminta alkaa tulla tavoitteellisemmaksi
kouluikéén tultaessa. Han alkaa nauttia ongelmien ratkaisemisesta ja &lyllisistd
kokeiluista sekd erilaisten vaihtoehtojen pohtimisesta. (Aro 2011, 27.)

29



Ongelmien ratkominen ja keskustelut niiden parissa ohjaavat myos sddtelyn
kehitystd. Lapsen toiminnassa on havaittavissa enenevédssi mddrin
suunnittelua, pohdintaa ja arviointia. Lapsi kykenee myo6s pyydettdessa
kuvaamaan sekd perustelemaan omaa toimintaansa. (Aro 2004, 238.) M44tan ja
Aron (2011) mukaan ongelmia ratkoessaan lapset ohjaavat toisten toimintaa ja
havaintoja luonnostaan jdsentddkseen ja jakaakseen tilannetta. Keskustelun
avulla lapsen tarkkaavaisuutta voidaan ohjata ja tehtdvda voidaan pilkkoa
osiin. Keskustelu tutustuttaa lasta sisdisen puheen toimintaa ohjaavaan
vaikutukseen ja antaa hinelle ajattelun ja toiminnan mallin, joka auttaa hanta
myohemmissi tilanteissa sddtelemddn omaa tarkkaavaisuuttaan ja toimintaansa
itsendisesti. (Méaattda & Aro 2011, 56.)

Alakouluidssd lapsen metakognitiiviset kyvyt kehittyvidt, mika
mahdollistaa aiempaa jdsentyneemmdn ja tavoitteellisemman tyoskentelyn.
Hén tulee tietoisemmaksi kognitiivisesta toiminnastaan: ajatuksistaan,
muististaan sekd toimintatavoistaan ja tunnistaa itseensa kohdistuvia odotuksia
sekd kdyttdytymisen seuraamuksia. Samalla lapsi tulee tietoisemmaksi
tilanteiden ja tehtdvien vaatimuksista ja kyvystddn vaikuttaa omaan
toimintaansa ja tavoitteisiinsa. Lapset ovat kuitenkin aikuista enemmin
tunteidensa armoilla, joilla voi olla vaikutusta heiddn keskittymis- ja
tyoskentelykykyynsd sekd oppimiseensa. Tunteet voivat vaikuttaa
kognitiiviseen tydskentelyyn niin, ettd lapsen on vaikea muodostaa
kokonaisuuksia ja muistaa niitd. Tunteet ovat myo6s yhteydessd motivaatioon,
jolla on nihty olevan yhteyttd niin itsesddtelyyn kuin oppimiseenkin. (Aro 2011,
28.)

Itsesaddtelytaidot tulevat yha tirkeammiksi koulun edetessd. Niiden avulla
lapsi oppii ja pystyy toimimaan itseohjautuvasti ja omatoimisesti. Han oppii
myos sddtelemddn omaa huomiotaan ja keskittymistddn, sekd suunnittelemaan
ja hallitsemaan omaa toimintaansa. Ndaméd toiminnot yhdessd vaikuttavat
toiminnan tehokkuuteen. (Zimmerman 2000, 18.)

4.1.1 Kayttaytymisen ja kognitioiden saately

Itsesddtelyn kolme ulottuvuutta: tunteiden, kadyttdytymisen ja kognitiivisen
toiminnan sddtely ovat hyvin limittyneitd toisiinsa. Onnistuminen yhden osa-
alueen hallinnassa edellyttdd myos kahden muun osa-alueen kehitystd ja
hallintaa. Esimerkiksi tunteiden ja kdyttaytymisen sddtelyn on nihty olevan
yhteydessi kognitiiviseen ja sosiaaliseen kehitykseen. Kognitiivinen ymmarrys,
odotukset ja tulkinnat puolestaan méaarittavit yksilon tunnereaktioita. (Bronson
2000, 59.) Tunteiden tunnistaminen taas on yhteydessd niiden ilmaisemiseen,
joka ndkyy ulkoisena kéyttdytymisend. Kayttdytymistd ohjaa tunteiden lisdksi
my0s ymmaérrys siitd, mikd on kussakin tilanteessa sopivaa kdytosta.
Késittelemme tunteiden sddtelyd tarkemmin Iuvussa 4.2, minkd vuoksi
kédsittelemme tdssd laajemmin kayttdytymisen ja kognitiivisen toiminnan
sadtelya.
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Aro (2011) maédérittelee kdyttdytymisen sddtelyn tunteiden ilmaisun ja
niihin liittyvien toimintojen sdételyksi sosiaalisesti suotavalla tavalla sekd oman
toiminnan sddtelyksi annettujen ohjeiden mukaan. Joustava vuorovaikutus ja
erilaiset toiminnot mahdollistuvat hyvan tunteiden séitelyn myota. (Aro 2011,
11, 13.) Kayttaytymisen séddtelyd on myos kyky toimia tavoitteiden vaatimalla
tavalla. Tdhan liittyy myos toimintayllykkeiden estdminen silloin, kun niiden
muuttaminen toiminnaksi ei ole suotavaa. (Aro 2011, 12.) Né&in kayttaytymisen
sddtely edellyttdd kognitiivista kehitystd ja ymmarrystd sopivasta
kayttaytymisestd, ympériston rajoitteista sekd motivaatiota sdédtelyyn (Bronson
2000, 60; Madtta & Aro 2011, 42). Esimerkkind téllaisesta kdyttdytymisen
sddtelystd on sddntdjen mukaan toimiminen. Pieni lapsi ymmaértdd vanhemman
ei-kdskyn ja pystyy lopettamaan toimintansa. Jo kahden vuoden ikdisend lapsi
opettelee sddtelemddn toimintaansa ilman aikuisen tukea. Myothemmin
haasteita kayttaytymisen sddtelylle asettavat erilaiset omat tavoitteet ja
sosiaaliset normit seké koulussa yhteiset sidannot. (Aro 2011, 12.)

Tunteet vaikuttavat Aron (2011, 12) mukaan myos tarkkaavaisuuden ja
toimintayllykkeiden suuntaamiseen, jolloin ne ovat yhteydessd kognitiivisen
toiminnan sditelyyn. Kognitiivisen toiminnan siédtelyn avulla lapsen on
mahdollista suunnata huomionsa epdmiellyttavasta drsykkeesta
positiivisempiin asioihin ympdristossd tai muihin selviytymisstrategioihin.
Nédin huomion sddtely on liitetty myos tehokkaaseen tunteiden ja
kayttaytymisen sddtelyyn. (Bronson 2000, 77.) Laajemmin kognitiivisen
toiminnan sddtelykyvylld tarkoitetaan kykyad sdddelld tarkkaavaisuutta ja
muistia tietoisesti, jasentéd tietoa, luoda sddntsjd ja kehittdd erilaisia strategioita
sekd suunnitella ja arvioida omaa toimintaa (Aro 2011,12).

Itsesddtely on yhteydessd my0s akateemiseen suoriutumiseen, silld
kognitioiden sddtelyn avulla yksilo kykenee asettamaan tavoitteita, valitsemaan
eri strategioista tehokkaimman sekd ohjaamaan toimintaansa tavoitteiden
mukaisesti.  Jo  alakouluikdisind lapsilla  kehittyy = kyky  ohjata
oppimisprosessejaan tietoisesti. Tamad kognitiivinen kontrolli auttaa lasta
torjumaan erilaisia héiridtekijoitd oppimisprosessin aikana. (Bronson 2000, 136.)
On my6s huomattu, ettd ero korkeasti tai heikosti koulussa suoriutuvien lasten
vélilld on heiddn sédételytaidoissaan (Bronson 2000, 222).

4.1.2 ltsesaatelyn pulmat

Itsesaddtelytaidot ovat merkittdvid onnistuneessa vuorovaikutuksessa. Naiden
taitojen ansiosta ihminen pystyy toimimaan mielekkaésti ja tavoitteellisesti
tilanteen mukaan, sekd sddtelemddn tai estimddn toimintaimpulsseja. Niiden
avulla voidaan selvitd haastavistakin sosiaalisista tilanteista, esimerkiksi
riidoista ja kiusaamisesta. (Aro 2011, 10; Poikkeus 2011, 96.) Vastaavasti
ongelmat tunteiden ja kayttdaytymisen sddtelyssd johtavat lapsilla usein
kaverisuhteiden ja sosiaalisten taitojen ongelmiin. Ongelmat voivat ilmetd
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esimerkiksi herkidsti suuttumisena, vidhidisend toisen kuuntelemisena tai
huomioimisena sekd ajattelemattomana toimintana leikeissd tai peleissa.
(Poikkeus 2011, 96; Aro 2004, 244.)

Itsesddtelyn pulmat voivat ilmetd Aron (2011) mukaan joko ali- tai
ylisdatelynd. Alisdately, joka voidaan maédritelld myos ulospdin suuntautuviksi
ongelmiksi, ndkyy lasten toiminnassa muun muassa impulsiivisuutena,
aggressiivisuutena, uhmakkuutena ja kadytosongelmina. Lapsi voi saada
voimakkaita kiukkupuuskia ja aggressio kohdistuu muihin ihmisiin. Ylisédétely,
eli sisddnpdin suuntautuvat ongelmat, ilmenevit puolestaan muun muassa
arkuutena, estyneisyytend, pelokkuutena ja jannittyneisyytend, jolloin lapsi ei
uskalla ilmaista tunteitaan, ei tunnista todellisia tunteitaan tai ei osaa sdddella
niita. (Aro 2011, 106-108.)

Aro huomauttaa, ettd itsesddtelyn kehityksen hdirididen arvioiminen on
kuitenkin haastavaa, koska itsesddtelytaitoihin ja lapsen kayttaytymiseen
vaikuttavat monet eri tahot, kuten lapsen temperamentti sekd yleinen kehitys,
elaméntilanne ja erilaiset tilannetekijat. Lisdksi itsesddtelyn kehitys voi olla
sahaavaa tai hyppadyksellistd, eli hallitut taidot voivat ikddn kuin unohtua,
jolloin sddtely on kausittain joko vahvempaa tai heikompaa. (Aro 2011, 106-
107.) Kuitenkin voidaan sanoa, ettd esimerkiksi impulsiivisuus, aggressiivisuus,
uhmakkuus ja kiukkukohtaukset ovat yleisid noin kolmen vuoden idssd, jonka
jdlkeen ne yleensa vihenevit huomattavasti. Vaikeuksia pettymyksen, vihan ja
hidpedan tunteiden sddtelyssd voivat aiheuttaa esimerkiksi erityisen nopea
tunteiden viridminen tai vaikeus rauhoittua voimakkaiden tunnekokemusten
jdlkeen. Oppiakseen vaikeiden tunteiden séételyé lapsi tarvitsee runsaasti aikaa,
mahdollisuuksia harjoitella sekd ympariston ja vanhempien apua. (Aro 2011,
108.)

Ulospéin suuntautuviin ongelmiin luetaan myos motorinen levottomuus
ja impulsiivisuus, jotka ilmenevét jatkuvana liikkumisena, nopeana
siirtymisend toiminnasta toiseen sekd vaikeutena odottaa tai keskittya pitkaan
yhteen asiaan (Aro 2011, 111). Namd ongelmat tulevat helposti esiin
koululuokassa, jossa tdytyisi pystyd tyoskentelemddn omalla paikallaan ja
keskittyd omien tehtdvien tekemiseen. Impulsiivisuus voi néyttaytya juurikin
puutteellisina tydskentelytaitoina. Lapsen toiminnasta puuttuu
suunnitelmallisuus, hdn toimii harkitsemattomasti, tekee virheitd ja joutuu
helposti tilanteisiin, joiden seuraukset hdn tietdd, mutta joita ei tule ajoissa
ajatelleeksi. Vaikeudet kohdentaa ja yllapitdd tarkkaavaisuutta ndkyvét lapsen
toiminnanohjauksessa. (Aro 2004, 246.)

Rajan vetiminen normaalin vilkkauden ja ylivilkkauden vilille voi
kuitenkin olla Aron (2011) mukaan vaikeaa, koska laadullisesti lapsen
kdyttdytyminen on samanlaista. Ylivilkkaalla lapsella kayttdytyminen on
héiritsevampad, jokapdivéistd ja ilmenee useissa eri tilanteissa. Tavanomaisen
vilkas lapsi pystyy tarpeen tullen ja aikuisen avustamana rauhoittumaan ja
vilkkaus ilmenee vain joissakin tilanteissa. Impulsiivinen lapsi puolestaan tekee
ja sanoo harkitsematta toiminnan soveliaisuutta. Hin reagoi ndkyvimpadn
drsykkeeseen, joka ei tehtdvan kannalta ole olennaisin, vastaa kysymyksiin
ennen kuin ne on kunnolla esitetty tai oman vuoron odottaminen on toistuvasti
vaikeaa. (Aro 2011, 112.)
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Sisddnpdin suuntautuvista ongelmista tyypillisimpid ovat Aron (2011)
mukaan arkuus ja pelokkuus. Monet lapset vierastavat uusia tilanteita ja
vieraita ihmisid, mutta osalla lapsista estyneisyys on niin vahvaa, ettd heiddn
kayttaytymistdin kuvaa voimakas ahdistuneisuus ja pelokkuus. Estyneisyys
voi ilmetd arkana ja vetdytyvand kadyttaytymisend, jolloin lapsi saattaa véltelld
katsekontaktia, mykistyd, kddntyd pois, lakata leikkimésta tai hakeutua ldhelle
turvallista aikuista. Sdatelyn ndkokulmasta kyseessa voi olla vaikeus sdéddelld ja
késitelld pelon, ahdistuksen tai hidpeédn tunteita. Monet lapset kuitenkin oppivat
idn myotd sddtelemddn nditd tunteita ja rohkaistuvat olemaan sosiaalisesti
aktiivisempia. (Aro 2011, 113-114.)

Kouluikiisilld torjutuksi tuleminen on monesti yhteydessd ulkoisen
kdyttdaytymisen  hdiricihin  kuten  aggressiivisuuteen, sopimattomaan
kaytokseen ja ylivilkkauteen sekd sisdisiin hdiridihin kuten vetdytyvyyteen,
mitkd on ymmarretty tunteiden sdételyn ongelmiksi. (Bronson 2000, 76.)

4.2 Tunteiden sdiitely

Tunteiden sddtely (emotion-regulation) tarkoittaa tunnetilan késittelyd
kognitiivisin keinoin siten ettd yksilon toimintakyky sdilyy tilanteessa
mahdollisimman hyvénd. Tunteiden siddtely koskee sekd niitd tunteita, joita
ihminen ilmaisee ulospdin ettd niitd tunteita, jotka ovat ihmisen sisdisid
kokemuksia. (Pulkkinen 2002, 69.) Tunteiden s&dételyssa on kyse kyvysta hallita
biologisia, behavioristisia sekd kognitiivisia tunnereaktioita asiaankuuluvalla
tavalla tunteita herdttdvissd tilanteissa (Webster-Stratton, 2011, 247). Tami
tarkoittaa Peltokorven (2008) mukaan sitd, ettd jo pienelld lapsella tulisi olla
kehittyneend jonkinlaisia tunnehallintaan liittyvid strategioita, joita hidn voi
hyodyntédd epamiellyttavissa tilanteissa (Peltokorpi 2008, 16).

Kokkosen (2010) mukaan tunteiden sddtely merkitsee yksilon kykya
vaikuttaa siihen mitd, kuinka pitkddn ja kuinka voimakkaasti tunnemme
milloinkin jotakin tietty&d asiaa kohtaan. Tunteiden sddtely pyrkii suuntaamaan
yksilon kokemat tunteet kohti tasapainotilaa, silli ihmisen Iuontaisen
taipumuksen mukaan tasapainon vallitessa myods ihmisen toimintakyky on
parhaimmillaan. Liian voimakkaina ja pitkdkestoisina koetut tunteet alkavat
kuormittaa ihmisen mieltd ja vaikuttavat heikentdvasti tasapainon ja
mielihyvin kokemiseen. (Kokkonen 2010, 19-20.)

Tunteita ei voi yksiselitteisesti luokitella esimerkiksi miellyttaviksi tai
epamiellyttdviaksi, vaan ne on suhteutettava senhetkiseen tilanteeseen ja
tavoitteisiin. Voidaan sanoa, ettd jotkin tunteet ovat kayttokelpoisempia
tiettyihin tilanteisiin kuin toiset. Tunteiden sddtelyn avulla ihminen pyrkii
sovittamaan tunteensa aina tilanteeseen sopivaksi. Ihmisen vallitseva tunne voi
olla henkil6lle itselleen voimakkuudeltaan siedettivd, mutta vallitsevaan
tilanteeseen ndhden sopimaton. Tunteiden sddtelyd on myos tietynlaisten
tunnetilojen esiin kaivaminen itsestddn tai niiden tietoinen vahvistaminen
esimerkiksi kilpailusuorituksessa. (Kokkonen 2010, 20-21.)
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Tunteiden sddtelyyn liittyen puhutaan erilaisista tunteiden sddtelyn
strategioista. Positiivisiksi havaittuja strategioita ovat esimerkiksi huomion
siirtiminen toisaalle ajatusten avulla tai kognitiivisten strategioiden
kayttiminen eli keskittyminen tilanteessa esiintyneisiin myonteisiin puoliin.
Erds tunteiden sddtelyn strategia on ongelmakeskeinen strategia, jossa yksilo
keskittyy vain vaikeaan tunteeseen ja sen takana olevaan tilanteeseen.
(Eisenberg ym. 1997, 131-132.)

Onnistuneessa tunteiden s&dtelyssd yksilo el koe tunnetilojaan
kuormittavana tai tunteisiin liittyvaa kayttaytymistddan itselleen hiiritseviaksi.
Talloin yksilo kykenee kohtaamaan tunteensa avoimesti sekd toimimaan
tunteidensa ohjaamana joustavasti ja vastuullisesti. Onnistunut tunteiden
sddtely on tarpeen monissa sosiaalisen eldméan tilanteissa, kuten positiivisen
ensivaikutelman tekemisessd tai ihmissuhteen ylldpitdmisessd. (Kokkonen &
Kinnunen 2009, 146.)

Pulkkinen (2002, 70) on tehnyt merkittdvid huomioita yhdessd muiden
tutkijoiden kanssa tunteiden s&ételyn yhteydestd ihmisen sosiaaliseen eldmé&&n
sekd siitd selviytymiseen. Tunteiden sddtelyn taidon oppiminen luo perustan
ihmisen sosiaalisen kayttaytymisen strategioille, jotka vaikuttavat ihmisen koko
persoonallisuuden alueella. Tunteiden sddtelylld on ndhty olevan selvdd
yhteyttd esimerkiksi ihmisen kdyttdytymiseen, yhteiskuntaan sopeutumiseen,
alkoholin  kayttoon, persoonallisten tyylien muotoutumiseen, tyduran
kehitykseen, terveyteen, parisuhteeseen sekd sosiaaliseen toimintakykyyn.
Onnistunut tunteiden sddtely ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa helpottaa
suotuisaa kéyttdytymistd ristiriitatilanteissa ja tilannetekijoiden oikeanlaista
huomiointia. (Pulkkinen 2002, 70; Naitanen 2004, 4; Kilpeldinen-Hauru 2001,
20; Losoya, Eisenberg & Fabes 1998, 290.)
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4.2.1 Tunteiden saatelyn ja itsesaatelyn eroista

Kokkonen (2010) nédkee tunteiden sddtelyn tdhtddvan mieltimme kuormittavien
ja itsellemme hyodyttomien tunteiden lievittdmiseen tai esimerkiksi
suoritustamme parantavan tunteen aikaansaamiseen tai vahvistamiseen.
Naiden lisdksi tunteiden sditelylls on yhteys kayttaytymisen sddtelyyn.
Onnistunut tunteiden sditely auttaa sidtelemddn myos kayttdytymistimme.
Tutkimuksessamme kasittelemme myos kdyttdytymisen sddtelyd tunteiden
sddtelystd erillddn olevana sosioemotionaalisena taitona. Nditd kahta taitoa on
hyvin hankalaa erottaa toisistaan, silld tunteiden ja kayttdytymisen yhteys
nikyy selkedsti jo ihmisen kayttaméssd kielessd, silld usein kuulee sanottavan
ihmisen murtuvan surusta tai halkeavan riemusta. Myos lapsen kasvattajien
olisi tiedostettava, ettd usein kayttaytymisessd ndhtavit ongelmat voivat ratketa
nimenomaan tunteiden sditelyn harjoituksilla, joissa esimerkiksi opetellaan
hillitsem&ddn omia tunteita. Myds myonteisten tunteiden vahvistaminen
kehumalla lisdd sosiaalisesti hyvdksyttdvan kédyttdytymisen mahdollisuuksia.
(Kokkonen 2010, 21-22.)

Kokkosen & Kinnusen ( 2009) mukaan tunteiden s&ddtelyn kisite liittyy
ldheisesti itsesddtelyn késitteeseen. Tunteiden sddtely on usein mielletty
erddnlaiseksi itsesddtelyn muodoksi, jossa tunteiden s&itelyn kohdistuessa
negatiivisiin tunteisiin, saattaa timé& tarkoittaa puolestaan itsesditelyn
heikentymista. Esimerkiksi sairaanloinen syominen saattaa olla merkkini siité,
ettd yksilo on pyrkinyt sddtelemddn tunteitaan muun itsesddtelyn
kustannuksella. Tunteiden sddtelyn ja itsesddtelyn vélistd eroa on pyritty
hahmottamaan myos silld, ettd tunteiden sdédtelyn on ndhty viittaavan ennen
kaikkea tunnekokemuksen sadtelyyn ja itsesddtely liittyy siihen, kuinka jokin
tunne vaikuttaa yksilon kiyttdytymiseen. Tunteiden sddtely sekd sen
lahikésitteet itsesddtely, itsehallinta sekd tunnetilan sédétely ovat niin kiintedsti
yhteydessd yksilon persoonallisuuteen, ettd paikoin niiden erottaminen on
mahdotonta. (Kokkonen & Kinnunen 2009, 147, 155)

Myos Poikkeus (2011) on havainnut tunteiden sddtelyyn liittyvien
kasitteiden osittaisen paallekkdisyyden. Hanen mukaansa sosiaalisesti taitava
vuorovaikutus on mitd suurimmissa madrin yhteydessd tunteiden saitelyyn
sekd ilmaisuun, joista useat tutkijat ovat kdyttineet nimityksid kuten tunneily,
tunnetaidot sosiaalinen kompetenssi tai sosioemotionaalinen oppiminen.
Poikkeuksen mukaan tunteiden sddtelyyn liittyvien taitojen vajavuudet johtavat
hyvin usein vakaviin kaverisuhteiden ja sosiaalisten taitojen ongelmiin.
(Poikkeus 2011, 95.)

35



4.2.2 Tunteiden saatelyn pulmat

Kokkonen (2010) ndkee erityyppisten ja vakavuudeltaan eriasteisten tunteiden
sddtelyn ongelmien olevan varsin yleisid. Jokaisella ihmiselld on kokemuksia,
kuinka tunnekuohun vallassa emme kykene arvioimaan tilannetta tarkasti ja
valitsemaan oikeanlaista tunteiden sddtelyn keinoa, joka auttaisi meitd
péddsemdidn parhaaseen mahdolliseen lopputulokseen. Tdlloin tunteiden sddtely
epdonnistuu ja tunnekokemuksen ja sen ulospdin suuntautuvan ilmauksen
muokkaaminen on vaikeaa tilanteen edellyttdmailld tavalla. Epdonnistuneessa
tunteiden s&dtelyssd ihminen ei kykene hallitsemaan voimakkaiden tunteiden
vaikutusta ajatteluunsa ja toimimiseensa tilanteissa. (Kokkonen 2010, 24.)

Kokkonen & Kinnunen (2009) sekd Kokkonen (2010) jakavat tunteiden
saatelyn vaikeudet tunteiden liiallisesta tai puutteellisesta sédtelysté johtuviin
vaikeuksiin. Tunteiden ylisddtelystda on kyse silloin, kun yksilon tunteiden
sddtelyyn liittyy estoisuutta sekd tunteiden syvemmdn ymmaérryksen,
verbaalisen kuvaamisen ja jdsentdmisen vaikeuksia. Tunteiden ylisddtelyyn
liittyy kyvyttdomyyttd merkityksellisten ihmissuhteiden muodostamiseen sekd
ylldpitdmiseen. Tunteiden alisddtelyssda yksilo puolestaan on jatkuvasti
kiihdyksissd ja tunteidensa ylikuormittama. Tunteiden alisddtelystd karsivan
ihmisen on vaikea muuntaa tunteitaan ja késitelld esimerkiksi aggressiivisuutta.
Liian vdhdinen tunteiden sdétely on usein syyni itsed tai muita vahingoittavaan
aggressiiviseen kdyttdytymiseen, estottomuuteen sekd dkkipikaisuuteen.
(Kokkonen & Kinnunen 2009, 146; Kokkonen 2010, 25.)

4.3 Omien tunteiden tunnistaminen

Muun muassa Isokorpi (2004) puhuu intrapersoonallisesta dlykkyydestd, jonka
ydinkykynd pidetddn paddsyd omaan tunne-eldméin, sekd kykya tiedostaa ja
eritelld tunteitaan, myos verbaalisesti. Tdminkaltaisen tunnetaitoisuuden
perusta on itsetuntemus. Itsetuntemukseen liittyy itsensd ymmaértdminen,
hyviaksyminen sekd kunnioittaminen juuri sellaisena kuin on. Omien
tunteiden tunnistaminen (understanding emotions) merkitsee siis itseensd
tutustumista, mikd puolestaan velvoittaa ihmistd olemaan itselleen
emotionaalisesti rehellinen. (Isokorpi 2004, 24-25; Saarinen 2001, 36.)

Myo6s Goleman (1995) tuo esille itsetuntemuksen merkityksen omien
tunteiden tunnistamisessa ja tarkkailussa. Itsetuntemus tarkoittaa sitd, ettd
omien tunteiden tunnistamiseen kykeneva henkilo tarkkailee jatkuvasti omia
kokemuksiaan mutta tidmédn lisdksi myos tunteitaan. Omien tunteiden
ymmaértdminen vaikuttaa yksilon eldimédn suuntaamiseen. Omat tunteensa
tiedostavat yksilot osaavat jdrjestdd asiansa muita paremmin, silld he eivit
erehdy yhtd helposti tunteissaan. Tunteensa tiedostavat yksilét ovat muita
etevimpid my0s muissa tunne-eldmén taidoissa ja he ovat usein toisia
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itsendisempid sekd myonteisempid eldmaille. Omat tunteensa tunnistavien
yksildiden itsetuntemus auttaa heitd myos omien tunteiden sditelyssa.
(Goleman 1995, 47-48; Keltikangas-Jarvinen 1994, 36; Isokorpi & Viitanen 2001,
63.)

Emotionaaliseen kokemukseen ei liity siis vain omien tunteiden
tunnistaminen ja ymmaértdminen, vaan osa kokonaisvaltaista emotionaalista
kokemusta on kyky tunteiden sddtelyyn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
toisten ihmisten kanssa (Denham, Salich, Olthof, Kochanoff & Caverly 2002,
309). Tunteiden s&dtelyn liséksi omien tunteiden tiedostamisen pohjalta syntyy
ymmiérrys siitd, kuinka yksilon omat tunteet vaikuttavat toisiin ihmisiin, silld
omien tunteiden tunnistamisen kyky helpottaa yksilod tunnistamaan ja
tulkitsemaan toisten ihmisten tunneilmaisuja. (Isokorpi & Viitanen 2001, 64;
Kokkonen 2005, 69).

Kyvyttomyys havaita omia todellisia tunteita, jattdd yksilon tunteidensa
armoille. Thmiset jotka osaavat reflektoida omia tuntemuksiaan oikein,
pystyvét ohjaamaan ja hallitsemaan elam&énsa. (Pulkkinen 1996, 33.)

4.4 Empatia

Junttila (2010) yhdessd muiden tutkijoiden kanssa tarkoittaa empatialla
(empathy) kykya kohdata toisen ihmisen kokemaa tunnetilaa. Empatian taidon
omaava ihminen kykenee ymmartivaan vuorovaikutukseen toisen ihmisen
kanssa. Kysymys on tilloin tunteiden suuntaamisesta niin, ettd ihminen
ymmaértdd toisen ihmisen mielentilaa tuntematta itse samoin. Empatian
psyykkiset tekijat voidaan jakaa affektiivisiin eli tunteisiin kuuluviksi ja
kognitiivisiin eli tiedostamisprosesseihin kuuluviksi. Affektiivisella puolella
merkittdvad on sensitiivinen herkkyys eli taito havaita toisen tunteita ja asettua
toisen tunneaaltopituudelle. Kognitiivisuudessa tdrkedd on, ettd yksilo osaa
arvioida toisen tunteita ja tunnistaa erilaisia rooleja sekd kayttdd viestintda
empaattisessa vuorovaikutuksessa. Affektiivisen ja kognitiivisen komponentin
lisdksi empatiaan liitetdén usein kuuluvaksi my6s motivationaalinen osa. T&lla
tarkoitetaan motivaatiota, joka saa empatiaa kokevan henkilon toimimaan hataa
kdrsivan henkilon hyvidksi. (Junttila 2010, 36; Kauppila 2006, 186; Kalliopuska
1997, 17-18; Kilpeldinen-Hauru 2001, 16; Talib 2002, 61.)

Nummenmaan (2010) mukaan tunteiden ilmaisut ovat keskeisessa
asemassa  sosiaalisessa  vuorovaikutuksessa. =~ Empatiataidot tehostavat
sosiaalista vuorovaikutusta ymmaértdessamme toisten toiminnan motiiveja seka
tavoitteita. Empatiataitojen yhteydessd puhutaan usein myos tunteiden
tarttumisesta, mikd tarkoittaa sitd, etti esimerkiksi toisen henkilon
tunneilmaisut, kuten kasvonilmeet tai ddnet saavat aikaan vastaavanlaisen
reaktion vastaanottajassaan. Empatian kykyyn liittyy kuitenkin nimenomaan
se, ettd ihminen kykenee ymmartamaan ja tulkitsemaan toisen ihmisen mielen
sisdltojd ja tunteita. (Nummenmaa 2010, 130-132.)

Nummenmaa (2010) jatkaa yhdessd Kalliopuskan (1997) kanssa empatian
keskeisen ominaisuuden olevan sen, ettd toista ihmistd tulkitsevalle kuulijalle
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syntyy samantyyppinen mielentila kuin empatian kohteelle. Empaattisesti
taitava henkil6 kykenee siis asettamaan itsensd samaan asemaan ja mielelliseen
kokemustilaan toisen ihmisen kanssa. Kun ajattelemme ja tunnemme samalla
tavalla toisen ihmisen kanssa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, vuorovaikutus
my0s usein toimii joustavammin ja laadukkaammin. Thmisen on kadytannossa
mahdotonta toimia toisten kanssa tdysin sujuvasti, mikdli hdn ei kykene
ymmaértamddn, miltd toisista ihmisistd kulloinkin tuntuu. Empatian kyky siis
mahdollistaa toisten mielen sisiltdjen ja tunteiden ymmartamisen. Samalla se
lisdd mahdollisuuksia onnistuneelle vuorovaikutukselle muiden ihmisten
kanssa. Empatia ndkyy siis yksilon sisdisend mielentilana, ettd ulkoisena
kayttaytymisend, mikd johtaa vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa.
Voidaankin sanoa, ettd empatia on elimiston kokonaisvaltainen tapahtuma,
joka aktivoi koko persoonallisuuden kokemukseen mukaan. Aito empatia vaatii
yksiloltda sisdistd keskittymistd, jotta wulospdin ndkyvd empatia olisi
mahdollisimman aitoa. (Nummenmaa 2010, 134-135; Kalliopuska 1997, 15.)

Empatialla on tdrked sija tunnetaitojen kehittdmisessd, silld sen ndhddan
olevan perusta muulle toiset huomioon ottavalle kayttdytymiselle. Jotta
empatian taidot voivat kehittyd, edellyttdd se yksiloltdi myds muunlaisia
tunnetaitoja, kuten omien tunteiden tunnistamista ja ymmartdamistd sekd niiden
hallintaa. Vain omien tunteiden kokemisen ja tunnistamisen kautta ihminen
kykenee ymmairtamadn kanssa ihmistensd tunteita. (Kilpeldinen-Hauru 2001,
16; Hoffman 2000, 4, 30.)

Kalliopuska (1997) liittid empaattiseen kayttdytymiseen kuuluvaksi
auttavaisuuden, epditsekkyyden, yhteistyohalukkuuden seka
vastuunottamisen. Empatiaa pidetddn kehitettdviand taitona, jonka varaan on
helppo rakentaa toista kunnioittavaa ja huomioon ottavaa kayttdytymista.
Empatiataitojen kehittdmiselld ja tunteiden vastaanottokyvyn lisddmiselld
voidaan antaa vauhtia positiiviselle henkiselle kasvulle niin yksilotasolla kuin
my0s yhteisotasolla esimerkiksi lapsiryhmissd. Koska oppimisen ndhd&dn
vaikuttavan merkittdvéasti empatian kehittymiseen, on jarkevampdd puhua
empatian taidosta kuin synnynndisestd empatian kyvystd. Jokaisella yksilolla
on synnynndinen valmius empatian kokemiseen, mutta oppimisen kautta
empatian taitoa on mahdollisuus kehittdd. (Kalliopuska 1997, 16-17, 83.) My0s
hyvan itsetunnon ndhdddn olevan pohjana empatialle ja onnistuneelle
vuorovaikutukselle toisten ihmisten kanssa (Keltikangas-Jarvinen 1994, 37).

Kauppila (2006) toteaa yhdessd muiden tutkijoiden kanssa, ettd empatian
taito opitaan mallioppimisen kautta. Empatiaa voi oppia eldmén eri ikdkausina
ja eri vaiheissa ja on tdrkedd, ettd sen harjoittelu aloitetaan lapsen kehityksessa
jo varhaisessa vaiheessa. Lapsen ja hidnen hoitajansa vilinen empaattinen
vuorovaikutus luo pohjan lapsen empatiataitojen kehitykselle, tunne-eldmalle
sekd  sosiaaliselle  kanssakdymiselle.  Ymparistd  vaikuttaa  yksilon
kdyttdytymiseen  vahvistamalla  hyvidksyttdvad  kédyttaytymistda  sekd
rankaisemalla ei-toivottavasta kadyttdytymisestd. Lapsen kehittdessddn
sosioemotionaalisia taitojaan, mahdollistuu myohemmin kognitiivinen ajattelu
ja sitd kautta empatian merkityksen tiedostaminen ja pohdinta sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. (Kauppila 2006, 187; Kalliopuska 1997, 52; Talib 2002, 61.)
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Poikkeus (2011) nikee korkealla empatiatasolla olevan vaikutusta
auttamiskayttdytymiseen, jos yksil6lld on runsas mielikuvitus. Taméa puolestaan
johtuu siitd, ettd runsaiden mielikuvien avulla pystytddn paremmin asettumaan
toisen ihmisen osaan ja ymmaértaméan hénts, sekd toimimaan hénen hyviakseen.
Mielikuvissa yhdistyvét empatian kokemukseen liittyvét syy- ja seuraussuhteet
sekd niiden yhteen liittdminen. Lisdksi empatialla ndhdddn olevan yhteyttd
voimakkaaseen epditsekkddseen kayttdytymiseen, joskin epditsekkddseen
kayttaytymiseen vaikuttavat myds muut kognitiiviset ja sosiaaliset tekijat.
Puolestaan tunteiden sddtelyssd esiintyvdt puutteet vaikuttavat usein
heikentavésti yksilon empatiataitoihin. Hyvin voimakkaat tunnetilat, kuten
hallitsematon pettymys tai ylipursuava innostus saattavat haitata sosiaalista
vuorovaikutusta  kaverisuhteissa, silli ne  vaikeuttavat sosiaalista
tiedonkdésittelyd. Talloin yksilon heikentynyt kyky tunnistaa toisen tarpeita ja
haluja voi johtaa impulsiivisiin ja ennakoimattomiin tekoihin, jotka loukkaavat
toisia. (Poikkeus 2011, 96.)
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5 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA
TUTKIMUSONGELMAT

Tassd tutkimuksessa tarkastelimme seitsemédn toiminnalliseen (Lato)
pienryhméédn osallistuneen lapsen sosioemotionaalisia taitoja ja niiden
kehittymistd ryhmédprosessin aikana. Lasten toiminnallinen ryhmid pyrki
toiminnallaan tukemaan ryhmaién osallistuvien lasten sosioemotionaalisten
taitojen kehitystd. TyOmuotona ryhméssd kdytettiin pddasiassa sovellettua
sosiodraamaa, eli harjoitettavia taitoja ldhestyttiin roolitydskentelyn ja leikin
kautta.

Tutkimuskysymykset nousivat aluksi meiddn omista intresseistimme.
Tulevina luokanopettajina pohdimme, minkilaisin keinoin voisimme tukea
niitd oppilaita, joiden sosiaalinen kehitys on jollain tavalla viivdstynyttd tai
heikkoa. Olemme opinnoissamme havainneet, ettd lasten sosiaalisen
kehityksen tukemiselle on tarvetta ja erilaisia opetusohjelmia on kehitetty
viimeisten vuosien aikana. Aiheeseen tutustuessamme p&dddyimme ensin
sosiodraamaan menetelmand sekd mychemmin 16ysimme Lato-ryhmén, jossa
sosiodraamaa kadytetddn. Tutkimuskysymyksemme tarkentuivat tulevaa
projektia suunniteltaessa yhdessd ryhman ohjaajan kanssa. Hanen mukaansa
aiempiin  ryhmiin = osallistuneilla  lapsilla ~ suurimmat  vaikeudet
kayttaytymisessd olivat liittyneet itsesddtelyn pulmiin sekd erilaisten
tunnetaitojen vaikeuksiin. Namda kaikki itsendiset taidot limittyvét
sosioemotionaalisten taitojen kanssa ja paikoin niiden tarkka rajaaminen
toisistaan on hankalaa. Tarkasteltaviksi sosioemotionaalisiksi taidoiksi
valikoituivat oman kayttdytymisen sadtely eli itsesddtely, tunteiden sditely,
omien tunteiden tunnistaminen sekd toisten tunteiden tunnistaminen eli taito
kokea empatiaa.

Tutkimuksessa tarkastelimme jokaista niditd neljdd taitoa erillddn jokaisen
ryhmddn osallistuneen lapsen kohdalla ja pyrimme vastaamaan kysymykseen,
tapahtuiko ndissd taidoissa kehitystd kaksitoista viikkoa kestdneen Lato-
projektin aikana. Lisdksi selvitimme, siirtyvétko Lato-ryhméssd harjoitetut
sosioemotionaaliset taidot koululuokkaan. Lato-ryhmin toiminnan yhtena
tavoitteena oli tukea paitsi oppilaita, myos koulujen ja opettajien tyon
sujumista. Kolmantena tutkimuskysymyksenimme pyrimme vastaamaan,
mitkd tekijit selittdvat ryhméddn osallistuneiden lasten eritasoista hyotymistd
ryhmén toiminnasta ja siind kédytetystéd sovelletun sosiodraaman tyémuodosta.
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Tiivistetysti tutkimusongelmamme olivat:

1. Tukeeko toiminnalliseen sosiodraamaa hyoddyntivadan pienryhmadan
osallistuminen lasten

a) itsesddtelyn

b) tunteiden s&édtelyn

c) omien tunteiden tunnistamisen

d) toisten tunteiden tunnistamisen, eli empatian kehitysta?

2. Onko sosioemotionaalisten taitojen kehittyminen ndhtdvissd lasten
toiminnassa kouluymparistossa?

3. Mikd selittdd pienryhmédn toimintaan osallistuneiden lasten eriasteista
hyotymistd ryhmén toiminnasta tai sen tydmuodosta?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen metodologiset valinnat

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ldhtokohtana on esimerkiksi ymmartda
tutkittavien toimintaa jossakin tietyssd toimintaymparistossd. Tutkimuksen
etenemisen eri vaiheet eivat valttamattd ole ennalta eroteltavissa selkeésti eri
vaiheisiin ja tutkimuksen edetessd tutkittavan ilmion arvoituksellisuus
avautuu tutkijoille véhitellen. N&in ollen laadullisessa tutkimuksessa korostuu
usein prosessimaisuus, silld aineistoon liittyvien ndkokulmien ja tulkintojen
katsotaan kehittyvdan oppimistapahtuman omaisesti. (Kiviniemi 2010, 70.)
Tutkimuksen prosessiluonteelle on ominaista, ettd tutkija osallistuu
tutkittavien toimintaan (Eskola & Suoranta 2008, 16). Omassa
tutkimuksessamme  korostui nimenomaan Kiviniemen esiin tuoma
prosessiluonne, silld koko tutkimuksemme perustui pitkddn jatkuneeseen
projektiin, jossa tarkastelimme tutkittavien henkiloiden toimintaa. Liséksi
pyrimme ymmartimaan tatd kayttdytymistd ryhman sisdisessda kontekstissa
sekd laajentamaan tekemidmme havaintoja muihin toimintaymparistdihin
kayttden apuna laadulliselle tutkimukselle tyypillisia
aineistonkeruumenetelmis, eli osallistuvaa havainnointia sekd haastatteluja.

Laadullisen tutkimuksen yksi tutkimussuuntaus on tapaustutkimus,
jossa tutkijan mielenkiinto kohdistuu yhteen tapaukseen ja sen prosessin
kuvaamiseen mahdollisimman tarkasti ja yksityiskohtaisesti (Stake 2000, 436).
Tapaustutkimukselle on ominaista, ettd siind tutkittavaa kohdetta ldhestytdan
empiirisesti tarkastelemalla toiminnassa olevaa tapahtumaa tai ihmistd tietyssa
ympadristossd.  Tutkittavasta ~ kohteesta  hankitaan = mahdollisimman
monipuolisia tietoja monin eri menetelmin, joiden avulla ilmictd pyritddn
ymmaértdamddn entistd syvéllisemmin ja kuvaamaan mahdollisimman tarkasti.
Téllaisessa tutkimuksessa korostuu holistisuus eli tutkittavan ilmion
kokonaisvaltainen analyysi sekd kiinnostus sen sosiaalisesta prosessista.
(Metsamuuronen 2006, 210-212; Laine 2007, 10.)

Tutkimuksessamme néyttaytyvéat tapaustutkimukselle ominaiset piirteet,
silld tutkimuksen kohteena oli yksi ryhmd, jonka jdsenten edistymistd
sosioemotionaalisten taitojen alueella tarkastelimme sekd pyrimme
muodostamaan tdstd kehitysprosessista mahdollisimman tarkan kuvan.
Vaikka tarkastelemassamme tapauksessa, Lato-ryhméssd, oli seitsemén
jdsentd, noudattaa tutkimuksemme tapaustutkimuksen linjoja, silld emme pyri
kuvaamaan jokaisen ryhmdn jdsenen  kehitystd irrallaan, vaan
tarkoituksenamme oli 16ytdd ryhmén sisdltd prosessityyppejd, joita ryhméssa
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koettu toiminta hyodytti tai ei hyodyttanyt sosioemotionaalisten taitojen
kehittymisen ndkokulmasta.

Eskola & Suoranta (2008) pitdvit tapaustutkimusta usein hankalasti
yleistettdvéand, mutta ndkevit silti sen yhtend etuna sen mahdollisuuden tarjota
tukea vaihtoehtoisille tulkinnoille. Tapauksesta tutkitaan sitd, mikd on yhteistd
ja mikd erityistd ja tarkoituksena on ennen kaikkea tapauksen ymmartaminen
ennemmin  kuin sen yleistiminen. Prosessityyppien loytdmisessa
kiinnitimmekin huomiota juuri siihen, mitd yhteistd ja erityistd juuri tiettyjen
lasten toiminnassa oli havaittavissa. Tapaustutkimuksen yleistimiseen, eli
omassa tutkimuksessamme prosessityyppien toiminnan ymméartimiseen
laajemmin,  liittyy  tehtivd  aiemman  teoreettisen = nikemyksen
kyseenalaistamisesta tai vahvistamisesta. (Eskola & Suoranta 2008, 126-130.)

Eskola & Suoranta (2008) toteavat tapaustutkimuksen olevan jaettavissa
erilaisiksi tutkimustyypeiksi, jotka eivdt ole aina erotettavissa toisistaan
kovinkaan selkeésti. Tapaustutkimuksen tyypeistd omassa tutkimuksessamme
on havaittavissa eniten toimintatutkimukselle ominaisia piirteita.
Toimintatutkimuksesta puhutaan yleisnimityksend sellaisille tutkimuksellisille
lghestymistavoille, joiden ydin ajatuksena on saada aikaan jonkinlaista
muutosta tutkittavassa kohteessa. Ndin ollen toimintatutkimuksen ihanteena
ndhdddn muutos parempaan, joka tapahtuu aktivoimalla tutkittavia
toimimaan. Toimintatutkimuksesta ei liene olemassa tdysin yksiselitteistd tai
yleisesti hyvéksyttyd madritelmad, mutta kaikenlaiselle toimintatutkimuksen
piirteitd omaavalle tutkimukselle on yhteistd, ettd siind tutkimuksen
kysymyksiin pyritddn vastaamaan vapauttamalla ihminen toimimaan. (Eskola
& Suoranta 2008, 126-130.)

Toimintatutkimus ei pohjaudu perinteiselle ndkemykselle tutkimuksen
objektiivisuudesta, jossa tutkija ei osallistu tutkittavan kohteen toimintaan ja
pyrkii tarkastelemaan tutkimuksen kohdetta sen toimintaan osallistumatta tai
mitenkddn  sitd  hdiritsemidttd.  Toimintatutkimus  perustuu  aivan
pdivanvastaiselle avoimuuden idealle, jossa myos tutkija on tdrked osa
tutkimuskohteen toimintaa. Tutkija ei ndin ollen ota etdisyyttd tutkittaviin,
vaan pdinvastoin on osa heitd. (Eskola & Suoranta 2008, 127.)

Toimintatutkimuksessa tutkimuksen kohteena on aina jokin tietty,
ennalta madratty ryhmaé tai yhteiso, jonka tulee olla ajallisesti ja paikallisesti
maédritetty. Tutkijan toiminta osana tdtd ryhmdd tai yhteisod ei ole tdysin
ongelmatonta, silli on erotettava, mikd on toimintaa ja mikd tutkimusta.
(Eskola & Suoranta 2008, 127-129.) Omassa tutkimuksessamme toimimme
tarkastelemassamme Lato-ryhmaéssé ikddn kuin apuohjaajina yhdessa ryhméan
vetdmisestd vastaavan ohjaajan kanssa toimien kuitenkin ryhmén
tdysivaltaisina jdsenind osallistuen leikkeihin ja roolityoskentelyyn yhdessd
ryhmédn osallistuneiden lasten kanssa. Vasta kunkin ryhmaékerran
péddttymisen jdlkeen otimme roolimme tutkijoina, jolloin tarkastelimme
ryhméssd tapahtuneita ilmiditd yhdessd ryhméanohjaajan kanssa. Ryhméssa
pyrimme nimenomaan valttdimaan tutkijan roolia, vaan tarkoituksenamme oli
eldytyd ryhmén toimintaan ja leikkeihin, mikd mielestdimme oli tarkoituksen
mukaista toimiessamme lasten parissa. Né&in ollen ryhmén jasenen ja tutkijan

43



roolit vuorottelivat varsin luontevasti tutkimuksessamme, silld kummallekin
oli varattuna oma aikansa ja paikkansa.

Toimintatutkimusta maarittavassa kirjallisuudessa korostuu
tdménkaltaisen tutkimuksen yhteisollinen luonne. T&ssd teoriassa korostuu
ryhmén jasenten yhteinen aktiivinen toiminta yhteisonsd kehittdmiseksi.
Toimintatutkimuksen kentédlld ndhdddn myos toisenlainen ldhestymistapa,
joka korostaa toimintaa, jonka keskiossd on yksilo. Vaikka tédssa
toimintatutkimuksen madritelméassa korostetaan tutkittavien
subjektiluonnetta, on kuitenkin tdrkedd huomioida, ettd subjektit osallistuvat
yhdessa tutkimuksen kohteena olevaan ryhméén ja sen toimintaan. (Heikkinen
& Jyrkdamd 1999, 49-50.) Omassa tutkimuksessamme korostui nimenomaan
tutkittavan ryhmén jdsenten subjektiivisuus, silld tarkoituksena ei ollut
kehittdd koko ryhmdd kohti jotain tiettyd pddmddrdd tai tavoitetilaa, vaan
auttaa ryhmin jdsenid kehittdimddan omia sosioemotionaalisia taitojaan
ryhmaéssa tapahtuneen toiminnan avulla. Myoskaén yksittéisille subjekteille ei
ollut ~ maédriteltyind  mink&édnlaisia  pddmadarid, vaan  tutkimuksen
mielenkiintona oli tarkastella toiminnan myotd tapahtuvaa vaiheittaista
kehitysta tarkastelemissamme taidoissa.

Juuri projektiluonteisuus ja vaiheittainen eteneminen omassa
tutkimuksessamme kuvaa hyvin toimintatutkimuksen luonnetta, silld sille on
tyypillistd jatkuvaan pohdintaan, keskusteluihin ja neuvotteluihin pohjautuva
vaiheittain etenevad prosessi, jossa suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin ja
reflektoinnin vaiheiden n&hdddn seuraavan toisiaan spiraalin tavoin.
Spiraalimaisuudella tarkoitetaan sitd, ettd projektin eri vaiheet esiintyvait
toistensa lomassa vaihtelevasti, eikd tutkija suunnitelmastaan huolimatta voi
aina varautua kaikkiin tutkitussa kohteessa tapahtuviin muutoksiin, vaan
hénen on jatkuvasti uudistettava suunnitelmaansa ja omaa toimintaansa
ryhmidn synnyttdmén tarpeen pohjalta. (Syrjald 1994, 30; Aaltola & Syrjdld
1999, 18). Omassa tutkimuksessamme tama syklisyys tuli hyvin esiin, silld
jokaisen ryhmékerran jilkeen ryhmaissé tapahtunutta toimintaa ja yksittdisten
toimijoiden tarpeita arvioitiin ja seuraavan kerran ohjelmaa suunniteltiin
ndiden arvioiden ja tarpeiden pohjalta.

6.2 Sosiodraamaan perustuvan Lato-ryhmin toimintamalli

Lato-ryhmallé tarkoitetaan lasten toiminallista ryhmad, jonka tarkoituksena on
tukea siihen osallistuvien lasten sosiaalista ja emotionaalista kehitysta.
Ryhmaissa harjoitellaan olemista erilaisissa rooleissa, erilaisten roolien ottoa
sekd yhteistd roolileikkid. Tyomuotona kdytetddn sovellettua sosiodraamaa
(luku 3.3). Nditd ryhmid on jdrjestetty vuodesta 2004 alkaen yhteistyossd
perheneuvolan kanssa ja tdmén lisdksi joitakin projekteja on toteutettu
yhteistyossad eri alakoulujen kanssa. Koulu-projekteissa tyoskentely tapahtuu
joko koulupdivén aikana tai valittomasti sen jilkeen. Niiden tavoitteena on
tukea paitsi lasten ryhmitaitoja, myods koulujen arkea sekéd opettajien tyota.
Perheneuvolan tukemissa ryhmissd ryhmé&an osallistumista lasten
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vanhemmille suosittelevat koulupsykologit tai perheneuvolan tyontekijat.
Koulu-projekteissa suosittelijana toimii yleenséd lapsen luokanopettaja. Tassa
tutkimuksessa olimme havainnoimassa ryhmaid, joka toteutettiin koulu-
projektina erddssa keskisuomalaisessa alakoulussa.

Lato-prosessi alkaa jokaisen ryhmé&dn osallistuvan lapsen kohdalla
verkosto-palaverilla, jossa mukana ovat lapsi, lapsen vanhemmat, lapsen
luokanopettaja sekd mahdolliset terapeutit. Aloituspalaverin tarkoituksena on
kartoittaa lapsen persoonaa, kayttdytymistd, vahvuuksia sekd haasteita.
Palaverissa mietitddn yhdessa tavoitteita, joita ryhmén toiminnan tulisi kunkin
lapsen kohdalla edistdd. Myos projektin péitteeksi jarjestetddn loppupalaverit,
jolloin jokaisen lapsen kohdalla peilataan asetettuja tavoitteita suhteessa
projektiin. Ryhmad kokoontuu yhteensd kaksitoista kertaa aina puolitoista
tuntia kerrallaan ja mukaan otetaan noin 4-7 lasta. Lasten toiminnallisen
ryhmién lisdksi menetelmddn kuuluu vanhemmille suunnattu vertaisryhmd,
joka kokoontuu kuusi kertaa projektin aikana. Vanhempien vertaisryhmén
tarkoituksena on yhteisten kokemusten jakaminen. Tarkeitd tavoitteita
ryhmille on vertaistuen antaminen ja saaminen sekd perheroolien, sen

vuorovaikutuksen  ja = vanhemmuuden  tutkiminen. Vanhempien
vertaisryhmassd kdytetddn tyomuotoina symbolityoskentelyd sekd erilaista
roolitydskentelya.

Lato-ryhméd on tarkoitettu alakouluikéisille lapsille, joilla on pulmia
ryhmitaidoissa, tunneilmaisussa sekéd kayttdytymisessd. Sen tavoitteena on
vahvistaa sithen osallistuvien lasten itsetuntoa, monipuolistaa tunneilmaisua,
sekd kehittdd ryhmadtaitoja ja vuorovaikutusta. Toimintaan valikoituneet lapset
ovat usein ilmaisussaan hyvin niukkoja ja yksipuolisia. Tunneilmaisussaan
lapset voivat olla niin sanotusti lukossa, eivdtkd ndin ollen kykene
erottelemaan erilaisia tunteita. Ryhmidn toiminnallisten rooliharjoitusten
kautta pyritddn loytdmddn erilaista ilmaisua, erilaisia tunteita, sekd erilaisia
tapoja toimia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Tyoskentely rakentuu niin, ettd aluksi ryhméin osallistuvat lapset saavat
kertoa viimeaikaisista kuulumisistaan tarinateatteri-tydmuodon mukaisesti.
Tarinateatteri on spontaania ja vuorovaikutteista teatteria, jonka
kasikirjoittamisesta vastaa sen yleis6. Tarinateatterissa yleiso heittdd
néayttelijille esityksien aiheita, joita néyttelijat toteuttavat omien ideoidensa
mukaan. (Kopakkala 2005, 188.) Lisdksi ennen varsinaista rooliharjoitusta,
ryhméssd tehdddn pienimuotoisia rooliharjoituksia erilaisten virikkeellisten
kuvakorttien avulla. Padtarkoituksena on harjoitella erilaisia rooleja leikin
avulla. Rooliharjoitukset ja -leikit pohjautuvat sosiodraaman teoriaan.
Ryhmissd pyritddn siihen, ettd ideat leikkid varten tulisivat lapsilta. Lapset
rakentavat itse leikkid varten ndyttdimon kéyttden apunaan erilaisia kankaita,
esineitd sekd rooliasusteita. Usein lasten on kuitenkin vaikea ldhted viemaan
leikkid eteenpdin oma-aloitteisesti, jolloin ryhménohjaaja voi osallistua leikkiin
jossakin apuroolissa. Rooliharjoitusten virikkeend kaytetdan erilaisia satuja ja
tarinoita sekd esimerkiksi lasten itse tekemid piirustuksia. Jokaisen
ryhmékerran lopuksi lapset arvioivat tunnetilaansa seké pohtivat, kenen kanssa
he olivat kyseiselld kerralla vuorovaikutuksessa.
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6.3 Tutkittavat

Pienryhmd, jonka toimintaa havainnoimme, toteutettiin koulu-projektina erdan
keskisuomalaisen kunnan alakoulussa. Ryhméén osallistui yhteensé seitsemén
lasta, jotka kdvivdt ryhmin aikana alakoulun ensimmadistd tai toista luokkaa.
Tutkimustamme varten pyysimme lasten vanhemmilta tutkimusluvat, jotta
saimme seurata ryhmén toimintaa ja keratd lapsia koskevaa aineistoa. Ryhméan
vetdmisestd vastasi psykodraamaohjaajakoulutuksen saanut ohjaaja. Oma
roolimme ryhmén toiminnassa oli toimia apuohjaajan roolissa havainnoiden
samalla ryhmén toimintaa ja ryhméan osallistuvien lasten kayttaytymistd seka
erilaisia rooleja.

Lapset valikoituivat ryhmddn luokanopettajan suosituksesta. Kaikilla
ryhmé&dn osallistuneilla lapsilla oli pulmia sosioemotionaalisissa taidoissaan.
Ndistd pulmista saimme tietoa luokanopettajilta kerddmamme kyselyn avulla
(Liite 1). Kyselyssd opettajat kuvasivat oppilaiden tunteiden ja kayttaytymisen
sddtelyd sekd omien ja toisten tunteiden tunnistamiseen liittyviad taitoja. Kavi
ilmi, ettd joillakin ryhmén lapsilla (6) oli havaittavissa itsesdédtelyn puutetta niin
surullisten kuin iloisten asioiden ilmaisemisessa, mikd nékyi jumittumisena
johonkin negatiivisia tunteita herdttivadn tilanteeseen tai toisaalta
riehaantumisena iloa tuottavissa tilanteissa. Joidenkin lasten (3) kohdalla
ongelmana oli vakivaltainen kéytos ristiriitatilanteissa. Tunnetaitojen eri osa-
alueilla kaikilla ryhmén lapsilla oli puutteita. Lisdksi jokaiselle ryhmaan
osallistuneelle lapselle leikki toisten lasten kanssa tuotti ongelmia, joten ndin
ollen ryhmén yhtend tarkoituksena oli oppia sosiaalista vuorovaikutusta
ikdtovereiden kanssa ja saada sitd kautta vahvistusta omalle itsetunnolle.

Taulukossa 1 on kuvattu ryhmddn  osallistuneiden lasten
sosioemotionaalisia taitoja koskevat tiedot luokanopettajien kuvailujen
mukaan. Nimet ovat pseudonyymejd, eli tutkimuksessa tarkasteltavien lasten
nimet on muutettu heidan yksityisyytensa suojaamiseksi.
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Toisten
tunteiden
Tunteiden Tunteiden tunnistaminen,
Itsesiitely sditely tunnistaminen  eli empatia
Jenni * Itsesddtely e Tunnepuuskat ¢ Tunnistaa ¢ Ei erityisen
kehittynytta heikentdvit positiiviset vahvaa
* Pettymykset toimintakykyéa tunteet hyvin empatiakykya
hankaloittavat * Pettymyksissd
sddtelyd itkee helposti,
esiin  nousee
myos muita
negatiivisia
tunteita
* Riehaantuu
voimakkaasta
ilosta
Emmi * BEi suurta itse- ¢ Ei erityisen
sddtelyn pulmaa vahvaa
* joustamattomuutta empatiakykyad
Juha * Pettymysten sieto ¢ Riehaantuu * Empatiakyky
hyvin haastavaa innostuessaan olemassa,
¢ Negatiiviset mutta
tunteet ajoittain
heikentdvit riippuvaista
toimintakykya omasta
motivaatiosta
Kristiina * Aggressiivista * Voimakkaat ¢ Tunnistaa * Empatiakyky
kaytostd suuttuessa tunnetilat tunteensa olemassa,
* Vaikeutta toimia heikentdvit hyvin, toimii mutta ajoittain
konfliktitilanteissa toimintakykya niiden riippuvaista
* Keskittyminen mukaan omasta
vaikeaa motivaatiosta
Janne *Ei suurta itse- ¢ Negatiiviset * Ei tunnista * Empatiakyky
sdédtelyn pulmaa tunnetilat negatiivisia olemassa,
¢ Vetdytyvyyttd vaikuttavat tunteita mutta ajoittain
* Jumittumista toimintakykyy riippuvaista
n omasta
motivaatiosta
Mikko *Ei suurta itsesdd- ¢ Negatiiviset
telyn pulmaa tunnetilat
* Vetdytyvyyttd vaikuttavat
toimintakykyy
n
Katri » Aggressiivista * Tunteiden * Tunnistaa ilot < Empatiakyky
kaytostd suuttuessa séddtely ja surut heikkoa,
* Vaikeutta  toimia heikkoa, nikyy riippuvaista
konfliktitilanteissa kiukkuamisena, omasta
* Pettymysten sieto tiuskimisena ja motivaatiosta
heikkoa toisten
loukkaamisena

TAULUKKO 1. Toiminnalliseen ryhmézn osallistuneiden lasten lshtotilanteet
luokanopettajien kuvausten mukaan.

HYK 8.11.12 13:30

Kommentti: Timi pitiisi saada samalle sivulle
taulukon kanssa....
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Havainnoimassamme Lato-ryhméssd tyoskentely rakentui samalle
periaatteelle kuin aikaisemmissa Lato-projekteissa. Tyoskentely aloitettiin
tarinateatterilla, jossa lapset kertoivat vuorollaan kuluneen viikon tapahtumista
tai jostakin muusta annetusta aiheesta ja me apuohjaajan roolissa esitimme
kunkin lapsen kertomuksen. Toisinaan my®os lapset osallistuivat tarinateatterin
esityksiin. Tdmé&n harjoituksen tarkoituksena oli virittdytyd tuleviin
rooliharjoituksiin, sekd antaa jokaiselle lapselle mahdollisuus kertoa pieni
tarina itsestddn. Tarinateatterin jalkeen ryhmaéssé suoritettiin toinen varsinaista
pdédleikkia valmisteleva harjoitus, jossa tyomuotoina olivat usein joko
piirtdminen tai tyoskentely kuvakortteja apuna kiyttden. Piirtdmistehtdvien
avulla lasten oli tarkoitus pohtia omia tunteitaan tai esimerkiksi harjoitella
ryhmaityotaitoja suunnittelemalla paperille yhteinen leikki. Korttitydskentelyssa
lapsille ndytettiin esimerkiksi piirretty postikortti, josta he saivat valita jonkin
hahmon, johon pyrkivit samaistumaan patsaan muodossa tai puhumalla timé&n
hahmon kuvitteellisia ajatuksia julki.

Ndiden virittdvien harjoitusten jdlkeen siirryttiin paaleikkiin. Paéleikin
miljoo oli usein suunniteltu jo edelliselld ryhmékerralla, jotta lapset olivat
saaneet pohtia mielessddn, mitd leikki voisi pitdd siséllddn ja miten
tapahtumapaikan voisi rakentaa. Leikin tarkoituksena oli saada lapset
toimimaan joka kerta hieman erilaisissa rooleissa, joiden kautta he pystyisivat
harjoittelemaan niitd sosioemotionaalisia taitoja, joissa heilld koettiin olevan
pulmia. Pddavastuun leikin etenemisesta kantoivat ryhméaén osallistuneet lapset,
mutta my06s ryhménohjaaja saattoi edistdd jollakin lailla leikin etenemistd, jos
tilanne sitd vaati. Leikin lopuksi lapset arvioivat omaa tunnetilaansa ja leikin
onnistumista ryhmé&nohjaajan esittimien kysymysten avulla sekd lisdksi
pohtivat kukin tahollaan, kenen kanssa yhteinen leikki onnistui kyseiselld
kerralla.

6.4 Haastattelu

Kerdsimme tutkimusaineistomme haastattelemalla Lato-ryhmin ohjaajaa
jokaisen kokoontumiskerran jidlkeen sekd koko kahdentoista viikon jakson
pédtteeksi. Haastattelimme my6s ryhmddn osallistuneiden lasten
luokanopettajia saadaksemme selville, ndkyivatké ryhméssd mahdollisesti
opitut roolit tai uudet toimintamallit luokassa tai vélitunneilla.

Ryhmén ohjaajan haastattelut olivat vapaamuotoisia keskustelutilanteita.
Olimme sopineet tietyt kysymykset, joita p&ddtimme tarkastella jokaisen
kokoontumisen jilkeen. Keskustelumme noudatti jokaisella kerralla
samankaltaista kaavaa. Piddyimme haastattelemaan ryhménohjaajaa siksi, ettd
hénelld oli jo useamman vuoden kokemus lasten toiminnallisten ryhmien
ohjaamisesta. Hanen havaintonsa ryhmidn ja siihen kuuluvien lasten
toiminnasta peilautuivat aikaisempaan tietoon sekd sosiodraaman teoriaan.
Haastattelut antoivat meille my6s mahdollisuuden esittdd tarkentavia
kysymyksiéd ja saada tarvittaessa lisdtietoa aiheesta, mikd katsotaan yhdeksi
haastattelun eduista (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 200).
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Erilaiset haastattelun lajit voidaan jaotella sen mukaan, kuinka
strukturoitu tai kuinka tarkasti sdddelty haastattelutilanne on (Hirsjarvi ym.
2008, 203; Eskola & Suoranta 1998, 87). Meiddn haastattelumme
ryhménohjaajan kanssa olivat osittain strukturoituja, eli ne vastasivat ldhes
tavallista keskustelua. Erona tavalliselle keskustelutilanteelle, olivat sovitut
aiheet sekd sovittu pddpiirteinen rakenne, jota keskustelumme noudatti.
Haastattelua, jossa keskustelun aiheet ovat ennalta paéatettyjd, mutta ne voivat
esiintyd vapaassa jarjestyksessd, kutsutaan teemahaastatteluksi (Hirsjarvi ym.
2008, 203-204). Siind keskustelussa esiin otettavat teemat ovat ennalta
pddtettyjd, mutta niiden jérjestys, muoto ja laajuus voivat vaihdella
haastattelusta toiseen (Eskola & Vastamiki 2010, 28). Téssd tapauksessa
olimme padttianeet, ettd pohdimme yhdessé ja keskustelemme tekemistamme
huomioista kulloiseltakin kerralta ensin koko ryhmddn ja sen toimintaan
liittyen ja sitten koskien jokaista lasta ja hdnen toimintaansa yksilcllisesti.

Ryhménohjaajan  haastattelut ryhmékertojen jdlkeen muodostivat
suurimman osan aineistostamme. Ne sisdlsivdt paljon erilaisia mainintoja
lasten toiminnasta ja kehityksestd. Yhdeksi ndin vapaamuotoisen haastattelun
haittapuoleksi huomasimme kuitenkin sen, ettd keskustelu lasten kohdalta oli
harvoin tasapainossa. T&lloin ne lapset, jotka olivat tehneet jotakin
kummallista, outoa tai huolettavaa tai vastakohtaisesti jadneet tdysin omaan
suojaansa, puhuttivat meitd kovasti keskusteluissamme, kun taas ne, jotka
leikkivdat mukana rauhallisesti, puhuttivat meitd verrattain vahemman. Tama
nikyi myos aineistossamme, jossa toisista lapsista oli huomattavasti enemmaén
materiaalia kuin toisista. Toisaalta vapaamuotoisen haastattelun kautta
saimme varmasti laajemman aineiston kuin mitd olisimme saaneet valmiiksi
mietittyjen kysymysten kautta.

Kaksitoista viikkoa kestdneen projektin pddtyttyd jarjestimme vield yhden
haastattelun ryhménohjaajalle. Tamén haastattelun tarkoituksena oli koota
kunkin lapsen prosessista kuvaus sekd erityisia huomioita, joita olimme
tehneet. Tdssd haastattelussa pyrimme myos nostamaan keskustelun aiheiksi
tutkimuksessamme tarkasteltavat sosioemotionaaliset taidot. Myos tdma
haastattelu noudatti teemahaastattelun piirteita.

Haastattelimme my6s ryhméddn osallistuneiden lasten luokanopettajia
saadaksemme selville, ndkyiko lasten luokka- tai valituntikdyttdytymisessd
muutosta ryhmédn toiminnan aikana tai sen jdlkeen. Opettajien haastattelut
olivat ryhmainohjaajan haastatteluita hieman strukturoidumpia. Olimme
valmistelleet tietyt kysymykset, jotka ottaisimme esille ja joihin opettajat
saisivat vastata omin sanoin. Téllainen haastattelu olisi Eskolan ja Suorannan
(1998, 87) jaottelun mukaan puolistrukturoitu haastattelu. Teemahaastattelu ja
puolistrukturoitu ~ haastattelu  ovat hyvin  samankaltaisia,  niinkin
samankaltaisia, ettd niitd joissain ldhteissd kdytetddn synonyymeind toisilleen
(Hirsjérvi & Hurme 2001, 47; Tuomi & Sarajarvi 2011, 74; Vilkka 2005, 100).
Opettajien haastatteluissa kysymyksemme koskivat neljaa sosioemotionaalista
taitoa, joita tarkastelemme tédssd tutkimuksessa. Puolistrukturoitu haastattelu
mahdollisti my06s erilaisten tarkentavien tai tdydentdvien kysymysten
esittimisen haastattelutilanteessa. Lisdksi opettajat saivat vapaasti kuvata
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oppilaan toimintaa luokassa ja vilitunnilla sekd oppilaan toiminnassa
huomaamiaan positiivisia ja negatiivisia muutoksia.

Eskola ja Suoranta (2008, 88-89) painottavat, ettd haastattelijan on syyta
valmistautua haastatteluun monipuolisesti. Teemahaastattelussa on tarkeds,
ettd teema-alueet ovat tarkasti mietittyjd ennen haastattelua. Luokanopettajien
haastatteluissa kdytimme samaa haastattelurunkoa kuin lasten ldhtotilanteiden
kuvauksissa. Lahtotilanteiden kuvauksiin olimme pé&dttineet tietyt
kysymykset, jotka liittyivét neljadn tarkastelemaamme sosioemotionaaliseen
taitoon. Naméa kysymykset muodostivat haastatteluidemme teema-alueet.
Joissain haastatteluissa tuli kuitenkin esille, ettd opettajien olisi ollut
tarpeellista nihdd sosioemotionaalisista taidoista jonkinlaiset kisitteiden
maédrittelyt, etenkin niiden kasitteiden kohdalla, jotka olivat uudempia tai
heille vieraita, kuten itsesddtely. Vaikka emme olleet osanneet tdhdn varautua,
pystyimme antamaan kuvaukset haastattelutilanteissa suullisesti.

My®és tiloihin ja aikatauluihin on syytd kiinnittdd huomiota haastattelua
suunniteltaessa (Hirsjarvi & Hurme 2001, 73-74). Luokanopettajien haastattelut
jarjestettiin heiddn koulullaan ja koulupdivien yhteydessd joko aamu- tai
iltapdivéstd, jotta heiddn olisi mahdollisimman helppoa tulla paikalle.
Pyrimme jarjestimddn haastattelut myos niin, ettd mahdolliset hdiriotekijdt
saatiin karsittua. Esimerkiksi aamupdivan haastattelu jérjestettiin koulun
kirjastossa, josta oppilaat eivdt osanneet etsid opettajaansa ja iltapdivan
haastattelut opettajien omissa luokissa oppilaiden lihdettya jo kotiin.

Litteroimme haastatteluaineiston ja siitdi muodostui 144 sivun
tekstiaineisto.

6.5 Havainnointi

Kerdsimme aineistoa myts havainnoimalla Lato-ryhmén kokoontumiskertoja.
Halusimme tutkijoina saada mahdollisimman tarkan kokonaiskuvan ryhméin
ja sithen kuuluvien lasten toiminnasta, mitd varten p&dtimme osallistua
ryhmian kokoontumiskerroille. Arvelimme my0s, ettd tillaisessa tapauksessa
haastatteluaineisto tulisi myos konkreettisemmaksi, kun itse olisimme myos
ndhneet haastatteluja koskevat tilanteet. Havainnoinnin suurimmaksi eduksi
katsotaankin, ettd siind saadaan vilitontd tietoa yksiloiden ja ryhmien
toiminnasta. Sen avulla padstddan myos luonnollisiin toimintaymparistoihin.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 208.) Mahdollisimman luonnollisen
tilanteen séilyttamiseksi padtimme osallistua ryhman kerroille apuohjaajina
niin, ettd osallistuimme ryhmén toimintaan. Ryhmén ohjaaja arveli, ettd lasten
toiminta olisi saattanut héiriintyd tai muuttua, jos olisimme havainnoineet
ryhman toimintaa sivusta seuraten.

Havainnoinnin lajeja voidaan jaotella kahdesta eri ndkokulmasta.
Ensinndkin sen mukaan, kuinka systemaattista ja jdsenneltyd tai toisessa
ddripadssd, kuinka vapaata ja toimintaan mukautunutta havainnoiminen on.
Toinen nékokulma liittyy havainnoijan rooliin: onko han tarkkailtavan ryhmén
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jasen vai ulkopuolinen? (Hirsjarvi ym. 2008, 209.) Meidan roolimme oli olla
ryhmén jdsenid ja havainnointi tapahtui hyvin vapaasti toimintaan
mukautuen. Tillaista havainnointia voidaan kutsua myos osallistuvaksi
havainnoinniksi (Hirsjarvi ym. 2008, 209; Eskola & Suoranta 1998, 99-100;
Vilkka 2005, 120).

Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija osallistuu ryhmén toimintaan
yhtend ryhmén jasenend. Siind tutkijalla on tietty rooli, meilld apuohjaajina
toimiminen, jonka avulla voidaan tehdd havaintoja tutkittavasta ilmidstd
vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa (Vilkka 2005, 120). Gronfors (2010, 161)
toteaa, etta ” osallistuminen havainnoinnin apuvilineend tuo
aineistonkerdykseen myos muut aistit kuin kuulon ja ndon”. Osallistuminen
mahdollistaa my6s tunteiden hyodyntdmisen, jolloin aineistosta voidaan saada
monipuolisempi (Gonfors 2010, 161). Tutkijan on myos tdrkedd miettid milloin
osallistua ja kuinka paljon hdn voi vaikuttaa ryhmén tai tutkittavien
toimintaan. Térkedd on huomata, ettd tutkijan osallistuminen tapahtuisi
tutkittavien ehdoilla niin, ettd tutkija vaikuttaa mahdollisimman v&hin
tutkittavien toimintaan (Gronfors 2010, 161; Eskola & Suoranta 1998, 101).
Lato-ryhmin kerroilla lapset saivat paéttds meille roolit ja padosin myos kenen
kanssa me leikimme. Ndin pyrimme vaikuttamaan ryhmén tai lasten
toimintaan mahdollisimman v&héan.

Keskustelimme havainnoistamme jokaisen ryhmékerran jalkeen ryhmén
ohjaajan haastatteluiden yhteydessd. Havaintomme siis tallentuivat
haastatteluaineistoon, joka litteroitiin myohemmin. N4in ollen aineistomme
sisdltdd sekd ryhmén ohjaajan tekemét havainnot ettd meiddn havaintomme.

6.6 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavaa ilmiotd. Laadullisen
aineiston analyysin on tarkoitus tiivistdd ja selkeyttdd aineistoa ja luoda
tutkittavasta ilmiostd selked, sanallinen kuvaus. (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 208.)
Vaikka analyysin toteuttamistavalle on monenlaisia vaihtoehtoja, ovat
seuraavat vaiheet useimmiten 16ydettdavissd laadullisen aineiston analyysista.
Aluksi tutkijan tulee p&attad, mikd aineistossa kiinnostaa ja kdyda aineisto lapi
erottaen ja merkiten ne asiat, jotka aineistossa siséltyvit tutkijan tarkastelemiin
ilmioihin. Seuraavaksi aineistosta kerdtddn yhteen merkityt asiat niin, ettad
aineistosta karsiutuu kaikki se, mitd tutkimuksessa ei tarkastella. Tamai
tiivistetty aineisto voidaan luokitella, teemoitella tai tyypitelld, jonka jalkeen
aineistosta voidaan kirjoittaa yhteenveto. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 91-92.)
Sisdllonanalyysin avulla aineisto pyritddn jdrjestdmddn tiiviiseen ja
selkeddn muotoon sdilyttden sen sisdltdméd informaatio (Tuomi & Sarajdrvi
2011, 108). Sisédllonanalyysi voi olla aineistoldhtoistd, teoriaohjaavaa tai
teorialdhtoistd (Tuomi & Sarajdarvi 2011, 95-98, 108-118). Taman tutkimuksen
analyysid voidaan kutsua teoriaohjaavaksi, silld aineistostamme kerddm&mme
maininnat liittyivit aiempaan tietoon lasten kehitystarpeista, jotka olemme
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saaneet selville luokanopettajien kirjoittamien kuvausten perusteella. Toisaalta
tutkimuksen teoria on toiminut apuna analyysin etenemisessd ja ohjannut
analyysidmme. Teoriaohjaavassa analyysissd tarkasteltavat seikat voivat
nousta aineistosta, mutta aikaisemman tiedon vaikutusta analyysiin ei suljeta
pois, kuten aineistoldhtoisessd analyysissd. Tdlloin pddttelyd voidaan kutsua
abduktiiviseksi, silld siind tutkija pyrkii yhdistelemddn aineistoldhtoisia
huomioita sekd valmiita malleja. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 96-97.)

Tutkimusaineistomme koostuu luokanopettajien vastaamista kyselyistd,
jotka koskevat Lato-ryhmédn osallistuvien lasten sosioemotionaalisia taitoja
ennen ryhmin toimintaa, luokanopettajien haastatteluista koko projektin
jilkeen sekd ryhmin ohjaajan haastatteluista jokaisen kokoontumiskerran
jilkeen sekd koko projektin jdlkeen. Litteroituamme haastatteluaineistomme
ryhmittelimme aineistomme kerddmalld aina yhtd lasta koskevat maininnat
aika jdrjestykseen. Ndin saimme jokaisesta lapsesta tehtyd prosessikuvaukset,
jotka alkoivat opettajien kyselyistd ja péddttyivat opettajien haastatteluihin.
Ryhmittely mahdollistaa tiettyjen teemojen esiintymisen vertailun aineistossa
(Tuomi & Sarajarvi 2011, 93). Tdssd tapauksessa ryhmittely mahdollisti
jokaisen lapsen kohdalla esiintyvien mainintojen vertailun tarkastelemiemme
sosioemotionaalisten taitojen osalta.

Seuraavaksi teemoittelimme prosessikuvaukset. Teemoittelussa aineistosta
etsitddn tiettyihin teemoihin liittyvid mainintoja (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 93).
Teemat tdssd tutkimuksessa nousivat teoriasta seka niista tiedoista, joita meilld
oli ryhméén osallistuneiden lasten kehitystarpeista. Kerdtessimme aineistosta
tarkastelemiimme teemoihin (itsesdétely, tunteiden tunnistaminen, tunteiden
sddtely sekd empatia) liittyvid mainintoja, aineistosta karsiutui myos pois
sellaista, joka tdmén tutkimuksen kannalta oli tarpeetonta.

Kerdsimme  teemoittelun kautta 10ytyneet maininnat uusiksi
prosessikuvauksiksi. Lopuksi vield tyypittelimme lasten prosessit neljaksi eri
prosessityypiksi, joita ovat “edistynyt”, “aaltoileva”, “keskenerdinen” sekd
“edistymdton” prosessi. Tyypittelyssd aineisto ryhmiteltiin uudestaan
etsimdlld teemojen siséltd yhtenevid mainintoja (Tuomi & Sarajédrvi 2011, 93).
Toisin sanoen tarkastelimme, 16ytyyko prosesseista yhtildisyyksid ja
yhdistimme samankaltaiset prosessit. Lopuksi nimesimme muodostuneet nelja
prosessia niin, ettd nimi kuvaa prosessin tyyppié.

Analyysin viimeisessd vaiheessa kdvimme aineistomme lédpi tarkastellen
kolmatta  tutkimuskysymystimme, lasten eritasoiseen  hydtymiseen
vaikuttaneita tekijoitd. Kerdsimme aineistosta kaikki ne maininnat, jotka
liittyivdt joko lasten prosessien etenemiseen tai vaikeutumiseen. Kaikki
maininnat toistuivat kahden tai useamman lapsen prosesseissa. Jotkut naistad
maininnoista liittyivat lasten ldhtdtasoihin sosioemotionaalisissa taidoissa tai
muissa leikkiin liittyvissd taidoissa, jolloin ne havaittiin useimmilla kerroilla.
Toiset maininnat liittyivat yksittdisiin kertoihin ja koskivat t&lloin lasten
saamia positiivisia kokemuksia tai toisten lasten vaikutusta joko positiivisesti
tai negatiivisesti. Vaikka positiivisia kokemuksia saatiin yksitt4isilla kerroilla,
huomasimme sen vaikuttaneen myos lasten myohempiin kertoihin
positiivisesti.
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7 TULOKSET

Tarkastelemaamme Lato-ryhmddn osallistui seitsemdn ensimmadiselld tai
toisella luokalla opiskelevaa koululaista. Ndistd seitseméstd kolme oli poikia ja
nelja tyttojd. Jokaisella lapsella oli eriasteisia vaikeuksia joko kdyttaytymisen
sddtelyn alueella tai tunnetaidoissaan tai molemmissa. Aineiston ryhmittelyn,
teemoittelun sekd tyypittelyn myotd 1oysimme neljd erilaista prosessityyppid,
joihin kategorisoimme nidméd seitsemdn lasta. Kuhunkin neljdan
prosessityyppiin ryhmén toiminta vaikutti eri tavoin. Seuraavaksi kuvaamme
erilaisia prosessityyppejd termein, jotka kuvaavat projektin onnistumista
kunkin lapsen kohdalla. Tamé&n lyhyen kuvauksen jalkeen tarkastelemme ndita
prosessityyppejd yksityiskohtaisemmin ja pyrimme hakemaan eroavaisuuksia
eri prosessityyppien vilille kolmen eri tutkimuskysymyksemme kautta.
Tulosten tarkastelussa olemme yhdistineet ensimmdisen ja toisen
tutkimuskysymyksemme  (sosioemotionaalisten  taitojen  kehittyminen
projektin aikana sekd kouluympadristossd tapahtuneet muutokset), silld
prosessityypit  rakentuivat ndiden kahden kysymyksen  pohjalle.
Prosessityyppien tarkemman kuvaamisen jdlkeen vastaamme vield
kolmanteen tutkimuskysymykseemme selittden, miksi lapset hyotyivat
ryhmén toiminnasta eri tavoin.

Ryhmastd 1loytyi yksi lapsi, Jenni, jonka prosessin nimesimme
“edistyneeksi”. Jenni oli ryhmddn osallistuneista ainoa lapsi, jonka
sosioemotionaalisten taitojen kehitystdi ryhmin aikana voidaan pitda
monipuolisena. Jennin vaikeudet ennen Lato-ryhmé&d olivat tunnetaitojen
alueella, mikd ndkyi enimmékseen tunteiden s&dtelyn ja empatiakyvyn
heikkoutena. Itsesddtelyn taidoissa Jennilld ei ollut havaittavissa erityisid
vaikeuksia ennen ryhmian osallistumista. Jennin prosessia voidaan pitdd
“edistyneend”, silld hédnen tunnetaitojen kehityksensd oli havaittavissa niin
ryhmén tasolla Lato-ryhmidssd kuin myos luokkatyoskentelyssd Jennin
luokanopettajan nikokulmasta. Luokanopettajan mielestd Jennin tunnetaitojen
positiivinen kehitys oli ndkyvissa erityisesti tunteiden séddtelyn alueella.

Kolmen ryhmédédn osallistuneen lapsen, Emmin, Juhan ja Kristiinan
prosessi osoittautui “aaltoilevaksi”. Heiddn prosesseissaan ei ollut
havaittavissa selvdd kehityskulkua, kuten oli “edistyneen” prosessin
saavuttaneella Jennilld. Myo6s ”aaltoilevan” prosessityypin lasten kesken oli
havaittavissa joitakin eroavaisuuksia. Juhan ja Kristiinan kohdalla
lihtotilanteessa oli havaittavissa vakavia itsesddtelyn vaikeuksia, kun taas
Emmin kohdalla itsesddtelyn vaikeudet olivat lievemmadlld tasolla.
Tunnetaitojen alueella néilld kolmella ei ollut havaittavissa erityisen vakavia
vaikeuksia, vaikka niissd kuitenkin pulmia esiintyi.
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Kaikkien ndiden kolmen lapsen kohdalla edistyminen tarkoitti
itsesddtelyn kehitystd ryhmin toiminnassa. Eroavaisuutena ndiden kolmen
“aaltoilevan” vililld oli se, ettd Juhan ja Kristiinan kohdalla, joilla todettiin
vakavia itsesddtelyn vaikeuksia ennen projektia, taidon kehitys havaittiin
ainoastaan ryhmdssd, kun taas Emmin itsesddtelyn taidon kehitys oli
ndhtdvissd myos luokkaympdristossd. Juhan ja Kristiinan tyoskentely
luokkaryhmaissd oli edelleen Lato-ryhmén toiminnan p&édttymisen jalkeen
luokanopettajan mukaan hankalaa. Emmin kohdalla itsesddtelyn vaikeudet
eivdt olleet ennen ryhmén alkua yhtd vaikealla tasolla kuin Juhalla ja
Kristiinalla, joten Emmi kykeni kehittiméddn ryhmén aikana itsesddtelyn
taitoaan sellaiselle tasolle, ettd myos hanen luokkatydskentelynsd helpottui
ryhmé&n myota.

Ennen ryhmdda Emmin ja Kristiinan itsesddtelyn vaikeuksiin liittyi
aggressiota muita lapsia, erityisesti tyttojd kohtaan. Positiivisena kehityksena
Emmin ja Kristiinan kohdalla pidetddn myos sitd, ettd projektin aikana
aggressio oli jaanyt pois heidan kayttdytymisestddn ja he olivat 16ytaneet uusia
toimintamalleja fyysisen satuttamisen tilalle.

Kahden ryhm&dn osallistuneen pojan, Jannen ja Mikon, prosessit
nimesimme “keskenerdiseksi”. Molempien poikien prosesseja yhdisti
samankaltaiset alkutilanteet ja heiddn kohdallaan my6s ryhmaéssa tapahtunut
kehitys noudatti yhtéldistd suuntaa. Jannen ja Mikon kadyttdytymistd ennen
ryhmdd yhdisti vetdytyvyys sekd sosiaalisten perustaitojen kompelyys.
Erityisesti Jannella, mutta my6s Mikolla, oli havaittavissa kadyttdytymisessaan
sekd tunnetaidoissaan jumiutumista.

Janne ja Mikko saavuttivat prosesseissaan edistymistd, mutta edistymista
voitiin havaita vain sosiaalisten perustaitojen alueella. He eivit siis kyenneet
kehittdmddn ryhmédn toiminnan aikana mitddn tarkastelemistamme
sosioemotionaalisista taidoista, vaan kehitystd saavutettiin esimerkiksi seuraan
liittymisen ja vuorovaikutustaitojen alueilla. ~ Jannen ja Mikon prosesseja
voidaan pitdd “keskenerdisind”, silldi luokanopettajien mielestd kumpikin
pojista saavutti positiivista kehitystd, joka ndkyy myos luokkatyoskentelyn
tasolla, mutta tdima nyt saavutettu sosiaalisten taitojen kehitys on vasta pohja
niille sosioemotionaalisille taidoille, joiden kehittymistd tutkimuksessamme
tarkasteltiin. Luokanopettajien mielestd niin Jannen kuin Mikonkin kannalta
olisi ollut hyodyllistd, ettd Lato-ryhmén kokoontumiset olisivat jatkuneet vield
pidemmén aikaa, mahdollisesti ympéri vuoden. Opettajat suosittelisivat
kummallekin pojalle osallistumista uudelleen Lato-ryhmén kaltaiseen
toimintaan, jossa tietoisesti harjoitellaan niité taitoja, joissa pojilla oli puutteita.
Télla hetkelld heidédn sosiaalisten taitojen hallitseminen olisi sellaisella tasolla,
ettd mahdollisesti myos spesifimpien sosioemotionaalisten taitojen, kuten
tunnetaitojen, harjoittelu ja kehittdminen voisi onnistua.

Yhden ryhméddn osallistuneen lapsen, Katrin, prosessia voidaan pitda
“edistyméattoména”. Katrilla oli ennen ryhmédidn osallistumistaan vakavia
vaikeuksia niin itsesddtelyn taidoissa kuin myos tunnetaidoissaan. Katrin
kohdalla sosioemotionaalisten taitojen kehittymistd ei ollut havaittavissa
ryhmén tasolla, eikd positiivisia muutoksia luokanopettajan nikokulmasta
katsottuna luokkatyoskentelyssa.
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Kaikkien muiden prosessityyppien kohdalla positiivista kehittymistd oli
havaittavissa joko ryhmén tasolla tai luokkatyoskentelyssd tai molemmissa.
Katri oli ainoa ryhméén osallistunut lapsi, jolla todettiin olevan ennen ryhman
toiminnan alkamista vakavia vaikeuksia sekd itsesddtelyn taidossa ettd
tunnetaidoissaan. Voidaan siis todeta, ettd sosioemotionaalisten taitojen
ndkokulmasta Katrin ldhtotilanne on ollut kaikkein heikoin muihin ryhmé&an
osallistuviin lapsiin verrattuna. Tamé&n vuoksi Katri ei kyennyt ryhmén aikana
saavuttamaan samanlaista edistymistd sosioemotionaalisissa tai sosiaalisissa
taidoissaan kuin muut ryhmééan osallistuneet lapset.
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7.1 "Edistynyt prosessi”

Ennen projektia

Projektin aikana

Projektin jilkeen

Itsesditely * Kehittynyttd, * Osaa odottaa ¢ Keskittyminen
havitessd  pyrkii vuoroaan mennyt eteenpdin
kaantamaan e Ei tarvitse ryhmaéssa
huomion ulkoista sédtelijaa ¢ Neuvottelutaidot
positiivisempiin leikissd ristiriitatilanteissa
asioihin ¢ Pystyy parantuneet

¢ Pettymykset joustamaan ¢ Havidmiset ja
tuottavat pettymykset eivat
hankaluuksia tuota ongelmia

Tunteiden siitely * Vaikeutta, * Ollessaan * Pystyy
pettymykset alakuloinen sddtelemasn
saavat aikaan havaittavissa harmituksia
herkasti itkua ja toiminnan e Ei itke yhtad
nostavat esiin vaikeutta herkasti kuin
muita negatiivisia ¢ Usein iloisuutta, aiemmin
tunteita, joka ei ajheuta ¢ Kykenee
vaikuttavat riehakkuutta hyddyntamaan
voimakkaasti toiminnassa tunteiden
toimintakyvyn sddtelyn  taitoa
heikkenemiseen ystavyyssuhteissa

an

Tunteiden * Tunnistaa hyvin ¢ Kohtaa tunteensa ¢ Tunnistaa hyvin

tunnistaminen positiiviset ja pystyy niin  positiiviset
tunteensa kasittelemaan kuin negatiiviset

niitd verbaalisesti tunteet
* Kiésittelee myos

negatiivisia

tunteita

Toisten tunteiden * Ei erityisen ¢ Vaikeutta toimia ¢ Ei endd satuta

tunnistaminen, eli vahvaa empaattisissa toista sanallisesti

empatia empatiakykya rooleissa * Empatia ndkyy
* Ei toimi empaat- < Kehitti taitoa edelleen vain
tisesti ryhmén aikana parhaita

* Saattaa
hyméhdella
toisen pahalle
mielelle

kavereita kohtaan

TAULUKKO 2. ”Edistyneen” prosessityypin sosioemotionaalisten taitojen
kehitys Lato-projektin aikana.

Itsesdiitely. Jenni oli ainoa ryhmé&san osallistunut lapsi, joka saavutti
edistyksellisen prosessin niin itsesddtelyn kuin tunnetaitojen kehittymisen
ndkokulmasta katsottuna. Jenni oli ryhméddn osallistuneesta seitseméstd
lapsesta myos ainoa, jolla ei luokanopettajan mukaan ollut erityisid
itsesddtelyn vaikeuksia ennen ryhmén alkua. Jennin kohdalla sddtelyn pulmat
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liittyivat péddasiassa tunteiden sddtelyyn, kun taas kadyttdytymisen ja
kognitioiden sdétely toimivat hdnen ikddnsa nidhden jo hyvin. Ennen projektia
Jennin luokanopettaja kertoi, ettd Jenni pystyi hédvitessidn suuntaamaan
huomionsa toiseen toimintoon, jossa tietdd olevansa vahvoilla. Jennin
toiminnassa oli siis huomattavissa kognitiivisen toiminnan saitelyd, huomion
kohdistamisessa epdmiellyttdvastd miellyttdvimpaddn kohteeseen, minkéd
avulla Jenni pystyi myds sdédteleméddn omaa tunnetilaansa (Bronson 2000, 66;
Laakso 2011, 70-71). Toisaalta opettaja mainitsi, ettd pettymykset saattavat
hankaloittaa kayttdytymisen sadtelyd, jolloin Jenni saattoi loukata toisia
sanallisesti.  Itsesddtelyn ndkokulmasta tdmd tarkoittaa sitd, ettd
kayttaytymisen saddtelyn kannalta haastavassa tilanteessa Jennin oli vaikeaa
valita tilanteen kannalta rakentava toimintatapa negatiivisen tunnereaktion
sijaan (Bronson 2000, 77; Aro 2011, 10-12).

Projektin aikana Jennin kdyttdytymisen sddtelyssa ei ndkynyt ongelmia.
Ryhmaéssd han osasi kuunnella toisia ja odottaa vuoroaan, pystyi toimimaan
erilaisissa rooleissa ja erilaisten tunnetilojen mukaan sekd keskittymé&an aina
kasilla olevaan tehtdvaan tai toimintaan.

“Ryhminohjaaja: Kuuntelee tosi hyvin ja keskittyy -- en oo nihny
vihdidkddn levottomuutta.”

Ryhménohjaajan havainto Jennin onnistuneesta kayttdytymisen ja
huomioon s&itelystd tuki meiddn havaintojamme ryhmin toiminnan ajalta.
Ryhmén lapsista Jenni oli ainoa, jolla kidyttdytymisen ja tarkkaavuuden s&étely
onnistui myos ilman aikuisen tukea. Aron (2011, 27) mukaan lapsen tullessa
kouluikddn, itsesddtelyn tulisi olla jo hyvin kehittynyttd, sisdiseen sddtelyyn
siirtyvad kdyttdytymisen sddtelyd. Lapsen ei tulisi tarvita kovinkaan paljon
aikuisen tukea sddtelyynsd. Ryhméssd kuitenkin vain Jennin kohdalla sisdinen
sddtely onnistui.

Jennin toiminta ryhmassd oli hyvin ongelmatonta. Leikissd hdn useasti
hakeutui toimimaan jonkun kanssa, mikd toisinaan vaati neuvottelua tai
joustamista omista suunnitelmista. Projektin jalkeen opettaja néki Jennin
toiminnassa positiivisia muutoksia myo6s kadyttdytymisen sddtelyn alueella
pettymysten sietdmisessd, hdavidmisessd sekd ristiriitatilanteissa toimimisessa.
Aikaisempi kostaminen tai toisten sanallinen loukkaaminen oli jadnyt ja Jenni
kykeni toimimaan ristiriitatilanteissa rakentavasti. Kayttdytymisen sddtely on
hyvin vahvasti yhteydessd tunteisiin ja niiden sddtelyyn (Aro 2011, 10-12;
Bronson 2000, 59). Nayttadkin mahdolliselta, ettd Jennin kohdalla tapahtunut
tunnetaitojen kehitys oli tukenut myos kdyttdytymisen sadtelyd sekd
haastavista tilanteista selviytymistd. Lisdksi ryhméssd toteutettu leikki
mahdollisesti antoi Jennille mahdollisuuden harjoitella neuvottelutaitoja,
saada palautetta omasta toiminnastaan sekd opetella tunnistamaan kielteisid
tunnetiloja ja hallitsemaan niitd (Eklund & Heinonen 2011, 226; Aro 2011, 240),
miké ndkyi myos luokka- ja valituntitilanteissa.

Tunteiden sditely. Tunnetaitojen alueella Jennin saavuttama kehitys oli muihin
ryhmén lapsiin verrattuna erittdin monipuolista. Jennin suurimmat vaikeudet
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tunnetaitojen alueella ennen ryhmén aloittamista olivat tunteiden sadtelyssa.
Jenni itki helposti pettymystd heréttévissa tilanteissa ja lisdksi téllaiset tilanteet
nostattivat Jennissd muita negatiivisia tunteita pintaan. Puuskittaisia
itkukohtauksia esiintyi verrattain usein ja tall6in Jennin toimintakyvyssa oli
havaittavissa pienid taukoja. Pulkkisen (2002) mukaan Jennin tunteiden
sddtelyn taidot eivét siis olleet ennen ryhmén alkua vield kehittyneet sellaiselle
tasolle, ettd han olisi kyennyt kognitiivisin keinoin késittelemaan voimakkaita
tunnetilojaan niin, ettd ne eivit olisi heikentédneet hanen toimintakyky&an
(Pulkkinen 2002, 69).

Jennin prosessissa oli havaittavissa kahdentoista viikon aikana paljon
edistymistd tunteiden saételyssd niin ryhmén sisilld kuin koulutyoskentelyssa
luokassa ja vdlituntitilanteissa. Luokanopettajan mielestd Jennin oli myos
ryhmén péattymisen jalkeen vililld vaikeaa hallita tunnereaktioitaan, mutta
esimerkiksi itkureaktiot eivét olleet endd niin herkédssd kuin ennen ryhman
aloittamista. Lisdksi pettymystd herittdvissa tilanteissa Jenni kykeni ryhman
jilkeen suuntaamaan huomionsa esimerkiksi pelitilanteissa seuraavaan
otteluun ja uuteen voiton mahdollisuuteen. Eisenbergin ym. (1997, 131-132)
mukaan Jennin voidaan nihdé kehittineen itselleen positiivisia ja tehokkaita
tunteiden sddtelyn strategioita, joiden avulla hdn pystyy nyt siirtimaan
pettymyksen sdvyttdmid ajatuksiaan muualle tai kykenee ndkeméddn
esimerkiksi juuri pelitilanteissa esiintyneitd myonteisid puolia. Aiemmin
Jennin tunteiden sddtelyn strategioissa oli enemmén ongelmakeskeisen
strategian piirteitd, jolloin hidn keskittyi kohdatessaan voimakkaita tunnetiloja
ldhinnd vain vaikeaan tunteeseen.

Jennin toimimisessa Lato-ryhméssa oli hyvin tyypillists, ettd han kykeni
tulemaan toimeen ryhmaésséa ldhestulkoon kenen tahansa ryhmaldisen kanssa.

“Ryhminohjaaja: Jennilld on hyvin ideoita, mutta se ei 0o saanu niitd
niinku yleiseen jakoon. Sellasia fiksuja oivalluksia -- Mutta se ei oo
ainakaan vield uskaltanu sillai ottaa sellasta tilaa ja johtajuutta.”

"Ryhminohjaaja: Jennistd jid sellanen kiva fiilis, ettd se on tossa
ryhmdssd ollut sellanen kantava voima.”

Ensimmidisten viikkojen aikana Jenni oli melko arka ldhestymddn muita
ryhmaldisid, mutta projektin edetessd Jennin nédhtiin olevan kantavana
sosiaalisena voimana ryhmassd. Pulkkinen (2002) nikee tunteiden sditelyn
taidolla merkittdvdd yhteyttd ihmisen myonteiselle sosiaaliselle eldmidlle.
Tunteiden s&dtelyn taidon oppiminen luo pohjan ihmisen sosiaalisen
kayttaytymisen strategioille, joita ihminen tarvitsee vuorovaikutuksessa
toisten ihmisten kanssa. (Pulkkinen 2002, 70.) Ennen ryhmédd Jennin
vuorovaikutustaidot eivit olleet yhtd monipuoliset, kuin ne olivat ryhmén
edetessd ja sen pddtyttyd. Jennin luokanopettajan mukaan tyton kaveripiiri
koulussa oli ryhméan padttymisen jdlkeen laajentunut selkedsti ja suurena
kehitysaskeleena luokanopettaja piti sitd, ettd projektin myoctd Jenni oli
oppinut tulemaan toimeen myos tyttdjen kanssa.
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Empatiataidot. Jennin kehittyneisiin sosiaalisiin taitoihin
vuorovaikutustilanteissa vaikuttivat luokanopettajan mukaan myos Jennin
ryhmén aikana kehittyneet empatiataidot. Jennin empatiataidoissa ei ollut
aivan samanlaista laajaa kehitystd kuin tunteiden sddtelyssd, mutta tdimankin
taidon alueella voidaan puhua kehityksestd. Ennen ryhmén alkamista Jennilld
ei ollut kovin vahvaa empatiakykya. Jennille oli tyypillistd, ettd han vahatteli
toisen onnistumista ja iloa, seké liséksi hdnen oli erittdin vaikeaa pyytaa toisilta
lapsilta anteeksi. Lato-ryhméssd Jennin empatiataidoissa oli nahtdvissa selva
kehityskaari. Projektin alussa hénelld oli vaikeutta toimia empaattisissa
rooleissa. Pian kuitenkin Jenni alkoi toimia rooleissa erittdinkin empaattisesti,
mutta vain ryhméssd toimineita aikuisia kohtaan. Projektin edetessd Jenni
kykeni kehittamaan empatian taitoaan ja projektin loppupuolella hin pystyi
toimimaan rooleissa empaattisesti myds ryhman muita lapsia kohtaan.

”Ryhminohjaaja: Jenni oli kylld lddkdrindkin oikein hyvd. Tosi lemped.”
”Ryhminohjaaja: Nii, et se kykenee sit hoivaamaan muitaki.”

Luokanopettajan mukaan Jennin empatiataidoissa ryhmén jdlkeen oli
havaittavissa kehitystd, silld hdn ei endd pyrkinyt satuttamaan toisia lapsia
sanallisesti. Jennin onnistunut prosessi oli tuonut hidnen toimintaansa paljon
itsevarmuutta, mihin viittaa myds se ettd hdn kykeni ryhmin jilkeen
onnistuneeseen vuorovaikutukseen myos esimerkiksi tyttjen kanssa.
Keltikangas-Jarvinen (1994) korostaa juuri itsevarmuuden ja hyvén itsetunnon
merkitystd empatiataidon kehittymiselle. Lisdksi Keltikangas-Jarvinen
painottaa  ndiden kahden tekijin  yhteisvaikutusta = myonteisessd
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 37.)

Jennin luokanopettaja kuitenkin painotti, ettd Jenni toimi edelleen
luokkatyoskentelyssd empaattisesti vain parhaimpia kavereitaan kohtaan,
jotka olivat poikia, ja varsinkin tytttjen kanssa empatiataidot olivat vield
varsin kehittymattomat, vaikkakin sanallinen satuttaminen oli jadnyt projektin
aikana pois. Jenni kykeni empatiaan tyttoja kohtaan vain silloin, kun hén oli
itse etulyontiasemassa. Jennin prosessin yhtend tirkeimpdnd onnistumisena
olivat hédnen kehittyneet vuorovaikutustaitonsa tyttdjen kanssa toimeen
tulemisessa. Voidaankin pohtia, olivatko Jennin empatiataidot vasta
kehittymassa siihen suuntaan, ettd han voisi myohemmin osoittaa empatiaa
my0s tyttojd kohtaan. Oletettavasti Jennin tulisi vield harjoitella tyttsjen kanssa
toimimista, jotta myos empaattinen toiminta voisi kehittyd tyttojen valisissa
leikeissa.

Jennin tunteiden sddtelyn taidot kehittyivdt ryhméssd empatian taitoja
pidemmaille. Ennen ryhmad niin tunteiden s&ételyssd kuin empatian taidoissa
oli puutteita. Poikkeuksen (2011, 96) mukaan tunteiden sddtelyssd esiintyvét
puutteet vaikuttavat usein heikentdvéasti juuri empatiataitoihin. Tunteiden
sddtelyn taito luo siis pohjaa empatiakyvyn kehittymiselle, mikd Jennin
kohdalla tarkoitti sitd, ettd tunteiden sddtelyn taidon mentyd harppauksia
eteenpdin prosessin aikana, alkoi myos empatiataito kehittyd. Poikkeuksen
(2011, 96) ndkokulmasta Jennin aiempi heikko tunteiden s&dtely yhdistettyna
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empatiakyvyn puutteisiin, oli haitannut hdnen sosiaalista kayttaytymistaan
kaverisuhteissa merkittdvasti. Ndiden kahden tunnetaidon kehitykselld oli
suuri vaikutus sille, ettd Jenni kykeni projektin jilkeen avoimempaan
vuorovaikutukseen ikdistensd kanssa, mikd nékyi esimerkiksi kaveripiirin
laajentumisena.

Omien tunteiden tunnistaminen. Jennin omien tunteiden tunnistamisen taidot
olivat empatian taitoa kehittyneempid ennen projektia ja projektin aikana.
Jenni tunnisti erityisen hyvin varsinkin positiiviset tunteensa, sekd lisdksi
ryhméssd hdn kykeni ainoana lapsena kisittelemddn surullisia tunteitaan
verbaalisesti.

”Suvi: Pystyy puhumaan niistd tunteista.
Ryhminohjaaja: Siind surujen sillalla ihan ok. Siis sehin sano, ettd joka
paikassa tuntuu”

Isokorven (2004) mukaan omien tunteiden tunnistamisen taitoon liittyy
kyky kisitelld tunteitaan myos tarkastelemalla niit4 sanallisesti (Isokorpi 2004,
24-25). Hoffmanin (2004, 4, 30) ja Kilpeldinen-Haurun (2001, 16) mukaan
ihmisen empatiataidot voivat kehittyd vain, jos yksilon omien tunteiden
tunnistamisen taito on kehittynyt. Jennin muita ryhmaldisida paremmat
tunteiden tunnistamisen taidot nakyivét siten, ettd Jenni kykeni kasitteleméaan
omia tunteitaan verbaalisesti. Ndin ollen pienryhmétoiminta auttoi Jennid
kehittdméddn Hoffmanin ja Kilpeldinen-Haurun teorian mukaan empatian
taitoaan tunteiden tunnistamisen taidon toimiessa perustana empatian
kehittymiselle. Koska Jenni ymmarsi hyvin omia tunteitaan, hdan kykeni myos
ymmadrtdmddn niiden vaikutuksen toisiin ihmisiin. Tdmdn ymmérryksen
myo6td Jenni kykeni ryhmén aikana harjoittelemaan myos toisten ihmisten
tunteiden ymmartamisen taitoa.
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7.2 ”Aaltoileva prosessi”

Ennen projektia

Projektin aikana

Projektin jilkeen

Itsesdidtely * Aggressiivisuutta * Riehaantumista ¢ DPystyy
(Emmi ja Kristiina) * Keskittymisvaikeuksi purkamaan
* Pettymykset vaikeita a pahanolonsa
(Juhalla erityisia =~ ¢ Levottomuutta verbaalisesti ja
vaikeuksia) * Pettymykset siirtdmaan sitd
* Keskittymisvaikeuksi vaikeuttavat myShempaan
a osallistumista (Emmi)
* Impulsiivisuutta * Tarvitsevat ulkoista * Aggressio
* Riehaantumista sédtelijad jadnyt pois
* Kostamista * Osaavat muuttaa (Emmi ja
toimintaansa toisten Kristiina)
toiminnan mukaan * Pakkotoiminno
* Ajoittain pédsevit t helpottaneet
hyvin leikkiin (Kristiina)
mukaan * Pettymykset
helpompia
Tunteiden * Innostuu helposti * Toistuvaa sddtelyn
sddtely * Pettymys saa aikaan pulmaa
impulsiivisia * Ei pédse yli
reaktioita (Juha) pettymyksistd (Juha)
* Suuttumus sekd ¢ Impulsiivisuutta
voimakas ilo vaikuttaa ~ * Riehaantumista
toimintakykyyn * Keskittymisvaikeutta
(Kristiina) (Kristiina)
* Kieltdid  negatiiviset
tunteet ja kayttiytyy
niiden vastaisesti
* Estoisuutta (Emmi)
Tunteiden * Tunnistaa tunteensa ¢ Tunnistaa oman ¢ Tunnistaa ilon
tunnistaminen hyvin (Juha, Kristiina, tunteensa ja muuttaa ¢ Tajuaa
Emmi) toimintaansa sen turhautumisen
* Osaa kisitelld tunteita mukaan (Juha) aiheuttavan
verbaalisesti (Emmi) * Tunnistaa pé&dasiassa surun (Juha)
positiiviset tunteet ¢ Tunnistaa ilon
(Kristiina) ja surun
* Tunnistaa positiiviset (Kristiina)
ja negatiiviset tunteet ¢ Pystyy
(Emmi) késittelemédan
verbaalisesti
sekd positiivisia
ettd negatiivisia
tunteita (Emmi)
Toisten * Oma motivaatio * Empatian vildhtelyda <« Ei vahvaa
tunteiden vaikuttaa empatiaan rooleissa kykyéa
tunnistaminen (Juha) * Toisinaan hajottaa empatiaan
, eli empatia * Ymmirtdd varsinkin tahallaan toisten ¢ Riippuvaista
toisten lasten pahan leikkeja omasta
mielen * Motivaatio vaikuttaa motivaatiosta

Osaa pyytdd anteeksi,

empatiaan (Juha)

(Juha, Kristiina)
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toisinaan oma ¢ Empaattista * Osaa pyytaa

motivaatio empatian toimimista rooleissa anteeksi
esteend (Kristiina) * Kilpailua toisten (Kristiina,
* Anteeksi pyytiminen kanssa, mika Emmi)
vaikeaa vaikuttaa empatiaan ¢ Osaa  osoittaa
* Empatian esittiminen (Kristiina) empatiaa
heikkoa (Emmi) * Paljon empaattista (Emmi)
toimintaa rooleissa
* Ymmartdd toisen

pahan mielen

¢ Toisinaan vaikeutta
huomioida muita
(Emmi)

TAULUKKO 3. ”Aaltoilevan prosessityypin sosioemotionaalisten taitojen
kehitys Lato-projektin aikana.

” Aaltoilevaksi” nimetyn prosessin ryhméaan osallistuneista lapsista saavutti
kolme lasta, Kristiina, Juha ja Emmi. Ndiden kolmen lapsen prosessit olivat
jokseenkin samansuuntaiset, vaikka kaikkien prosesseista loytyy pienid
erovaisuuksia  toisiinsa  verrattuna.  “Aaltoilevia”  yhdisti  heiddn
lahtotilanteensa, jossa kaikilla kolmella oli vaikeuksia itseséddtelyn alueella.
Kristiinalla ja Juhalla ndmi itsesddtelyn vaikeudet olivat vakavampia kuin
Emmill, jolla kuitenkin oli jonkin asteisia pulmia t4ll4 alueella.

Itsesdiitely. Itsesddtelyn pulmat ndilld kolmella lapsella ilmenivét sekd ennen
projektia, projektin aikana ettd projektin jdlkeen hieman eri tavoin ja siksi
analysoimme heiddn prosessinsa itsesddtelyn ndkokulmasta kunkin lapsen
kohdalta erikseen. Eniten vaikeuksia oli Kristiinan toiminnassa, joka
riitatilanteissa saattoi kayttdytyd aggressiivisesti, ja jolle keskittyminen
luokassa ja huomion kédntdminen toisaalle toisen drsyttdessd tuotti erityisid
vaikeuksia. Kristiinalla oli toisin sanoen havaittavissa sekd alisddtelyd, joka
ndkyi aggressiivisuutena (Aro 2011, 106-108) ettd kognitiivisen toiminnan
sddtelypulmaa. Alisddtelyd ja keskittymisvaikeutta ilmeni myos ryhmaéssa.
Kristiinan prosessikuvauksessa toistuivat termit aggressiivisuus, levottomuus,
impulsiivisuus sekd riehaantuminen. Néitd ongelmia kutsutaan itsesddtelyn
ulospdin suuntautuviksi ongelmiksi (Aro 2011, 111). Kristiina tarvitsi myos
usein aikuisen tukea rauhoittumisessa, keskittymisessd seki
vuoronodottamisessa.

”Ryhminohjaaja: Pettymysti ei pysty hallitsemaan.”
”Ryhminohjaaja: Itsesditelyn pulmaa. Ja levottomuutta”

“Ryhminohjaaja: Ja sehin haluaa médritd yli aikuisen kokoajan — ja ite
hin puhuu kaikkien puolesta.”
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Leikissa Kristiinalla oli myos havaittavissa niitd ongelmia, joita Lehtinen,
Turja ja Laakso (2011, 236) kutsuvat lapsilla leikin parissa ilmeneviksi
itsesddtelyn ongelmiksi. Kristiinan kohdalla niitd ongelmia olivat toiminnan
johtamiseen ja hallitsemiseen pyrkiminen, neuvottelun, vuorottelun ja
jakamisen vaikeus sekd hankaluus ymmartdd toisten tunnetiloja. Ongelmista
huolimatta Kristiina pystyi osallistumaan leikkiin jokaisella kerralla, mika
varmasti oli hinelle positiivinen kokemus.

Yhdelld ryhmékerralla Kristiina joutui yhden ryhmaélédisen kiusaamisen
kohteeksi. Tallda kerralla Kristiinan kayttdytymisen sddtelyssda nakyi
edistymistd. Han ei kostanut vaan pystyi jatkamaan leikkid toisen ivailusta
huolimatta. Projektin jidlkeen opettaja kertoi, ettei aggressiivista kiytostd
riitatilanteissa ollut endd ilmennyt. On vaikea sanoa, olisiko positiivinen
toimintatapa Lato-ryhméssd yhdelld kokoontumiskerralla opittua, mutta
Bronsonin (2000, 31-32) huomio siitd, ettd onnistumisen kokemukset
motivoivat myts myoshempédd itsesddtelyd tukee olettamusta, ettd Kristiinan
positiivinen  toimintatapa ryhméssd saattoi motivoida uudenlaisiin
toimintatapoihin my6s myohemmissa riitatilanteissa.

Toinen opettajan tekemd positiivinen huomio oli, ettd Kristiinan
luokkatyoskentelyd aiemmin haitanneet pakkotoiminnot (vessassa kdyminen
ja jatkuva oman kynén jdljen kumittaminen) olivat ryhmén toiminnan aikana
loppuneet. Ryhmaissa nditd pakkotoimintoja ei nidkynyt. Ryhmaéssa Kristiinan
levottomuus hieman helpottui ja toisten kuunteleminen parantui. Naita
muutoksia opettaja ei kuitenkaan nghnyt luokkatoiminnassa.

Juhalla erityisid vaikeuksia itsesditelylle aiheuttivat opettajan kuvauksen
mukaan pettymykset, joiden jilkeen hinen oli hankalaa padstd mukaan
toimintaan. Opettaja kuvasi tilannetta hdnen kohdallaan todella vaikeaksi.
Pettymysten sietdiminen oli myds ryhméssé hyvin hankalaa.

"Suvi: Ja kauheen vaikeeta oli taas.

Ryhminohjaaja: Sen koko oleminen noudattaa sitd samaa kaavaa. Ettd
se jollain lailla jykkii, se on se sen rituaali, se menee sen saman
kisikirjotuksen mukaan, et me aina térmitddn tihin ja hin aina lihtee
poisja...”

Itsesddtelyn ndkokulmasta Juhalle oli siis haastavaa jatkaa toimintaa
vaikeasta tunnetilasta riippumatta. Toisaalta pettymyksistd yli pddseminen
voidaan lukea kognitiiviseksi sadtelyksi, silld siind huomio tulee siirtdd
pettymyksestd tai sen aiheuttajasta johonkin mieluisempaan. (Aro 2001, 10-12.)
Juhan kohdalla pettymyksen kaisittely kaytiin aikuisen avulla lipi ldhes
jokaisella kokoontumiskerralla. My6s leikissd Juha tarvitsi monesti aikuisen
tukea leikkiin liittymisessd sekd kdyttdytymisen sddtelyssd. Opettajan mukaan
ryhmén toiminnan jdlkeen pettymysten sietiminen oli kuitenkin ollut Juhalle
helpompaa. Voidaan ajatella, ettd ryhma tarjosi Juhalle turvallisen ympariston
harjoitella pettymysten sietoa ja niistd ylitse padsemistd (Aro 2004, 240; Eklund
& Heinonen 2011, 226).

Juhan prosessia nimitys “aaltoileva” kuvaa hyvin konkreettisesti. Etenkin
itsesddtelyn kannalta Juhan prosessissa oli niin hyvid kuin huonojakin hetkia.
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Prosessin keskivaiheilla Juhan itsesdédtelyssa oli ndhtdvissa kehitystd, mutta
projektin lopulla itsesddtelyssa oli jdlleen havaittavissa samoja ongelmia kuin
alkuvaiheessakin. Hyvien kertojen aikana Juha osasi joustaa ja antaa periksi
pettymystenkin kohdalla, hidn onnistui ottamaan kontaktia muihin lapsiin
positiivisella tavalla ja sdilyttdim&an leikkiyhteyden koko leikin ajan. Liséksi
Juhalle ominainen karkailu tai paikalta poistuminen pettymyksen kohdatessa
taukosi hetkeksi. Yhdelld kokoontumiskerralla hdn ymmarsi muuttaa omaa
rooliaan toisten rooleihin nidhden sopivammaksi ilman aikuisen kehotusta.

“Katariina: Se sano itekki, ettd no joo, emmi halua olla sellanen, ettd
kaikki mua pelkd.

Ryhminohjaaja: Nii, jos silli tulikin nyt ensimmdisti kertaa tillanen
ahaa-eldmys ees jollaki tasolla, ettd riippuu vihin hinen omasta
toiminnastaan.”

Katsoimme tdmdn hyvin positiiviseksi hédnen kohdallaan, silld
useimmiten hidnen oli hyvin vaikea joustaa omasta suunnitelmastaan tai
roolistaan. Aro (2011, 106-107) toteaakin, ettd itsesddtelyn kehitys voi olla
sahaavaa tai hyppayksellistd, jolloin sddtely on kausittain joko vahvempaa tai
heikompaa. Toisaalta Juhan kohdalla voidaan puhua vain muutamasta
kerrasta sddtelyn onnistumisessa muiden kertojen ollessa hyvin haastavia. Syy
tdhén voi olla my6s vasymyksessé tai muissa lapsen eldmén tilannetekijoissa.

Kristiinan ja Juhan kohdalla yhtenevéi oli se, ettei opettaja ndhnyt lasten
itsesddtelyssd kovinkaan suuria muutoksia. Molemmilla keskittyminen
luokassa oli vield projektin jdlkeenkin hankalaa. Pienid edistysaskelia oli
kuitenkin nadhtdvissda kummallakin. Kristiinalla edistyminen tarkoitti
pakkotoimintojen sekd aggression pois jddmistd sekd Juhalla pettymysten
hieman helpompaa sietdmista.

Kolmas ”aaltoilevaan” prosessiin liitetty tutkittava oli Emmi. Verratessa
kahteen muuhun aaltoilevan prosessin tutkittavaan, Emmin itsesdédtelyyn
liittyvét ongelmat olivat hieman lievempid. Emmin erotti muista aaltoilevista
myos se, ettd opettaja nidki hidnen toiminnassaan muutoksia myos ryhmén
ulkopuolella niin luokka- kuin vélituntitilanteissa.

Myo6s Emmi tarvitsi useissa tilanteissa aikuisen apua itsesddtelyyn.
Hanen kohdallaan aikuisen tukea tarvittiin, jotta hdn pysyi leikissd mukana,
eikd ajautunut ajattelemaan leikin ulkopuolisia asioita.

"Ryhminohjaaja: Toihan on musta tosi tyypillistdi Emmille, etti se
syrjihtdd aivan kokonaan. Ettd sille tulee vaan joku ajatus ja se vie sen
sit aivan tdysin mennessdin.”

Ennen projektia Emmin itsesddtelyyn liittyvdt puutteet nakyivét
aggressiivisuutena riitatilanteissa. Positiivisena muutoksena opettaja mainitsi,
ettei aggressiivisuutta esiintynyt endd projektin jalkeen, vaan Emmi pystyi jopa
siirtdmddn tunnereaktiotaan myohempédn ja purkamaan harmitustaan tai
suuttumustaan verbaalisesti rakentavalla tavalla. Emmin kohdalla on
havaittavissa, ettd leikki oli kehittdnyt hdnen sosioemotionaalisissa taidoissa
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juuri niitd osa-alueita, joita hanelld oli tarve kehittdd. Tama tukee sita kasitystd,
ettd leikissd lapsi pystyy asettamaan itselleen sopivan vaativuustason ja
harjoittelemaan itselleen vield vaikeita taitoja (Mé&éttd & Aro 2011, 56).

Ryhméssd Emmin toimintaa leimasivat riehaantuminen, impulsiivisuus
sekd keskittymisvaikeudet. Riehaantuminen ja impulsiivisuus ovat itsesdédtelyn
ulospdin suuntautuvia ongelmia (Aro 2011, 111). Riehaantumista esiintyi
etenkin silloin, kun Emmi innostui jostain oikein kovasti. Kuitenkin projektin
loppua kohden hidnen kiyttdytymisen saddtelynsd oli edistyneempéd kuin
projektin alkuvaiheessa, mikd voidaan tulkita itsesdédtelyn kehittymiseksi.
Toisaalta opettajan mukaan Emmin keskittyminen my6s luokassa oli
parantunut projektin aikana.

Tunteiden sddtelyn alueella jokaisella “aaltoilevan” prosessin
saavuttaneella lapsella oli vaikeuksia, mutta heiddn vaikeutensa nayttaytyivat
eri tavoin. Yhdistdvdd ndilld kolmella lapsella oli, ettei heiddn tunteiden
sddtelyssddn tapahtunut projektin aikana millddn naillé eri alueilla havaittavaa
muutosta tai kehitysta.

Tunteiden sditely. Kristiinan toimintaa ennen projektia, sen aikana seki
projektin jdlkeen leimasi voimakas innostuneisuus niin ryhmén toimintaa kuin
luokassa tapahtuvaa toimintaa kohtaan. Ryhméssa hin oli usein ensimmaéisend
suunnittelemassa ja toteuttamassa leikkejd, eivdatkd luokanopettajan
nikemykset luokassa toimimisesta juuri poikenneet tekemistimme
havainnoista. Kristiinan innostuneisuus tuli usein ilmi riehaantumisena, mika
nikyi keskittymisvaikeuksina esimerkiksi kuuntelemisen taitoa tarvittavissa
tehtdvissd. Kristiinan prosessissa kuvaavaa oli, ettei hin kyennyt
hyddyntdmédn ryhmén toiminnassa innostuneisuuttaan, vaan pikemminkin
karsi siitd, silld hdan ei kyennyt keskittymddn ja usein tdméd nékyi varsin
riehakkaina ja epdtarkoituksen mukaisina leikkeina.

Kristiinan kohdalla kyseessa oli mahdollisesti tunteiden s&ételyn pulma,
jota nimitetddn tunteiden alisddtelyksi. Tunteiden aliséétely tarkoittaa sitd, ettd
yksilo on jatkuvasti kiihdyksissd ja tunteidensa ylikuormittamana, jolloin
hinen on vaikea muuntaa tunteitaan toiminnan edellyttimalla tavalla
(Kokkonen & Kinnunen 2009, 146; Kokkonen 2010, 25). Téillaisella liian
véhdiselld tunteiden sddtelylld ndhdéddn olevan yhteyttd aggressiivisuuteen,
estottomuuteen sekd dkkipikaisuuteen (Kokkonen & Kinnunen 2009, 146).
Kristiinan toiminnassa sekd ryhméssd ettd sen ulkopuolella oli havaittavissa
kaikkia nditd tekijoitd ja luokanopettajan mukaan Kristiinan kohdalla
erityisesti positiivisilla tunnetiloilla oli voimakas vaikutus siihen, kuinka
hinen toimintakykynsi sdilyy tunteita aiheuttavissa tilanteissa.

Tunteiden alisddtelyyn liittyvd aggressiivisuus oli ainoa tekijd, jota
Kristiina kykeni kehittamaan prosessin aikana, silld luokanopettajan mukaan
aggressiivista kadyttdytymistd Kristiinan kohdalla oli havaittavissa ennen
ryhmén aloittamista, mutta ei sen jdlkeen. Aggressiivinen kayttdytyminen
liitetddn myos itsesddtelyn taidon ulospdin suuntautuvaksi ongelmaksi. Nain
ollen aggressiivisen kayttdytymisen vidheneminen Kristiinan prosessissa
voidaan nihdd nimenomaan kehitysaskeleeksi itsesddtelyn vaikeuksissa, silld
itsesddtelyn taitojen kehittyminen ryhmdn tasolla oli “aaltoilevan”
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prosessityypin yhdistdva tekija. Yleisesti aggressiivisuutta ilmeni usein
suuttumusta aiheuttavien tilanteiden yhteydessd ja ndin myos Kristiinan
kohdalla. Luokanopettajan mukaan projektin jalkeen Kristiina pddsi paremmin
yli suuttumusta aiheuttavista tilanteista, silld projektin jdlkeen suuttumus
nékyi vain aloittamisen vaikeutena, ei endd aggressiivisena kdyttdytymisend
muita lapsia kohtaan.

Emmin toimintaa puolestaan tunteiden sddtelyn nédkokulmasta
katsottuna ryhméssd leimasi estoisuus. Han saattoi usein naurahtaa asioille,
joiden pitdisi normaalissa tilanteessa aiheuttaa ennemmin surua kuin iloa.

“Ryhminohjaaja: Mutta Emmihin on sellainen, ettd sille tapahtuu
jotain tosi kauheeta, niin se vaan nauraa.”

"Ryhminohjaaja: Emmi on kanssa tillainen teflon-tyyppi, ettd se ei
oikein tuota tunteita, ettd mikddn ei ole kiukkuista tai ndin.”

Lisdksi Emmi ei tuottanut ryhmissd juurikaan tunteita, silli ne eivat
nikyneet hidnen toiminnassaan. Ikévien tunteiden kohdalla ei voida sanoa, ettd
Emmi olisi kieltdnyt ne tdysin, mutta usein niistd kysyttdessda Emmi vahitteli
negatiivisia tunteita ja kuvasi verbaalisesti, ettei mikddn aiheuta kiukkua tai
surua. Emmin kohdalla voidaan puhua lievdstd tunteiden ylisddtelyn
pulmasta. Tunteiden ylisddtelyyn liittyy juuri estoisuutta sekd tunteiden
jdsentdmisen ja syvemmin ymmairryksen vaikeutta, ja lisdksi tunteiden
verbaalinen kuvaaminen saattaa olla ylisdatelystd karsiville henkilolle hyvin
vaikeaa. (Kokkonen & Kinnunen 2009, 146; Kokkonen 2010, 25.) Emmin
kohdalla voidaankin puhua vain lievéstd tai osittaisesta tunteiden ylisddtelyn
vaikeudesta, silld hidnelle tunteiden verbaalinen kuvaaminen ei
luokanopettajan mukaan ollut vaikeaa. Emmin, kuten Kristiinankaan kohdalla,
tunteiden sddtelyn taidoissa ei tapahtunut projektin aikana merkittdvad
kehitysta.

Juhan prosessissa korostuivat tunteiden séételyn vaikeudet pettymyksia
aiheuttavissa tilanteissa. Luokkatilanteissa Juhan voimakas pettymyksestd
aiheutunut surun tunne aiheutti kirjojen heittelyd, sekd pitkikestoista
mokotystd erillddn luokan muista oppilaista. Tdaménkaltainen reagointi varsin
normaaleissa olosuhteissa luokassa tai Lato-ryhméssd kertoo siitd, ettd
Pulkkisen (2002, 69) painottama toimintakyvyn sdilyminen ei Juhan kohdalla
toteutunut. Han ei kyennyt toimimaan pettymyksestddn johtuen vallitsevassa
tilanteessa sopivaksi katsotulla tavalla, mikd Kokkosen (2010, 19-20) mukaan
kertoo juuri tunteiden sddtelyn vaikeudesta. My6s Juhan kohdalla tunteiden
sddtelyn vaikeudet olivat samalla tasolla projektin pddttyessda kuin ennen
ryhmaéén osallistumista.

Verratessa ”aaltoilevia” prosessityyppejd ja ”edistynyttd”
prosessityyppid, voidaan todeta, ettd “aaltoilevat” prosessityypit eivat
kyenneet kehittdmaan esimerkiksi Eisenbergin ym. (1997, 131-132) esiin
tuomia positiivisia tunteiden s&itelyn strategioita, kuten ”edistyneen”
prosessin saavuttanut Jenni pystyi projektin aikana itselleen luomaan. Ndiden
strategioiden avulla Jenni kykeni prosessin loppupuolella ja sen jilkeen
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siirtdmddn pettymyksestd virinneitd surun tunteita muihin ajatuksiin ja timan
myotd kayttaytymaan esimerkiksi luokkatilanteessa sen edellyttamalla tavalla.
Voimakkaasti pettymyksiin reagoiva Juha ei pystynyt kehittdmdan itselleen
samankaltaisia tehokkaita tunteiden sddtelyn strategioita, mikd nikyi vield
ryhmédn toiminnan pé&dttymisen jidlkeenkin sopimattomana kayttdytymisend
juuri esimerkiksi luokkatilanteissa.

Omien tunteiden tunnistaminen seki empatiataito. ” Aaltoilevalla” prosessityypilla
ei ollut vaikeuksia omien tunteiden tunnistamisessa ennen projektia. Erityisesti
Emmin omien tunteiden tunnistamisen todettiin olevan verrattain
kehittynytts, silld hdn kykeni kisitteleméén tunteitaan hyvin verbaalisesti niin
ryhméssd kuin myds luokanopettajan mukaan luokan toiminnassa. Muun
muassa Isokorpi (2004, 24-25) painottaa omien tunteiden tunnistamisen
taidossa kykyé tunteiden verbaaliseen kasittelyyn ja arviointiin.

"Ryhminohjaaja: Puhui (Emmi) pelosta asiallisesti, tunteistaan
asiallisesti. Silldhdin tais olla ainoo, jolla oli siti pelkoo piirretty siihen
nékyviks. -- Joo et se kuitenkin vaikka on ei niin miellyttivi tunne, ni
se kuitenkin siitd asiallisesti puhuu, musta se on aika hieno juttu.”

Myo6s Emmin empatiataitojen katsottiin olevan hieman kehittyneemmst
kuin Kristiinalla tai Juhalla. Kristiinan ja Juhan empatian esittimiseen toisten
lasten suuntaan vaikutti voimakkaasti heiddn oma motivaationsa
kulloisessakin tilanteessa toisin kuin Emmilld, jolla empatian kokeminen oli
ikddn kuin automaattisempaa.

"Suvi: Kylli se (Juha) Jennidki hoiti, kun Jenni oli, ettd onko sulla lihaa
ku tilli on nilkd n isit se, ettd no mindpd haen.

Katariina: Nii ja sit se ottaa kuitenki sinne omaan luolaansa suojaan.
Ryhminohjaaja: Ja sitte ku se menee se kissiri vihin niinku hinen
mielensd mukaan ni sil on varaa sit ottaa huomioon toisiaki.”

Juhan empatiataidot olivat kaikkein kehittyméattoémimmait verrattaessa
”aaltoilevan” prosessityypin lapsia keskenddn, silld hénelld empatian
pilkahduksia oli ndkyvissd vain ryhmén tasolla ajoittain roolityoskentelyssd,
mutta luokanopettajan mukaan empatian ndkyminen Juhan toiminnassa
luokassa oli melko harvinaista.

Yhdistdvana tekijand néilld kolmella lapsella tunnetaitojen alueella oli,
ettei kenenkddn omien tunteiden tunnistamisen taito tai empatian taito
edistynyt merkittavasti projektin aikana. Emmin prosessi arvioitiin Kristiinan ja
Juhan prosessia edistyksellisemmaéksi, silld Emmin luokanopettaja koki Lato-
ryhmdn  tuoneen  positiivisia ~ muutoksia ~Emmin  kdyttdytymiseen
luokkatilanteessa, toisin kuin Juhan ja Kristiinan prosessien ei todettu tuoneen
helpotusta luokassa tyoskentelyyn tai toimimiseen toisten lasten kanssa.
Poikkeuksen (2011, 96) mukaan tunteiden sddtelyssd esiintyvdt ongelmat
vaikuttavat usein heikentdvésti ihmisen empatian kokemisen taitoihin. Nama
kaksi tunnetaitojen keskeistd tekijdd yhdistettynd vaikuttavat merkittavasti
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toimimiseen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja sen onnistumiseen. Emmilld
tunteiden sddtelyn vaikeudet olivat Kristiinan ja Juhan vaikeuksia lievempid
eikd empatian taito ollut riippuvaista omasta motivaatiosta, kuten niilld
kahdella. Nayttdd mahdolliselta, etti Emmin kehittyneemmit taidot tunteiden
sddtelyn ja empatian alueella vaikuttivat siihen, ettd Emmin prosessin
vaikutukset koettiin myds luokan toiminnassa, toisin kuin Kristiinan ja Juhan
kohdalla.

Niin  “edistynyt” Jenni kuin “aaltoilevasta”  prosessityypistad
myonteisimméan prosessin saavuttanut Emmi kykenivdt ryhmén toiminnan
myotd entistd rakentavampaan vuorovaikutukseen vertaissuhteissaan. Jennid ja
Emmia yhdisti heiddn menestyksellinen kehityksensd nimenomaan tunteiden
sddtelyn alueella. Tilanteeseen ndhden sopivilla tunteiden ilmauksilla eli siis
niiden s&ételylld on ndhty yhteyttd suosioon lasten vilisissd ystdvyyssuhteissa,
kun taas epdsuosioon vaikuttavat kykeneméttomyys tunteiden ilmaisuun tai
niiden hallintaan (Kilpeldinen-Hauru 2001, 20). Ennen ryhmén toimintaa Jennin
ja Emmin tunteiden sddtelyn taidot olivat nykyistd heikommat, milld oli
vaikutuksensa usein konflikteihin ajautuvaan epitarkoituksenmukaiseen
toimimiseen vertaisten kanssa esimerkiksi vilitunneilla. Kehitettyddn tunteiden
hallinnan taitojaan, tytét kykenivdt ryhmédn toiminnan jdlkeen hallitsemaan
tunnereaktioitansa jarkevammin ja toimimaan yhd menestyksellisemmin
sosiaalisissa  suhteissaan, mikd lisdsi heiddn sosiaalista suosiotaan
toverisuhteissa.
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7.3 "Keskenerdinen prosessi”

Ennen projektia Projektin aikana Projektin jilkeen
Itsesdidtely ¢ Jumittumista ¢ Vetadytyvyytta ¢ Vetaytyvyytta
pettymyksid tai ¢ Jumiutuvat omiin * Rohkeutta
vaikeita tunteita maailmoihinsa * Reippautta ja iloa
heréttavissa * Padsevit leikkiin tullut lisaa
tilanteissa hyvin ~ mukaan ¢ Avoimuutta
* Vetdytyvyyttd aikuisen  avulla ¢ Itsetunto
e Arkuutta (ulkoinen s&étely) vahvistunut
* Tunnetilojen
ilmaisu
helpompaa
(Mikko)
Tunteiden saitely ¢ Pettymykset * Voimakas suru ¢ Suru vaikuttaa
aiheuttavat itkua saa pois tolaltaan toimintakykyyn
(Mikko) * Alakuloinen » Uskaltaa surusta
* Suuttumukset ¢ Toisten seura ei huolimatta ottaa
aiheuttavat ilahduta (Mikko) toisiin  kontaktia
jumiutumista ja * Jumiutumista (Mikko)
mokotysta tunteisiin (Janne) ¢ Pystyy
(Janne) kertomaan
tunnetiloistaan
e Ei mene endd

jumiin (Janne)

Tunteiden

Tunnistaa ilon ja ¢ Tunnistaa surun ¢ Toimii oman
tunnistaminen surun (Mikko) ja pahan olon, tunnetilansa
e Ei tunnista toimii niiden mukaan, ei esitd
negatiivisia mukaan (Mikko) iloista surullisena
tunteita (Janne) * Ei tunnista omia ¢ Ei puhu
tunteitaan (Janne) surustaan
(Mikko)

* Tunnistaa
nykyaan
paremmin myos
surunsa (Janne)

Toisten tunteiden <« Ei vahvaa ¢ Empatian ¢ On empaattinen,
tunnistaminen, eli empatiaa (Mikko) esiintyminen mutta ei osaa
empatia * Empatia vaihtelevaa aina toimia sen
riippuvaista rooleissa (Mikko) mukaisesti
omasta e Ei ymmarra (Mikko)
motivaatiosta miten toimia ¢ Ymmirtdd toisen
(Janne) empaattisesti pahan mielen,
* Ei osaa lohduttaa mutta el osaa
verbaalisesti toimia
(Janne) empaattisesti
(Janne)

TAULUKKO 4. “Keskenerdisen” prosessityypin sosioemotionaalisten taitojen
kehitys Lato-projektin aikana.
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”Keskenerdiseksi” nimetyn prosessin ryhmaldisistd saavutti kaksi poikaa Janne
ja Mikko. Jannen ja Mikon prosesseja yhdistivdt hieman samankaltaiset
lahtotilanteet sekd samansuuntaiset kehitysaskeleet sosiaalisten taitojen
alueella. Molemmat pojat, sekd Janne ettd Mikko, olivat ennen Lato-ryhméan
alkamista vetdytyvid. Vetdytyvyys heiddn kohdallaan ilmensi sekd itsesdédtelyn
pulmia ettd tunteiden sddtelyn pulmia, jolloin se ilmeni jumiutumisena
vaikeiden tunteiden kohdalla. Varsinkin Jannen kohdalla oli havaittavissa
jumiutumista sellaisissa tilanteissa, joissa hdn koki suuttumuksen tai
pettymyksen tunteita. Poikien prosessien keskenerdisyyttd kuvaa se, etteivit
he kumpikaan kyenneet saavuttamaan merkittdvaa kehitysta itsesdételyn tai
tunnetaitojen alueella, mutta siltikin poikien kdyttdytymisessd luokan tasolla
nédhtiin positiivisia muutoksia.

Itsesidtely. Sekd Jannen ettd Mikon itsesddtelyd kuvaavat késitteet arkuus,
vetdytyvyys ja jumiutuminen, jotka ovat itsesddtelyyn liittyvid sisddnpain
suuntautuvia ongelmia (Aro 2011, 106-108). Etenkin Mikon kayttdytymisessa
havaittiin vakavia itsesédédtelyn ongelmia. Jannen prosessin aikana tapahtui
pientd rohkaistumista ja kehitystd, mutta Mikon prosessia leimasi kautta
projektin arkuus, pelokkuus, estyneisyys ja vetdytyvyys. Aron (2011, 113-114)
mukaan yleisimmiéit itsesddtelyn sisddanpdin suuntautuvat ongelmat ovat juuri
arkuus ja pelokkuus. Mikon toiminnassa ndméd ilmenivdat arkana ja
vetdytyvand kéyttdytymisend, katsekontaktin vilttelynd, mykistymisend
joutuessaan huomion kohteeksi, pois kéddntymistd tilanteista seka
hakeutumisena oman roolihahmon suojapaikkaan.

“Ryhminohjaaja: Mikko oli tindin alakuloinen.

Katariina: Siind viidakkoleikissd, kun se oli se musta pantteri, niin
sehén oli than yksin sen koko leikin ajan. Se vaan istui sielld nurkassa.
Ryhminohjaaja: Niin se vetdytyy.”

"Suvi: Se rakensi sen oman pesin sinne ihan nurkkaan ja peitti sen
koko kolon kankaalla, ettei kukaan vaan nde hantd.”

Kyse voi olla itsesddtelyn puutteista, mutta on huomattava, ettd
itsesddtelyn kehittymiseen vaikuttavat myos monet sisdiset ja ulkoiset tekijat,
kuten temperamentti ja kielellinen kehitys (Laakso 2011, 61, 68; Aro 2004, 241-
242), jossa Mikolla tiedettiin olevan vaikeutta.

Mikon itsesddtelyd vaikeuttivat negatiiviset tunteet. Luokanopettajan
mukaan niin ennen kuin jidlkeen projektinkin Mikon oli vaikeaa padstd
pettymyksistd yli ja ryhmékertojen aikana teimme useamman huomion siité,
ettd Mikko oli surullinen tai alakuloinen ja vetdytyi omaan koloonsa leikin
aikana. Opettajan mukaan Mikon toimintakykyyn saattoi vaikuttaa myos se,
jos hén tiesi, ettd mychemmin olisi vastassa jotain epamieluisaa. Toisin sanoen
hénen oli vaikeaa siirtdd huomiotaan pois tulevasta epamieluisasta johonkin
mieluisampaan, mikd luetaan kognitiivisen toiminnan sddtelyn pulmaksi
(Bronson 2000, 66, 77; Laakso 2011, 70-71).
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Jannen prosessi oli Mikon prosessiin verrattuna hieman valoisampi.
Kummankin pojan kohdalla ilmeni Ilghtotilanteessa vetdytymistd ja
estyneisyyttd, mutta Jannen kohdalla vetdytyminen véheni projektin aikana.
Koimme, ettd hédnen kohdallaan oli enemmaénkin kyse vuorovaikutustaitojen ja
seuraan liittymisen sekd leikkitaitojen puutteista. Arvelimme, ettd alkuvaiheen
arkuus johtui ennen kaikkea siitd, ettei Janne osannut leikkid vertaistensa
kanssa.

"Ryhminohjaaja: Ja silli on wvarmaan opetteleminen timmdsessd
olemisessa tilld Jannella, kun silld ei sitd ryhmdd oo ollu.

Suvi: -- mulla jii Jannesta tinddn sellanen jotenkin, kun Juha yritti
hakea sitd, etti tule tinne hinen luolaansa ja toisaalta kun se oli mulla
siind apulaisena, ni se oli vihdn ihmeissddn, et kummassa paikassa sen
pitdis olla, et se varmaan kertoo siitd, et se ei oikeen osaa olla ryhmdssd.
Se on varmaan sille vihin uutta, et sitd revitidn vihdn kahteenkin
paikkaan, se meni sellaseks hiljaseks.

Ryhminohjaaja: Nii et se ei tiid itse et mitd ja kuinka hinen kuuluis, et
voisko hin itse mahollisesti valita vai kuuluuko hinen toimia niitten
toisten mukaan.”

”Ryhminohjaaja: Mutta siltd puuttuu luovuus.”

Jannen prosessissa suurimmat edistysaskeleet oli ndhtdvissd
vuorovaikutuksen ja seuraan liittymisen sekd mielikuvitusleikin alueilla.
Leikkiin mukaan péédseminen mahdollisti hénelle myos erilaisten taitojen
harjoittelemisen ja mallien saamisen siitd, kuinka hénen ikdisensd lapset
leikkivédt ja toimivat, minkd voimme katsoa tukeneen hidnen sosiaalisten ja
sosioemotionaalisten taitojen kehittymista.

Jannen itsesddtelyn hankaluudet liittyivat, kuten monilla muillakin
ryhmén lapsista, pettymysten sietdimiseen. Hénelle pettymykset ja hankalat
tunteet aiheuttivat jumiutumista, jolloin toiminnasta ei tahtonut tulla mitdan.
Luokanopettajan mukaan ndmé jumiutumiset helpottivat projektin aikana ja
saman huomion teimme my®ds ryhméssd. Lisdksi Jannella oli havaittavissa
kognitiivisen toiminnan sddtelyn puutetta. Janne saattoi usein kesken leikin
ottaa kirjan ja unohtua lukemaan sitd niin vahvasti, ettei hdn huomioinut
lainkaan ympériston tapahtumia. Saatoimme jopa pdittda leikin ja kerddntya
yhteen, mutta hin ei meinannut paasta kirjastaan irti.

“Katariina: Sielld kun me pidettiin sitd sadetta, ni siin oli joku lehti --
Janne rupes lukee, ni eihin se sit ku me tultiin kaikki muut pois kun
sade oli loppunu ja me oltiin jo lopetettu ni sehin unohtu sinne ihan
kokonaan.

Ryhminohjaaja: Joo lukemaan. -- Nii, ettd se putoo siiti roolistaan.”

Jannen kohdalla aikuisen tukea tarvittiin kielellistiméaan, mit4 leikissé tapahtui
ja antamaan vihjeit4 siitd, miten leikkia voisi viedd eteenpdin.
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Jannen kohdalla opettaja niki edistymistd sosiaalisten taitojen, kuten
seuraan liittymisen ja vuorovaikutustaitojen kohdalla. Janne oli opettajan
mukaan reipastunut, rohkaistunut, iloisempi ja avoimempi. Lisiksi opettaja
kertoi jumiutumisten ja pettymysten siedon helpottaneen projektin myota.
Jannen kohdalla hyotyminen Lato-ryhmén toiminnasta ndkyi sosiaalisten
taitojen ja  itsevarmuuden  alueella @~ vahvemmin  kuin  niiden
sosioemotionaalisten taitojen alueella, joita tarkastelemme tdssd tutkimuksessa.
Kuitenkin voidaan sanoa, ettd Janne hyotyi projektista. Hanen kohdallaan
toiminnan jatkaminen olisi voinut tuottaa tulosta myos sosioemotionaalisten
taitojen eri osa-alueilla.

Omien tunteiden tunnistaminen. Molempien poikien kohdalla voidaan sanoa,
ettd heiddn tunnetaitonsa olivat vield hyvin kehittyméattomét. Esimerkiksi
Golemanin (1995, 47-48) sekd Keltikangas-Jarvisen (1994, 36) mukaan omat
tunteensa tiedostavat yksilot onnistuvat myo6s tunteiden sditelyssa.
Kilpeldinen-Hauru (2001, 16) ja Hoffman (2004, 4, 30) painottavat omien
tunteiden tunnistamisen taidon merkitystd empatiataidon kehittymisen
pohjalla. Mikolla tai Jannella omien tunteiden tunnistamisen taito ei ollut
erityisen vahva, milld puolestaan oli vaikutuksensa siihen, ettd myts muiden
tunteisiin liittyvien taitojen harjoittaminen oli projektin aikana pojille vaikeaa.

Jannen kohdalla omien tunteiden tunnistaminen oli erityisen vaikeaa
negatiivisten tunteiden kohdalla, mikd nékyi jo mainittuina jumiutumisina.
Negatiivisten tunteiden kohdalla Jannen toiminnassa korostui heikko
tunteiden verbaalisen kuvaamisen kyky, mikd on merkki kehittyméttomasta
omien tunteiden tunnistamisen taidosta. (Isokorpi 2004, 24-25; Saarinen 2001,
36.) Mikko puolestaan luokanopettajan mukaan periaatteessa tunnisti
tunteensa, mutta myos hédnelld tunteiden verbaalisen kuvaamisen kyky
tunteiden tunnistamisen taidossa aiheutti hankaluutta. Mikon omien tunteiden
tunnistamisen taito oli siis jo hieman kehittynyt, mutta pulmaa oli kuitenkin
vield havaittavissa.

Tunteiden sditely. Sekd Mikon ettd Jannen kohdalla tunteiden sditelyn
ongelmat ilmenivit vetdytyvyytend. Molempien kohdalla painottui vield
tunteiden késittelyn vaikeus verbaalisesti, mikd korostaa sitd, ettd poikien
tunteiden sddtelyn vaikeuteen liittyy tunteiden ylisddtelyn pulmaa. (Kokkonen
& Kinnunen 2009, 146; Kokkonen 2010, 25.)

”Ryhminohjaaja: Mikko oli hyvin surullinen ja vetdmdton.
Katariina: Joo hyvin surullinen ja vihdsanainen, se ei sanonut mulle
sanaakaan koko leikin aikana.”

Mikon prosessissa tunteiden ylisddtelyd oli havaittavissa ennen projektia,
sen aikana ja jdlkeen, kun taas Janne koki pientd edistymistd. Projektin aikana
Jannen jumiutumiset vaikeisiin tunteisiin helpottivat, johon luokanopettajan
mukaan vaikutti Jannen kehittynyt taito késitelld omia vaikeita tunteitaan
verbaalisesti.  Vaikka luokanopettaja  havaitsikin  kehitystd  Jannen
tunnetaidoissa erityisesti tunteiden s&dtelyn taidon kohdalla, hin ei silti
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kokenut, ettd Jannen prosessissa voitaisiin puhua merkittavastd kehityksesta
talld alueella.

Empatiataito. Empatian taidossa sekd Jannella ettd Mikolla todettiin olevan
kompelyyttd. Poikkeuksen (2011, 96) mukaan taidossa osoittaa toiselle
ihmiselle empatiaa korostuu mielikuvien kayttd toisen ihmisen mielentilaan
asettumisessa. Luokanopettajien mukaan ndméd mielikuvat empaattisesta
toiminnasta olivat pojilla varsin heikot. Heiddn molempien toiminnassa
korostui kuitenkin epditsekds kdyttdytyminen, jonka Poikkeus nikee myos
voimakkaassa yhteydessd empatian taitoon. Voidaan siis sanoa, ettd sekd
Jannella ettd Mikolla oli edellytykset toimia empaattisesti, mutta heiddn
puutteellisten mallien eli mielikuvien vuoksi, he eivit kyenneet toimimaan
empaattisesti toisia lapsia kohtaan. Tallaista pojille tyypillistd kayttaytymistd
oli havaittavissa ennen ryhmés, sen aikana ja ryhman padttymisen jdlkeen.
Mikon luokanopettaja painotti Mikon puutteellisessa empatian osoittamisessa
my0s heikkoa kasitystd itsestd, minka Keltikangas-Jarvinen (1994, 37) nikee
pohjana empatian taidon kehittymiselle.

Jannen ja Mikon kohdalla luokanopettajat havaitsivat siis vetdytymists,
mikd ndkyi esimerkiksi epé&aktiivisena hakeutumisena ryhmdtilanteisiin
luokkatilanteissa tai vélituntileikeissd. Tédssd kohden voidaan ndhdd myos
puutteellisten empatiataitojen vaikutus, silli Nummenmaan (2010, 134-135) ja
Kalliopuskan (1997, 15) mukaan ihmisen on vaikea toimia toisten kanssa, jos
hin ei kykene ymmairtdimaan, miltd toisista ihmisistd kulloinkin tuntuu.
Nummenmaa ja Kalliopuska toteavat juuri empatiataidon toimivan perustana
muulle toiset huomioon ottavalle kiyttiytymiselle. Tamdn taidon ollessa
Jannen ja Mikon kohdalla vield varsin alkeellisella tasolla, oli silld selke&
yhteys hankaluuteen toimia toisten kanssa.

”Suvi: Mua piti lohduttaa ni se (Janne) ei sanonu mulle mitddn, mut se
toi mulle kirjan kiteen vihin niinkun lahjana, et jos se lohduttas mua.”

Esimerkiksi Hoffmanin (2000, 4, 30) mukaan ihminen kykenee
ymmaértamadn toisten ihmisten tunteita vain omien tunteiden tunnistamisensa
kautta. Lisdksi Hoffman painottaa tunteiden hallitsemisen taitoa
empatiataitojen pohjalla. Sekd Jannella ettd Mikolla todettiin pulmia muissa
tarkastelemissamme tunnetaidoissa, mikd aiheutti, etteivdt he kyenneet
kehittdméan projektin aikana myodskddn empatian taitojaan. Tunnetaitojen
kenttd toimii ja kehittyy eri taitojen osalta yhden suuntaisesti, mikad ilmeni
erityisen hyvin Jannen ja Mikon prosesseissa. Heilld kaiken pohjalla oleva
omien tunteiden tunnistamisen ldhtotaito ei ollut vield projektin jalkeenkadn
sellaisella tasolla, jotta tunteiden sddtelyn tai empatian alueella voitaisiin
saavuttaa merkittavad kehitysta.

7.4 7 Edistymiiton prosessi”
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Ennen projektia Projektin aikana Projektin jilkeen
Itsesiitely ¢ Aggressiivisuutta ¢ Levottomuutta ¢ Aggressiivisuutta
¢ Pettymys ja * Impulsiivisuutta ¢ Huomion
drsytys vaikeita * Riehaantumista sddtelyn
e Pettymykset vaikeutta
vaikuttavat luokassa
osallistumiseen * Pettymys ja
* Tarvitsee ulkoista drsytys vaikeita
sadtelijaa
jatkuvasti
¢ Toiminta
helpottuu
hieman aikuisen
avulla
Tunteiden sditely ¢ Tunne tulee ldpi, ¢ Suuttuneena o Arsyyntyy
heijastuu  toisiin hymyilee pettymyksista
ilkeilyna toisinaan helposti
*  Nayttad vikisin, * Kykenee
suuttumuksen ¢ Deittaa toimimaan
negatiiviset negatiivisista
tunteet tunteista
¢ Ei ldhde huolimatta
negatiivisiin * Voimakas ilo ei
rooleihin vaikuta

* Purkaa  pahaa
mieltd toisiin

keskittymiseen

Tunteiden * Tunnistaa * Toisinaan * Kiukku ja suru
tunnistaminen positiiviset ja tunnistaa surun heijastuu
negatiiviset * Toisinaan peittad ilkeilyni toisille
tunteet negatiiviset ¢ Tunnistaa surun
tunteensa
Toisten tunteiden ¢ Omat tunteet * Ei toimi ¢ Tietdd miten
tunnistaminen, eli menevit toisen empaattisesti satuttaa toista
empatia huomioinnin rooleissa * Oma motivaatio
edelle * Toisinaan pyrkii vaikuttaa
¢ Ei empatiaa empaattisiin empatiaan
toisia kohtaan rooleihin, mutta ¢ Empatia
ei yleensi osaa rajoittunutta
toimia niissa * Oma tunnetila
* Empatiaa vain vaikuttaa
joitakin  lapsia empatiaan

kohtaan

TAULUKKO 5.

“Edistyméattoman”

taitojen kehitys Lato-projektin aikana.

prosessityypin sosioemotionaalisten
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Ryhmééan osallistuneen Katrin prosessia voidaan pitdd ”edistyméttomana”,
silld han ei kyennyt saavuttamaan projektin aikana kehitystd itsesdételyn eika
tunnetaitojen alueilla. Hanen ldhtotilanteensa erottui muista ryhmaan
osallistuneista lapsista, silld vain hdnelld oli havaittavissa vakavia itsesdédtelyn
vaikeuksia sekd huomattavia ongelmia tunnetaitojen alueella.

Itsesddtely. Katrin kayttaytymistd luokka- ja vélituntitilanteissa ennen projektia
sekd ryhmidssda hankaloittivat vakavat itsesddtelyyn liittyvdat ulospdin
suuntautuvat ongelmat (Aro 2011, 106-108). Aggressiivisuus, levottomuus,
impulsiivisuus ja riehakkuus tulivat esille niin opettajan kuvauksessa ennen
projektia kuin meiddn havainnoissamme projektin ajalta. Hénelle myos
pettymykset olivat hyvin hankalia. Aro (2011, 10-12) toteaa, ettd hankalat
tunteet, kuten viha, pettymys ja suru voivat muodostaa haasteen tunteiden ja
kayttaytymisen sadtelylle. Katrin kayttaytymiselle ndma tunteet aiheuttivat
suuria haasteita, jotka hdnen kadytoksessddn suuntautuivat toisiin ihmisiin.
Ryhmékerroilla ilmeni motorista levottomuutta, hdnen oli vaikeaa pysya
paikallaan, jolloin han juoksi ympéri leikkitilaa, hyppi ja tuhosi toisten
rakentamat roolihahmojen kodit. Lisdksi havaitsimme useasti ilkeilyd,
tonimistd, aggressiivisuutta leikissd uhan aiheuttajaa kohtaan ja vaikeutta
keskittya leikkiin.

”Ryhminohjaaja: Joo ei se mitenkdin niin kun neuvotellu, vaan se oli
ihan tulossa meitd vaan tappamaan sen henkarin kanssa.”

Ryhminohjaaja: -- menee semmoseks tonimiseks ja siihen piiloon
menemiseks ja kaikkien tavaroitten paiskomiseks.”

“Ryhminohjaaja: Mutta ku silld Katrilla on hirveesti aggressioo -- et se
tulee silti kaikessa lddpi tammonen ilkeilynd ja hankaluutena.”

"Ryhminohjaaja: Mut sitte se rohmus ne kaikki tavarat.”

Katrin toimimista helpotti toisinaan aikuisen ldhelld olo, jolloin aikuinen
rajoitti hdnen toimintaansa ja pyrki ndin ulkoisesti sddtelem&ddn Katrin
toimintaa. Toisinaan aggressiivisuus kohdistui my®os aikuisiin, jolloin ulkoinen
sddtelykddn ei auttanut hdntd toimimaan leikin mukaan.

Liséksi Katrin toiminnassa ilmeni monia vaikeuksia, jotka Lehtisen, Turjan
ja Laakson (2011, 236, 250) mukaan ilmenevit niiden lasten leikissé, joilla on
itsesddtelytaitojen heikkouksia. Katrin oli hankalaa ottaa toiset huomioon ja
monesti hén ahnehti kdytossd olevista materiaaleista suurimman osan
itselleen, toisten tunteiden tai aikomusten ymmaértdminen oli hankalaa eikd
jakaminen tai neuvottelu onnistunut muiden lasten kanssa lainkaan. Olimme
ryhménohjaajan kanssa yhtd mielta siitd, ettd Katrin kohdalla ongelmat olivat
niin vakavia, ettei leikin avulla voitu saavuttaa ratkaisuja ongelmiin tai
ongelmakéayttiytymiseen.

75



Omien tunteiden tunnistaminen ja tunteiden sditely. Katrin tunnetaitojen
ongelmat nikyivét kaikkien kolmen tarkkailemamme taidon kohdalla. Omien
tunteiden tunnistamisen taidon alueella Katri tunnisti luokanopettajan
mukaan positiiviset tunteensa, mutta negatiivisten tunteiden tunnistaminen
itsessd ja varsinkin niiden verbaalinen késittely oli vaikeaa. Negatiivisten
tunteiden kaisittelyn vaikeus heijastui Katrin kdyttdytymisessd myos tunteiden
sddtelyn alueelle. Katrin kayttaytymisessd oli tyypillistd, ettd kohdatessaan
surua aiheuttavia tunteita, Katri ei kayttdytynyt surulliselle tunteelle
ominaisella tavalla, vaan hédn kielsi tunteen ja koitti jatkaa toimintaansa
iloisena.

"Ryhminohjaaja: Silld Katrilla on hirveesti aggressioo, sil on ihan
otkeesti kun se kieltdd sen. Sekin sanoo sen ihan et ei ole. Aina on vaan
kauniita ajatuksia ja ei mitdin inhottavaa. Et se tulee siltd kaikessa lipi
timmonen ilkeilynd ja hankaluutena.”

"Ryhminohjaaja: -- piti purkaa siti pahaa mieltdin johonkin ja se otti
nyt timdn hampaisiinsa tdmdn Kristiinan siind.”

Téama ei kuitenkaan onnistunut, silld tdmén iloisen ilmeen takaa Katri pyrki
toistuvasti estimddn ja sabotoimaan toisten ryhmaéldisten leikkejda ja
loukkaamaan heitd sanallisesti. Katrin toiminnassa oli havaittavissa tunteiden
ylisddtelyd, silli negatiivisten tunteiden kieltdmiselli hdn ei kyennyt
tunteidensa ymmartdmiseen. Tdhdn tunteiden s&dtelyn pulmaan Katrin
kohdalla liittyi vield hinen vaikeutensa tunteiden verbaaliseen késittelyyn.
(Kokkonen & Kinnunen 2009, 146; Kokkonen 2010, 25.)

My®s joillakin muilla ryhmédn osallistuneilla lapsilla todettiin olevan
tunteiden sddtelyyn liittyvdd ylisddtelyn pulmaa, kuten esimerkiksi
“keskenerdisen” prosessin saavuttaneilla Jannella ja Mikolla seké ”aaltoilevan”
prosessin saavuttaneella Emmilld. Katrin tunteiden sditelyn vaikeudet olivat
vield Jannen, Mikon ja Emmin vaikeutta vakavampia, silld Katrin toiminnassa
korostui oman pahan mielen purkaminen toisten lasten suuntaan. Katri koki
mahdollisesti negatiiviset tunteet niin pelottaviksi, ettei hdn kyennyt
kédsitteleméddn niitd ja omaa oloaan helpottaakseen hdn aiheutti pahaa mieltd
toisille lapsille. Téllainen kdyttdytyminen oli Katrin kohdalla kuvaavaa niin
Lato-ryhmassa kuin luokkatyoskentelyssa seké vilituntitilanteissa.

Kokkosen (2010, 19-20) mukaan tunteiden saddtely pyrkii suuntaamaan
yksilon kokemat tunteet kohti tasapainotilaa, silld tasapainon vallitessa
ihmisen toimintakyky voi olla parhaimmillaan. Jos ihminen ei kykene
kokemaan tasapainoa, vaan tunnetilat kohtaavat hédnet liian voimakkaina ja
pitkdkestoisina, vaikuttaa timd Kokkosen mukaan myds ihmisen
mahdollisuuteen kokea mielihyvad. Katrin kdyttdytymiselle ominaista oli, ettei
hén suonut itselleen mielihyvdan kokemuksia, silld esimerkiksi hantd
kehuttaessa hin ei useinkaan ottanut kehua vastaan. Negatiivisten tunteiden
kieltdminen ja niiden muuttaminen teeskennellyksi iloksi lisdsi myds huolen
aihetta siitd, kuinka rajallista Katrin mielihyvin kokeminen olikaan, silld
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tdménkaltainen tekaistu ilo ei voi tuottaa kokijalleen samanlaista mielihyvaa
kuin aito ja rehellinen ilo.

Empatiataito. Katrin aito ilo ilmeni sekd ryhméssd ettd Iuokassa
kilpailutilanteissa, jolloin hén voitti jonkun toisen. Katrilla oli taipumusta
kilpailla toisten lasten kanssa my®os sellaisissa asioissa, joille kilpailu ei ole
ominaista. Voittaessaan toisen lapsen esimerkiksi jossakin
liilkuntasuorituksessa, Katri ei kyennyt saamaan tdstd tarvittavaa mielihyvan
kokemusta, vaan voiton kokemukseen yhdistyi hédvinneelle lapselle
ilkkuminen. Tamid esimerkki kertoo Katrin kayttdytymisessd havaittavissa
olevasta itsekkyydestd. Tamédn itsekkddn toiminnan taustalla olivat
mahdollisesti heikot empatiataidot.

Muun muassa Kalliopuska (1997, 16-17, 83) liittdd empatian taitoon
epditsekkyyden, auttavaisuuden sekd yhteistyohalukkuuden toisten kanssa
toimimiseen. Katrin kohdalla kaikissa ndissd empatian taitoon kuuluvissa
ominaisuuksissa oli heikkoutta. Itsekds toiminta nédkyi Katrin prosessissa niin
ryhmaéssé kuin luokkatydskentelyssd. Luokanopettajan mukaan Katri tunnisti
toisten lasten tunteet ja pahan mielen, mutta empaattiseen reaktioon Katri
kykeni vain silloin, kun hénelld itsellddn oli siihen varaa. Katrin empatian
osoittaminen toiselle oli siis paljolti kiinni esimerkiksi Kauppilan (2006, 186) tai
Talibin (2002, 61) painottamasta motivaatiosta, joka aiheuttaa toimintaa
empatiaa kokevassa ihmisessd toisen ihmisen auttamiseksi. Katrin prosessissa
tdmé& motivaatio ei ollut vahva ja ndin ollen empaattinen kiyttdytyminen toisia
lapsia kohtaan oli harvinaista. Kun Katri osoitti ryhméssd empatiaa muita
kohtaan esimerkiksi ristiriitatilanteissa, jdi timéa sindnsd myonteinen toiminta
vaillinaiseksi, silldi hdn ei kyennyt myontdm&ddn virheitd omassa
toiminnassaan. Tamén lisdksi Katrin prosessissa oli kuvaavaa haluttomuus
toisten auttamiseen sekd haluttomuus toimia yhteistyossd toisten lasten
kanssa. Projektin aikana Katrilla oli yksi ryhmaldinen, jonka seuraan hén usein
hakeutui, mutta jonka kanssa mys usein ajautui konflikteihin.

Katrin empatiataidon pulmia voidaan pitdd vakavampina kuin muilla
ryhméén osallistuneilla lapsilla, silld hanen empatiataidottomuuteensa liittyi
tahallista toisten lasten loukkaamista toisin kuin muilla ryhmaldisilld. Tama
nikyi Katrin toiminnassa sanallisena satuttamisena sekd kostamisena ennen
Lato-ryhméddn osallistumista, sen aikana ja ryhmédn toiminnan pé&dttymisen
jdlkeen. Lisédksi Katrilla oli vaikeuksia niin omien tunteiden tunnistamisessa
kuin myo6s vakavia pulmia tunteiden sddtelyssda. Tama tukee mm. Hoffmanin
(2000, 4, 30) nikemystd tunnetaitojen kokonaisvaltaisuudesta, silld Katrinkin
prosessista on selvasti havaittavissa, ettei hidn kykene tunteiden saddtelyn tai
empatian taidon kehitykseen, silld hdn ei kykene vield tunnistamaan edes
tarvittavalla tavalla omia tunteitaan saati késittelemdan niita.

7.5 Eritasoiseen hyotymiseen vaikuttaneet tekijit ryhmdssdi
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Loytamiemme prosessityyppien mukaan ryhmén toiminnasta hyotyivat eniten
Jenni, Emmi, Mikko ja Janne, silld he omaksuivat ryhmén toiminnan aikana
omaan Kkidyttiytymiseensd sellaisia taitoja, joista hyotyivdt myos
kouluymparistossd. Ndistd neljéstd lapsesta prosessin voidaan todeta olevan
edistyksellisin Jennin ja Emmin kohdalla, joiden kohdalla oli havaittavissa
myonteistd kehitystd yhdelld tai useammalla sosioemotionaalisen taidon
alueella. Eritasoista hyotymistd tarkasteltaessa on huomionarvoista, ettei
aineistosta 16ydy mainintoja hyotymistd heikentédvistd tekijoistad juuri Jennin ja
Emmin kohdalla. Ndiden kahden tyton kohdalla voidaan siis kuvata vain niitd
tekijoitd, jotka ovat vaikuttaneet positiivisesti heiddn monipuoliseen
hy6tymiseensd ryhmén toiminnasta.

Ryhmé&édn osallistuneista ”aaltoilevan” prosessityypin lapsista Juha ja
Kristiina edistyivdt ryhmén toiminnan aikana itsesddtelyn taidoissa, mutta
luokanopettaja ei ndhnyt heiddn kayttaytymisessddan luokkatilanteissa
positiivisia muutoksia. “Keskenerdisen” prosessityypin saavuttaneilla Jannella
ja Mikolla luokanopettaja ndki positiivisia muutoksia kouluympéristossa,
mutta he eivdt kyenneet kehittdiméddn toiminnan aikana tutkimiamme
sosioemotionaalisia taitoja. ”Edistymittoman” prosessin kokenut Katri ei
kyennyt kehittdmddn projektin aikana sosioemotionaalisia taitojaan, eikd
luokanopettaja ndhnyt hidnen toiminnassaan positiivisia muutoksia luokan
tasolla. Ndiden viiden vahiten ryhmén toiminnasta hyotyneen lapsen kohdalla
heidan vaihtelevan eritasoiseen hyttymiseen sovelletun sosiodraaman
kaytostd on nihtdvissd useita selittiavid tekijoitd. Kuvaamme seuraavaksi niitd
tekijoitd, joiden huomasimme vaikuttaneen lasten prosesseihin ja Lato-ryhmén
toiminnasta hyotymiseen. Joidenkin tekijéiden kohdalla huomasimme saman
tekijan vaikuttaneen toisiin lapsiin positiivisesti ja toisiin negatiivisesti.
Pyrimme erittelemddn myos nama tekijat.

Hyétymisti heikentivit tekijit

Heikko sosioemotionaalisten taitojen lidhtotaso. Heikkoon sosioemotionaalisten
taitojen  lahtotasoon liittyvdt heikot itsesddtely-, vuorovaikutus- ja
empatiataidot. Suurimmat itseséddtelyn vaikeudet lasten ldhtstilanteessa olivat
”aaltoilevan” prosessityypin Juhalla ja Kristiinalla, sekd ”edistyméttoméan”
prosessityypin Katrilla, joiden voidaan my®s sanoa hyotyneen ryhmén
toiminnasta kaikkein heikoiten. Heilld itsesddtelyn vaikeuksiin liittyi
impulsiivisuutta, keskittymisvaikeuksia ja wusein hyvin riehakasta
kayttaytymistd. Sovelletun sosiodraaman toimintamuoto perustuu vapaaseen,
lasten  itsensd  kehittiméddn  leikkiin = sekd  mielikuvitukselliseen
roolityoskentelyyn. Juhalla, Kristiinalla sekd Katrilla itsesddtelyn taidoissa
esiintyneet ongelmat ennen ryhmééan osallistumista ja sen aikana vaikeuttivat
suuresti heiddn toimimistaan ryhman luovissa leikkitilanteissa, silld he eivat
osanneet sdddelld kayttaytymistdaan tilanteen edellyttdmalld tavalla.

”Ryhminohjaaja: No Juhahan juos sielld niitd karkuun kokoajan, et ei

sithen kukaan saanut kontaktia. Ja se oli ihan silleen et se vaan juos ja
huus koko ajan ettei kukaan ees pystynyt sanoo sille mitddn.”
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Myos “keskenerdisen” prosessityypin saavuttaneilla Jannella ja Mikolla
todettiin ldhtotilanteissaan itsesdédtelyn vaikeutta, mikd nakyi vetdytyvyytend
sosiaalisissa tilanteissa. Tamdnkaltaisella itsesddtelyn vaikeudella on myds
vaikutuksensa ryhmédn toiminnasta hyotymiseen, silld Jannen ja Mikon
kohdalla vetdytyvd toimintamalli esti vuorovaikutustaitojen kehittymistd,
joiden nahtiin olevan poikien kohdalla varsin puutteelliset ryhmén toiminnan
aikana. Myo6s Katrin kohdalla, jonka ldhtotilanteessa yhdistyivat
kayttaytymisen  sddtelyn  sekd  tunnetaitojen  vaikeudet,  nihtiin
vuorovaikutustaitojen puutetta.

Sovelletun sosiodraaman tydmuoto pohjautuu vuorovaikutuksellisille
harjoituksille, joissa muiden ryhmdldisten tuki ja osallistuminen ryhméssa
suoritettaviin  leikkeihin ja  rooliharjoituksiin ovat avainasemassa.
Tamankaltaisen luovan toiminnan voidaan ndhda sopivan lapsille, jotka eivat
karsi vuorovaikutustaitojen puutteesta, vaikeuksista kayttdd mielikuvitusta tai
yhteistoiminnan pulmista. Ndiden kolmen tekijan néhtiin tuoneen vaikeutta
hyotyd ryhmaéssd tehdyistd harjoituksista ja ndin ollen ryhmén toiminnasta
hyotyminen jdi heikoksi niilld lapsilla, joilla nditd vaikeuksia havaittiin.
Vuorovaikutustaitoihin  liittyvistd  vaikeuksista ryhmaldisistd — kédrsivat
"edistyksettomdn” prosessin saavuttanut Katri, “aaltoilevan” prosessityypin
Juha, sekd  “keskenerdisen”  prosessityypin = Janne ja  Mikko.
Vuorovaikutustaitojen puute heijastui Jannen, Mikon ja Katrin kohdalla usein
vaikeutena toimia leikissd, silld heille osanottaminen vertaisten
vuorovaikutustilanteisiin  tuotti hankaluuksia. N&din ollen puutteelliset
vuorovaikutustaidot myos hankaloittivat heiddn hyotymistdan projektin
toiminnasta. Mielikuvituksen ja sitd myotd leikkitaitojen havaittiin olevan
puutteelliset jo mainitsemillamme Katrilla sekd Jannella.

Puutteellisilla empatiataidoilla havaittiin yhteyttd ryhmén toiminnasta
hyotymiseen. Viidelld (Katri, Juha, Kristiina, Janne ja Mikko) heikoimmin
hyotyneelld lapsella ei todettu olevan vahvaa kykyad empatiaan, eikd heiddn
ndhty kehittdneen tdtd taitoa ryhmén aikana. Juhan, Kristiinan ja erityisesti
Katrin kohdalla empatiataidon puutteeseen oli yhdistettdvissa itsekkyytts,
jonka Kalliopuska (1997, 16-17) ndkee olevan empatiaa voimakkaasti
heikentdvéd tekijd. Jannen ja Mikon heikot empatiataidot ndhtiin johtuneen
Poikkeuksen (2011) painottamien asiaankuuluvien mallien puuttumisesta,
jonka vuoksi he eivdt osanneet toimia empatiakyvystddn huolimatta
empaattisesti sitd vaativissa tilanteissa (Poikkeus 2011, 96).

Empatiataidon puutteella voitiin siis todeta olevan vaikutusta heikkoon
hyotymiseen ryhmén toimintamuodosta. Vain niilld lapsilla, joilla havaittiin
kyvyttomyyttd empaattiseen toimintaan, havaittiin myds heikkoa hyotymista
ryhmaén toiminnasta. Erityisen heikkoa tdimd hydtyminen oli Katrilla, Juhalla ja
Kristiinalla, joiden kyvyttomyys empaattiseen toimintaan ndhtiin osaltaan
johtuvan itsekkyydestd. Vain ndiden kolmen lapsen kohdalla positiivisia
muutoksia kayttdytymisessd kouluympéristossa ei havaittu lainkaan ryhmén
péédttymisen jalkeen.
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Mielikuvitustaitojen puute. FErityisen hankalaa leikissd toimiminen ryhmén
aikana oli Katrille ja Jannelle, joiden mielikuvitustaitojen todettiin olevan
hyvin rajalliset ennen ryhméén osallistumista sekd ryhmén toiminnan aikana.
Leikkitoiminta perustuu mielikuvitukselle ja ilman kykya siihen, oman leikin
kehittdminen on haasteellista tai jopa mahdotonta.

” Ryhmdnohjaaja: Ja sit md aattelen, et Jannehan putoo kesken kanssa.
Et jos siti ei kukaan muistuttele tai anna vinkkid niin sit se ottaa kirjan
ja alkaa lukee viileen rauhallisesti.”

“Ryhminohjaaja: Ei se (Janne) oikeen itse vie siti roolia eteenpiin.”

Katri ja Janne tarvitsivat ryhmin leikeissd usein virikkeekseen jonkun
konkreettisen apuvilineen, kuten kirjan tai roolivaatteen, jotta pystyivat
osallistumaan leikkiin. He my®os usein jumittuivat vain leikin suunnitteluun
juuri esimerkiksi tarkastelemalla pitkdan leikin virikkeellistamiseksi
tarkoitettuja vaatteita ja kankaita tai unohtumalla lukemaan mieluisaa kirjaa
muiden lasten leikkiessa.

“Ryhminohjaaja: Musta tindin taas sen leikki oli vihin sellaista, ettd
se ois vaan penkonut niitd mun kasseja, se aina kaivoi sieltd jonkun
uuden asian ja se ei pysihtyny yhtdiin leikkimdin.

Suwi: Nii Katrilla on kokoajan uusi hattu tai hame.”

Niin Katrilla kuin Jannella saattoi olla paljon ideoita leikin varalle, mutta
heiddn puutteelliset leikki- ja mielikuvitustaitonsa estivdt toimimista
leikkitilanteissa.

Yhteistoiminnan vaikeus. Yhteistoiminnan vaikeutta tavattiin “aaltoilevan”
prosessityypin Kristiinalla sekd Jannella, jolla néhtiin ryhmin toiminnassa
kaikkia nditd kolmea vaikeutta. Namé kaikki kolme tekijad liittyvit kiintedsti
sujuvaan toimintaan leikkitilanteissa. Ryhmé&dn osallistuneilla lapsilla
edellytykset toimia leikkitilanteissa olivat hyvin vaihtelevat, silld ryhmén
toiminnan aikana edistyksellisimm&n kehityksen sosioemotionaalisissa
taidoissa saavuttaneilla Jennilld ja Emmilld ndiden kolmen leikkiin liittyneen
tekijan vaikeutta ei havaittu. Viidelld heikomman edistyksen ryhméssa
saavuttaneella lapsella edellytykset toimia leikissd olivat Jennid ja Emmia
vajavaisemmat, silld heilld kaikilla havaittiin vaihtelevasti vaikeuksia naissd
leikin sujumiseen kiintedsti vaikuttavissa tekijoissa.

Hyétymisti edesauttavia tekijoiti

Positiiviset kokemukset. Tamén tutkimuskysymyksen tarkastelussa tdhédn asti
julkituodut tekijat vaikuttivat p&ddasiassa negatiivisesti ryhmédn toiminnasta
hyotymiseen. Loysimme myo0s tekijoitd, jotka vaikuttivat myonteisesti
hyotymiseen joidenkin lasten kohdalla. Yksi ndistd tekijoistd oli ryhmaéldisten
saamat positiiviset kokemukset, joita olivat esimerkiksi ryhmissd koetut
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onnistumiset sekd ryhmin ohjaajalta saatu myonteinen palaute omasta
toiminnasta. Positiivisten kokemusten myonteinen vaikutus hyodtymiseen
nihtiin Jennilld, Emmilld, Juhalla, Jannella ja Mikolla.

”Suvi: Se (Janne) koki viime kerralla jonkun ahaa-eldmyksen.
Ryhmiinohjaaja: Niin koki ja nyt se jotenki uskaltaa sanoo asioitaan ja
ideoitaan.

Suwi: Joo ja sillai oma-aloitteisesti -- et ilman et sille pitid sanoa, et no
nyt kissa tekee néin

Ryhminohjaaja: Semmosta rohkeutta, oma-aloitteisuutta.”

Avoimuus. Toisena hydtymiseen myonteisesti vaikuttavana tekijand katsoimme
olevan joidenkin lasten toimimisessa esiin tulleen avoimuuden ryhmaén leikkia
ja harjoituksia kohtaan. Ryhmén toiminnasta eniten hyotyneet lapset Jenni,
Emmi, Mikko ja Janne pystyivdat kaikki toimimaan myds itselleen
epdmieluisissa rooleissa leikkien aikana, mikd puolestaan tuotti suuria
vaikeuksia ryhmaistd heikommin hyotyneille Katrille, Juhalle ja Kristiinalle.
Katri, Juha ja Kristiina eivét ldhteneet toimimaan ollenkaan epéamieluisissa tai
vieraissa rooleissa ja usein hdiritsivdit myos toisten ryhméldisten leikkid
tilanteissa, joissa olivat itse joutuneet kokemaan pettymyksen.

Tekijit, jotka lapsesta riippuen heikensivit tai vahvistivat hydtymistd

Luottamus aikuiseen. Luottamus aikuiseen oli myots yksi maédrittava tekija
eritasoista hyotymistd tarkasteltaessa. Luottamuksen aikuiseen néhtiin
puuttuvan kokonaan ryhmén toiminnasta heikoiten hyotyneelld Katrilla, kun
sen nihtiin olevan erityisen vahva ryhmastd parhaiten hyotyneelld Jennilla.
Myos “keskenerdisen” prosessityypin Mikolla havaittiin vahvaa positiivista
luottamusta aikuista kohtaan. Vahva luottamus aikuiseen auttoi Jennid ja
Mikkoa toimimaan ryhmaissé tehdyissd harjoitteissa, mika saattoi nikyad myos
siind, ettd juuri he kykenivdat toimimaan myos itselleen epémieluisissa
rooleissa. Varsinkaan ryhmaéstd parhaiten hyotyneelld Jennilld ei havaittu
hyotymistd haittaavia tekijoitd, jonka takia Jennin kokema hyodtyminen ja
kehitys ryhmdn toiminnan aikana voidaan ndhdd monipuolisena. Jennin
kehitys oli monipuolista, silld hian kykeni Lato-ryhmén aikana hyddyntdmé&an
parhaiten ryhmaén leikkitilanteet.

Toisten lasten vaikutus. Toisten lasten vaikutus oli ryhméssé joko hyotymista
heikentdvi tai edistdvé tekijd. Itseséddtelyn vaikeuksista karsivilld lapsilla toiset
ryhmadldiset saattoivat saada aikaan ndissd lapsissa riehaantumista ja
impulsiivista kdyttdytymistd, mikd heikensi suoriutumista ryhmén leikeissa ja
muissa ryhmatilanteissa. Toisten lasten vaikutus heikensi eniten niiden lasten
hyotymists, joilla oli hankalimmat itsesédételyn vaikeudet, eli Katrilla, Juhalla ja
Kristiinalla.

"Ryhminohjaaja: ~ Siltd  (Kristiing) tuleki ideoita ja se lihtee
kehittelemdiin.

81



Katariina: Nii, mut silld oli vaan tindin heikko piivi Katrin takia.”
”Ryhminohjaaja: Ne vaan silleen sintdilee yhdessd.”

”Aaltoilevan” prosessityypin Emmin ja “keskenerdisen” prosessin
saavuttaneella Mikolla toisten lasten vaikutus ja heiltd saadut kédyttaytymisen
mallit auttoivat heiddn toimimistaan ryhman leikeissd ja rooliharjoituksissa.
Tamdn huomion mukaan heiddn kohdallaan voidaan puhua toisilta
ryhmaldisiltda saadusta positiivisesta vaikutuksesta ryhmén toiminnasta
hyotymisessa.
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8 POHDINTA

8.1 Sosioemotionaalisten taitojen kehittyminen sosiodraamaa
hyddyntivissd lasten toiminnallisessa pienryhmdssdi

Tamian tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella lasten sosioemotionaalisia
taitoja ja niiden kehittymistd alkuopetuksen oppilaille jarjestetyssd
toiminnallisessa ~ pienryhmaissd, jonka toiminta pohjautui sovelletun
sosiodraaman menetelmiin. Tarkastelimme ensinndkin siti, kuinka lasten
itsesddtely- ja tunteiden sddtelytaidot, tunteiden tunnistamisen taito ja
empatiataidot  kehittyivdit = ryhmdn  toiminnan  aikana.  Toisena
tutkimuskysymyksend tarkastelimme, siirtyvédtko ryhmédssd opitut taidot
kouluymparistoon, kuten luokassa tapahtuviin oppimistilanteisiin tai
valituntileikkeihin. Kolmanneksi tarkastelimme, miksi lapset hyotyivat
toiminnallisesta ryhmasté ja sen tyomuodoista eritasoisesti.

Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, ettd toiminnallisen pienryhmén avulla
on mahdollista tukea lasten sosioemotionaalista kehitystd, vaikka ryhmé&an
kuuluneiden lasten vililla kehitys tarkastelemissamme sosioemotionaalisissa
taidoissa oli hyvin vaihtelevaa. Monipuolisimmin nédissd taidoissa kehittyi
Jenni, jonka prosessin nimesimme “edistyneeksi”. Hieman lievemmin
kehittyneet lapset yhdistimme “aaltoilevaksi” prosessityypiksi. Kaksi
ryhméssd ollutta poikaa hyotyivat ryhmédn toiminnasta, mutta heiddn
kohdallaan olisi ollut tarpeellista jatkaa ohjattua toimintaa pidempaan. Heiddn
prosessinsa nimesimme “keskenerdiseksi”. Viahdisin kehitys ndkyi Katrin
prosessissa, jonka nimesimme “edistymittoméksi”, koska  hinen
toiminnassaan niin ryhmaén tasolla kuin luokassakaan ei ndhty edistymistd
sosioemotionaalisissa taidoissa.

Taman tutkimuksen ldhtokohtana oli siis kiinnostuksemme sosiaalisia ja
emotionaalisia taitoja kohtaan, joita tdssd tutkimuksessa kutsumme
sosioemotionaalisiksi ~ taidoiksi. = Pyrkimyksendmme oli tietimyksen
laajentaminen siitd, kuinka voisimme edist4d4 sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
tiarkeind pidettyjen sosioemotionaalisten taitojen kehittymista.
Tutkimuskohteena olleessa Lato-ryhmdssd pyrittiin edistimddn toimintaan
osallistuneiden lasten vuorovaikutustaitoja koulussa. Taméd tavoite toteutui
neljan lapsen kohdalla, silld luokanopettajien mukaan Jennin, Emmin, sekd
Jannen ja Mikon sosiaalisen vuorovaikutuksen laatu oli ryhmén toiminnan
myotd kehittynyt myonteisesti.
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Emmin, Jannen ja erityisesti Jennin kohdalla namaé positiiviset muutokset
ndhddan monipuolisempina kuin Mikon kohdalla, jonka kayttdytymistd vield
projektin  jdlkeenkin leimasi vetdytyvyys samanlaisen prosessityypin
saavuttanutta Jannea enemmaén. Jennin, Emmin ja Jannen vuorovaikutuksen
kehittymisessd luokassa oli yhtenevédisyyksid tunnetaitojen alueella. Ensiksikin
ndille kolmelle lapselle oli yhteisti taito tunteiden verbaaliseen kuvaamiseen ja
kasittelyyn, jonka Isokorpi (2004, 24-25) ndkee tdrkednd kykynd omien
tunteiden tunnistamisen taidossa. Jennilld tdma taito oli kehittynyt jo ennen
projektia, jota han pystyi hyddyntaméaan ja todennikoisesti sen myotd myos
kehittdmédn ryhmén toiminnan myo6td. Emmille ja Jannelle omien tunteiden
verbaalinen kuvaaminen tuotti vaikeuksia ennen ryhman aloittamista, mutta
he kykenivit saavuttamaan myo6s luokanopettajan ndkokulmasta kehitystd
talld alueella ryhmén toiminnan aikana.

Keltikangas-Jarvinen (1994, 37) nidkee, ettd onnistuneeseen
vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa vaikuttaa siihen osallistuvien
henkilciden kokema itsevarmuus tilanteessa. Jokainen néistd neljdstd lapsesta
koki ryhmin toiminnan aikana monia positiivisia kokemuksia leikeissd ja
roolityoskentelyssd, mikd on tuonut heille varmuutta omaan toimimiseen ja on
auttanut itsetunnon suotuisaa kehittymistd. Edistyneimmén prosessin
saavuttanut Jenni on pystynyt ryhmén toiminnan jdlkeen jopa laajentamaan
toveripiiriddn  kehittyneiden tunnetaitojensa ja entistd paremman
itsevarmuutensa avulla.

Empatiataidon todettiin olevan yhteydessd luokanopettajien kokemaan
projektin onnistumiseen. Kaikilla niilld lapsilla, joilla luokanopettajat nakivat
Lato-ryhmdn  pddttymisen  jdlkeen  positiivisia ~ muutoksia  lasten
kayttaytymisessd luokkaympdristossd, empatiataidon voidaan ndhda
kehittyneen projektin aikana. N4itd lapsia ryhmdssd olivat “edistynyt” Jenni,
“aaltoileva” Emmi, sekd “keskenerdiset” Janne ja Mikko. Ndilld lapsilla
empatiataidot edistyivat hieman eri tavoin, mutta jokaisella heistd oli
jonkinasteinen kyky empaattiseen, epéitsekkédseen kayttaytymiseen.

Myos “aaltoilevan” prosessin saavuttaneella Kristiinalla luokanopettaja
naki lievdd empatiataidon kehittymista. Kristiinan kohdalla my6s toiminnan
helpottuminen luokkaympdéristossd parantui aggressiivisen kdyttdytymisen
poisjddnnin ansiosta. Tamédnkin havainnon myotd empatian taidolla ja
suotuisalla kayttdytymiselld luokkatilanteissa voidaan todeta olevan yhteytta.
Kristiinan kohdalla empaattinen kayttdytyminen luokan tilanteissa oli naita
muita neljdd empatian taitoa kehittanyttd lasta enemmain kiinni hdnen omasta
motivaatiostaan, joten luokanopettaja ei havainnut myoskéddn Kristiinan
toimimisessa luokkaympaéristossd yhtd edistyksellisid positiivisia muutoksia
kuin muun neljin empatiataitoaan kehittineen lapsen kohdalla.

Saamissamme tutkimustuloksissa on havaittavissa selkedsti tunnetaitojen
alueen tekijoiden kiinted yhteys toisiinsa. Esimerkiksi “keskenerdisen”
prosessityypin kohdalla nihtiin heikohkoa kehitystd empatian taidoissa sekd
tunteiden sddtelyssd, silli prosessityypin poikien omien tunteiden
tunnistamisen taito ei ollut vield kovin kehittynyttdi. Muun muassa Hoffman
(2000, 4, 30) ndkee tunteiden sdidtelytaidon ja empatiataidon kehittyvan omien
tunteiden tunnistamisen taidon pohjalle. Tamd huomio kertoo tdrkedd
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sanomaa tunnetaitojen vaiheittaisesta kehittymisestd. Huomion mukaan
tunteisiin liittyvien perustaitojen tdytyy olla kehittyneet tietylle tasolle, jotta
vaativammat tunnetaidot pystyvit rakentumaan niiden pohjalle. Tami tieto
auttaa lapsen kasvatukseen osallistuvia henkilitd ymmartamaan
monipuolisen tunnetaitojen harjoittamisen merkityksen silmaélld pitden
esimerkiksi lapsen koulupdrjddvyyttd tai menestymistd myohemmaéssd
elamaéssa.

Itsesddtelyn nakokulmasta lasten kehityksessa oli sekd yhtdldisyyttd ettd
eroavaisuutta. Suurin yhtildisyys oli pettymysten sietoon liittyvd kehitys.
Ennen projektin alkua mainittiin jokaisen lapsen lihtotasokuvauksessa, ettd
pettymysten sietdmisessé oli vaikeutta. Aro (2011) toteaa, ettd hankalat tunteet,
kuten pettymys voivat muodostaa haasteen tunteiden ja kédyttdytymisen
sddtelylle. Onnistunut itsesddtely kuitenkin tarkoittaa sitd, ettd yksilo
ymmaértdd ja hyvéaksyy tunnekokemuksensa ja pystyy toiminaan siitd
huolimatta tilanteeseen sisiltyvien tavoitteiden mukaisella tavalla. (Aro 2011,
10-12.) Monien lasten kohdalla huomattiin, ettd pettymykset tuottivat esteen
toimintaan osallistumiselle.

Jopa viiden lapsen kohdalla luokanopettajat sanoivat projektin jalkeen,
ettd pettymysten sieto oli jollain tavalla helpottunut. Ryhmisséd toteutettu
leikki mahdollisti monenlaiset neuvottelu- ja suunnittelutilanteet rooleihin ja
leikin sisdltoon liittyen, jossa osa lapsista on pddssyt myos harjoittelemaan
pettymyksistd yli péddsemistd. Voidaan ajatella, ettd ryhmédssd koetut
onnistumiset pettymysten sietimisessd on motivoinut lapsia myos muissa
ympaéristoissd harjaannuttamaan pettymysten kasittelyd. Eklundin ja Heinosen
(2011, 226) mukaan koettujen pettymysten kautta on my6s mahdollista
opetella tunnistamaan kielteisid tunnetiloja ja hallitsemaan niitd. Lisdksi
lapsilla vertaisryhméén integroituminen (Salmivalli 2005, 137) ja juuri rooli- tai
sosiodraamallinen leikki mahdollistaa monipuolisen sosioemotionaalisten
taitojen harjoittelemisen (Ashiabi 2007, 201; Eklund & Heinonen 2011, 226),
minkd voimme huomata tuottaneen oppimista myos tdssa ryhmaéssa.

Itsesddtelyn pulmiin liittyy myos aggressiivisuuden esiintyminen
riitatilanteessa, jota esiintyi kolmella ryhméén osallistuneella lapsella ennen
ryhmdn toimintaa. Kahdella heistd aggressiivinen kéayttdytyminen oli
luokanopettajan mukaan jadnyt pois ryhmén toiminnan aikana. Vain Katrilla,
jonka prosessissa emme ndhneet edistymistd sosioemotionaalisissa taidoissa,
aggressiivinen kdyttaytyminen jatkui myos projektin jalkeen. Néaiden lisaksi
yhden lapsen kohdalla mainittiin, ettd hidn oli oppinut toimimaan rakentavasti
ristiriitatilanteissa ja yhden lapsen keskittyminen luokassa parantui projektin
myotd. Nadiden lasten kohdalla voidaan olettaa, ettd he ovat ryhmén toiminnan
aikana pystyneet luomaan tunteiden ja kadyttdytymisen sddtelyn strategioita,
joiden kdyttoonotto on onnistunut myds luokka- ja valituntiympéristdissa
(Eisenberg ym. 1997, 131-132).
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8.2 Sosioemotionaalisten taitojen kehityksen nikyminen
kouluympidristossd

Yhtend Lato-ryhmén toiminnan tavoitteena on helpottaa koulujen arkea
ja tukea opettajien tyotd oppilaiden parissa. Niin itsesddtelyn kuin
tunnetaitojen on todettu olevan yhteydessd lasten akateemisiin taitoihin ja
koulumenestykseen sekd taitavaan toimimiseen vertaisten kanssa. Ndin ollen
halusimme tutkimuksessamme tarkastella, helpottuuko lasten toimiminen
luokassa ryhmddn osallistumisen my6td. Ryhmidn toiminnan né&htiin
hyodyttavan luokkatydskentelyn ndkokulmasta eniten niitd lapsia, joilla ei
ollut vakavia puutteita itsesddtelyn alueella. Vain niiden kolmen lapsen
kohdalla, joilla havaittiin ldhtotilanteessa vakavia itsesddtelyn vaikeuksia,
luokanopettajat eivat ndhneet muutosta luokassa tai vilituntitilanteissa
tapahtuvassa toiminnassa.

Lisdksi totesimme “keskenerdisen” prosessityypin kohdalla toiminnan
hyodyttineen Jannen ja Mikon toimimista luokka- ja vilituntitilanteissa, silld
ryhméssda he oppivat erilaisia sosiaalisia- ja vuorovaikutustaitoja.
Luokanopettajien mukaan pojat olivat reipastuneet ja kehittyneet tunnetaitojen
alueella, mikd oli helpottanut opettajien toimimista poikien kanssa.
Tunnetaidot ovat kiinted osa ihmisen sosiaalista kompetenssia. Sosiaaliselta
kompetenssiltaan heikoilla lapsilla ndhdddn olevan myos muita lapsia
heikommat sosiaaliset mallit toimia vuorovaikutuksessa. (Junttila 2010, 35.)
Ryhmén toiminnan aikana Janne ja Mikko pystyivdat kehittdmaan
tarvitsemiaan malleja, joiden loytymisen ansiosta heiddn osallistumisensa
vuorovaikutustilanteisiin on helpottanut.

”Aaltoilevan” prosessityypin lapsista, ainoastaan Emmin kohdalla
luokanopettaja havaitsi positiivisia muutoksia. ”Aaltoilevista” Emmilld oli
lievimmat itsesddtelyyn liittyvit vaikeudet, jonka ajattelemme tukeneen hinen
myonteistd kehitystddn. Luokanopettajan mukaan Emmin kehitys ndkyy
erityisesti hédnen rakentavassa vuorovaikutuksessa toimiessaan vertaisten
kanssa.

Ainoan “edistyneen” prosessityypin saavuttaneen lapsen, Jennin,
kohdalla luokanopettaja niki erityisesti tunnetaitojen monipuolista kehitystd
my0s luokan tasolla ja vélituntiymparistossd. Opettajan mukaan timé Jennin
monipuolinen  kehitys on helpottanut suuresti Jennin toimintaa
vuorovaikutuksessa ikdistensd kanssa, mikd ndkyi muun muassa kaveripiirin
laajentumisena sekd kehittyneend ja monipuolistuneena vuorovaikutuksena
erityisesti tyttdjen kanssa.

Johtopé&itoksend voimme todeta, ettd lapsen sosioemotionaalisten taitojen
kehittymiseen lasten toiminnallisessa pienryhmissd vaikuttavat monet eri
tekijat niin ryhmaéssd kuin sen ulkopuolella. Tutkimukseen osallistuneiden
seitsemin lapsen kohdalla niitéd tekijoitd olivat sosioemotionaalisten taitojen
lahtotilanne, ryhméssd kdytetty toimintamuoto sekd ryhmdn muiden lasten
vaikutus kuhunkin lapseen. Ryhman hyodyttavyyttd on kuitenkin haastavaa
arvioida vain nédiden tekijoiden pohjalta, silld lapsen kehitykseen vaikuttavat
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myos monenlaiset ryhmén ulkopuoliset seikat, kuten kotiymparisto,
toverisuhteet ja elamantilanne.

Lisdksi ryhmén toiminnan rajoittuminen kahdentoista viikon jaksoksi
nahtiin yhtend vaikuttavana tekijand varsinkin “keskenerdisen” prosessityypin
lapsilla. Nédiden poikien kohdalla olisi ollut hyodyllistd jatkaa toimintaa
pidempédn, jotta heiddn kehityksensd olisi yltdnyt sosioemotionaalisten
taitojen alueelle, nyt kehityksen jaddessad vain sosiaalisten perustaitojen tasolle.
Ryhmén hyodyttavyyden arviointia hankaloittaa myos se, etteivét kehittyneet
taidot tai ryhmén toiminnasta saatu hyoty ndy vélttamatta vélittomasti lapsen
toiminnassa, vaan voi olla, ettd ryhmén toiminnasta saatu hyoty tulee esille
vasta tulevaisuudessa.

8.3 Lasten eritasoinen hydtyminen pienryhmin toiminnasta

Kolmas tutkimuskysymyksemme liittyi siihen, miksi jotkut ryhmin
lapsista hyotyivét toisia lapsia enemmén ryhmdn toiminnasta ja pystyivat
eritasoisesti kehittdmé&dn tarkastelemiamme sosioemotionaalisia taitoja.
Loysimme aineistosta useita lasten hyotymiseen vaikuttaneita tekijoita.
Olemme jaotelleet ndma tekijat hyotymistd heikentdviin ja hyotymistd
edistdviin tekijoihin sekd tekijoihin, jotka lapsesta riippuen joko edistivit tai
heikensivit ryhmén toiminnasta hyotymista.

Lasten ldhtotilanteissa oli vaihtelua taitotasoissa sosioemotionaalisten
taitojen alueella sekéd valmiuksissa toimia erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa.
Hyotymista heikentavét tekijdt liittyivat enimmékseen lasten ldhtotilanteisiin.
Yksi ndistd tekijoistd oli itsesddtelyn vaikeudet, joiden todettiin hankaloittavan
lasten leikkiin osallistumista. Myos Lehtinen, Turja ja Laakso (2011, 236, 250)
ovat todenneet, ettd itsesddtelyn monenlaiset vaikeudet voivat tuottaa
vaikeuksia lasten leikkitoiminnassa. Lasten, joilla oli pulmia itsesadételyssd, oli
haastavaa keskittyd ryhméssd toteutettuun leikkiin ja toimia tilanteisiin
sopivin tavoin. Heille myos leikkitilanteissa vastaan tulleet pettymykset
hankaloittivat leikin jatkamista ja toisten lasten kanssa toimimista. Myos
itsesddtelyn pulmiin liittyvan vetdytyvyyden huomattiin heikentdvén Jannen ja
Mikon hyotymistd pienryhméssd toteutetusta leikistd. Heiddn kohdallaan
vetdytyvyys esti leikkiin osallistumista ja ndin myos erilaisten roolien ja
sosioemotionaalisten taitojen harjoittelu ryhmassa jai vahalle.

Katrilla ja Jannella todettiin mielikuvitustaitojen puutetta, joka
hankaloitti heidén leikkidédn. He usein tarvitsivat toista henkiloa tai aikuista
viemddn heiddn leikkiddn tai roolihahmoaan jollain tavalla eteenpdin. Myos
vuorovaikutustaitojen puutteen ndhtiin heikentdvan Katrin, Juhan, Jannen ja
Mikon hyotymistd ryhmédn toiminnasta. Heiddn toiminnassaan huomattiin
usein vaikeutta liittyd toisten lasten seuraan, pddstd vuorovaikutukseen tai
sdilyttdd jo syntynyt vuorovaikutusyhteys. Taman vuoksi he jdivat monesti
my06s ryhmissd ulkopuolisiksi. Kristiinan ja Jannen kohdalla totesimme
yhteistoiminnan vaikeuden hankaloittaneen heiddn leikkidan ja n&in
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heikentdneen heiddn hyotymistdan ryhmédn toiminnasta. Vertaisryhméadn
integroituminen  vaatii lapsilta erilaisia sosiaalisia taitoja, kuten
vuorovaikutustaitoja, seuraan liittymisen taitoja sekd  sosiaalisen
ymmadrtdmisen taitoa (Laine 2005, 115; Poikkeus 2008, 126; Salmivalli 2005,
137). Katrin, Jannen, Juha, Mikon ja Kristiinan kohdalla ndiden taitojen
puutteet hankaloittivat leikkiin ryhtymistd ja ryhmédssd toimimista.
Huolettavaa on se, ettd jos lapsi jatkuvasti jad vertaisryhméan ulkopuolelle, jad
hin myos paitsi sosiaalisten taitojen harjoituskentédstd, jossa hanen olisi
turvallista opetella muiden ihmisten kanssa olemisen taitoja.

Viiden lapsen kohdalla havaittiin empatiataitojen puutetta, jonka
huomasimme olevan myos yhteydessd ryhmén toiminnasta hyotymiseen.
Juhan, Kristiinan ja Katrin kohdalla empatiataitojen puute nékyi itsekkyytend,
kun taas Jannen ja Mikon kohdalla arvelimme heiltd puuttuvan erilaisia
malleja empaattisesta toimimisesta. Namd viisi lasta ovat myos ryhman
toiminnasta heikoiten hyotyneet lapset. Heilld ei ryhmédn toiminnan aikana
my0skédan ndhty empatiataitojen kehittymista.

Monen  tekijin  liittyessd lasten  haastaviin  ldhtotilanteisiin
sosioemotionaalisten taitojen kohdalla, on kohtuullista pohtia sitd, millaisista
lahtokohdista tulevia lapsia ryhmdn toiminta todellisesti hyddyttda.
Tutkimustulostemme mukaan sovellettuun sosiodraamaan pohjaavasta
toiminnasta hyotyivit jollakin tavalla ryhmin seitseméstd lapsesta kuusi,
kaikki Katria lukuun ottamatta. Kuitenkin, mitd heikompi tai haastavampi
lapsen ldhtotilanne on ollut ennen ryhmaid, sitdi heikompaa on ollut myos
hyotyminen ryhmén toiminnasta. Voimme siis todeta, ettd ryhman toiminta
hyodyttdd eniten niitd lapsia, joilla haasteet tai puutteet itsesddtelyn ja
tunnetaitojen alueella eivdt ole kovinkaan suuret. Tédtd toteamusta tukee
huomio siitd, ettd ryhmédn toiminnasta eniten hyotyneelld Jennilld ei nédhty
ryhmidn alkaessa vaikeuksia itsesddtelyssd, vaan ainoastaan tunnetaitojen
alueella.

Hyotymistd edistdvid tekijoitd havaitsimme kaksi, positiiviset
kokemukset ryhméssd sekd avoimuus. Positiivisten kokemusten totesimme
motivoineen Jennid, Emmid, Juhaa, Jannea ja Mikkoa myos myothempéian
aktiivisuuteen ja yrittdmiseen ryhmdssd. Lisdksi onnistumisista saatu
myonteinen palaute rohkaisi lapsia toimimaan ryhméssd aktiivisemmin ja
avoimemmin. Avoimuus ryhmaéssd liittyi erilaisissa rooleissa toimimiseen.
Avoin ja rohkea heittdytyminen erilaisiin leikkeihin, rooleihin ja harjoituksiin
edisti niin Jennin, Emmin kuin Mikon ja Jannenkin hyotymistd. Vastaavasti
Katrin, Juhan ja Kristiinan hyotymistd nghtiin heikentdvdan heiddn
vastustamisensa epamieluisien roolien kohdalla.

Tekijdt, joilla oli joko positiivinen tai negatiivinen vaikutus lasten
hystymiseen olivat toisten lasten vaikutus sekd luottamus aikuiseen. Toisten
lasten vaikutus nédhtiin useimmiten negatiivisena tekijind niiden lasten
vuorovaikutuksessa, joilla oli itsesddtelyn pulmia. Leikissd tdméan ilmeni
toisten riehaannuttamisena tai &rsyttimisend, jolloin monien lasten leikki
héiriintyi. Toisaalta toisten lasten vaikutus nihtiin positiivisena Emmin ja
Mikon kohdalla, silld huomasimme heiddn saavan positiivisia toimintamalleja
muilta lapsilta muun muassa empaattisesta kdyttdytymisestd. Muun muassa
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Talib (2002, 61) painottaa juuri empatiataidon kehittyvan mielikuvien ja
mallioppimisen myota.

Toisten lasten vaikutukseen liittyen ajattelemme, ettd Jennin hyotyminen
johtuu osittain my0s siitd, ettd hidnelle ryhmddn valikoituneet lapset eivét
olleet ennestddn tuttuja. Muilla lapsilla oli ryhméssd joku entuudestaan tuttu
lapsi, esimerkiksi luokkatoveri, jolloin heilld ei ollut mahdollisuutta aloittaa
toimintaansa ryhméssd niin sanotusti “puhtaalta poydalta”. Arvelemme, ettd
tdmaén kaltaisissa pienryhmisséd on lapselle eduksi, jos ryhmaéssa olevien lasten
kesken ei ole jo vakiintuneita toimintamuotoja tai rooleja. Lasten tuntiessa
toisensa entuudestaan, voivat vddrdt toimintamallit tai roolit siirtyd myos
ryhmén toimintaan, lasten odottaessaan toisiltaan tietynlaista kdyttaytymista.

Luottamus aikuiseen ndhtiin heikentdvana tekijand Katrin kohdalla, jolle
luottaminen tuotti suuria vaikeuksia. Vastaavasti Jennin ja Mikon luottamus
aikuiseen hyoddytti heitd, silld se auttoi heitd toimimaan erilaisissa leikeissa ja
harjoituksissa aikuisten antamien ohjeiden ja vihjeiden mukaan.

Kuten olemme jo aikaisemmin todenneet, vaikuttaa lasten
sosioemotionaaliseen kehitykseen monenlaiset niin sisdiset kuin ulkoisetkin
tekijdt. Sen vuoksi on haastavaa arvioida yhden tekijan, kuten timan ryhman
vaikutusta lapsen kehitykseen. Voi my0s olla, ettd kaikki ryhméssd opitut
taidot tai ryhman hyodyttavyys tulee toisilla lapsilla esiin vasta myShemmin.
Myo6hemmin esiin tulevaa hydtymista ei tdssd tutkimuksessa ollut mahdollista
tutkia.

Lato-ryhmissd kéytetyssd sovelletussa sosiodraamassa korostettiin
mielikuvituksellista toimintaa, jonka pohjalle roolityoskentely mahdollistui.
Sovelletussa sosiodraamassa uskotaan onnistuneen luovan toiminnan
tarjoavan lapsille onnistumisen kokemuksia ja malleja hyvé&an kayttaytymiseen
ja toimintaan. Kaikkien ryhmddn osallistuneiden lasten kohdalla
mielikuvitusta vaatinut toiminta ei ollut ongelmatonta ja ndin ollen myds
ryhméstd saadut onnistumisen kokemukset olivat véhdisempid. Heiddn
kohdallaan myos ryhméssa harjoitellut mallit, joiden tarkoituksena oli lapsen
toiminnan helpottaminen esimerkiksi kouluyhteisdss4, jdivét heikoiksi.

Toisaalta yhtend sovelletun sosiodraaman tavoitteena oli myos
kuuntelutehtédvien ja rauhoittumisen onnistuminen. Tdmé onnistui esimerkiksi
"keskenerdisen” prosessityypin pojilta hyvin, mutta tuotti vaikeuksia
esimerkiksi osalle ”aaltoilevan” prosessityypin” lapsista, silld heilld oli
taipumusta impulsiiviseen kayttdytymiseen. ”Aaltoilevan” prosessityypin
lapset kykenivdt kuitenkin saavuttamaan kehitystd sosioemotionaalisten
taitojen alueella, johon vaikuttaa heiddn kykynsd mielikuvitukseen.
Mielikuvitusta kayttamalld leikkitilanteissa, he pystyivdt saavuttamaan
leikissd malleja, joita pystyivdt hyodyntdaméddn myds muussa toiminnassaan
ryhmdssd tai sen ulkopuolella. ”Aaltoilevan” prosessityypin lapsilla
aggression poisjddntid voidaan pitdd ainakin osittain mielikuvituksellisen
toiminnan tuloksena, silld ryhméssd harjoiteltiin leikin avulla, kuinka
riitatilanteissa voi toimia ilman vakivaltaa.

Niiden lasten kohdalla, joilla havaittiin vaikeutta kayttaa
mielikuvitustaan, harjoiteltujen mallien soveltaminen kaytintoon olisi pitinyt
olla korostetumpaa. He eivit ehkd ymmairtidneet ryhmén toiminnassa, miksi
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jotakin leikkid leikittiin, tai miksi leikissd esimerkiksi harjoiteltiin
kayttaytymistd juhlatilanteessa. Tam&d havainto korostui myods ryhmén
toiminnan paittyessd, silld osa sosioemotionaalisia taitoja kehittianeistd lapsista
pystyi itse kertomaan, kuinka he olivat kehittyneet kayttdytymisessaan. Yksi
”aaltoilevan” prosessityypin lapsi kertoi, ettd oli ryhmdssd oppinut, ettei
védlitunnilla saa kostaa nyrkilldi. Lapset, joilla oli vaikeutta kayttdd
mielikuvitusta, eivdt ndhneet ryhmén toiminnan péddttyessd itse omassa
toiminnassaan samanlaista kehitystd, tai eivdt ainakaan osanneet laajentaa
kehityksen tarkastelua muihin toimintaympaéristéihin. Heille ryhmén
toiminnassa olisi varmasti pitinyt korostaa, miksi jotakin asiaa opetellaan
yhdessd, ja miten tétd taitoa voisi hyodyntdd. Heiddn oman mielikuvituksensa
rajallisuuden vuoksi, he eivit kyenneet itse asiaa oivaltamaan.

8.4 Jatkotutkimusehdotukset

Lasten sosioemotionaalisia taitoja ja niiden kehitystd on syytd tukea, silld
niiden on todettu vaikuttavan niin lasten koulumenestykseen kuin
menestymiseen sosiaalisissa suhteissa (Kukkonen & Polkki 1996). Lapset, joilla
sosioemotionaalisten taitojen puutteet vaikuttavat sekd koulumenestykseen
ettd sosiaalisiin suhteisiin, ovat suuressa syrjdytymisriskissd. Erilaisia
tukimuotoja on syytd kehittdd ja tutkia, jotta loydettdisiin erilaisia lapsia
mahdollisimman tehokkaasti tukevia toimintamalleja. N&itd malleja on jo
monipuolisesti kehitetty ja tuotu Suomeen, mutta kuten tdssdkin
tutkimuksessa huomattiin, hyotyvit lapset erilaisista toimintamuodoista
eritasoisesti. Luokanopettajien olisi kuitenkin tirkedd saada yhd enemmin
tietoa siitd, kuinka he voivat omalla toiminnallaan tai tyonsd kautta tukea
lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitysta.

Joronen ja Hakamies (2010) saivat tutkimuksessaan tuloksia, joiden
mukaan lasten empatiataidot kehittyiviat draamatyoskentelyn avulla. Erilaiset
sosioemotionaalisten taitojen tukimenetelmit ovat rantautumassa kouluun
samalla, kun draamakasvatuksen osuutta peruskoulujen opetussuunnitelmissa
pohditaan. Myos tdssd tutkimuksessa lasten empatiataidot kehittyivit,
vaikkakin eritasoisesti. Tamédn pdivan luokanopettajat ja luokanopettajaksi
opiskelevat tarvitsevatkin yhd enemman tietoa erilaisista draamaohjelmista tai
-menetelmist, joilla tukea lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitysta.

Lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitys alkaa jo vauvaikdisend ja
sithen vaikuttaa vahvasti kodin ilmapiiri ja vanhempien kasvatuskidytannot
sekd kiintymyssuhteen laatu. Lato-ryhméssé kotitaustan vaikutus on otettu
huomioon ja ryhméén osallistuvien lasten vanhemmille jarjestetddn ryhméan
toiminnan aikana my6s omaa vertaisryhmdd. Tamédn vertaisryhméan
tarkoituksena on tukea vanhemmuutta ja lasten kehitystd kotiolojen
kohentamisen avulla. Lato-ryhméén liittyen, olisi mielenkiintoista tutkia sité,
kuinka vanhempien vertaisryhmd tukee heiddn vanhemmuuttaan ja
vaikuttaako se lasten kehitykseen.
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Suomalaisten lasten on huomattu parjadavan tiedollisesti kansainvélisissa
vertailuissa erinomaisesti, mutta samoissa vertailuissa on tullut esille, ettd he
viihtyvdt koulussa huonosti. Yhtend tutkimuskysymyksend voitaisiinkin
tarkastella sitd, kuinka sosioemotionaalisten taitojen tukeminen vaikuttaisi
heidédn kouluviihtymiseensa.

8.5 Tutkimuksen luotettavuuden ja péitevyyden tarkastelu

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella monesta
ndkokulmasta. Tutkimuskirjallisuudessa yleisimmit luotettavuutta arvioivat
termit ovat validius (pédtevyys) ja reliabiliteetti (luotettavuus). Namd termit
nousevat kvantitatiivisen tutkimuksen piiristd ja siksi niiden kayttamistd
laadullisen tutkimuksen arvioinnissa on kyseenalaistettu. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2009, 232; Eskola & Suoranta 2008, 211.) Tutkimuksen luotettavuutta
ja pétevyyttd on kuitenkin syyta arvioida, vaikka edelld mainittuja termeja ei
haluttaisikaan kayttaa.

Yksi tutkimuksen luotettavuutta kohentava tekijd on se, kuinka tarkkaan
tutkimuksen tekemisen eri vaiheet on raportoitu. Tutkimustekstistd tulisi saada
selville millaisia valintoja tutkija on tehnyt tutkimuksen tekemiseen liittyen ja
miten tutkijat ovat p&dtyneet tiettyihin tuloksiin. Vaiheiden kuvausten tulisi
olla tarkkoja ja lukijalle tulisi kuvata esimerkiksi aineiston tuottamisen
olosuhteet ja mahdolliset hiiriotekijdt, aineiston luokittelun perusteet seka
perustelut tutkijan tekemille tulkinnoille. (Hirsjarvi ym. 2009, 232.)

Téssd tutkimuksessa paddyimme toimintatutkimukseen, koska halusimme
ndhdéd sovelletun sosiodraaman kayttod kdytdnnossd. Olimme yksimielisid
ryhménohjaajan kanssa siitd, ettd osallistuminen ryhmén toimintaan oli lasten
kannalta parempi vaihtoehto, kuin istuen havainnointi. Haastatteluun
aineistonkeruumenetelmiand paddadyimme siitd syystd, ettd halusimme
mahdollisimman laajaa tietoa lapsista ja heiddn kehityksestddn ja haastattelu
mahdollisti téllaisen aineiston kerddmisen. Olemme pyrkineet raportoimaan
mahdollisimman tarkkaan tekemiimme valintoja ja tutkimuksen tekemisen eri
vaiheita. Lisdksi olemme pyrkineet my0s arvioimaan omaa toimintaamme
esimerkiksi haastattelutilanteessa. Hirsjarven ym. (2009, 232) mukaan my0s
tutkijan itsearviointi lisda tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun yhteydessd on syytd pohtia myos
omaa rooliamme ryhmédn toiminnassa. Toimimme ryhméssd apuohjaajina
osallistuen ryhman jasenind sen toimintaan, mutta ryhmén toiminnan ohessa
pyrimme tekemdin myos tulkintoja ryhmé&ian osallistuneista lapsista.
Pitkékestoisen projektin aikana loimme jokaiseen ryhmaéldiseen jonkinnédkoisen
vuorovaikutuksellisen suhteen, mikd on saattanut vaikuttaa tekemiimme
tulkintoihin ryhmaldisistd. Tutkimuksen luotettavuutta kuitenkin vahvistaa,
ettd olemme tiedostaneet tdmén tekijan ja ndin ollen olemme koko
osallistumisemme ajan pyrkineet minimoimaan tdllaisen vaikutuksen
mahdollisuutta tekemiimme tulkintoihin.
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Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liittyy my6s aineiston
analysointiin liittyva reliaabelius, missa luotettavuus koskee tutkijan toimintaa
ja aineiston luotettavaa analysointia. Toisin sanoen luotettavuus koskee sitd,
kuinka aineisto on litteroitu ja onko kaikki kdytettdvissd oleva aineisto otettu
huomioon. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 189.) Aineiston litterointivaiheessa
luotettavuuteen pyrimme litteroimalla aineiston mahdollisimman tarkkaan.
Ainoat litteroinnissa huomiotta jaitetyt seikat olivat haastattelijoiden sekd
haastateltavien pitimét tauot, huokaisut tai muut dannahdykset sekd useasti
toistuvat merkityksettomat “niinku”-sanat. Analyysivaiheessa pyrimme
sdilyttimadn aineistosta kaiken tutkimuksemme kannalta merkityksellisen,
myos ne kohdat, joissa meiddn huomiomme olivat esimerkiksi opettajien
huomioihin ndhden ristiriidassa. Olemme tuoneet ndm& seikat myos
analyysissimme esille.

Tutkimuksen péatevyys liittyy kdytetyn menetelman kykyyn mitata sité,
mitd tutkimuksessa on haluttu mitata (Vilkka 2005, 161). Tassd tutkimuksessa
pdddyimme ensinnédkin laadulliseen tutkimukseen, koska halusimme tutkia
lasten toimintaa ja heiddn sosioemotionaalisten taitojen kehittymistd
toiminnallisessa  pienryhméssd. Tapaus- ja toimintatutkimus sopivat
tutkimuksen ldhestymistavoiksi, koska kohteenamme oli lasten pienryhma ja
sithen kuuluvien seitsemdn lapsen toiminta ja kehitys ryhmdissa.
Osallistuimme myo6s itse ryhmédn toimintaan, mikd on ominaista
toimintatutkimukselle. Ryhman toimintaan osallistuessa meidan tuli kuitenkin
pyrkid vaikuttamaan lasten toimintaan mahdollisimman vahén, jotta saimme
lapsista mahdollisimman totuudenmukaisen kuvan. Toisaalta toiminnallisessa
ryhméssé ohjaajan tarkoitus on virikkeellistdd lapsen toimintaa ja vieda leikkia
tarvittaessa eteenpdin, jotta lapsen taitojen kehittyminen olisi mahdollista. T&ta
vaikuttamisen mdarda meidan tuli tutkijoina pohtia my6s projektin aikana.

Toiseksi pédtevyys liittyy siihen, saatiinko haastatteluilla juuri sellaista
tietoa, jota tutkimuksessa haluttiin. Pitevyyttd kohentaa haastatteluiden
suunnittelu ja haastattelijoiden valmistautuminen haastatteluun ennen
haastattelutilannetta. Toisaalta haastatteluissa on aina riskind se, ettd
haastateltava ymmartda kysymyksen eri tavalla kuin mitd haastattelija
tarkoittaa. Tdmédn vuoksi tutkimuksessamme oli tarpeellista madritelld
tutkimuksessamme tarkasteltavat kasitteet (itsesddtely, tunteiden siditely,
tunteiden tunnistaminen ja toisten tunteiden tunnistaminen, eli empatia)
haastateltaville. Ryhmén ohjaajan haastattelut jokaisen ryhmikerran jélkeen
antoivat paljon tietoa niistéd aiheista, jota tutkimuksessa tarkasteltiin. Toisinaan
keskustelu eri lasten kohdalta oli hyvin epitasaista, mistd johtuu se, ettd
toisista lapsista oli aineistossamme loppujen lopuksi enemmin mainintoja
kuin toisista. Tarkempi haastattelurunko olisi voinut tuottaa tasapuolisempaa
aineistoa lapsista. Toisaalta vapaamuotoisempi haastattelu mahdollisti
monipuolisen keskustelun lasten toiminnasta ja kehityksestd etenkin niiden
kohdalla, joilla kehityksessé oli vakavampia puutteita.

Tutkimuksen pitevyyttd voidaan lisitd niin maééarallisessda  kuin
laadullisessakin  tutkimuksessa, kadyttamalld wuseita eri menetelmia.
Tutkimusmenetelmien yhteiskadyttod kutsutaan triangulaatioksi. (Hirsjarvi ym.
2009, 233.) Tassd tutkimuksessa triangulaatio toteutui aineistonkeruun tasolla
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sekd tutkijoiden tasolla. Aineistotriangulaatiolla tarkoitetaan useiden
aineistonkerdysmenetelmien kayttdd saman ongelman ratkaisemiseksi
(Hirsjarvi ym. 2009, 233). Tadssd tutkimuksessa aineistoa kerittiin seka
havainnoimalla  ryhmé&d  ettd  haastattelemalla  ryhmdn  ohjaajaa
selvittddksemme, kehittyivitko lasten sosioemotionaaliset taidot ryhmén
toiminnan  aikana. Tutkijjatriangulaatio = viittaa useamman tutkijan
osallistumista aineiston kerddmiseen sekd tulosten analysoimiseen ja
tulkitsemiseen (Hirsjarvi ym. 2009, 233). Tamin tutkimuksen tekemiseen
osallistui kaksi henkilod, jolloin mahdollistui myts keskustelu aineiston
analysointivaiheessa seki erilaisten tulkintojen tekemisessd. Lisdksi ryhman
ohjaajaa haastateltaessa ryhmakertojen jilkeen, kirjautui haastatteluaineistoon
my0s hdnen havaintonsa ryhmén ja sithen kuuluvien lasten toiminnasta, mika
monipuolisti havaintoaineistoamme.
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Liite 1(4)

Hyvét vanhemmat!

Olemme Jyviéskyldn yliopistossa opiskelevia tulevia luokanopettajia. Opiskelemme
parhaillaan neljattd vuotta opettajankoulutuslaitoksessa ja timédn kevddn ohjelmaan
kuuluu Pro gradu -tutkielman tekeminen.

Tutkimme Pro gradu -tutkielmassamme lasten sosiaalisten taitojen kehittymistd
sosiodraamatydskentelyn keinoin. Osallistumme kevdian 2012 ajan lapsenne koulussa
jérjestettdviin sosiodraamaharjoituksiin havainnoiden ryhmén toimintaa.
Sosiodraamaharjoitusten  jidlkeen  huhti-toukokuussa haastattelemme lapsenne
luokanopettajaa. Tutkimuksemme ei siis velvoita lastanne mihinkddn, silld
kiinnostuksen kohteenamme haastatteluissa ovat opettajat ja heiddn ndkemyksensd
sosiodraamasta menetelména ja sen vaikutuksista lasten sosiaalisiin taitoihin.

Tutkimme tétéd aihetta, koska olemme kiinnostuneita sosiodraaman tydskentelytavoista
sekd mahdollisuuksista tukea lasten sosiaalisten taitojen kehittymistd sen avulla.
Tulevina luokanopettajina intressinimme on tarkastella myds sosiodraaman
kiytettdvyyttd omassa tydossimme tulevaisuudessa.

Pyyddmme teiltd lupaa seurata ryhmén toimintaa, johon lapsenne osallistuu. Lapsenne
henkil6llisyys ei tule tutkimuksessamme mitenkdén selville ja tiedot, jotka liittyvét
ryhmédn ja ryhmén toimintaan késitellddn luottamuksellisesti ainoastaan meidédn
viélillimme. Pyyddmme, ettd palautatte timdn lomakkeen, vaikka vastaisitte kieltdvasti.
Vastaamme mielellimme kysymyksiinne tutkimukseemme liittyen. Voitte ottaa meihin
yhteyttd puhelimitse tai sahkopostitse. Yhteystietomme nikyvit alla.

Ystévillisin terveisin,

Suvi Kuukkanen Katariina Veltheim

Jyviskyldn yliopisto Jyviskyldn yliopisto
suvi.a.kuukkanen@student.jyu.fi katariina.h.veltheim@student.jyu.fi

044-2840203 044-5312343

L] Olen saanut tietoa sosiodraamaan liittyvastd tutkimuksesta ja annan luvan

seurata ryhmaén toimintaa seké lapseni toimintaa ryhméssa.

L] En anna lupaa kerétd lastani koskevaa tutkimusaineistoa.

Lapsen nimi
Koulun nimi

Huoltajan allekirjoitus ja nimen selvennys



Liite 2(4)
Hyva opettaja!

Olemme Jyvéskyldn yliopistossa opiskelevia tulevia luokanopettajia. Opiskelemme
parhaillaan neljittd vuotta opettajankoulutuslaitoksessa ja tdmidn kevddn ohjelmaan
kuuluu Pro gradu -tutkielman tekeminen.

Tutkimme Pro gradu -tutkielmassamme lasten sosiaalisten taitojen kehittymistd
sosiodraamatyoskentelyn keinoin. Osallistumme kevdédn 2012 ajan koulussanne
jérjestettdviin sosiodraamaharjoituksiin havainnoiden ryhmén toimintaa. Tutkimme tati
aihetta, koska olemme kiinnostuneita sosiodraaman tydskentelytavoista seké
mahdollisuuksista tukea lasten sosiaalisten taitojen kehittymistd ja vahvistamista sen
avulla. Tulevina luokanopettajina intressinimme on tarkastella myds sosiodraaman
kdytettdvyyttd omassa tydssimme tulevaisuudessa.

Haluaisimme haastatella Teitd hyvd opettaja, silld tutkielmassamme késittelemme
opettajien ndkemyksid sosiodraaman kdytostd ja timédn kevidén projektin vaikutuksista
lasten sosiaalisiin taitoihin. Pyyddmme teitd osallistumaan haastatteluun, joka
jérjestetddn viikolla 16 tai 17 ja joka kestdd noin 45 minuuttia. Voimme tavata
koulullanne tai muussa teille sopivassa paikassa teille sopivaan aikaan. Kaikki
haastattelussa esille tulevat tiedot késitellddn luottamuksellisesti eikd henkil6llisyytenne
tule selville tutkimusraportissamme.

Pyyddmme teitd palauttamaan tdmidn lomakkeen, vaikka vastaisitte kieltdvasti.
Vastaamme mielellimme kysymyksiinne tutkimukseemme liittyen. Yhteystictomme

nédkyvit alla.

Ystévillisin terveisin,

Suvi Kuukkanen Katariina Veltheim

Jyviskyldn yliopisto Jyviskylin yliopisto
suvi.a.kuukkanen@student.jyu.fi katariina.h.veltheim@student.jyu.fi

044-2840203 044-5312343

[] Olen saanut tietoa sosiodraamaan liittyvistd tutkimuksesta ja osallistun

haastatteluun viikolla 16 tai 17.

D En osallistu haastatteluun.

Allekirjoitus ja nimen selvennys

Tutkielman ohjaaja: Riitta-Leena Metsipelto, Opettajankoulutuslaitos
riitta-leena.metsapelto@jyu.fi, puh. 014-2601829
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ALKUKYSELY LUOKANOPETTAJILLE, kevit 2012

- Lato-ryhméén osallistuvan oppilaan nimi

- Kuinka kauan olet toiminut kyseisen oppilaan luokanopettajana?

- Oletko aikaisemmin ollut tekemisissé sosiodraaman kanssa?

- Kuvaile LATO-ryhméén osallistuvan oppilaan sosiaalista kiyttdytymisté erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa kuten luokassa tai vilitunneilla.

- Kuvaile seuraavia tutkimuksessamme kasiteltavid taitoja kunkin oppilaan kohdalla
erikseen:

o Itsesditely, jolla tarkoitetaan oman kdyttdytymisen ja huomion kohteen
séddtelyd (kuvaile esimerkiksi oppilaan toimintaa niissa tilanteissa joissa hdn
pettyy, hdvida tai jokin asia tai ihminen &rsyttdd hinta)

o Omien tunteiden tunnistaminen, jolla tarkoitetaan lapsen kykyé tunnistaa
omia tunteitaan ja toimia oman tunnetilan mukaisesti.

o Tunteiden sditely, jolla tarkoitetaan toimintakyvyn séilyttdmistd omasta
tunnetilasta riippumatta.

o Empatia, jolla tarkoitetaan kykyé tunnistaa toisen ihmisen tunnetiloja ja

kykyd samaistua toisen ihmisen tunneaaltopituudelle.

Kiitos vastauksistasi!
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HAASTATTELURUNKO LUOKANOPETTAJIEN HAASTATTELUIHIN, kevit
2012

- Kuinka kauan olet toiminut lapsen luokanopettajana?
- Onko sinulla aiempaa kokemusta sosiodraamasta?

- Kuvaile Lato-ryhméédn osallistuvan oppilaan sosiaalista kayttdytymistd erilaisissa

vuorovaikutustilanteissa kuten luokassa tai vélitunneilla.

- Kuvaile seuraavia tutkimuksessamme kaisiteltdvid taitoja kunkin oppilaan kohdalla

erikseen:

-Itseséitely, jolla tarkoitetaan oman kéyttdytymisen ja huomion kohteen
sddtelyd (kuvaile esimerkiksi oppilaan toimintaa niissd tilanteissa joissa

hén pettyy, hdvidi tai jokin asia tai ihminen drsyttdd hinti)

- Omien tunteiden tunnistaminen, jolla tarkoitetaan lapsen kykyé tunnistaa

omia tunteitaan ja toimia oman tunnetilan mukaisesti.

- Tunteiden séétely, jolla tarkoitetaan toimintakyvyn séilyttimistd omasta

tunnetilasta riippumatta.

-Empatia, jolla tarkoitetaan kykyd tunnistaa toisen ihmisen tunnetiloja ja

kykyd samaistua toisen ihmisen tunneaaltopituudelle.

- Miten Lato-ryhméssd harjoitellut roolit tai taidot ndkyvidt oppilaan toiminnassa

luokassa tovereiden seurassa? (haastattelussa projektin jélkeen)

- Koetko, ettd tarkastelemamme sosioemotionaaliset taidot kehittyivdt Lato-ryhmén

toiminnan aikana kyseisen oppilaan kohdalla?

- Ajatteletko kyseisen oppilaan hydtyneen Lato-ryhmén toiminnasta?



