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Lasten emotionaaliset taidot ja tunnetaitojen tukeminen ovat tutkimusaiheina
paljon tutkittuja, mutta edelleen ajankohtaisia pienten lasten sosioemotionaalis-
ten haasteiden vuoksi. Tdssd laadullisessa tutkimuksessa selvitettiin, miten esi-
opetusikdiset lapset tunnistavat ja kasittelevit tunteita Papilio-ohjelman ohja-
tuilla Paula ja tunnepeikot -tuokioilla. Tutkimuksessa my6s tarkasteltiin, milld
tavoin opettajan toiminta tukee lasten tunteiden tunnistamista ja kasittelemista
kyseisilld tuokioilla.

Tutkimuksen aineistona ovat keskisuomalaisessa pdiviakodissa kuvatut vi-
deomateriaalit Paula ja tunnepeikot -tuokioilta. Videomateriaalit koostuvat use-
ammasta tuokioista, joista kullakin keskitytdan yhden perustunteen kasittelyyn.
Tutkimuksemme on tapaustutkimus, jossa hyddynnettiin fenomenografista 1a-
hestymistapaa. Aineisto analysoitiin teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd esiopetusikdiset lapset tunnistivat tun-
teita kasvoista, ddnensédvystd, kehon reaktioista ja toiminnasta. Lapset kasittelivat
tunteitaan kertomalla tunnekokemuksistaan ja tavoistaan sdddelld tunteita toi-
minnallisin keinoin. Lapset myds samaistuivat vertaisten tunnekokemuksiin. Tu-
lokset osoittavat myds, ettd opettaja voi toiminnallaan tukea lasten tapaa tunnis-
taa ja kasitelld tunteitaan sekd lapsia rohkaisemalla ettd tunnetaitoja mallinta-
malla. Tdmén tutkimuksen tulokset lisddvat ymmarrystd lasten kyvyistd tunnis-
taa ja kasitelld tunteita sekd opettajan tavoista tukea lapsen sosioemotionaalista

kehitysta.
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1 JOHDANTO

Lasten sosioemotionaaliset taidot ja tunnetaitojen tukeminen ovat tutkimusai-
heina ajankohtaisia ja merkittdvid. Viime vuosina etenkin lasten tunnetaitojen
haasteiden ndkokulman tutkiminen on ollut keskiossa (Kurki 2017; Kurki, Jar-
venoja, Jarveld & Mykkanen 2017), silld tunteiden sddtelyn haasteet ovat hyvin
tyypillisid varhaiskasvatusikdisilld lapsilla (McLeod ym. 2016). Jopa noin 13-18
%:1la varhaiskasvatusikdisistd lapsista ilmenee tunteiden sdatelyn pulmia joko
pitkdaikaisesti tai jossain vaiheessa varhaislapsuutta (Schell, Albers, Kries, Hil-
lenbrand & Hennemann 2015). Tdstd syystd Suomessa, varhaiskasvatuksessa tar-
vitaankin tehokkaita menetelmid sosioemotionaalisten haasteiden ennaltaeh-
kaisyyn (Koivula ym. 2020). My6s Helenius ja Korhonen (2017) korostavat, etta
tarvitsemme tutkittua tietoa, joka tukisi lasten tunnetaitojen kehitystd varhais-
kasvatuksessa. Tdssd tutkimuksessa keskitymme selvittamé&an, milld tavoin las-
ten sosioemotionaalisten taitojen kehittymistd vahvistava ohjelma, Papilio-oh-
jelma ja erityisesti ohjelman Paula ja tunnepeikot -tuokiot toimii lasten tunnetai-
tojen tukemisessa.

Hyvilld sosioemotionaalisilla taidoilla voidaan ndhdé& olevan yhteiskunnal-
lisesti suuri merkitys, silld koulujen, kotien ja muiden erilaisten yhteistjen yhtena
tarkeimpéand tehtdvand on kasvattaa lapsista ja nuorista yhteiskuntaan sopeutu-
via, valittavid ja vastuullisia yksiloitd (Weissberg, Durlak, Domitrovich & Gul-
lotta 2015, 4). Terveelld sosioemotionaalisella kehitykselld on todettu olevan
myos merkittdvd yhteys esimerkiksi lapsen koulumenestykseen ja psyykkiseen
terveyteen (Weare 2004, 79). Lisdksi hyvit sosioemotionaaliset taidot tukevat lap-
sen positiivista vuorovaikutusta vertaisten kanssa (Voegler-Lee & Kupersmidt
2011, 606). Sosioemotionaalisten haasteiden on puolestaan todettu esimerkiksi
heikentdvan lapsen itsensd ja samassa ryhméssa olevien vertaisten akateemista
suoriutumista (Benson 2006; Weissberg ym. 2015, 5).

Tunnetaidot alkavat kehittyd varhain ihmisen syntyman jalkeen (Dowling

2009). Pienten lasten, jopa vauvojen on havaittu tarkastelevan pitkdkestoisesti



uusia kasvojen ilmeitd (Widen & Russell 2008, 349). Tunnetaitojen oppimisen pe-
rustan katsotaankin sijoittuvan varhaislapsuuteen (Isokorpi 2004, 127). Pienen
lapsen emotionaalinen kompetenssi, eli kyky ymmartdd ja sdddelld tunteitaan en-
nustaa pitkalti lapsen emotionaalisia taitoja myos myohemmadssa eldamassa (Har-
ris 2008, 326). Mikadli siis lapsen emotionaalisissa taidoissa ilmenee haasteita lap-
sen ollessa pieni, haasteet ndyttaytyvit todenndkoisesti myos myshemmin eld-
maéssd. Tamdn vuoksi tunnetaitojen haasteiden ennaltaehkdisy ja niihin puuttu-
minen varhain on merkityksellistd.

Padivakodeissa varhaisen tunnetaitojen tukemisen interventioiden ndhdaan
olevan ddrimmadisen tdrkeitd, silld lapsen kehitys tuossa ikdvaiheessa on nopeaa
ja pdivakoti saattaa olla ensimmdinen paikka, joka tarjoaa lapselle vuorovaiku-
tustilanteita vertaisten kanssa (Voegler-Lee & Kupersmidt 2011, 607). Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd lapsille tulee tarjota mahdolli-
suuksia kehittdd tunnetaitojaan (Opetushallitus 2018). Lasten kanssa harjoitel-
laan havaitsemaan, tiedostamaan ja nimedmédn tunteita, jotta heiddn tunnetai-
tonsa vahvistuisivat (Opetushallitus 2018, 26). N&in varhaiskasvatukseen osallis-
tumisen voidaan jo ikd&dn kuin ajatella olevan yhdenlainen interventio lapsen so-
sioemotionaalisten taitojen tukemiseen.

Tassd tutkimuksessa olemme kiinnostuneita siitd, miten esiopetusikdiset
lapset tunnistavat ja kasittelevit perustunteita ohjatuilla Paula ja tunnepeikot -
tuokioilla ja milld tavoin opettajan toiminta tukee lasten tunteiden tunnistamista
ja kasittelemistd nimenomaisilla tuokioilla. Lasten tapoja tunnistaa tunteita on
tutkittu aiemmin jonkin verran (esim. Gagnon, Gosselin & Maassarani 2014;
Oleszkiewicz, Frackowiak, Sorokowska & Sorokowski 2017). Tutkimuksia, jotka
kasittelisivat laajemmin esiopetusikdisten lasten tapoja tunnistaa tunteita, mista
olemme tdssd tutkimuksessa kiinnostuneita, 16ytyy kuitenkin niukasti.

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd varhaiskasvatusikdiisilld lapsilla on
useita erilaisia tapoja késitelld tunteitaan haastavissa pédiviakodin arjen tilanteissa
(Kurki ym. 2017). Koska tdma tutkimus keskittyy Paula ja tunnepeikot -tuokioi-

hin, joiden aihepiirit keskittyvat perustunteisiin ja niiden kasittelyyn, ovat lasten



tavat késitelld niitd todenndkoisesti esimerkiksi Kurjen ja kollegoiden (2017) tut-
kimuksesta poikkeavia. Paula ja tunnepeikot -tuokioilla opettaja on keskeisessa
roolissa, ja koska opettajan ldsndololla on todettu olevan yhteys lasten tapaan ka-
sitelld tunteitaan (Kurki ym. 2017; Weyns ym. 2017), pyrimmekin selvittimaan,
milld tavoin opettajan toiminta tukee lasten tunteiden tunnistamista ja kéasittele-
mistd. Tamédn laadullisen tutkimuksen aineisto koostuu kahdeksasta videoidusta
Paula ja tunnepeikot- tuokiosta ja tutkimusaineisto on analysoitu teoriaohjaavaa
sisdllonanalyysia hyodyntden.

Seuraavaksi kerromme teoriassa tarkemmin tunteista ja emotionaalisesta
kompetenssista sekd ndiden kehittymisestd. Tamaén jdlkeen keskitymme opetta-
jan roolin merkitykseen tunnetaitojen tukemisessa sekd varhaiseen tukeen ja in-
terventioihin tunnetaitojen tukemisessa. Teorian viimeisend aiheena késitte-
lemme Papilio-ohjelmaa ja Paula ja tunnepeikot -tuokioita, silld ne ovat keskiossa

tassa tutkimuksessa.



2 TUNTEET JA TUNNE-ELAMAN KEHITYS

2.1 Miti tunteet ovat?

Tunne on kédsitteend hyvin monitahoinen, eikd sille ole olemassa tdysin yksiselit-
teistd madritelméad (Kokkonen 2017, 15; Lewis 2008, 305; Nummenmaa 2017, 35;
Solomon 2008, 3-5). Nummenmaan (2017) mukaan tunne sanana viittaa niin fy-
siologiseen tunnereaktioon kuin tuntoaistin toimintaan sekd mielensisdisiin tie-
toisiin tuntemuksiin ja kokemuksiin. Barnett'n (2012, 1) mukaan tunne-kasitteen
merkityksen ymmartaminen edellyttddkin tunnekésitteen tarkastelua eri nako-
kulmista. Tadssd tutkimuksessa olemme kuitenkin kiinnostuneita tarkastelemaan
tunteita erityisesti siitd ndkokulmasta, miten ne vaikuttavat toimintaamme ja
millaisin tavoin lapset kasittelevit tunteitaan.

Englannin kielelld tehdyissd tutkimuksissa tunteista kirjoitettaessa kayte-
taan tavallisesti emotion-kasitettd, jolle ei suomenkielessé ole taydellistd synonyy-
mid. Suomenkielisissd asiantuntijakirjoituksissa voi ndhda kaytettavan kasitteita
emootio ja tunne joko tdysin synonyymina (ks. esim. Ruusuvuori 2007) tai rin-
nakkain. (Kokkonen 2017, 17.) Tdssd pro gradu -tutkimuksessamme kaytamme
johdonmukaisesti tunne-kasitettd, silld tutkimuksen aineiston Paula ja tunne-
peikot -tuokioilla lapsille puhutaan tunteista.

Tunteita on tutkittu paljon erilaisista ndkokulmista ja eri tieteiden parissa
(Laine 2005, 60). Ruusuvuoren (2007, 133) mukaan tunteita onkin tdrked tutkia ja
ymmartdd arkipdivdisissd kohtaamisissa, silld tunteet ovat seuraamuksia ihmi-
sen toiminnalle. Ihmisen ajatuksilla on todettu olevan yhteys tunteisiin ja toi-
saalta tunteilla sithen, miten ajattelemme. Tunteet eivit kuitenkaan ole vain yk-
sittdinen seuraus ajatuksista tai kehon tuntemuksista, vaan ne siséltdvit useita
eri ulottuvuuksia (Hume 1888; Solomon 2008, 7).

Aiemmin tunteiden ajateltiin olevan tdysin ihmisen subjektiivisia koke-
muksia (Panksepp & Watt 2011, 390), jolloin niiden tieteellinen mittaaminen olisi
ollut mahdotonta. Nykytutkimustiedon mukaan tunteita on mahdollista mitata

my0s objektiivisesti aivokuvantamistutkimuksen menetelmin. (Nummenmaa



2017, 35.) Nykyisten tutkimusten avulla painopiste on myds muuttunut tuntei-
den eldmadd haittaavista vaikutuksista tunteiden merkitykseen toiminnanohjauk-
sen tehostajana myonteisessd valossa (Nummenmaa 2017, 35), mika tarkoittaa
kdytannossd sitd, ettd tunteiden ndhdddn edistdvan ihmisen toimintaa.

Tunteet vaikuttavat kdyttdytymiseemme, ajatuksiimme ja ihmissuhtei-
siimme (Kokkonen 2017, 17) ja ovat siten ldsnéd kaikkialla ja edellytys kaikelle te-
kemiselle (Nummenmaa 2019, 11). Evoluutiossa jarki on tullut vasta tunteiden
jdlkeen ja siksi jarjen vaikutusvalta tunteisiin on rajallinen. Tunteet ovat vahvem-
pia, tiedostamattomampia, automaattisempia ja joustamattomampia kuin jarki.
(Nummenmaa 2019, 13; Panksepp & Watt 2011, 389.) Tamédn vuoksi esimerkiksi
kaikki pdivittdin tekemamme p&atokset eivat ole padtettdvissa vain jarjen avulla,
vaan monet yksinkertaiset paatokset perustuvat sille, miltd asiat meissa tuntuvat
(Nummenmaa 2019, 12). Kdytdnnon tasolla taméd voi ndkyd arjen pdatoksis-
samme monin tavoin: puemme yllemme ldmpimét vaatteet koska ne tuntuvat
meistd mukavilta tai valitsemme hissin portaiden sijaan, koska tunnemme
olomme véasyneeksi.

Tunteiden olemassaolon merkitys ndkyy vahvasti arkissa asioissa, vaikka
emme usein sitd ajattelekaan (Nummenmaa, Hari, Hietanen & Glerean 2018,
9198). Tunteiden avulla ihminen osaa hakeutua hyvinvoinnin kannalta mielek-
kaisiin asioihin, kuten itselle mieluisan tyon tai harrastusten pariin ja itselle mie-
lihyvad tuottavien ihmisten seuraan (Kokkonen 2017, 13). Jotkin tunteet, kuten
pelon tunne saa ihmisen puolestaan vilttelemddn asioita (Nummenmaa 2019),
silld pelon tunteen alkuperdinen biologinen tarkoitus onkin ollut suojella ihmista
(Kokkonen 2017, 11).

Tunteet edistdvit keskittymistd, muistamista ja oppimista (Kokkonen 2017,
12; Sylwester 1994, 60). Nummenmaan ja kumppaneiden (2018, 9200) tutkimuk-
sen mukaan ldhes kaikkiin yksilon kokemuksiin on yhteydesséd vahvasti jokin
tunne. Toisin kun ajatella saattaa, positiiviset tunteet eivit kuitenkaan ole suora-
naisesti yhteydessd parempaan oppimiseen, vaan tehokkaita oppimistuloksia

voidaan saada myos negatiivisestikin koettujen tunteiden vaikutuksen alaisena
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(Liu, Xu & Wang 2018, 6-7). Lahtokohtaisesti voidaankin ajatella, ettd kun opit-
tavaan asiaan liittyy ylipddnséa jokin tunne, on se usein helpompi oppia ja muis-
taa (Kensinger & Schache 2008, 607; Kokkonen 2017, 12).

Kuten edelld kuvatusta kdy ilmi, tunteet vaikuttavat ihmisen elamdan mo-
nin eri tavoin. Nummenmaan ja kumppaneiden (2018, 9200) mukaan tunteiden
vaikutuksilta ei voi vilttyd, silld kaikki ihmiset kulttuuri- tai muista taustoistaan
riippumatta kokevat tunteita. Jokainen ihminen on varmasti joskus kokenut jou-
tuvansa tunteiden valtaan ja ihmetellyt, mistd esimerkiksi ahdistus ja pelko joh-
tuvat (Nummenmaa 2019, 14). Tunteiden avulla ihminen reagoi ympariston ta-
pahtumiin ja niilld on tdrked merkitys ihmisen elossa sdilymisen kannalta (Kok-
konen 2017, 11). Tunteiden avulla my6s valmistaudumme tuleviin asioihin ja
sddtelemme kayttaytymistamme (Nummenmaa 2017, 35).

Vaikka tunteet ovat universaaleja, tapa jolla ilmaisemme tunteitamme, on
usein vahvasti yhteydessé siithen, mikd kulttuurissamme on sopivaa (Nummen-
maa ym. 2018, 9200). Lapset oppivat sosiaalisten tunteiden avulla kulttuurinsa
arvoja ja normeja. Taman lisdksi tunteet heijastuvat vahvasti myds ryhmien toi-
mintaan. (Kokkonen 2017, 14.) Tunteiden avulla ihmiset havaitsevat ryhmén si-
sdlld vallitsevia rooleja ja ndin sosiaalisten tilanteiden ennakoiminen on helpom-
paa. Ryhmassa yksilot jakavat tunteisiin liittyvid ilmaisuja, kuten kasvonilmeitd,
mikd voi tehostaa suuren ryhmin toimintaa (Kokkonen 2017, 14.) Téllad tavoin
ryhmdn jdsenet saavat jatkuvaa tietoa toistensa valmiustilasta (Nummenmaa
2017, 35). Lapset oppivat tunteiden avulla oman ryhménsa kulttuuriin ja siihen,
millaisia normeja kyseisessa kulttuurissa pidetddn arvossa (Lewis 2008, 305- 306).
Erilaisia tunteita voidaan jaotella primddrisiin ja sekundaarisiin tunteisiin, mista

kerromme seuraavassa luvussa.

2.2 Perustunteet

Tunteet voidaan karkeasti jakaa priméarisiin ja sekundaariisiin tunteisiin (Lewis

2008; Panksepp & Watt 2011, 387). Primdiirisisti tunteista puhuttaessa voidaan pu-
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hua my0s perustunteista (Panksepp & Watt 2011, 387-389). Ihmiselle on muovau-
tunut ihmislajin kehityksessad kuusi perustunnetta, jotka ovatilo, suru, inho, viha,
pelko ja hammastys (Nummenmaa, Glerean, Hari & Hietanen 2014, 650).

Perustunteet kehittyvét tunteista ensin, jo varhain vauvaidsss, silld niiden
pohja on ihmisen biologiassa (Panksepp & Watt 2011). Perustunteista ilo, suru ja
inho kehittyvadt vauvan kolmanteen kuukauden ikddn mennessd. Viha ja ham-
maéstys puolestaan kehittyvit noin 4-6 kuukauden idssd. (Lewis 2008.) Pelon
tunne kehittyy perustunteista viimeisend, kuitenkin jo noin 7 kuukauden ikdan
mennessd. Tunteiden kehittyminen voi vaihdella jonkin verran yksil6tasolla,
mutta tavallisesti kaikki kuusi perustunnetta kehittyvéat viimeistdan 9 kuukau-
den ikddn mennessa. (Lewis 2008.)

Sekundaariset tunteet kuten empatia, kateus, ylpeys ja hdped kehittyvat myo-
hemmin, silld ne liittyvat tavallisesti erilaisiin sosiaalisiin tilanteisiin ja siten
myos kognitiiviseen prosessointiin. Empatia ja kateus kehittyvit tavallisesti lap-
silla noin 1,5 vuoden idssd. Ylpeys ja hdped puolestaan kehittyvét hieman myo-
hemmin, kuitenkin tavallisesti noin kolmen vuoden idssd. (Lewis 2008.) Vaikka
sekundaariset tunteet siis kehittyvat mychemmin, tapahtuu niidenkin kehitys jo
varhaislapsuudessa (Panksepp & Watt 2011).

Tassd tutkimuksessa keskitymme tarkemmin perustunteisiin, silld tutki-
musaineistomme keskittyy niiden kasittelyyn. Nummenmaa (2019) on jakanut
ndamd kuusi perustunnetta niiden tehtdvien ja kdyttdytymismallien mukaisesti
kolmeen osa-alueeseen (ks. Kuvio 1). Kuvioon on ympyréitynd pelko, viha, suru
ja ilo, silld ndma neljd perustunnetta ovat Paula ja tunnepeikot -tuokioilla kasi-
teltdavat perustunteet (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 36), ja siten taméan tutki-

muksen keskitssa.
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Kuvio 1. Perustunteet (mukailtuna Nummenmaa 2019, 18; Nummenmaa 2017,

36)

Kuviossa 1 perustunteet on aseteltu kuvioon sen mukaisesti, miten levollinen ja
miellyttdva kyseinen tunne on. Nummenmaan (2019) mukaan pelon ja hdmmas-
tyksen tunteessa olo on kiihtyneempi, kuin surun tunteessa. Ilo puolestaan on
miellyttavampi tunne verrattuna vihaan ja inhoon (Nummenmaa 2019, 18). Kok-
kosen (2017, 20) mukaan mikddn tunne ei puolestaan ole yksiselitteisesti epamiel-
lyttava tai miellyttdva, koska tunnekokemuksemme on riippuvainen kyseisesta
tilanteesta, sen tavoitteista, yksilostd sekd kulttuuristamme.

Kuviosta 1 voidaan my6s ndhdd, ettd eri tunteet siséltavét erilaisia motivaa-
tioita. Esimerkiksi vihan ja ilon tunteeseen kuuluu ldhestymismotivaatio (Num-
menmaa 2019, 18). Lahestymismotivaatio ndyttdytyy vihan tunteessa siten, ettd
yksilo pyrkii turvaamaan itsensa esimerkiksi hyokkaamalla. Ilon tunteessa ldhes-
tymismotivaatio ilmenee siten, ettd yksilo tutkii ympéristonsa mahdollisuuksia.
Hammastyksen tunteeseen puolestaan ei kuulu selkedd motivaatiota. Pelko, inho

ja suru sisdltavat vilttdmismotivaation, mikd ndyttdaytyy ihmisen vetdytymisend.
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(ks. Nummenmaa 2019, 18; Nummenmaa 2017, 36.) Tunteisiin liittyvit erilaiset
motivaatiot ndkyvit siis toiminnassamme eri tavoin.

Erilaiset tunteet ovat siten vahvasti yhteydessd kdyttdytymiseemme, mikéa
johtuu tunteiden biologisuudesta. Aivojen tunnejdrjestelmd reagoi ympariston
uhkiin ja mahdollisuuksiin muuttamalla kdyttaytymistd tilanteeseen sopivalla
tavalla. (Nummenmaa 2019, 18; Nummenmaa 2017, 36.) Jokainen perustunne
hoitaa omaa puolustustehtdvadnsa keskus- ja ddreishermostoon muovautuneen
kytkentdkaavion avulla (Panskepp & Watt 2011, 387-390). Ilon tunnetta koetta-
essa ympadristossd ei ole havaittavia uhkia ja silloin yksilo rohkaistuu usein ko-
keilemaan uusia asioita. Vihan ja pelon tunteen laukaisee puolestaan ympaériston
fyysinen tai psyykkinen uhka. Vihan tunteessa kayttdytyminen suuntautuu
hyokkdamisen kaltaiseksi omien etujen turvaamiseksi, kun taas pelon tunteen
vallitessa kdyttdaytyminen muuttuu ympdriston uhkien vélttelyksi, suojautu-
miseksi tai jopa pakenemisreaktioksi. Surun tunteen laukaisevana tekijand on
usein jonkin asian tai ihmisen menetys, josta seuraa kayttdytymisen osalta ener-
gian sddstiminen tai kontaktien hakeminen. (Nummenmaa 2019, 18; Nummen-
maa 2017, 36.) Kdytannossa surun tunnetta kokiessaan ihminen siis joko vetdytyy
omiin oloihinsa tai hakeutuu muiden ihmisten pariin.

Tunteisiin liitty vt kasvojen ja kehon ilmeet kertovat muille kédyttdytymisen
muutoksesta, jolloin he saavat tietoa yksilon tunne- ja motivaatiotilasta (Num-
menmaa 2019, 18; Nummenmaa 2017, 36). Kasvonilmeiden perusteella lisdtdan
ymmarrystd siitd, miltd ihmisestd tuntuu ja ndin ymparilld oleville ihmisille vé-
littyy tietoa yksilon tunnetilasta. Ihmisten vélistd vuorovaikutuksen kulkua oh-
jaavat ilmeiden lisdksi puheddnen korkeus, voimakkuus, nopeus ja puheessa ole-
vat tauot sekd kehon asennot ja liikkeet. (Kokkonen 2017, 15.) Kasvonilmeiden
avulla siis lisdtdaan kdyttaytymisen ennustettavuutta (Kokkonen 2017, 14).

Tunteet siis ndkyvét kasvoillamme, mutta tuntuvat usein eri puolella keho-
amme. Kuuden perustunteen osalta onkin pystytty tutkitusti todistamaan ndiden
tunteiden tuntuvan ihmisilld usein samoissa kehonosissa (Nummenmaa, Gle-

rean, Hari & Hietanen 2014, 648). Perustunteista viha, ilo, inho ja pelko aktivoivat



14

valtaosan kehomme osista, kun taas hdmmadstys ja suru védhentdvit kehon-
osiemme aktiivisuutta alavartalossamme (Nummenmaa ym. 2014, 647). Kaikki
perustunteet tuntuvat rintakehdssd, silld tunteet vaikuttavat usein syddmen
lyontitahtiin ja siten hengitykseemme (Nummenmaa ym. 2014, 647), mikéa kertoo
tunteiden biologisuudesta (Nummenmaa 2017, 38). Muut kuin perustunteet tun-
tuvat keskimddrin kehossamme pienemmissd médrin (Nummenmaa ym. 2014,
648). Ohjataksemme tunteita on meiddn my6s ymmarrettdva, kuinka ne toimivat
(Nummenmaa 2019, 13-14). Seuraavassa luvussa kisittelemme tarkemmin, miten
lapsen emotionaalinen kompetenssi kehittyy ja milld tavoin lapset sddtelevit tun-

teitaan.

2.3 Tunne-elimin kehitys

Tarkoituksenmukainen tunteiden ilmaisu ja ndyttdiminen alkavat tavanomaisesti
lapsen ensimmadisend ikdvuonna (Aro 2013b, 16), jolloin lapset alkavat myos va-
hitellen tiedostaa muiden ihmisten tunteita (Dowling 2009). Lapsen tunne-el-
maén kehitys alkaakin jo varhain syntymaén jalkeen (Sorin 2004, 1). Tunne-eldman
kehityksessd merkittdvéssa roolissa on emotionaalinen kompetenssi ja sen kehit-
tyminen (Koivula & Laakso 2017). Emotionaalista kompetenssia voidaan pitda
perusedellytyksend vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaidoille (Lappalainen, Hotu-
lainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008, 119). Emotionaalisella kompetenssilla tarkoi-
tetaan tunnetaitojen kokonaisuutta, johon kuuluvat yksilon kyky tunnistaa, ym-
mértdd ja sdddelld tunteitaan (Koivula & Laakso 2017; Lappalainen ym. 2008,
119). Kuvaamme seuraavaksi lapsen emotionaalisen kompetenssin kehittymista
vauvaidstd esiopetusikdan saakka.

Widenin ja Russellin (2008, 350) mukaan jo alle 10 kuukauden ikdisten las-
ten on todettu tarkastelevan pitkékestoisesti kasvojen ilmeitd. Aron (2013a, 23)
mukaan vauva oppiikin jo hyvin varhain havaitsemaan tunteita d&nensavysts,
ilmeistd ja eleistd. Lisdksi hdan oppii vdhitellen sddteleméddan kayttaytymistd sen
mukaan, kuinka hoitaja vastaa vauvan tunneviesteihin (Aro 2013a, 23; Saarni

2011, 2). Hoitajan ja muiden ihmisten erilaiset &dnenpainot ja ilmeet saavat lapsen
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reagoimaan esimerkiksi hymylla tai itkulla, mutta vield tdssa alle 10 kuukauden
ikdvaiheessa ei voida sanoa, ettd lapsi kykenisi tunnistamaan toisten ihmisten
tunteita (Widen & Russell 2008, 351).

Noin 10 kuukauden ja 2 ikdvuoden vélilld lasten emotionaalisissa taidoissa
tapahtuu isoja harppauksia. Lapsi alkaa oppia, millainen toiminta aiheuttaa ta-
maén hoitajassa, eli useimmiten vanhemmassa erilaisia reaktioita ja tunteita. (Wi-
den & Russell 2008, 351-352.) Tamad auttaa lasta sovittamaan kayttaytymistd ai-
kuisen tunteisiin, eli lapsi oppii, millainen kayttdytyminen on toivottua tai mil-
lainen puolestaan ei (Saarni 2011, 2). Tama voi ilmetd esimerkiksi siten, ettd noin
kaksivuotiaat lapset valitsevat useimmiten leikkiinsa leluja, joita kohtaan aikui-
set osoittavat positiivisia tunteita (Mumme & Fernald 2003). T&ssé idssd lapsille
alkaa siis vadhitellen kehittyd ymmarrys muiden ihmisten tunteista (Widen &
Russell 2008, 352; Widen & Russell 2004).

Harrisin (2008, 321) mukaan lapset alkavat puhua tunteistaan jo kahden
vuoden idssd. Widenin ja Russellin (2008) mukaan lapsen tunnesanavarasto al-
kaakin kehittyd tyypillisesti noin 2-3,5 vuoden idssd ja tdssd ikdvaiheessa lapset
osaavat nimetd perustunteista ilon, surun, ja vihan. Usein kaksivuotiaat lapset
saattavat kuitenkin ymmartdd kaikki negatiiviset tunteet vihan tunteeksi. Esi-
merkiksi tarkkaillessaan surullisia kasvoja, he saattavat tulkita kyseisen tunteen
vihaksi, joten tdssd ikédvaiheessa ei voida puhua vield vakiintuneesta tunteiden
tunnistamisesta kasvojen ilmeistd. (Widen & Russell 2008, 353, 357.)

My6s kolmannen ikdvuoden jdlkeen tunteiden sditelyssd tapahtuu nopeaa
kehitystd, jota osaltaan selittdd kielellisten taitojen kehitys (Aro 2013a, 25; Saarni
2011, 2). Talloin lapset havaitsevat, ettd erilaiset tilanteet herattavéat ihmisissa eri-
laisia tunteita ja tietyt kasvojenilmeet yhdistyvét tietynlaisiin tunteisiin (Aro
2013a, 25). Lisdksi lapset alkavat ymmartdd, kuinka tunteet vaikuttavat toimin-
taan ja toisaalta my06s sen, kuinka lapsen omat tunteet voivat vaikuttaa toisten
ihmisten toimintaan ja tunteisiin (Saarni 2011, 2). Lapset oppivat 3-4 vuoden idssa
tavallisesti nimeama&dn neljd perustunnetta: ilon, surun, vihan ja pelon, mutta nii-
den tulkinta kasvoilta ei ole useimmiten tyypillisin keino tunnistaa tunteita (Wi-

den & Russell, 2004, 354-356). Sen sijaan tamaén ikdisilld lapsilla merkittavassa
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roolissa tunteiden tunnistamisessa on ihmisen kdyttaytyminen ja siitd saadut vih-
jeet timdn tunnetilasta (Widen & Russell 2004).

Noin 5-6 -vuoden idssd lapset osaavat tavallisesti mainita kaikki kuusi pe-
rustunnetta nimeltd ja tulevat yhéd tietoisemmiksi myds muiden ihmisten tun-
teista (Widen & Russell 2008 357-358). Tdssd idssd lapset osaavat kertoa, millaisia
tunteita muilla ihmisilld on my6s kuviteltujenkin tarinoiden perusteella (Widen
& Russell 2008, 357 - 358) ja tunnistaa tunteita tarkemmin myos kasvojen ilmeistd
(Oleszkiewicz ym. 2017). Esiopetusikdisen lapsen kiinnostus kohdistuu yha
enemmadn ikdtovereihin, joilta lapsi haluaa saada hyvidksynndn. Taméan vuoksi
lapsi pyrkii talloin kdyttdytymédan ja ilmaisemaan tunteitaan niin, ettd han saa
ystdvid. (Aro 2013a, 27.) Lapsella on yhd enemman sisdisid ajatuksia siitd, kuinka
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa tulisi toimia (Saarni 2011, 2). Noin 6-vuotiaat
lapset ovatkin yleensd tarkkoja esimerkiksi oikeudenmukaisuuden toteutumi-
sesta tai pelien sddnnoistd. Lapsi on tdlloin siirtymaéssa ulkoisesta kdyttdytymisen
sadtelystd kohti sisdistd saddtelyd, mika siis kdytannossd ndkyy siten, ettd esiope-
tusikdinen lapsi pystyy paremmin sddteleméddn kayttaytymistddn ilman aikuisen
tukea. (Aro 2013a, 27.) Seuraavaksi kerromme tarkemmin tunteiden sddtelyn bio-
logisista ldhtokohdista.

Tunteiden sddtelyn ja kehittymisen ldhtokohtana voidaan pitdd yksilon pe-
riméd ja neurobiologisia ominaisuuksia (Kokkonen 2017, 77). Monimutkaisen
tunneprosessin mahdollistaa tunteiden tuottamiseen osallistuva laaja hajautettu
hermoverkko (Nummenmaa 2017, 35). Isoaivojen etu- ja keskiosassa sijaitseva
limbinen jdrjestelmd on keskitssd tunteiden sdételyssd (Kokkonen 2017, 79). Lim-
binen jadrjestelma vilittdd viestejd havaintoihin, muistiin ja tunteisiin liittyen (Aro
2013a, 31). Aivoista ei kuitenkaan voida paikantaa yksittdistd osaa, joka olisi vas-
tuussa tunteiden sédtelystd (Aro 2013a, 32; Nummenmaa 2017, 35). Otsalohkon
etuosia peittdva prefrontaalinen aivokuori vaikuttaa aivokuoren osista eniten
tunteiden sddtelyyn (Kokkonen 2017, 77). Aivokuori vastaa havainnoinnista,
muistista, tarkkaavaisuudesta ja tahdonalaisesta kontrollista (Aro 2013a, 31). Ai-

vorakenteista puolestaan tunteiden sddtelyn kannalta merkittivimmadt osat ovat
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aivokuoren pihtipoimu ja aivokuoren alaiset tumakeryhmat. Lisdksi eri valittdja-
aineet, kuten serotoniini ja dopamiini ovat keskeisid tunteiden sdatelyssa. (Kok-
konen 2017, 77, 79.) Tunteiden sddtelyyn osallistuvat siten niin varhain kehittynyt
aivorunko kuin myos kehittyneimpiin alueisiin kuuluva aivokuoren etuotsa-
lohko (Aro 2013a, 31).

Lapsena varhaisissa vuorovaikutussuhteissa saadut kokemukset mahdol-
listavat eri aivoalueiden tehokkaan yhteistyon, silld kokemukset ohjaavat aivo-
solujen uusien yhteyksien syntymistd (Kokkonen 2017, 84). Ympariston koke-
mukset ovat vélttamattomia hermoverkkojen, aivojen rakenteiden ja toimintaky-
vyn kehittymiselle ja titen myos tunteiden sddtelyn kehittymiselle. Vaikka tun-
teiden sddtelyn ldhtokohtana ovat yksilon biologia ja neurobiologiset ominaisuu-
det (Kokkonen 2017, 77, 83), lapsen tunteiden sddtelyn keinot kehittyvéat padosin
vuorovaikutustilanteissa (Dowling 2009, 126).

Lyhyesti méadriteltyna tunteiden sidtelylli tarkoitetaan yksilon kykya vaikut-
taa omien tunnetilojensa kestoon ja voimakkuuteen (Voegler-Lee & Kupersmidt
2011). Tunteiden s&dtelylld viitataan joskus myos tunteiden ilmaisun sddtelyyn,
milld tarkoitetaan puolestaan tunteista seuraavia reaktioita, jotka nakyvat ihmi-
sen kdytoksessd (Salmivalli 2005, 111). Varhaiskasvatusikdisten lasten kohdalla
tunteiden sddtelystd puhuttaessa tarkoitetaan tavallisesti lapsen kykya sopeutua
haastaviin tilanteisiin ja kdyttaytyd soveliaasti (McClelland, Geldhof, Cameron &
Wanless 2015). Varhaiskasvatusikdisten lasten tunteiden sddtely ja etenkin sen
pulmat ilmeneviét tyypillisimmin fyysisesti, mikd voi ndkyéd esimerkiksi vakival-
taisena kdytoksend tai toisen lapsen tekemisen rajoittamisena (Kurki ym. 2017,
56). On tdarked huomioida, ettd lapsen ikdtaso on vahvasti yhteydessé siihen, mi-
ten hyvin han pystyy sddteleméén tunteitaan (Stansbury & Zimmermann 1999),
joten soveliaana pidettdva kdytos on timan vuoksi oletettavasti erilaista 2- ja 6-
vuotiaalla lapsella.

Lapsen ikétason lisédksi tulisi my6s huomioida, ettd ihmisen kyky sdadelld
tunteita vaihtelee yksilotasolla hyvin paljon (Nummenmaa ym. 2018). Harrisin
(2008, 326) mukaan yksilostd riippuen 7-vuotiaalla lapsella voi olla parempi kyky

ymmartadd ja sdddelld tunteitaan kuin esimerkiksi 11-vuotiaalla lapsella. Toiset
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lapset sietdvat paremmin haastavia tilanteita kuin toiset ja taméan vuoksi erilaiset
tilanteet aiheuttavat toisissa voimakkaampia tunnereaktioita (Salmivalli 2005,
110). Lahtokohtaisesti hyvin intensiiviset tunteet, niin positiivisena kuin negatii-
visenakin koetut, voivat tuntua pienistd lapsista himmentéviltd. Pienten lasten
tunnesanasto on usein suppeampi ja jonkin tunteen tunteminen voi tuntua epa-
miellyttdvaltad jo senkin vuoksi, ettd lapsi ei pysty nimedmaddn sitd. (Adams 2011,
66.) Tunteiden nimedminen ja tunnistaminen ovatkin ldhtokohta tunteiden kasit-
telyyn (Hansen & Zambo 2007, 277-278).

Tunteiden sddtelylld on suuri rooli ihmisen eldmaéssd, silld tunteet ovat lasna
kaikessa vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa (Weare 2004, 79) ja tunteet
vaikuttavat kdyttdytymiseemme (Camras & Fatoni 2008, 291; Joshith 2012, 54,
Kokkonen 2017, 17). Tunteiden sddtelyn on todettu olevan yhteydessd lapsen
muuhun oppimiseen ja kehitykseen (Callear, Harvey & Bimler 2017, 456), joten
varhaista tunteiden sddtelyn harjoittelua voidaan sen vuoksi pitdd merkittavana
lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen tukemisen kannalta. Lasten kyvylld sda-
delld tunteitaan varhaisina vuosinaan on todettu olevan positiivinen yhteys myo-
hdisemp&ddn eldaméadn esimerkiksi opinnoissa ja tydeldamédssda (Montroy, Bowles,
Skibbe, McClelland & Morrison 2016, 1774).

Salmivallin (2005, 111) mukaan tunteiden sddtelyn tietoisesta opettelusta
hyotyy erityisesti lapsi, joka kokee helposti negatiivisia tunteita tai lapsi, joka ko-
kee tunteet hyvin voimakkaina. Tunteiden sddtelyn opettamisesta ei ole kuiten-
kaan haittaa, joten ldhtokohtaisesti kaikki lapset hyotyvit siitd (Meyer & Turner
2007). Inklusiivisen painotuksen myo6td varhaista erityistd tukea tarvitsevat lap-
set ovat hyvin usein tavallisissa lapsiryhmissd (Maédttda ym. 2017, 8), jolloin tun-
teiden sddtelyn opetteleminen koko ryhmén kesken on tarpeellista.

Tunteiden sddtely on vahvasti yhteydessd sosioemotionaaliseen oppimiseen,
silld sosioemotionaalinen oppiminen luo pohjan tunteiden sditelylle (Mayer
2016). Sosioemotionaalinen oppiminen voidaan jakaa viiteen opittavaan taitoon,
jotka ovat sosiaalinen tietoisuus, ihmissuhdetaidot, vastuullinen paatoksenteko,

itsetietoisuus ja itsesdétely (CASEL 2013, 9; Voegler-Lee & Kupersmidt 2011, 606).
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Sosiaalisella tietoisuudella tarkoitetaan kykyd huomioida toisten ihmisten
tunteet ja ihmissuhdetaidoilla kykya kayttaytyd hyvdksyttyjen normien mukai-
sesti. Vastuullisella pditoksenteolla viitataan yksilon kykyyn punnita tehtyjen va-
lintojen seuraamuksia ja tehda niiden myotd vastuullisia padatoksia ihmissuh-
teissa. (CASEL 2013, 9; Voegler-Lee & Kupersmidt 2011, 606.) Itsetietoisuudella
tarkoitetaan puolestaan yksilon kykyd tunnistaa omia tunteitaan (Weissberg ym.
2015, 6-7; Voegler-Lee & Kupersmidt 2011, 606). Jotta yksilo voi sdddelld tuntei-
taan, tulee hdnen myos kyetd tunnistamaan erilaiset tunnetilat itsessdan. Mita
tietoisempi yksilo on omakohtaisesta tunnekokemuksestaan, sitd tarkemmin han
pystyy arvioimaan, luokittelemaan ja sddtelemddn tunnekokemustaan (Kokko-
nen 2017, 16).

Tdssd tutkimuksessa sosioemotionaalisen oppimisen taidoista korostuu eri-
tyisesti lapsen itsesdidtelykyky. Itsesddtelylld tarkoitetaan kykya kontrolloida omaa
kaytosta (CASEL 2013, 9; Weissberg ym. 2015, 6-7) ja kognitiivista toimintaansa
siten, ettd toiminta on sosiaalisesti suotavaa ja omien tavoitteiden mukaista (Aro
2013b, 16). Kognitiivisista kyvyistd merkityksellisimpid itsesddtelyn kehittymi-
sen kannalta ovat esimerkiksi havaintokyvyt, tarkkaavaisuus ja kyky muodostaa
yhteyksid tapahtumien vélille. Namd varhaiset kognitiiviset kyvyt kehittyvit
huomattavasti jo lapsen ensimmadisen elinvuoden aikana. (Aro 2013a, 23.) Aron
(2013b, 11) ja Salmivallin (2005, 111) mukaan tunteista esimerkiksi viha, pettymys
ja suru haastavat tunteiden ja kdyttaytymisen sddtelyd. Itsesddtelykyvyn onkin
todettu olevan vahvasti yhteydessa yksilon taitoon sdddelld tunteitaan, silld tun-
teiden sddtelyn kyky helpottaa my0s itsesddtelyd (CASEL 2013, 9). Tdssd tutki-
muksessamme keskitymme tunteiden kasittelyyn, mutta toisaalta myos lasten it-
sesddtelykykyyn siitd ndkokulmasta, miten lapset sddtelevit toimintaansa eri

tunnetilojen aikana.
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3 TUNNETAITOJEN TUKEMINEN

3.1 Opettajan rooli ja merkitys tunnetaitojen tukemisessa

Varhaiskasvatuksen henkil6stollda on keskeinen rooli lasten tunnekasvatuksessa
(Opetushallitus 2018, 32). Lahtokohtaisesti jo pelkilld opettajan lasndololla on to-
dettu olevan positiivinen vaikutus lasten tapaan késitelld tunteitaan rakentavalla
tavalla (Kurki ym. 2017, 56; Weyns ym. 2017). Tunnetaitojen tietoinen opettami-
nen etenkin kouluissa usein unohtuu, silld opettaminen keskittyy enemman eri
oppiaineisiin (Ignat, Clipa & Rusu 2011, 54-55), minkd vuoksi juuri varhaiskas-
vatuksen opettajan rooli on merkittdva lapsen tunne-eliman kehityksen varhai-
sessa vaiheessa. Kéasittelemme tdssd luvussa opettajan roolin merkitystd lasten
tunnetaitojen tukijana ensin vuorovaikutuksen ja sitten kdytannon tyon kautta.

Vuorovaikutusta voidaan pitdd kasvatustyon lahtokohtana (Salminen 2017,
164) ja se onkin merkittdvassd roolissa my0s lasten tunnekasvatuksessa. Koska
tunteet ovat ldsnd kaikessa vuorovaikutuksessa (Salminen 2017, 164; Weare 2004,
79), voidaan vuorovaikutustaitoja pitdd ldhtokohtana myds tunnetaitojen oppi-
miseen. Aikuisen ja lapsen vilinen arvostava vuorovaikutus tukee lapsen kehi-
tystd ja edistdd oppimista (Viitala 2014). Opettajalta vaaditaan herkkyyttd ottaa
huomioon lapsen aiemmat kokemukset, joita lapsi on saanut aiemmissa vuoro-
vaikutussuhteissa esimerkiksi omien vanhempiensa kanssa (Salminen 2017, 163-
164). Taman vuoksi lapsituntemus on tirke&ssd roolissa aikuisen ja lapsen vali-
sessd vuorovaikutuksessa (Figueroa-Sanchez 2008, 302). Mikali lapsella on jos-
tain syystd esimerkiksi niukasti ldheisid vuorovaikutussuhteita, korostuu opetta-
jan rooli vuorovaikutuksessa ja tunnekasvattajana entisestdan (Kongas 2018,
204).

Varhaiskasvatuksen ammattilaisen sensitiivinen vuorovaikutus tukee lap-
sen tunnetaitojen kehitystd. Sensitiivisellid vuorovaikutuksella tarkoitetaan opetta-
jan kykyd vastata lapsen emotionaalisiin tarpeisiin sopivalla tavalla. (Hansen &

Zambo 2007; 277.) Kongdksen (2018) tutkimuksessa selvisi, ettd pdivdkodissa
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kasvattajat ovat herkempid vastaamaan lasten toimintapyyntohin, kuin tunne-
pyyntoihin. Kasvattajat kdyttivit siis esimerkiksi enemmén aikaa yksindisen lap-
sen kanssa toimimiseen ja vaikkapa hdnen kanssaan pelaamiseen, mutta eivét
yhtd herkésti lapsen kanssa keskusteluun. Myos lapsen kertoessa kasvattajalle
tilanteesta, jossa tdmad ei ollut padassyt mukaan leikkiin, saattoivat kasvattajat
ohittaa lapsen avunpyynnon ehdottamalla lapselle jotain muuta tekemistd. Kun
kasvattaja ei vastaa lapsen emotionaalisiin tarpeisiin, voi tama vaikuttaa negatii-
visesti lapsen mahdollisuuksiin luoda vertaissuhteita. (Kongas 2018, 198.) Ig-
natin, Clipan ja Rusun (2011, 53) mukaan tavanomaisesti mitd kokeneempi opet-
taja on, sitd paremmin hdn pystyy tunnistamaan lapsen emotionaalisia tarpeita
ja tukemaan niitd. Kun opettaja kykenee vastaamaan lapsen tarvitsemalla tavalla
taman emotionaalisiin tarpeisiin, lapsi oppii ajattelemaan, nimedmaéan ja lopulta
kasittelemdan tunteitaan (Hansen & Zambo 2007; 277-278).

Hyv4d, sensitiivinen vuorovaikutus on vastavuoroista (Salminen 2017, 164)
ja hyvdssad vuorovaikutuksessa molemmat osapuolet tulevat kuulluiksi (Heikkila
& Heikkild-Laakso 2001, 110). Lapsen ja aikuisen molemminpuolista ja aitoa il-
maisemista voidaan kuvata myos tunnerehellisyytend. Tunnerehellisyyden avulla
lapsen ja opettajan vilinen vuorovaikutus vahvistuu ja se edistdd tasa-arvoisen
ihmissuhteen muodostumista. (Isokorpi 2004, 133.) Varhaiskasvatuksen arjessa
molemminpuolinen kuulluksi tuleminen ei ole aina itsestddn selvad, silld isoissa
lapsiryhmissd varsinkin hiljaisimmat lapset saattavat jadada opettajalta vahem-
mélle huomiolle.

Opettajan sensitiivinen vuorovaikutus on lapsen sosioemotionaalisen kehi-
tyksen kannalta merkittdvad (Weissberg ym. 2015). Lapset oppivat varhaiskas-
vatuksessa sosioemotionaalisia taitoja arjen tilanteissa opettajan tukemana.
Opettajan tdrked rooli korostuu lapsen tunnekasvatuksessa, silld opettajan tulee
ohjata ja mallintaa lapsille, miten erilaisissa sosioemotionaalisia taitoja vaativissa
tilanteissa toimitaan. (Weissberg ym. 2015.) Myo6s Papilio-ohjelman késikirjassa
korostetaan sensitiivisen vuorovaikutuksen ja opettajan roolin merkitystd. Papi-
lio-késikirja ohjaa opettajia esimerkiksi puhumaan rehellisesti omista tunteistaan

lapsille. (Mayer, Heim & Scheithauer 201, 3-5.) Isokorven mukaan (2004, 127)



22

lapsi tarvitseekin tunteiden ilmenemisen ja sddtelyn oppimiseen tukea ja kadytan-
non esimerkkeja.

Paivakodeissa hyodynnetddan sosioemotionaalisen kehityksen tukemisessa
eniten myonteisen ilmapiirin ja vuorovaikutuksen tukemista. Vuorovaikutuksen
lisdksi positiivisella ilmapiirilld on merkittdva rooli sosioemotionaalisten taitojen
tukemisessa. (Mddttda ym. 2017.) My6s Salmivallin (2005) mukaan aikuisen an-
tama myonteinen palaute on erityisen tiarkedd lapsen harjoitellessa sosioemotio-
naalisia taitoja, silld lapsen harjoitellessa nditd taitoja luonnollisessa ympéris-
tossd, myonteinen palaute edistdd taitojen siirtymistd jokapdivdiseen kayttoon
varhaiskasvatuksen arjessa (Salmivalli 2005, 183).

Opettajan lasten kdytokseen kohdistuvilla kehuilla on todettu olevan posi-
tiivinen vaikutus lasten vuorovaikutukseen ryhmaéssd, kun taas opettajan lapsiin
toistuvasti kohdistuvalla nuhtelulla on tutkittu olevan lasten aggressiivista kayt-
taytymistd lisddva vaikutus (Weyns ym. 2017, 24). Opettajat saattavat ndhda lap-
sen haasteellisen kayttdytymisen syyn olevan lapsessa (Viitala 2014, 124), jolloin
myonteisen palautteen antaminen negatiivisen sijaan voi olla haastavaa. Onkin
tarked huomioida, ettd varhaiskasvatuksen ammattilaisten oma arjen toiminta
vdlittyy mallina lapsille (Opetushallitus 2018, 28), joten mikali opettajat toistu-
vasti antavat lapsille negatiivista palautetta, voi kyseinen toimintatapa valittya
myos lasten tapaan olla vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa.

Opettajilta saattaa myos usein jaddd huomioimatta, ettd lapsen tunnesa-
nasto ei ole yhtd kattava kuin aikuisen, vaikka lapset kokevat samanlaisia tun-
teita kuin aikuisetkin (Adams 2011, 66). Lapsen kokemat tunteet eriytyvit vihi-
tellen ja idn myotd lapset kykenevit tunnistamaan muitakin, kuin perustunteita
(Aro 2013a, 34). Opettaja voi tukea lapsen tunnetaitojen kehitystd sanoittamalla
lapselle vieraampiakin tunnesanoja. Yhden pdivdn aikana koemme tavallisesti
useita kymmenid tunteita, mutta lapsille puhumme usein ainoastaan ilon, surun
ja vihan tunteista. (Adams 2011, 66.) Mikali lapsi esimerkiksi hermostuu hévites-

sddn lautapelissd, voi opettaja kertoa, miten myos han on joskus ollut turhautunut
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hévitessddn sen sijaan, ettd mainitsee lapsen olevan hdviostdaan vihainen. Tuntei-
den monipuolinen sanoittaminen lisdd lapsen ymmadrrystd erilaisten tunteiden
ilmenemisestd erilaisissa kdytannon tilanteissa (Adams 2011, 66; Aro 2013a, 34).

Tunteiden sanoittamisen lisdksi sosioemotionaalisen kehityksen tukemi-
sessa on my0s muita tapoja. Opettaja voi tukea lapsen sosioemotionaalista kehi-
tystd my0s esimerkiksi kirjallisuuden avulla (Hansen & Zambo 2007), silld tun-
teista keskusteleminen kirjan avulla luo lapselle turvallisen ilmapiirin kéasitelld
niitd (Heikkild-Halttunen 2010). Lapsen kanssa on myds tdrkedd keskustella yli-
pddnsd tunteiden nimistd ja siitd, miltd ne tuntuvat (Isokorpi 2004, 129). Lasten-
kirjallisuudesta 16ytyy runsas kirjo kirjoja, jotka on tehty tukemaan lasta esimer-
kiksi surun tai pelon tunteiden kasittelyssa (Heikkild-Halttunen 2010). Opettaja
voi hyddyntdd kirjaa tunnekasvatuksessa esimerkiksi keskustelemalla lapsen
kanssa millaisia tunteita kirjan henkil6illd on, ja onko lapsi itse kokenut joskus
samanlaisia tunteita, sekd milld tavoin néitd tunteita voi sopivin tavoin késitelld.
My6s Papilio-ohjelman Paula ja tunnepeikot -tuokioissa tarinat ja tunnepeikko-
jen tunnetilojen pohtiminen ovat suuressa roolissa. Kéasittelemme tarkemmin
Paula ja tunnepeikot -tuokioita hieman myshemmin.

Olemme nyt késitelleet opettajan keinoja tukea lapsen tunnetaitoja. On kui-
tenkin hyva huomioida, ettd pdiviakotien arjen vuorovaikutustilanteet ovat usein
opettajalle hyvin ylldttdvid ja nopeatempoisia, jolloin opettajalta vaaditaan kykya
reagoida tilanteisiin nopeasti. Opettajan tdytyykin usein tehda hyvin nopeita rat-
kaisuja sen suhteen, millaista tukea ja ohjausta hin lapselle missdkin tilanteessa
tarjoaa. (Salminen 2017, 168.) Opettajat kokevat ylipddnsa tarvitsevansa nykyista
enemmadn tietoa ja tukea tunnetaitojen opettamiseen lapsille (Ignat, Clipa & Rusu
2011, 52). Erilaiset interventiot, kuten Papilio-ohjelman Paula ja tunnepeikot -
tuokiot, ovat pdivakodeissa suosittu tapa tukea lasten tunnetaitoja jo varhaisessa
vaiheessa niiden helppokayttsisyyden ja selkedn rakenteen vuoksi (Mdattd ym.
2017, 37). Seuraavassa luvussa kéasittelemme varhaisen tuen merkitystd ja inter-

ventioita tunnetaitojen opetuksessa tarkemmin.
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3.2 Varhainen tuki ja interventiot tunnetaitojen opetuksessa

Varhaiskasvatuksen yhtend tdarkeimpand tavoitteena on pyrkid ennalta ehkdise-
maddn ja havaitsemaan lapsen oppimisen ja kehityksen haasteita ja toisaalta, tuen
tarpeiden ilmetessd tarjota tukea niihin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa
(Huhtanen 2004, 45). Haasteiden ennaltaehkdisystd ja tuen tarjoamisesta varhai-
sessa vaiheessa voidaan kayttad kasitettd varhainen tuki (Ahtiainen ym. 2012, 53;
Heinamaki 2006, 18).

Varhainen tuki on merkittavad, silld sen avulla voidaan ennaltaehkdistd py-
syvid oppimisvaikeuksia (Eskeld-Haapanen 2012, 23; Mayer 2016; Sandberg 2018,
34) ja erindisten oppimiseen liittyvien ongelmien monimuotoistumista, eli uusien
tuen tarpeiden syntya (Opetushallitus 2014, 44; Sandberg 2018, 34). Varhaisella
tuella pyritddn ennalta ehkdisem&dan my0os erityisopetuksen tarvetta. Parhaimpia
tuloksia onkin todettu saatavan silloin, kun tuki aloitetaan jo varhaiskasvatus-
idssd. (Eskeld-Haapanen 2012, 23.)

Erilaisten interventioiden voidaan ndhdéa olevan varhaisen tuen menetel-
mid, silld niissd tuki kohdistuu koko lapsiryhmdén ja on siten usein ennaltaeh-
kdisevdd. Sosiaalisten taitojen tukemisen interventioita on kehitetty lukuisia,
mutta useimpien perusajatus on sama: interventioiden tavoitteena on tukea lap-
sen sosioemotionaalista kehitystd ja opettaa taitoja, joita lapset tarvitsevat vuoro-
vaikutustilanteissa (Voegler-Lee & Kupersmidt 2011, 605, 609-612). Interventi-
oilla on usein erilaisia painotuksia. Sosiokognitiivisissa interventioissa pyritddn vai-
kuttamaan suoraan lapsen kdyttdytymiseen (Salmivalli 2005, 182). Interventiossa
lapselle opetetaan uusia taitoja ja vahvistetaan jo olemassa olevia taitoja, joiden
tiedetddn tukevan lasten vuorovaikutusta vertaisten kanssa (Salmivalli 2005,
182). Kohdentamalla tuki koko lapsiryhmadlle osana varhaiskasvatuksen arkea
saadaan hyddynnettyd myos vertaisilta oppiminen (Maatta ym. 2017, 48).

Sosiokognitiivisten interventioiden ldhtokohtana on, ettd kognitioihin, eli
esimerkiksi ajatteluun vaikuttamalla myonteiset muutokset laajenisivat arjen eri
tilanteisiin ja konteksteihin (Salmivalli 2005, 185). Ndihin interventioihin sisdltyy

myds muun muassa taidoista keskustelemista ja taidon toteuttamisen oikeiden ja
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vddrien tapojen tunnistamista (Salmivalli 2005, 183). Namad toimintatavat sisdlty-
vt myos taméan tutkimuksen keskiossad olevaan Papilio-ohjelmaan (Mayer, Heim
& Scheithauer 2016; Papilio 2019).

Tunnetaitoja voidaan harjoitella my6s draaman, satujen tai roolileikkien
avulla, silld ndin lapsi pddsee tunnistamaan ja kokemaan erilaisia tunteita turval-
lisessa ilmapiirissd (Isokorpi 2004, 127; Salmivalli 2005, 183). Kdytannon tasolla
opettaja voi esimerkiksi kertoa lapsille esimerkkejad kuvitteellisista haasteellisista
vuorovaikutustilanteista, jolloin lasten tehtdviksi jad miettid, kuinka tilanteessa
tulisi oikeaoppisesti toimia. Erilaisten leikkitilanteiden kautta lapset taas saavat
harjoitella vuorovaikutustilanteissa toimimista luonnollisessa ympaéristossa. Ta-
sapainoiseen tunne-eldmaan kuuluu myotdeldmisen taito ja ymmarrys siitd, ettd
omien tunteiden ilmaiseminen havaitaan ymparistossda muiden toimesta (Kok-
konen 2017, 19).

Salmivallin (2005, 185) mukaan sosiokognitiivisissa interventioissa lapsia
voidaan opettaa tunnistamaan tunteita, asettumaan toisten asemaan ja havaitse-
maan tilannevihjeitd. Lisdksi interventioissa harjoitellaan ennakoimaan oman
toiminnan seurauksia ja ajattelemaan vaihtoehtoisia toimintastrategioita
(Voegler-Lee & Kupersmidt 2011). T4llaisia interventio-ohjelmia kohtaan on ollut
paljon odotuksia, silld niiden avulla on toivottu saatavan parempia tuloksia kuin
sosiaalisten taitojen opetusohjelmilla (Salmivalli 2005, 185). Sosiaalisten taitojen
tuen tarve on kuitenkin aina yhteydessad vuorovaikutuksen liséksi myds ympa-
ristoon, mikd tarkoittaa, ettd myos ympdriston, jossa lapsi on vuorovaikutuk-
sessa, on muututtava (Coleman & Webber 2002, 134; Schwartz, Cheng, Salehi &
Wieman 2016, 397).

Monien interventioiden testaamisesta kertovien tutkimusten mukaan inter-
ventio-ohjelmiin osallistuvat lapset oppivat taitoja teoriassa, mutta timén osaa-
misen siirtaminen kdytant6on on haastavaa. Télloin lapset osaavat esimerkiksi
kertoa kuviteltuihin ongelmatilanteisiin sopivia ratkaisutilanteita, mutta vertais-
ten keskuudessa lasten ongelmakayttdytyminen ei muutu. (Salmivalli 2005, 185.)

Toisin sanoen lapset siis oppivat tiedostamaan miten sosiaalisissa tilanteissa tu-
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lisi toimia, mutta saattavat silti toimia oppimiensa asioiden vastaisesti. Interven-
tiot ovatkin saaneet jonkin verran kritiikkid siitd, ettd harjoitustilanteessa opitut
taidot eivit kaikissa tapauksissa siirry arkieldmén todellisiin tilanteisiin (Salmi-
valli 2005, 184). Toisaalta, sosiokognitiivisten internventioiden on todettu olevan
hyodyksi pitkalla aikavililla etenkin niilld lapsilla, joilla haasteita ilmenee jo en-
nestddn (Schwartz ym. 2016, 403). Seuraavaksi kerromme tarkemmin télle tutki-

mukselle keskeisestd interventio-ohjelmasta Papiliosta.

3.3 Papilio-ohjelma

Papilio-ohjelman avulla tuetaan lapsen tunnetaitoja ja vastuullista sosiaalista
kayttaytymista (Koivula ym. 2020). Papilio-ohjelman kehittdiminen on aloitettu
Saksassa Bremenissd vuonna 2002 (Scheithauer & Mayer 2008, 223). Saksassa Pa-
pilio-ohjelma on kaytossa kahdessatoista liittovaltiossa, ja siind on mukana noin
6 000 kasvatusalan ammattilaista ja 119 000 lasta (Papilio 2019). Jyvaskylén yli-
opisto aloitti vuonna 2015 tutkimushankeen, jonka tavoitteena on tutkia Papilio-
ohjelman sopivuutta sekd kdytdnnon toteutusta suomalaisessa varhaiskasvatuk-
sessa (Papilio 2015).

Papilio-ohjelman avulla tuetaan 3-7-vuotiaiden lasten sosioemotionaalisia
taitoja ja lasten vuorovaikutusta ryhmésséa sekd ennaltaehkdistdan lapsen itsesda-
telyn haasteita (Mayer, Tukac & Scheithauer 2011, 59; Madittd ym. 2017, 32). Oh-
jelman avulla varhaiskasvatusikdiset lapset oppivat paremmin tunnistamaan
omia tunteitaan, puhumaan tunteistaan ja ilmaisemaan niitd sopivalla tavalla.
Lapset oppivat my0s sosiaalisia sddnt6jd, kuten erimielisyyksien ratkaisemista.
(Mayer, Tukac & Scheithauer 2011.) Papilio-ohjelma on suunniteltu ja kohden-
nettu erityisesti pienten lasten taitojen ja kédyttdytymisen tukemiseen. Papilio-oh-
jelman toimintatavat ovat siitd syystd hyvin lapsildhtoisid. (Papilio 2019.) Lapsi-
lahtodisessd ohjauksessa korostuvat lapsen ja aikuisen vilinen suhde ja arvostus
sekd opettajien sensitiivisyys lapsen tarpeille ja kiinnostuksen kohteille (Salmi-

nen 2017, 169).
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3.3.1 Papilio-ohjelman tavoitteet

Interventio-ohjelmana Papilio on tarkoitettu ennaltaehkdisemddn itsesddtelyn
haasteita (Papilio 2019; Papilio 2015; Mdattd ym. 2017, 32) sekd kuntouttamaan jo
havaittuja haasteita sosioemotionaalisissa taidoissa (Papilio 2019). Lapset, joilla
on kdytoksen haasteita hyotyvat ohjelmasta eniten, vaikka ohjelmaan ei sisally
erikseen heille suunnattua sisdltod (Papilio 2019).

Maéétdn ja kollegoiden (2017, 47-48) mukaan sosioemotionaalisen tuen tar-
joaminen samanaikaisesti koko lapsiryhmaille tarjoaa mahdollisuuden vertaisilta
oppimisen hyodyntamiseen. Salmivallin (2005) mukaan sosioemotionaalisia tai-
toja opitaan ja opetellaan vertaisten kanssa. Lasten hyvinvoinnin kannalta ver-
taissuhteet ovat merkityksellisid, silld vertaisten kanssa omaksutaan asenteita,
taitoja ja tietoja (Salmivalli 2005, 15). Lapsiryhméssa opettajalle tarjoutuu myos
paremmat mahdollisuudet tukea lasten keskindisid vertaissuhteita kuin vain yh-
den lapsen kanssa kerrallaan (Salminen 2017, 171). Koko lapsiryhmén kesken ta-
pahtuva tunteiden tunnistamisen ja toisten ndkckulmien huomioon ottamisen
harjoittelu varhaiskasvatuksen arjessa tekee tuesta ennaltaehkdisevad (Maatta
ym. 2017, 47-48), sill tdlloin tukea tarjotaan jo ennen mahdollisten sosioemotio-
naalisten haasteiden ilmenemista.

Papilio-ohjelman vaikutus on tieteellisesti todistettu, silld sen on todettu va-
hentdvan kdyttaytymisen ongelmia ja tukevan prososiaalisen kdyttdytymisen ke-
hitystd (Barquero ym. 2005). Papilio-ohjelman yksi erityisyys on sen kdytannon-
laheisyys, silld sitd voidaan toteuttaa kaikissa pdivdkodeissa ja se mukautuu su-
juvasti tavallisen pdivéakotipdivan kulkuun (Papilio 2019). Lahtokohtaisesti Papi-
lio-ohjelmaa toteutetaan pdivikodeissa, mutta Papilio-ohjelman kdyneet opetta-
jat saavat koulutusta myds siihen, miten tietoa ohjelmasta voidaan jakaa lasten
vanhemmille. Kun varhaiskasvatuksen ammattilaiset jakavat tietoa ohjelmasta
lasten vanhemmille, on vanhempien mahdollista toteuttaa Papilio-ohjelman kay-
tanteitd myos kotona (Mayer, Heim, Scheithauer & Barquero 2005), vaikkapa lu-
kemalla lasten kanssa Paula ja tunnepeikot -satukirjaa tai viettdmalld lelujen va-

paapdivad.
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Papilio-ohjelman kayttoonottamista helpottavat Papilio-késikirja sekd oh-
jelmaa toteuttavien opettajien saama Papilio-koulutus, jossa opettajat saavat kou-
lutusta ryhméanhallintataitoihin, jotka edistédvét lasten ja opettajan vilistd vuoro-
vaikutusta. Lisdksi koulutuksen kdyneet opettajat saavat tietoa kdyttaytymisen
ongelmien varhaisesta ennaltaehkdisystd ja lapsen sosioemotionaalisen kehityk-
sen tukemisesta. (Mayer, Tukac & Scheithauer 2011, 59, 61.)

Papilio-ohjelma koostuu kolmesta kokonaisuudesta: Lelujen vapaapdi-
vdstd, Minun-sinun-meidan -pelistd sekd Paula ja tunnepeikot interaktiivisesta
tarinakokonaisuudesta. Ndiden kaikkien tavoitteena on opettaa lapsille tuntei-
den sddtelyd ja vuorovaikutustaitoja vertaisten kanssa. (Papilio 2019; Mayer, Tu-
kac & Scheithauer 2011.) Kuvaamme seuraavaksi tarkemmin tdimén tutkimuksen

kannalta keskeisessa roolissa olevia Paula ja tunnepeikot -tuokioita.
3.3.2 Paula ja tunnepeikot

Paula ja tunnepeikot -tuokioiden opetus- ja kasvatustavoitteena on, ettd lapset
oppivat tiedostamaan, késitteleméddn ja sddtelemddn tunteitaan (Papilio 2019; Pa-
pilio 2015). Kaytdannossa lapset siis oppivat ilmaisemaan tunteitaan sanallisesti ja
sanattomasti sekd ymmartamadn ja késittelemddn toisten tunteita (Mayer, Heim
& Scheithauer 2017, 36). Paula ja tunnepeikot -kokonaisuuteen sisiltyy kuva- ja
danimateriaalia, joiden kautta lapset tutustuvat neljadan perustunteeseen: suruun,
vihaan, pelkoon ja iloon. Ohjelman avulla lapset oppivat, miten nditd perustun-
teita voidaan tunnistaa, missd tilanteissa niitd esiintyy sekd miten tunteita voi
sdddelld. (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 36.)

Paula ja tunnepeikot -tuokio perustuu vuorovaikutukselliseen tarinaan,
jonka avulla tuetaan lasten sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen oppimista
(Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 36). Tarinan avulla lapset oppivat tunnista-
maan ja sddtelemddn tunteita (Papilio 2019). Tarinan ldpikdymiseen kuluu aikaa
viisi viikkoa. Ensimmadiselld kerralla lapset tutustuvat tarinan siséltoon ja seuraa-
ville neljdlle viikolle on varattu yksi perustunne kunkin viikon aikana késitelta-

viksi. (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 36.) Késikirjassa jokaiselle tunteelle on
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kaksi eri tuokiota, jolloin viikon sisélld yhteen tunteeseen perehdytddn tavalli-
sesti kahden pdivan aikana muutaman tunnin ajan Paula ja tunnepeikot- tuoki-
oiden avulla (Mayer, Heim & Scheithauer 2017). On kuitenkin hyvad huomioida,
ettd jokainen pédivakotiryhma soveltaa késikirjan kdyttod oman ryhmansa tarpei-
siin sopivaksi, jolloin ohjelman toteutustapa voi vaihdella jonkin verran pdiva-
kotiryhmittdin. Seuraavaksi esittelemme tarkemmin tuokioiden perusrakennetta
kayttden esimerkkind Nyyhky-peikon tuokioita.

Mayerin, Heimin ja Scheithauerin (2017, 42-46) laatimassa kasikirjassa
Paula ja tunnepeikot -kokonaisuudessa ensimmdinen kisiteltdva tunne on suru,
jota kisitelldan Nyyhky-peikon kautta kahden tuokion aikana. Ensimmaéinen
Nyyhky-peikon tuokio alkaa siten, ettd opettaja johdattelee lapsia tulevaan tuo-
kioon ja ennen tarinan aloittamista ryhmaé toteuttaa lyhyen rauhoittumishetken.
Seuraavaksi opettaja lukee lapsille tarinan Paula kohtaa Nyyhkyn ja ehdottaa lap-
sille yhdessd Rohkaisulaulun laulamista. Tamén jdlkeen seuraa varsinainen kes-
kusteluosio, jonka alussa lapset padsevat kuulemaan Nyyhky-peikon viestin &é-
nitteeltd. Keskustelussa pohditaan, mitd suru on ja millaisin keinoin voimme hel-
pottaa surun tunnetta. Keskustelun jidlkeen opettaja lukee ddneen jatkotarinan,
minkd jdlkeen keskustellaan siitd, miltd joku ndyttdaa surullisena tai mistd voi tun-
nistaa kaverin olevan surullinen. Tuokion lopuksi lauletaan Peikkolaulu, minka
jilkeen opettaja pddttdd kokonaisuuden ottamalla lasten yhdessd rakentaman
peikkohahmon, niin sanotun ryhmipeikon luokseen puhuen sen ddnella.
(Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 42-46.)

Toisessa Nyyhky-peikon tuokiossa keskeisend elementtind on se, ettd edel-
liselld tuokiolla lapset ovat antaneet vinkkejd Nyyhky-peikolle timdn surun tun-
teen helpottamiseen ja nyt Nyyhky kertoo, kuinka lasten ideat ovat auttaneet hé-
nen oloaan. Toiseen tuokioon siséltyy myos ensimmaisen tuokion tavoin rauhoit-
tumishetki ja Peikkolaulun laulaminen. (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 47.)

Seuraavien kahden tuokion teemana on vihan tunne Aksy-peikon kautta
kasiteltynd. Kolmantena ovat Sdikky-peikon tuokiot, joissa késitellddan pelon tun-

netta. Viimeisend teemana késitellddn ilon tunnetta Hymy-peikon tuokioilla.
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Muidenkin tuokioiden osalta rakenne etenee samankaltaisesti kuin Nyyhky-pei-
kon tuokiot, lukuun ottamatta Hymy-peikon tuokioita, joihin ei sisdltynyt kes-
kustelua tunteen késittelyn keinoista. (Mayer, Heim & Scheithauer 2017.) Seuraa-
vaksi kerromme tutkimuksen toteuttamisesta ja palaamme Paula ja tunnepeikot

-tuokioihin myshemmin tutkimuksen tulososiossa.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tehtdvand on tutkia lasten tapaa tunnistaa ja kasitelld tunteita
Paula ja tunnepeikot tuokioilla sekd opettajan roolia lasten tunteiden ilmaisun
tukijana. Selvitimme, millaisia ajatuksia ja ndkemyksid lapsilla on Paula ja tun-
nepeikot -ohjelman peikkojen ilmentdmistad tunnetiloista, jotka ovat suru, viha,
pelko ja ilo, sekd millaisia omia kokemuksia lapset jakavat ndihin perustunteisiin
liittyen. Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkastelemme sitd, milld tavoin opetta-
jan toiminta tukee lasten tunteiden tunnistamista ja kasittelya.

Vaikka lasten emotionaalisia taitoja kasittelevid tutkimuksia (Gagnon, Gos-
selin & Maassarani 2014; Kurki 2017; Kongds 2018; Oleszkiewicz ym. 2017), kuten
myos opettajan roolin merkitysta koskevia tutkimuksia on tehty aiemmin (Ignat,
Clipa & Rusu 2011; Weyns ym. 2017), on aihetta tdrked tutkia myos Papilio-oh-
jelman Paula ja tunnepeikot -tuokioiden kontekstissa, silld kyseinen interven-
tiomenetelmd on verrattain uusi Suomessa. Lisdksi suomalaisen varhaiskasva-
tuksen arkeen kaivataan nykyistd enemman tutkimusperustaista tietoa ja konk-
reettisia menetelmid lasten sosioemotionaalisten taitojen tukemiseen. Pdiviko-
deissa kdytettdvistd sosioemotionaalisen tuen menetelmista vain osalla on tutki-
musndyttod ja tarkkaa ohjelmallista rakennetta (Madtta ym. 2017, 47), kuten Pa-
pilio-ohjelmalla. Papilio-ohjelman Paula ja tunnepeikot -tuokioissa on selked oh-
jelmallinen rakenne, silld Paula ja tunnepeikot -tuokioiden toteuttamiseen on
laadittu opettajan késikirja, joka ohjaa osaltaan opettajan toimintaa tuokioilla.

Papilio-ohjelman Paula ja tunnepeikot -tuokioilla tuki kohdistetaan koko
lapsiryhmalle. Koko lapsiryhmén kesken tapahtuvan tunteiden tunnistamisen ja
toisten ihmisten ndkokulman huomioon ottamisen harjoittelun avulla toiminta

saadaan osaksi varhaiskasvatuksen lapsiryhmén arkea. Kun sosioemotionaali-
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nen tuki kohdennetaan ryhmaén kaikille lapsille, voidaan hyodyntdd myos ver-
taisilta oppimista. (Méaatta ym. 2017, 47-48.) Tutkimuksemme avulla voidaan li-
sdtd ymmadrrystd esiopetusikdisten lasten tunnetaidoista, ja siitd, milld tavoin
opettaja tai muu kasvatus- ja opetusalalla tyoskenteleva henkil6 voi tukea lapsen

emotionaalista kehitysta.

Tutkimuskysymyksemme muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

1. Miten lapset tunnistavat ja kasittelevit perustunteita ohjatuilla Paula ja
tunnepeikot -tuokioilla?

2. Milla tavoin opettajan toiminta tukee lasten tunteiden tunnistamista ja ka-
sittelemistd Paula ja tunnepeikot -tuokioilla?

4.2 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tassd laadullisessa tutkimuksessa selvitimme lasten késityksid perustunteista,
sekd lasten tapaa tunnistaa ja kasitelld tunteita ohjatuilla Paula ja tunnepeikot -
tuokioilla. Lasten ndkokulman selvittimisen lisdksi tutkimme, milld tavoin opet-
tajan toiminta tukee lasten tapaa tunnistaa ja késitelld tunteita.

Laadullisessa tutkimuksessa keskeistd on tutkittavien oman ndkdkulman
selvittaminen (Eskola & Suoranta 2008, 16; Patton 2002, 341) ja ilmion subjektii-
visen luonteen esille tuominen (Puusa & Juuti 2011b, 47). Monet laadullisen tut-
kimuksen tutkimuskohteista ovat ndkyméttomid, ihmisten vuorovaikutuksessa
syntyneitd, tulkinnallisia sekd aikaan ja paikkaan sidottuja ilmicitd (Puusa &
Juuti 2011a, 31). Laadullinen tutkimus on tuottanut uusia tapoja tarkastella ilmi-
oitd ja kokemuksia, jolloin ymmérrys monista ilmitistd on laajentunut merkitta-
vésti (Puusa & Juuti 2011a, 31).

Laadullisessa tutkimuksessa mééran sijaan tarkedd on laatu, silld usein tut-
kimuksen kohteena on pieni madra tapauksia, mutta niitd tutkitaan mahdollisim-
man tarkkaan (Eskola & Suoranta 2008, 18; Patton 2002, 230). Tutkimuksessamme
pyrimme kuvaamaan ja ymmartamaan ilmicitd sen yleistimisen sijaan. Tdssa

tutkimuksessa tutkittavina ovat yhden esiopetusryhmén lapset ja opettajat, joten
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tutkittavien mddra on melko pieni. Laadullisessa tutkimuksessa tarkoituksena
onkin usein kuvata jotain ilmittd tai tapahtumaa, ymmartda tiettyd toimintaa tai
antaa jollekin ilmiolle teoreettinen tulkinta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 98).

Laadullisen tutkimuksen avulla voidaan my6s kuulla vdhemmistdjd ja an-
taa tilaa monidénisyydelle (Puusa & Juuti 2011a, 31). Tdssd tutkimuksessa va-
hemmistond voidaan pitdd lapsia, joiden rooli tutkimuksen teossa on usein
melko passiivinen. Lasten tutkimuksen kent&lld tiedostetaan hyvin lasten omien
kokemusten kuulemisen merkitys, mutta silti usein edelleen aikuisten rooli tut-
kimuksen osallistujana on huomattavasti aktiivisempi lapsiin verrattuna (Castro,
Swauger & Harger 2017, 3). Tassd tutkimuksessa lapset tuottavat aktiivisesti tie-
toa, mutta raamit tutkimuksen tekemiselle ovat aikuislahtoisis, silld tuokiota oh-
jaavat opettajat noudattavat Paula ja tunnepeikot -tuokion rakennetta.

Tutkimustamme voidaan pitdd myos tapaustutkimuksena, silld tutkimme
yhden esiopetusryhmaén lapsia ja opettajia. Kun kiinnostuksen kohteena on jokin
tietyssd ympdristossd tapahtuva toiminta tai jonkun yksittdisen kohteen tutkimi-
nen, voidaan puhua tapaustutkimuksesta (Syrjdla 1994, 10). Laadulliselle tutki-
mukselle tyypillisend ominaisuutena myos tapaustutkimukselle on ominaista
tutkimuksen kohteen yksityiskohtaisten rakenteiden ymmartaminen yleisyyden
sijaan (Laine, Bamberg & Jokinen 2008, 9; Syrjdld & Numminen 1988, 17), kuten
tassdkin tutkimuksessa pienen tutkimusjoukon vuoksi.

Tutkimuksessamme voidaan ndhdé olevan joitakin fenomenografisia piir-
teitd. Fenomenografinen tutkimus on luonteeltaan kuvailevaa ja tutkittavien ka-
sitysten kautta uutta tietoa tuottavaa, jolloin pyrkimyksend on kuvata mahdolli-
simman yksityiskohtaisesti tutkittavien kokemuksia (Koskinen 2011, 268). Feno-
menografian avulla on tarkoituksena kuvata ihmisten késitysten erilaisuutta
(Huusko & Paloniemi 2006, 163), kuten tédssd tutkimuksessa lasten erilaisia kési-
tyksid ja kokemuksia.

Fenomenografisen tutkimuksen kohteena ovat ihmisten arkipédivaisten il-
miodiden liittyvat kédsitykset sekd erilaiset tavat ymmartdd ndita kasityksid (Aar-
nos 2018, 184; Delamont 2004, 212; Huusko & Paloniemi 2006, 162; Koskinen 2011,

267). Tdssa tutkimuksessa arkipdivdisend ilmiond voidaan pitdd tunteita ja lasten
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erilaisia tapoja ymmartdd niitd. Kasitys on kokemuksen, vuorovaikutuksen ja
ajattelun avulla muodostettu kuva jostakin ilmiostd (Ahonen 1994, 117), kuten
tunteista. Kasitykset muovautuvat yksilon kokemusten ja vuorovaikutuksen
kautta ja ovat silld tavoin dynaamisesti muuttuvia (Koskinen 2011, 269). Myos
tamdn tutkimuksen lasten ja opettajien tunnekokemusten voidaan tulkita olevan
sidoksissa yksilon omiin kokemuksiin, jotka usein syntyvit vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten kanssa.

Fenomenografisessa tutkimuksessa ndhddén, etta tutkittavien keskuudesta
on 16ydettdvissd yhteinen todellisuus, mutta jokainen yksilo kokee ja kasittdd sitd
eri tavalla. Aikaisemmat késitykset, tiedot ja kokemukset asiasta vaikuttavat yk-
silon tapaan tulkita ympaérilld tapahtuvaa (Huusko & Paloniemi 2006, 164-165).
Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa tdama fenomenografiselle tutkimukselle ominai-
nen piirre ndkyy siten, ettd lapsilla ja opettajilla on erilaisia kasityksid ja koke-
muksia tunteista, kuten ilosta ja surusta, mutta kuitenkin jonkinlainen yhteinen

ymmarrys siitd, mitd niilld tarkoitetaan.

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkittavat opettajat ja sitd kautta myos lapsiryhmdt valikoituvat kuusi pdivaa
kestdneen Papilio-koulutuksen saaneiden opettajien mukaan (Koivula 2019).
Tutkimukseemme perustuu yhdessd esiopetusryhmaéssa kuvattuun Paula ja tun-
nepeikot -tuokioiden videokuvausmateriaaliin. Paula ja tunnepeikot -tuokiot ja-
kautuvat neljadn teemaan perustunteiden mukaisesti, ja niilld kdsiteltdvét tunteet
ovat suru, viha, pelko ja ilo. Yhtd tunnetta kasiteltiin kahdella tuokiolla. Tutki-
muksen kohteena ovat esiopetusikdiset lapset ja tuokioita vuorotellen ohjaavat
opettajat. Tutkittavat kaksi opettajaa ovat tyoskennelleet varhaiskasvatuksen
opettajina noin 20 vuoden ajan (Koivula 2019). Jotta opettajien anonymiteetti ei
vaarantuisi, emme kerro tarkemmin heiddn tyovuosiaan ja koulutustaustojaan.
Tuokioille osallistui keskimdérin kerrallaan 14 lasta. Tutkittavia lapsia oli kaiken
kaikkiaan 17, mutta yhdelldkdan tuokiolla kaikki lapset eivit olleet samanaikai-

sesti paikalla.
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Tutkittavat on oleellista valita laadulliseen tutkimukseen niin, ettd he tieta-
vit tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon tai heilld on omakohtaista ko-
kemusta asiasta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 98). Tutkimukseen osallistuvien valin-
nan tulisi siis olla harkittua (Patton 2002, 230; Tuomi & Sarajarvi 2018, 98). Tdssa
tutkimuksessa meilld tutkijoina ei ollut mahdollista vaikuttaa tutkittavien valin-
taan, silld videomateriaali oli kuvattu osana laajempaa tutkimushanketta jo en-
nen tdimédn tutkimuksen aloittamista. Tuomen ja Sarajdrven (2018, 98) mukaan on
kuitenkin tutkimuksen tekijan pddtos, mitd harkinnanvaraisuus tutkittavien
osalta kussakin tilanteessa tarkoittaa. Lapsiryhmé&n opettajien Papilio-ohjelman
koulutuksen kdymisen ehto on rajannut pitkailti tutkittavaa lapsiryhmad, joten
tutkimuksen kohdejoukon soveltuvuutta on mietitty kyseisen koulutuksen saa-

neiden opettajien kautta.

4.4 Aineistonkeruumenetelmad ja aineiston keruu

Tassd tutkimuksessa aineistonkeruumenetelménd on esiopetusryhmén Paula ja
tunnepeikot -tuokioiden videohavainnointi. Videohavainnointia voidaan pitaa
hyvand menetelménd etenkin pienid lapsia tutkittaessa, silld heiddn tuottamas-
taan tiedosta iso osa on sanatonta viestintdd (Marulis, Palincsar, Berhenke & Whi-
tebread 2016, 326) ja videoaineistosta on usein 16ydettdvissd erilaisia tapahtumia
samalta ajanjaksolta (Derry 2010, 7). Ensimmadiselld katsomiskerralla sanattomat
viestit saattavat jiddd havaitsematta myos aikuisia tutkittaessa. Tamén vuoksi on
tarkedd, ettd tutkija voi palata tutkimustilanteeseen ja 16ytdd uusia, erilaisia mer-
kityksid sille, mitd lapset ja opettajat kertovat tuokioilla esimerkiksi heidan il-
meidensd ja eleidensd kautta. Esimerkiksi tdmén tutkimuksen videoaineistossa
useampi lapsi saattoi puhua samanaikaisesti, jolloin videon katsominen useam-
paan kertaan nakokulmia vaihdellen oli tarpeen.

Tutkimuksen videoaineiston havainnointi tapahtui osaltamme jalkikateen,
silld emme osallistuneet Paula ja tunnepeikot -tuokioiden aineiston keruuseen,

eli olimme havainnoijina ulkopuolisia. Havainnoija voi olla osallistuva siten, ettd
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hén on itse tutkimuksen aineistonkeruun aikana paikalla ja siten havainnoi ja tul-
kitsee havaintojaan tai ulkopuolinen havainnoija, joka tulkitsee muulla tavoin
kerattya tutkimusaineistoa ilman varsinaista lasndoloa (Eskola & Suoranta 2008,
98-99). Taman tutkimuksen videoaineistoa ovat kerdnneet kyseisen esiopetus-
ryhmén opettajat, jolloin tutkimustilanteeseen ei ole osallistunut ryhmén ulko-
puolisia jasenid. Tutkijan ldsndololla on todettu olevan vaikutusta tutkittavien
kayttaytymiseen, joten ulkopuolisen havainnoijan rooli voi olla tutkimuksen luo-
tettavuuden kannalta hyodyllistd (Caldwell & Atwal 2005, 43-45). Seuraavaksi
tarkastelemme aineistonkeruun osalta tutkimuksemme fenomenografisia piir-
teitd.

Aineistonkeruussa fenomenografisessa tutkimuksessa kysymyksen asette-
lun tulisi olla mahdollisimman avointa, jotta késitysten eroavaisuudet tulevat ai-
neistosta ilmi (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Tuokioilla esitettyjen kysymyksen
asetteluihin emme ole pystyneet tutkijoina vaikuttamaan, mutta havain-
noimamme ja Papilio-ohjelman késikirjan lukemamme perusteella Paula ja tun-
nepeikot -tuokioiden rakenteeseen kuuluu myos hyvin avoimia kysymyksia. Esi-
merkkind vihan tunteesta puhuttaessa Paula ja tunnepeikot -tuokiolla on kysy-
mys “Mitd viha tai raivo oikein on?” (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 50), mikéa
on nikemyksemme mukaan kysymyksen asettelultaan hyvin avoin.

Fenomenografisessa tutkimuksessa kdytetddn tavallisesti kirjallisessa muo-
dossa olevia aineistoja (Huusko & Paloniemi 2006, 163). Puhuttu tai videoitu ma-
teriaali kirjoitetaan auki eli litteroidaan tutkijan valitsemalla tarkkuudella. Tut-
kija voi valita, litteroiko hidn koko aineiston vai ainoastaan tutkimuskysymysten
kannalta kiinnostavat kohdat ja litteroidaanko ainoastaan puhetta vai my®os esi-
merkiksi puheen taukoja. (Zhang & Wildemuth 2009, 3.) Paadyimme litteroi-
maan koko videokuvausmateriaalin, silld halusimme mahdollisimman kattavan
kokonaiskuvan aineistosta. Videoaineistoa oli yhteensd noin 2 tuntia ja 50 mi-
nuuttia. Litteroitua aineistoa muodostui lopulta yhteensa 58 sivua, joka koostui
neljastd eri tuokiosta. Nyyhky-peikko -tuokiolta litteroidun aineiston maéara oli
10 sivua, Aksy-peikko -tuokioilta 16 sivua, Saikky-peikko -tuokioilta 17 sivua ja
Hymy-peikko -tuokiolta 15 sivua.
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Litteroimme puhutun lisdksi myos taukoja puheessa, videolla ndkyvin toi-
minnan kuvausta sekd ilmeitd ja eleitd. Pyrimme tdlld tavoin luomaan aineistosta
mahdollisimman totuudenmukaisen kuvan, jotta aineiston analysointi myshem-
maéssd vaiheessa olisi mahdollisimman luotettavaa. Kirjallisen materiaalin ana-
lysointiin voidaan kayttdd sisdllon analyysia (Kyngds & Vanhanen 1999, 4), josta

kerromme seuraavassa alaluvussa.

4.5 Aineiston analyysi

Tdssd luvussa késittelemme sisdllonanalyysin teoriaa ja sitd, miten se sitoutuu
omaan tutkimukseemme. Sisdllonanalyysi termind on hyvin laaja, mutta lyhyesti
madriteltynad silld tarkoitetaan jonkin dokumentin sisédllon kuvaamista sanalli-
sesti (Tuomi & Sarajarvi 2018, 119). Tassd tutkimuksessa tama tarkoittaa siis lit-
teroimamme videoaineiston kuvaamista kirjallisessa muodossa. Laadullisen tut-
kimuksen sisdllonanalyysin avulla dokumentteja voidaan tilld tavoin analysoida
objektiivisesti ja jarjestelmallisesti (Kyngds & Vanhanen 1999, 3; Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 117).

Sisdllonanalyysin katsotaan olevan suhteellisen yksinkertainen laadullisen
analyysin menetelmd (Elo & Kyngés 2008, 108; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 145), jol-
loin my0s aloitteleva tutkija pystyy tekeméddn luotettavaa tutkimusta (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 145). Tamd oli myos meille yksi peruste valita sisdllonanalyysi ai-
neiston analyysin menetelméksi.

Sisdllonanalyysi sopii analyysimenetelméksi my6s silloin kun aineisto on
hyvin moniulotteinen (Elo & Kyngas 2008, 114). Aineistomme on hyvin moni-
ddnistd, silld se sisdltdd eri tutkittavien omakohtaisia erilaisia kokemuksia, aja-
tuksia ja ndkemyksid. Koska laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkoitus saada
aikaan yleistyksid (Zhang & Wildemuth 2009), ovat yksittdisetkin eridvat nake-
mykset merkittdavid. Ihmisten arkipdivan ilmiotd koskevat kasitykset ja kasitys-

ten erilaiset ymmartdmisen tavat ovat fenomenografisen tutkimuksen ydin (Kos-
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kinen 2011, 267). Tutkittavien kokemukset esimerkiksi erilaisten tunteiden kasit-
telyn tavoista saattoivat erota hyvinkin paljon toisistaan, mikd ndkyy myohem-
maéssd vaiheessa tulosten monipuolisuutena ja erilaisuutenakin.

Sisdllonanalyysissd tarkoituksena on rakentaa malleja tutkittavasta ilmi-
Ostd ymmarrettdvassd ja tiivistetyssda muodossa (Kyngds & Vanhanen 1999, 3;
Tuomi & Sarajarvi 2018, 117). Sisdllonanalyysilla voidaan ndhdé& olevan useita
tyyppejd. Tdssd tutkimuksessa noudatamme teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia.
Teoriaohjaavassa sisédllonanalyysissa edetddn aineiston ehdoilla, mutta teoreetti-
set kasitteet ilmiostd tuodaan teoriasta valmiina (Tuomi & Sarajarvi 2018, 133).
Tdssd tutkimuksessa teoreettiset kisitteet toimivat analyysin lahtokohtana, silld
aihepiirid, kuten lasten emotionaalista kompetenssia ja opettajan roolia on tut-
kittu paljon.

Aineiston analyysimme alkoi videomateriaalin litteroimisesta. Aineiston
litteroiminen tapahtui vuorotellen siten, ettd toisen tutkijan litteroidessa toinen
tutkija vuorostaan tarkasti ja teki tarvittavat korjaukset litteraatteihin. Usein kor-
jaukset olivat tdydennyksid lasten sanomiin asioihin, joista ensimmadinen litte-
roija ei ollut saanut selvadd. Epédselvid kohtia kuuntelimme my6s yhdessd useam-
paan otteeseen, ja mikaili timan jdlkeenkin kohdat olivat epdselvid, jatimme ne
litteroimatta ja siten aineistosta pois. Kahden tutkijan tyoskentely litteroimisvai-
heessa oli tarpeellista sekd hyodyllistd tutkimuksen luotettavuuden varmista-
miseksi. Litteroimisen jdlkeen koodasimme tutkittavien lasten, opettajien seka
muiden videoaineistossa mainittujen henkildiden nimet tunnistamattomiksi
pseudonyymeiksi.

Litteroinnin jdlkeen siirryimme analyysin tekemiseen. Ennen analyysin
aloittamista sisdllonanalyysissa tulee méaritelld analyysiyksikko (Kyngés & Van-
hanen 1999, 5). Pohdimme analyysiyksikon valintaa jo litteroimisvaiheessa, silld
analyysiyksikon valintaa ohjaavat aineiston laatu ja tutkimustehtdva. Analyy-
siyksikkond voi olla esimerkiksi ajatuskokonaisuus, lause tai yksittdinen sana.
(Polit & Beck 2004; Tuomi & Sarajarvi 2018, 122.) Pdddyimme ilmausten kokonai-
suuteen. Kokonaisuuksilla tarkoitamme useamman lauseen vuoropuheluita,

silld mielestimme ndistd pystyttiin ndkemddn paremmin ilmauksen asiayhteys.



39

Taman aineiston osalta yksittdisid lauseita poimimalla ndma ilmaukset olisivat
saattaneet jaddad joissain tapauksissa irrallisiksi.

Ennen analyysia on myos pohdittava sitd, analysoidaanko dokumentista
vain selvdsti ilmaistu sisdlto vai my0s piilossa olevat viestit. Piilossa olevien vies-
tien havaitsemisessa tulkinta on aina keskeisesti mukana. (Kyngds & Vanhanen
1999, 11.) Esimerkiksi yhdelld tuokiolla pohdittiin, misséd tilanteissa lapset ovat
kokeneet peldnneensa. Erds lapsi kertoi itselleen pelottavasta tilanteesta, mutta
nauroi samalla asiaa kertoessaan. Tdllaisten seikkojen mainitseminen litterointi-
vaiheessa oli merkittidvéad, jotta pystymme huomioimaan ne myshemmin analyy-
sivaiheessa.

Litteroidessamme lapsen ja opettajan kertoman lisdksi otimme huomioon
ddnensdvyt ja elekielen, silld tunteita paitsi ilmaistaan niistd sanallisesti kerto-
malla, ne myos ilmenevit vuorovaikutuksessa monin eri tavoin (Ruusuvuori
2007, 127). Vuorovaikutuksen eri keinoja voivat olla elehdintd, asento, etdisyys
tai ldheisyys toisesta ihmisestd, ddnensdvy ja kasvonilmeet (Ruusuvuori 2007,
127). Nummenmaan (2019, 61) mukaan suuri osa ihmisten kokemuksista on juu-
rikin ei-kielellisid, silldi emme aisti esimerkiksi nautintoa ddneen sanottuina lau-
seina, vaan kehon ja mielen valtaamina onnenaaltoina.

Aineiston varsinaisen syvallisemman tutkimisen aloitimme ensimmadisend
olleesta Nyyhky-tuokiosta. Luimme huolellisesti litteraattia ja etsimme sieltd kai-
ken oleellisen tutkimuskysymyksiimme liittyvan. Aineistosta ldhtevan analyy-
siprosessiin sisdltyy kolme eri vaihetta, jotka ovat aineiston pelkistiminen, ryh-
mittely ja abstrahointi (Kyngds & Vanhanen 1999, 5; Zhang & Wildemuth 2009,
3-5). Aineistoa pelkistettdessd kirjataan alkuperdisestd ilmauksesta pelkistetty il-
maus mahdollisimman tarkkaan, tutkimustehtdvan mukaisesti (Kyngés & Van-
hanen 1999, 5-6; Zhang & Wildemuth 2009, 3). Ryhmittelyssa ilmaisuja yhdiste-
tadn kategorioihin, joille pystytddan antamaan kaikkia yhdistdvé ja kuvaava nimi.
Analyysia jatketaan yhdistamalld saman siséltoisid kategorioita toisiinsa niin
kauan kuin se on mahdollista. (Kyngas & Vanhanen 1999, 6-7.) Kuvaamme seu-

raavaksi analyysiprosessin etenemisen vaiheittain mahdollisimman tarkkaan,
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silld fenomenografisessa tutkimuksessa analyysin yksityiskohtaista kuvausta pi-
detddn merkittavana tutkimuksen teossa (Huusko & Paloniemi 2006, 169).
Ensimmadisend vaiheena sisédllonanalyysissd on siis alkuperdisdatan pelkis-
taminen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 123). Tuomen ja Sarajdrven (2018, 123) mukaan
pelkistdminen voi tapahtua siten, ettd aineistosta etsitddn kuvaavia ilmaisuja esi-
merkiksi eri vareilld alleviivaamalla. Hyodynsimme vérejd etsiessamme litteraa-
teista tutkimustehtdvad kuvaavat ilmaisut. Virit helpottivat pelkistettyjen ilmai-
sujen erittelyd kahteen tutkimuskysymykseen ja olivat tdlld tavoin yksi merkit-
tava aineiston analyysin vaiheiden merkitsemistapa. Seuraavaksi pelkistimme
alkuperdiset ilmaukset taulukoinnin avulla. Siirsimme alkuperdiset ilmaukset
kahteen eri taulukkoon tutkimuskysymysten mukaisesti, minka jélkeen pelkis-
timme ne, eli tiivistimme alkuperdisen ilmauksen sisdllon lyhyempaan muotoon,

kuten taulukosta 1 nékyy.

Taulukko 1. Esimerkki alkuperdisilmauksen pelkistetystd ilmauksesta.

Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty ilmaus

Eino: Tai jos joku..joku kaveri on sanonu | Leikin ulkopuolelle jaddminen harmittaa
ettd eld tuu leikkiin mee pois nii

Minea: Tuota mind semmosen semmosen | Pelkdsin y6lla kummitusta
spiderman joka rupes ddntelemaan yolla
maé herdsin sithen dédneen sitte ma pelka-
sin ettd se on kummitus

Amanda: Minua pelottaa menné yolla Minua pelottaa yksin jadgminen
yksin nukkumaan mua pelottaa ettd joku
vie mun vaatteet

O: Kotona vai missé se tapahtuu yleensa
se?

Amanda: No ihan kaikissa, jos md jaan
yksin

Taulukon 1 esimerkistd ndhdddn, kuinka pelkistetty ilmaus on tiiviimpi verrat-
tain alkuperdiseen ilmaukseen. IImauksen perédssa olevien koodien avulla 16y-

simme tarkasteltavan ilmauksen alkuperdisten ilmausten joukosta seka litte-
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roidusta aineistosta. Tuomen ja Sarajarven (2018, 124) mukaan pelkistamisvai-
heessa yhdestd alkuperdisesta ilmauksesta voi tulla useampia pelkistettyja il-
mauksia, mikali alkuperédisilmaus sisdltdd useamman asian. Taméan tutkimuksen
aineiston osalta alkuperdisilmaukset olivat hyvin laajoja ja paddyimmekin jois-
sain tapauksissa useampaan pelkistykseen. Pdddyimme tdhéan, silld jokaisen pel-
kistetyn ilmauksen tarkoituksena on sisdltdd vain yksi asia, eli mikali alkuperai-
silmauksesta on 16ydettdavissd useampia merkityksid, tulee muodostaa myos use-
ampia pelkistyksid (Braun & Clarke 2006, 87-88). Alkuperdisilmausten koodaa-
minen on tdrkedd, jotta analyysia ja tuloksia kirjoitettaessa on mahdollista palata
alkuperdiseen dataan. Ilmaukset alkuperdisestd datasta tulosten raportointivai-
heessa tuovat tutkimukselle luotettavuutta, silld ndin linkki tulosten ja alkupe-
rdisen datan vilillda on nakyvilld my6s lukijalle (Polit & Beck 2004). Muodos-
timme alkuperdisilmauksista pelkistetyt ilmaukset yhdessd keskustellen. Nou-
datimme johdonmukaisesti samaa analyysitapaa kaikkia aineiston tuokioiden
litteraatteja analysoidessamme, jotta tulokset olisivat mahdollisimman yhden-
mukaisia, ja tdten my0s luotettavia.

Seuraava vaihe pelkistettyjen ilmausten muodostamisen jdlkeen oli ala-
luokkien muodostaminen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 124), jossa ryhmittelimme
pelkistettyjd ilmauksia (ks. Liite 1 ja Liite 2). Aineiston alkuperdisistd koodatuista
alkuperdisilmauksista etsitddn samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia (Tuomi ja
Sarajdrvi 2018, 124), joiden avulla pystytddn ryhmitteleméddn ilmauksia. Muodos-
timme useista samankaltaisista pelkistetyistd ilmauksista pelkistysten ryhmitte-

lyt, kuten Taulukosta 2 nékyy.

Taulukko 2. Esimerkki pelkistettyjen ilmauksien ryhmittelysta

Pelkistetyt ilmaukset Pelkistysten ryhmittely
Lasta itkettad kiusatuksi tuleminen Lasten tunnekokemukset eri tilanteissa
Pelkdan kyykadarmeita

Pelkésin yolla kummitusta

Minua pelottaa yksin jaaminen
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Yksin jadmisestd tulee surullinen
mieli

Leikin ulkopuolelle jgdminen harmit-
taa

Pelkistysten ryhmittely tuki alaluokkien muodostamista, silld aineistossamme oli
pelkistettyjd ilmauksia kumpaakin tutkimuskysymystd kohden yli 100. Alaluok-
kien muodostamisen aloitimme siten, ettd etsimme pelkistysten ryhmittelyista
samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, joiden avulla muodostimme niille sopivat
alaluokat. Alaluokkien muodostamisessa ryhmitellddn samaa ilmiotd kuvaavat
kasitteet, minkd jdlkeen alaluokka nimetddn sen sisdltod kuvaavalla nimelld
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 124.) Muodostimme ryhmittelyistd kumpaankin tutki-
muskysymykseen seitseméan alaluokkaa (ks. Liite 1 ja Liite 2). Taulukossa 3 on
esimerkki siitd, miten kolme pelkistetyn ilmausten ryhmittelyd muodostui yh-

deksi alaluokaksi.

Taulukko 3. Pelkistettyjen ilmausten ryhmittelyjen alaluokka

Pelkistysten ilmausten ryhmittely Alaluokka

Lasten tunnekokemukset eri tilanteissa Lasten tunnekokemukset
Tunteet ndkyvat omassa toiminnassa

Tunteet ndkyvat omina kehon reaktioina

Taulukosta 3 ndhddadn alaluokkien muodostuminen. Lasten tunnekokemukset -
alaluokka muodostui kolmesta erilaisesta ryhmittelystd, jotka olivat lasten tun-
nekokemukset erilaisissa tilanteissa, tunteiden ndkyminen lasten toiminnassa
sekd tunteiden ndkyminen oman kehon reaktioina. Pelkistettyjen ilmausten ryh-
mittelyjad yhdisti siis jokin asia, kuten tdssa tapauksessa katsoimme niiden kaik-
kien olevan lasten tunnekokemuksia.

Alaluokkien muodostamisen jdlkeen aloimme pohtia, millaisia yhdistavia
tekijoitd alaluokista oli 1oydettdavissd. Tuomen ja Sarajdrven (2018, 124) mukaan

alaluokkien luokittelua jatkamalla voidaan muodostaa yldluokat. Pohdintojen
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jdlkeen havaitsimme, ettd alaluokat jakautuvat tunteiden tunnistamiseen ja tun-

teiden késittelyyn (Taulukko 4).

Taulukko 4. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen yldluokkien muodostuminen

Alaluokat Yliluokat

Tunteiden tunnistaminen kasvoista Tunteiden tunnistaminen
Tunteiden tunnistaminen ddnensavysta
Tunteet ilmenevit kehon reaktioina

Tunteet ndkyvit toiminnassa

Lasten tunnekokemukset Tunteiden késittely
Tunteiden sditely

Samaistuminen toisen tunteisiin

Taulukosta 4 ndhdddn, kuinka ensimmadisen tutkimuskysymyksen yldluokat
ovat muodostuneet. Seitsemdn alaluokkaa tiivistyi kahteen yldluokkaan. Toisen
tutkimuskysymyksen osalta vastaava luokittelu 16ytyy liitteestd 2.

Analyysin viimeinen vaihe oli yhdistdvien luokkien pohtiminen. Yhdistava
luokka on yhteydessa tutkimustehtdvadn ja se kuvaa laajemmin aineistoa (Tuomi
& Sarajdrvi 2018, 125). Tutkimuskysymyksemme ovat ndkokulmiltaan erilaiset,
silld ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd selvitimme lasten tapoja tunteiden
tunnistamiseen ja késittelyyn ja toisessa opettajan tapoja lasten tukemiseen. Ta-
mé&n vuoksi analyysin viimeisessd vaiheessa, eli yhdistdvan luokan muodosta-
misvaiheessa muodostimme kullekin tutkimuskysymyksen kahdelle yldluokalle
oman yhdistdvan luokkansa. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen yhdistdvaksi
luokaksi muodostui lapset tunteiden tunnistajina ja kisittelijdind ja toisen opettaja
lasten rohkaisijana ja tunnetaitojen mallintajana. Seuraavaksi pohdimme tutkimuk-

sen kannalta keskeisimpid eettisid kysymyksid.
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4.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen eettiset kysymykset kulkevat mukana aineiston hankinnasta tulos-
ten raportointiin saakka ja tutkija on siten myos vastuussa tutkimuksen eettisista
ratkaisuista koko tutkimusprosessin ajan. Aineiston hankinnan osalta, meidan ei
tutkijoina ole taytynyt huolehtia tutkimusluvista, silld olemme saaneet videoai-
neiston Jyvaskyldn yliopistolta valmiina. Olemme kuitenkin tutkijoina saaneet
varmistuksen sille, ettd tutkittavilta opettajilta, lapsilta ja tutkittavien lasten van-
hemmilta on pyydetty asianmukaiset tutkimusluvat (Koivula 2019). Lapsia tut-
kittaessa on hyva huomioida, ettd lapsen vanhemmalta saatu tutkimuslupa ei ole
riittdvd. My0s lapselta on henkilokohtaisesti saatava suostumus tutkimukseen
osallistumisesta, vaikka lain mukaan lapsen huoltaja paattad viime kadessa lap-
sen tutkimukseen osallistumisesta. (Nieminen 2010, 33.) Lapselle tulee olla selke-
dsti kerrottuna, mistd tutkimuksessa on kysymys ja mitd varten tietoja kerdtdaan
(Nieminen 2010, 37). Tutkimuksen osallistujilla tdytyy olla mahdollisuus kieltay-
tyd osallistumasta tutkimukseen tai keskeyttdd tutkimus missa tahansa vaiheessa
(Tuomi & Sarajdarvi 2018, 156). Tutkimuksen videoaineistosta ei ollut havaitta-
vissa asioita, jotka olisivat viestineet meille tutkijoille siitd, ettd lapset eivét ha-
lunneet olla tutkimuksen kohteena.

Eettiset kysymykset kulkevat tutkimuksessa aineiston hankinnan lisdksi
esimerkiksi aineiston kdytossd ja tutkimuksen raportoinnissa (Eskola & Suoranta
2008, 52). Eettiset kysymykset ovat keskiossd myds valmiiksi keréttyjen aineisto-
jen kanssa tyoskentelevilld (Vehkalahti, Rutanen, Lagstrom & P6s6 2010, 17), silld
tutkija on vastuussa tutkimuksen eettisyydestd koko tutkimusprosessin ajan,
vaikka aineistoa olisi kerdnnyt joku muu kuin tutkija itse (Caldwell & Atwal
2005). Tutkimuksen eettisten ongelmakohtien havaitseminen vaatii tutkijalta
sensitiivistd tutkimusotetta (Eskola & Suoranta 2008, 59). Etenkin lapset ovat eri-
tyinen kohde tutkimuskohteena, silléd lapsia voi olla haastavaa kohdella taysival-
taisina subjekteina ikénsa ja asemansa vuoksi (Vehkalahti ym. 2010, 15). Olem-
mekin koko tutkimuksen raportointivaiheessa pyrkineet kaikkia, niin tutkittavia

lapsia kuin my6s opettajia kunnioittavaan ja puolueettomaan kirjoitustapaan.
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Tutkijoina meidédn tdytyy osata tarkastella aineistoa myos kriittisesti. Ai-
neistoa analysoitaessa, tdytyy esimerkiksi huomioida, ettd Paula ja tunnepeikot
-tuokiot ovat voineet ndyttdaytyd lapsille tavallisena pdivéakotipdivaan kuuluvana
yhteisend toimintana, johon jokaisen lapsen on osallistuttava tietdmétta osallis-
tuvansa samalla vapaaehtoisuuteen perustuvaan tutkimukseen. Taman vuoksi
on syytd tarkastella, vilttelevatko lapset kuvattavana oloa tai nayttaytyyko ku-
vattavana olo lapsille epdmiellyttdvand. Koivulan (2019) mukaan Paula ja tunne-
peikot -tuokiolta yksikddn lapsi ei kieltdytynyt, mutta osa lapsista ei halunnut
osallistua haastatteluihin. Nama haastattelut eivét ole osana tamén tutkimuksen
aineistoa.

Tutkijoina videomateriaaleja katsoessa havaitsimme, ettd lapset olivat tuo-
kioilla innoissaan mukana. Lapset eivit ndyttidneet erityisesti hdiriintyvan vide-
oinnista ja ajoittain lapsista sai késityksen, ettd he nauttivat kuvattavana olemi-
sesta kameralle esitettdvien hymyjen, iloisten ilmeiden ja piirtdmiensd kuvien
esittelemisten perusteella. Yhden tuokion osalta jaiimme kuitenkin pohtimaan
lapsen kieltdytymistd tunneharjoitukseen osallistumisesta, jossa tehtdvana oli
ndyttdd muille ryhman lapsille vihainen ilme. Pohdittavaksi jdd, johtuiko lapsen
osallistumattomuus kuvattavana olemisesta vai lapsen perusluonteesta kuten
siitd, ettei han nauttinut huomion keskipisteend olemisesta.

Lasten tutkiminen tuo tutkimuksen tekemiseen oman haasteensa jo siindkin
mielessd, ettd se edellyttdd tutkijalta kykyd kohdata lapset heiddn oman eldméansa
asiantuntijoina (Fothergill & Peek 2015). Se, miten ja milld tavoin lapset ilmaise-
vat itseddn, voi poiketa aikuisten tavasta ilmaista itseddn. Taméan vuoksi lasten
tutkiminen edellyttdd tutkijalta sensitiivistd tapaa ldhestyd niin tutkimusongel-
maa kuin my®6s tutkittavia (Mortari & Harcourt 2012, 234). Tutkijoina huoma-
simme, ettd vililld lasten kertomat asiat ja heiddn kehonkielensa saattoivat viestid
ristiriitaisia asioita. Esimerkiksi opettajan kysyessd millaisissa tilanteissa lapsi on
kokenut pelon tunnetta, erds lapsi kertoi peldnneensd yolld timéin lelun olevan

kummitus, mutta nauroi titd asiaa kertoessaan. Jdiimme pohtimaan, nayttaytyiko
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tilanne lapselle todellisuudessa pelottavana, halusiko hédn kertoa tuokiolla haus-
kan jutun muille vai pyrkiko hin peittdimaan oikeasti pelottavassa tilanteessa ko-
kemaansa todellista tunnettaan naurulla.

Litteroidessamme aineistoa pseudonymisoimme opettajien ja lasten oikeat
nimet ja poistimme aineistosta seikat, joista tutkittava voisi olla tunnistettavissa.
Henkildiden tunnistaminen tutkimuksessa on tehtdvd mahdollisimman vaike-
aksi tutkittavien suojaamiseksi (Eskola & Suoranta 2008, 57; Patton 2002, 412).
Videoaineistoa olemme sdilyttdneet omilla yliopiston verkkoasemilla salasanan
takana, jolloin ulkopuolisilla ei ole pddsyéd aineistoon. Kun aineisto oli litteroitu
ja tutkimustulokset valmiita, poistimme videot omilta verkkoasemiltamme ja

luovutimme videoaineiston litteraatit sovitusti yliopistolle.
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5 TULOKSET

Téssd luvussa tarkastelemme tutkimuksen tuloksia tutkimuskysymyksittdin. En-
simmadiseksi syvennymme siihen, miten lapset tunnistavat ja kasittelevat perus-
tunteita Paula ja tunnepeikot -tuokiolla. Tdmén jdlkeen kisittelemme opettajan
tapoja tukea lasten tunteiden tunnistamista ja kdsittelemistd Paula ja tunnepeikot
-tuokioilla. Tutkittavien tunnistamisen vaikeuttamiseksi olemme muuttaneet ai-
neistoesimerkkeihin lasten nimet ja muut seikat, joista tutkittava olisi mahdol-
lista tunnistaa. Aineistoesimerkeissa kirjaimella O tarkoitetaan opettajaa, mutta

emme ole tietoisesti erotelleet kummastako opettajasta on kulloinkin kyse.

5.1 Lapset tunteiden tunnistajina ja kasittelijoina

Téssd luvussa esittelemme ensimmaisen tutkimuskysymyksemme tulokset, jotka
jakautuivat kahteen osaan: tunteiden tunnistamiseen ja tunteiden kdsittelyyn. Kuvi-
ossa 2 on ensimmadisen tutkimuskysymyksemme tulosten luokittelu paapiirteit-

tdin. Kerromme ensin lasten tunteiden tunnistamisesta Paula ja tunnepeikot -tuo-

kiolla.

Tunteiden Tunteiden
tunnistaminen kasittely
Kasvot Tunnekokemukset
Adnensivy Tunteiden sditely
Kehon reaktiot Samaistuminen
Toiminta

Kuvio 2. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen pda- ja alaluokat
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5.1.1 Tunteiden tunnistaminen

Lapset tunnistivat perustunteita ohjatuilla Paula ja tunnepeikot -tuokiolla kas-
voista, ddnensdvystd, kehon reaktioista ja toiminnasta. Tunteiden tunnistaminen
ndilld tavoilla ulottui Paula ja tunnepeikot -tuokioiden peikkoihin, sekéd lasten
lahipiirin ihmisiin.
Tunteiden tunnistaminen kasvoista
Lapset tunnistivat tunteita kasvojen eri osista. Lapset tunnistivat tunnepeikkojen
tai ihmisten tunteita kulmakarvoista, korvista, suusta, nendstd, silmistd ja leu-
asta. Lisdksi tunne voi ndkyé lasten mielestd ylipdataan kasvojen ilmeesta.
Paula ja tunnepeikot -tuokioiden rakenteeseen kuului tunnepeikkojen tun-
teiden tunnistaminen peikkojen kuvista. Jokaista perustunnetta késitellessa opet-
taja ohjasi lapsia tarkastelemaan peikon kuvaa samalla lapsilta kysyen, mistd he
pystyisivét kertomaan, ettd kyseinen peikko on vihainen, surullinen, iloinen tai
peloissaan. Kuten esimerkistd 1 voidaan huomata, lapset tunnistivat Hymy-pei-
kon tunteen useista kasvojen osista.

Esimerkki 1

O: -- Katopas tarkkaan Hymya4. *Néayttdd Hymyn kuvaa* Mistd sind ndet Hymyn kuvasta
ettd se on iloinen? --

Irene: Kulmakarvoista

O: Kulmakarvoista joo ne on tollee ilosesti sielld. Amanda?
Amanda: No noi silmét kun on niin isot

O: Ne on ihan isona pyoreend noi silmiit joo. Olivia?

Olivia: Sen korvat on pystyssd

Esimerkistd ndhd&an, ettd opettaja pyysi lapsia tarkkailemaan Hymy-peikon ku-
vaa ja lapset tekivit havaintoja peikon kuvasta. Irene tunnisti Hymy-peikon ilon
tunteen kulmakarvoista, Amanda isoista silmistd ja Olivia pystyistd korvista. Li-
sdksi peikkojen tunteiden tunnistamisessa lapset kiinnittivit huomiota suun,
leuan ja nendn asentoihin. Lasten saatua puheenvuoronsa viittaamalla he kertoi-
vat joko vain sanallisesti, mistd tunnistivat peikon tunteen tai he kéavivat osoitta-
massa peikon kuvasta kasvojen kohdan, mistd he tunnistivat peikon tunteen.

Nyyhky-peikko -tuokiolla Eino osoitti omaa silmddnsd kertoessaan, ettd
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Nyyhky-peikko nédyttda surulliselta, kun “silta tuli tddlta silmédstd kyynel”. Ku-
van tarkastelu osoittautui lapsille mielekkéiksi tavaksi tutustua perustunteisiin,
sillda lapset kertoivat innokkaasti asioita tai kédvelivdat kuvan luokse osoittamaan
peikon kasvojen eri osia.

Tuokioilla opettaja pyysi lapsia myos kertomaan, miten he huomasivat ih-
misistd, milloin he olivat surullisia, iloisia, vihaisia tai peloissaan. Lapset osasivat
mainita myos ihmisten kasvojen osalta niitd asioita, joista jokin tunne voidaan

havaita, kuten alla olevasta esimerkistd nékyy.

Esimerkki 2.
O: -- Onks mitddn muuta mistd vois ndhda kaverista ettd nyt se on surullinen?
Eino: Pahasta mielesta
O: Miten se paha mieli niakyy?
Eino: Sillee ettd niinku niinkun silmét on kiinni ja itkee

Esimerkki 2 osoittaa sen, ettd lapsilla oli kyky yhdistdd aiemmin havaitsemaansa
nykyhetkeen tai lapsilla oli aiempia mielikuvia surun tunteesta. Esimerkin vuo-
ropuhelusta ei voida paitelld, onko Einon ajatus omakohtainen kokemus vai ylei-
nen ajatus siitd, miten kaverista voi tunnistaa surun tunteen. Einolla oli kuitenkin
mielikuva siitd, ettd paha mieli ndkyy itkuna.

Opettaja ohjasi tuokioiden aikana erilaisia harjoituksia, joiden tarkoituk-
sena lasten oli tunnistaa tunteita muiden lasten kasvoilta. Erddssa harjoituksessa
lapsen tehtdvand oli esittdd valitsemansa tunne muille lapsille kasvojen ilmein,
kuten seuraavasta esimerkistd voidaan huomata.

Esimerkki 3
* Emilia ndyttdd surullisen ilmeen uudelleen*
Emilia: Oskari?

Oskari: Surullinen

* Emilia nyokkag*

Esimerkin harjoituksessa Emilia nédytti ensin surullisen ilmeen muiden lasten
kuitenkaan tunnistamatta sitd. Opettaja kannusti Emiliaa ndyttimédan ilmeen uu-
delleen, jolloin Oskari tunnisti ilmeen surulliseksi. Tuokioilla havainnoimamme

perusteella Emilia on hyvin reipas ja nauravainen lapsi, mikad saattoi osaltaan
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hankaloittaa ilmeen tunnistamista surulliseksi. Lapset tunnistivat harjoituksessa
varsin hyvin ilon, surun ja vihan tunteen, eikd tunteella ndyttdanyt olevan merki-
tystd sen tunnistamisen kannalta. On kuitenkin hyva huomioida, ettd kukaan
lapsista ei valinnut esitettdviksi tunteeksi pelon tunnetta. Tadstd syystd emme voi
olla varmoja siitd, ettd myos pelon tunne olisi ndyttaytynyt lapsille yhta helposti
tunnistettavana.

Paula ja tunnepeikot -tuokiolla tunteiden tunnistamisharjoituksiin sisdltyi
my0s harjoitus, jossa kaikilla lapsilla oli yhtd aikaa iloinen ilme kasvoilla. Harjoi-
tuksen jdalkeen opettaja kyseli lapsilta, kenen kasvoista he olivat huomanneet ilon
tunteen. Esimerkissd 4 on tilanne kyseisestd harjoituksesta.

Esimerkki 4

O: -- Otapa itselles ssemmonen iloinen ilme ja kato kaveria. Nddtko kaverin naamasta
onko silld iloinen ilme? *tauko 3 sek.* Hyva. Kenen kasvoista huomasit iloisen ilmeen?
Emilia? --

Elma: Emiliasta --
Irene: linasta --
Elmeri: Sinusta --
Eetu: Susta

O: Sd huomasit musta kans kiva. Oskari?

Esimerkistd ndhdddn, ettd lapset tunnistivat ilon tunteen toistensa kasvoilta. Sen
sijaan Elmeri ja Eetu havaitsivat iloisen ilmeen myos tuokiota ohjaavan opettajan
kasvoilla, mikd osoittaa, ettd lasten tapa tunnistaa tunteita kasvoista ei rajoittunut
ainoastaan ikdtovereihin. Onkin hyva huomioida, ettd lapset kiinnittivit huo-
miota ympadrilld olevien muidenkin ihmisten kasvojen ilmeisiin, vaikka tehta-

vdanantona oli tarkastella muiden ryhmdn lasten kasvoja.

Tunteiden tunnistaminen dinensivystd

Tuokioiden rakenteeseen kuului olennaisena osana peikkojen lapsille ldhettaméan
viestin kuunteleminen CD-levyltd. Peikon tunteen pystyi kuulemaan nauhalta
melko selviésti, silld esimerkiksi Hymy-peikko kuulosti hyvin lempeilté ja nau-
reskeli puhuessaan. Viestien kuuntelemisen jdlkeen opettaja pyysi lapsia kuvai-
lemaan, miltd ilo kuulostaa. Lasten ilon tunteen kuvailua havainnollistaa seu-

raava esimerkki.
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Esimerkki 5

O: --- Milt4 se ilo kuulostaa? Tai se Hymy kuulosti? Kun on iloinen niin milt4 se d&ni
kuulostaa? Kuuntelitteko tarkkaan?

Elma: Ilolta --
Emilia: Hauskan tuntuselta --
Eino: Sama --

Aino: Mm kivalta.

Lasten kuvailut ilon tunteesta olivat melko lyhytsanaisia, mutta kuten esimer-
kistd voidaan huomata, olivat lapset hyvin tietoisia ilon tunteen positiivisesta
merkityksestd. Tuokion rakenteeseen kuuluivat peikkojen viestien kuuntelemi-
sen jdlkeen opettajan ja lasten vililld kdydyt keskustelut siitd, miltd peikko tai
ihminen kuulostaa jonkin tunnetilan aikana. Esimerkissa 6 on kyseessd Aksy-pei-
kon eli vihaisen peikon tuokio. Lapset ovat aiemmin tuokion aikana kuunnelleet
viestin, jossa Aksy-peikko puhuu kovalla ja kiukkuisella dénelld. Esimerkissa 6
lapset pohtivat, millaisella ddnelld vihainen peikko tai ihminen puhuu.

Esimerkki 6

O: Joo. Entd mités, jos mietitte, onko ihminen tai peikko on vihainen, niin onko sen &déni
kova vai hiljainen? --

Elma: Hiljasella
Oskari: Kovalla
Amanda: Kovalla
Irene: Kovalla

Aino: O6 matala ddnells

Esimerkissd 6 opettaja kysyy johdattelevasti lasten mielipidettd vihaisen ihmisen
ddnen voimakkuudesta. Suurin osa lapsista vastasi vihaisen peikon tai ihmisen
puhuvan kovalla danelld, mutta Elman mielestd vihainen peikko tai ihminen pu-
huu hiljaisella ddnelld. Aino vuorostaan liitti vihaisuuteen matalan danen. Tasta
voidaan tulkita, ettd lapsilla oli my6s omia mielikuvia ja ajatuksia siitd, miten
vihainen ihminen puhuuy, silld aiemmin nauhalla kuultu Aksy puhui hyvin ko-

valla ddnella.
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Tunteet ilmenevdt kehon reaktioina

Kuten edelld mainittiin, jokaisella tuokiolla kuunneltiin peikon &déanittima viesti.
Lapset muistelivat kuulemaansa ja toistivat ddnitteeltd kuulemiaan asioita. Lap-
set kertoivat muun muassa Hymy-peikon mahan kutinasta ja peikon naurami-
sesta. Sdikky-peikon pelko tuntui myos mahassa ja sille tuli hiki pelon tunteesta.
Nyyhky-peikolla oli puolestaan vasynyt olo.

Aksyn jittdimédn danitteen kuuntelemisen jilkeen pohdittiin, miltd Aksy-
peikko kuulosti vihaisena ja mit4 se teki vihaisena. Lapset kertoivat Aksyn ole-
van kiukkuinen ja vihainen sekd sen paiskovan tavaroita, polkevan jalkaa maa-
han ja sen olevan niin rauhaton, ettei Aksy-peikko pystynyt istumaan paikallaan.
Seuraavassa esimerkissd on Eetun muistelema asia dénitteeltd kuulleesta Aksy-
peikosta.

Esimerkki 7
O: Mitis sieltd kuului? --

Eetu: ja ettd, ettd se sano, ettd mun sydén ly6 niin kovaa PAM, PAM, PAM!

O: Niin se sano, ettd sydén lyo hirveen kovaa.

Esimerkissd Eetu kertoo, kuinka Aksy-peikon sydén 16i kovaa. Adnitteelld Aksy-
peikko kertoi, kuinka hédnen syddmensa 16i nopeasti. Eetu kuitenkin itse lisdsi
vastaukseensa esimerkin siitd, kuinka sydén 16i “pam, pam, pam”. Jokaisen tuo-
kion rakenteeseen kuului lisdksi keskustelu siitd, miten jonkin tunteen voi huo-
mata kaverista. Esimerkissd 8 on kyseessd Nyyhky-peikon tuokio, jossa opettaja
tiedusteli lapsilta, miten kaverin paha mieli ilmeni.

Esimerkki 8
O: Mistd sd huomaat sen, et jollakin kaverilla on paha mieli, se on surullinen? Benjamin?

Benjamin: Kun se itkee

Kyseisessd esimerkissd Benjamin viittaa ensimmadisend vastatakseen, ettd kaverin
suru nakyi itkuna. Lapsilla vaikutti olevan selked ymmarrys siitd, ettd esimer-
kiksi itku liittyi suruun ja sdikdhtdminen pelon tunteeseen, mitd voidaan pitda

hyvin yleisind ndihin tunteisiin liittyvind mielikuvina.
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Tuokioilla kdytiin myos pitkid keskusteluja siitd, mitd jollakin tunteella oi-
keastaan tarkoitetaan. Opettaja esimerkiksi esitti lapsille hyvin laajan kysymyk-
sen: “Mitd ilo on?”, johon lapsilla oli hyvin erilaisia ndkemyksid. Osa lapsista ker-
toi, mistd he tulevat iloiseksi, millaisia hauskoja kokemuksia heilld on tai millai-
sia reaktioita ilon tunne voi aiheuttaa. Seuraavassa esimerkissd Eino ja Emilia
kertovat omista havainnoistaan ja kokemuksistaan ilon tunteeseen liittyen.
Esimerkki 9

Eino: Jos on iloinen, jos on liianki iloinen niin voi tulla kyyneleet silmiin

O: Totta, joo. Joskus, jos oikein naurattaa tai oikeen on, nii voi tulla ilon kyyneleitd, niin
sanotaan.

Emilia: Ope, ope
Eino: Yks kerta mun 4itilld tulee ilon kyyneleita
O: Mm. Totta. Voi tulla oikeen ilon kyyneleitd. Kylld. Emilia? Muistatko nyt

Emilia: Min4 ja diti nauramme, me, niin meilla oli ilon kyyneleiti ja isilld ja siskolla ei oo

Esimerkissd 9 Eino kertoo, ettd oikein iloisenakin voi tulla kyyneleet silmiin, jol-
loin opettaja tdydensi timdn tarkoittavan ilon kyyneleitd. Emilian mukaan ha-
nelle ja hanen didille tulee nauraessa ilon kyyneleitd, mutta hdnen isélleen ja sis-
kolleen ei. Emilialla oli siis ymmarrys siitd, ettd tunteiden aiheuttamat erilaiset

kehon reaktiot voivat olla erilaisia toisilla ihmisilla.

Tunteet nikyvit toiminnassa

Jokaisella tuokiolla kuunneltiin peikon viesti, jossa tamé&n tunnetila oli peikon
nimen mukainen. Kuuntelun jilkeen opettaja pyysi lapsia toistamaan, mitd
peikko oli kertonut viestissd. Lapset osasivat hyvin kertoa peikkojen mainitsemia
asioita siitd, miten peikkojen tunteet olivat vaikuttaneet niiden toimintaan. Lap-
set mainitsivat, miten Aksy-peikko polki jalkaa koko ajan ja Hymy-peikko halusi
laulaa ja hyppid. Seuraavassa esimerkissd lapset pohtivat Sdikky-peikon pelon
tunteen vaikutusta toimintaan.

Esimerkki 10
Aino: O6.. Niinku... Ei uskalla menni leikkiméan

Eino: Sielld leikkiminen, leikkiminen on liian pelottavaa
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Esimerkissad 10 lapset muistelevat opettajan pyynnostd, miten Sdikky-peikon pe-
lon tunne oli ilmennyt. Aino ja Eino mainitsevat, ettd Saikky ei ollut uskaltanut
leikkimadén, silld se oli liian pelottavaa. Tuokioilla lapset osasivat kertoa, miten
peikkojen tunteet nédkyivat heiddn toiminnassaan, mutta lasten keskustellessa
siitd, miten jonkin tunteen pystyi ndkemddn kaverista, huomio kiinnittyi esimer-
kiksi kavereiden kasvoihin. Seuraavassa esimerkissd on kuitenkin tilanne, jossa

Emilia on huomannut kaverin ilon tunteen timin toiminnan kautta.

Esimerkki 11.

O: No mistds sd ndit, ettd se kaveri on iloinen? Mistd sd nédét, et kaveri on iloinen, nytten
tai sitten joskus muullon? Aino?

Emilia: Ku se haluu olla mun kanssa

Esimerkistd voidaan ndhdd, ettd Emilian mielestd kaverin ilo ndkyi toimintana
siten, ettd kaveri haluaa olla timan kanssa. Todennikoisesti Emilia tarkoitti tilla
sitd, ettd iloisena kaveri halusi esimerkiksi leikkiad timédn kanssa.

Lapset siis tunnistivat tunteita niin peikkojen kuin ihmisten kasvoista, &a-
nensdvystd, kehonreaktioista ja toiminnasta. Seuraavassa alaluvussa siirrymme
tarkastelemaan, millaisina lasten tunteiden késittelytavat ilmenivét Paula ja tun-

nepeikot -tuokioilla.
5.1.2 Tunteiden kasittely

Tdssd alaluvussa kasittelemme, milld tavoin lapset kasittelivit tunteitaan Paula
ja tunnepeikot -tuokioilla. Tunteiden késittelyn olemme jakaneet kolmeen osaan,
jotka ovat lasten tunnekokemukset, tunteiden sidtely ja samaistuminen toisen tuntei-

siin. Aloitamme esittelemilld tunteiden késittelyn lasten tunnekokemuksilla.

Lasten tunnekokemukset

Lapset jakoivat tuokiolla kokemuksiaan tilanteista, joissa olivat kokeneet tiettya
tunnetta, miten jokin tunne nékyy heidan toiminnassaan ja millaisia tuntemuksia
jokin tunne oli heissa aiheuttanut. Yhdeksi tunteiden késittelyn keinoksi nayttay-

tyi ndin tunnekokemusten jakaminen.
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Lapset kertoivat pelkddvansa esimerkiksi kummitusjunaa, huvipuiston lait-
teita, kyykddrmeitd, korkeita paikkoja ja ukkosta. Useampi lapsi pelkdsi painajai-
sia, kuten Veeti kertoi pelkonsa aiheeksi “pahat unet”. Minea pelkasi jonkun tu-
levan savupiipusta ja Oskari puolestaan pelkési nukkumaan mennessd, ettd san-
gylld on joku. Amandan pelko liittyi myos nukkumiseen, josta ndhdddn seuraava
esimerkki 12. Irene pelkési yksin kotiin menemistd pimedssd kdytavassd, kuten

esimerkistd 13 huomataan.
Esimerkki 12
Amanda: Minua pelottaa menné y6lld yksin nukkumaan, mua pelottaa etté joku vie mun

vaatteet

Esimerkki 13
Irene: Eilen kun mua pelotti menna kotiin
O: Sua pelotti menné kotiin mist4 s& olit menossa kotiin?
Irene: sellasesta isosta mé&esta
O: Joo miks sua pelotti?

Irene: No ku sielld kdytavilld on pimeetd

Lasten pelon tunteiden kokemukset liittyivit usein pimeddn ja yksin olemiseen,
kuten my0s aineistoesimerkeistd 12 ja 13 voidaan havaita. Lapsille pelon tuntei-
den kokemusten jakaminen nayttaytyi merkittdvang, silld lahes kaikki lapset ha-
lusivat kertoa jonkin omakohtaisen kokemuksen aiheesta. Lapset myos kayttivat
kertomuksissaan ilmausta “pelottaa”, mistd voidaan tulkita, ettd pelon tunne ka-
sitteend oli lapsille selkea.

Pelon tunteen lisdksi yksin jadminen aiheutti lapsissa myds surun tunteita.
Eino kertoi, ettd leikin ulkopuolelle jadminen harmittaa silloin, kun ”joku kaveri
on sanonu ettd eld tuu leikkiin mee pois --”. Irene puolestaan kertoi yksin jaami-

sen kokemuksestaan pulkkamaéessd, josta seuraava esimerkki kertoo.
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Esimerkki 14
Irene: Mut on jatetty yksin
O: Milloin?

Irene: Ku me oltii laskemassa, nii ma halusin pulkkamékeen niitten kaa, mut ne ei paas-
tiany, nii sitte ne sano, ettd voitsd mennd pois

O: Tuliks sulle surullinen mieli?

*Irene nyokkasg*

Esimerkissd Irene kertoo haluavansa laskea médked muiden lasten kanssa. Irene
kuitenkin tulee torjutuksi, eikd péddse vertaistensa seuraan, josta seuraa Irenelle
pahaa mieltd. Yksin jadmisen lisdksi kiusatuksi joutuminen sekd ikdvan tunne
aiheuttavat itkua ja surun tunnetta. Eino kertoo itkevinsa joutuessaan kiusatuksi.
Minea kertoo itkevansd, jos hédnelld on ikdvd. Irene puolestaan tarkentaa itke-
vansi silloin, kun hinelld on ikava ditia.

Surun tunteiden kokemusten osalta lapset kertoivat omia kokemuksiaan
huomattavasti vihemman, mikd saattoi osaltaan johtua myo6s opettajan kysy-
myksen asettelusta lapsille: “Millonka sulle tulee semmonen olo, ettd itkettd4?”.
Lapset siis kertoivat todenndkdisesti kokemuksiaan niistd tilanteista, jolloin heita
on itkettanyt, eli tilanteista joissa surun tunne on ollut voimakas, kuten ika-
voidessddn, yksin jaddessddn tai kiusatuksi tullessaan. On paikallaan mainita,
ettd ainoastaan Irene, Minea ja Eino kertoivat omakohtaisen kokemuksensa su-
run tunteesta. Todenndkoisesti muillakin lapsilla oli omakohtaisia kokemuksia
aiheesta, mutta he eivit halunneet jakaa niitd ryhmén kesken.

Lapset kertoivat omakohtaisia kokemuksiaan vihan tunteesta. Veeti kertoi,
miten hdnelle “tuli vihasuus”, kun hénen siskonsa oli valinnut televisio-ohjel-
man, josta Veeti itse ei pitdnyt. Eetua puolestaan oli kiukuttanut kaverin syntta-
reilld, silld hdn ei meinannut jaksaa odottaa kotiin pddsyd. Esimerkissd 15 Irene
puolestaan kertoo hantd itkettdneestd tilanteesta. Lisdksi esimerkissd 16 Veeti

kertoi tilanteesta, jossa hdn on ollut vihainen.
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Esimerkki 15
Irene: M4 koitan siivota mun huonetta, nii mi itken
O: Miksi sé itket? Harmittaako sua se siivoominen?
Irene: No ei ku mé& en jaksa

O: 54 et jaksais siivota ja sit vasyttdd. Joo o. Joskus kun on oikee vasynyt, nii voi tulla
semmoinen kiukku.

Esimerkki 16

Veeti: Eilen mulle tuli vihasuus, kun Oona laitto semmose semmose ohjelman, josta md
en tykkaa

Esimerkissd 15 Irene kertoo itkevdnsa siivotessaan huonettaan, jolloin opettaja
kysyi tarkentavan kysymyksen. Irenen oli todenndkoisesti haastavaa sanoittaa
tunnettaan, joten lopuksi opettaja sanoittaa Irenen tunnetta. Esimerkissa 16 Veeti
kertoi miten hénelle “tuli vihaisuus” sen sijaan, ettd mainitsisi olleensa vihainen.
Lapset kayttivdat omia kokemuksiaan kertoessaan varsin paljon erilaisia kiertoil-
maisuja vihan tunteen ilmaisemiselle, mikd saattoi osaltaan johtua siitd, ettd il-
maisu “olin vihainen” saatetaan kokea negatiivisena ja osin my®s siitd, milla ta-
voin opettaja puhui kyseisestd tunteesta. Toisaalta tilanteissa, joissa opettaja ni-
menomaan kysyi “Miltd kuulostat vihaisena”, Emilia vastaa esimerkin 17 mukai-
sesti kdyttden vihainen-sanaa.

Esimerkki 17

Emilia: Kun mi olen vihanen, nii mé en puhu mit&a

Esimerkissd 17 Emilia kertoo vihaisena olevansa hiljaa, mika oli sindnsd ryhméan
muiden lasten vastauksiin verrattuna poikkeava, ja pohdimmekin, onko vihan
tunteen ndyttdminen ja késittely Emilialle haastavaa. Toisaalta Emilia oli tuoki-
oilla hyvin aktiivinen ja hdnelle tunteiden kisittely ndyttdytyi ennemminkin
miellyttdvana kuin haastavana tunteesta riippumatta. Onkin hyvad huomioida,
ettd lapsilla voi samasta ikdtasosta huolimatta olla hyvinkin erilaisia tapoja tun-
teiden késittelyyn.

Hymy-peikon tuokiolla kdytiin melko vahan lépi sitd, milloin lapset olivat
kokeneet ilon tunnetta, silld opettaja ei varsinaisesti pyytanyt lapsia jakamaan
kokemuksia tilanteista, jolloin olivat kokeneet ilon tunnetta. Opettajan kysymys

“Miti ilo on?” sai kuitenkin Amandan kertomaan, kuinka hin oli tullut iloiseksi
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yllatyssynttareistda. Minea puolestaan kertoi tuokion aikana, miten héanta oli ka-
verinsa kanssa naurattanut metsassd nahty piipittdava hiiri. Minea ja Amanda ha-
lusivat todenndkoisesti kertoa ilon tunteesta oman kokemuksensa kautta.

Hymy-peikon tuokion, eli viimeisen tuokion aikana opettaja sanoi vuorol-
laan jokaisen tuokiolla kdydyn perustunteen ja pyysi lapsia nostamaan kdden
ylos, mikdli lapsi on joskus kokenut kyseistd tunnetta. Ilon tunteen kohdalla jo-
kainen lapsi nosti kdtensd ylos. Surun, vihan ja pelon tunnetta olivat kokeneet
kaikki lapset yhtd lukuun ottamatta. Saattaa olla, ettd myos lapsi joka ei nostanut
kattadn ylos, tiedosti kokeneensa kyseisid tunteita aiemmin, silld aiemmalla tuo-
kiolla hian oli esimerkiksi maininnut, missd kohtaa kehossa vihan tunne hianelld
tuntuu. On mahdollista, ettd lapselle ei esimerkiksi harjoituksen aikana tullut
mieleen tilannetta, jossa olisi kokenut vihan, pelon tai surun tunnetta ja taméan
vuoksi hén jatti viittaamatta tai hdn ei ymmartanyt harjoituksen ohjeistusta. Lap-
set vaikuttivat tiedostavansa hyvin kokeneensa nditd kaikkia tunteita jossain vai-
heessa elaméaansd, vaikkeivat kaikki lapset jakaneetkaan omakohtaisia kokemuk-
siaan tunteista.

Jokaisella tuokiolla kaytiin lisdksi keskustellen ldpi, missd eri kehonosissa
tunne tuntuu. Esimerkiksi Hymy-peikon tuokiolla opettaja pyysi lapsia naytta-
méaan kehostaan osan, missé ilon tunne tuntui. Ilon tunne tuntui usealla lapsella
mahassa, muutamalla huulissa ja jollakin syddmessd. Lapset vaikuttivat videolla
siltd, ettd tunteen tuntuminen tietyssd kehonosassa oli selkedd ja lapset osasivat-
kin melko nopeasti osoittaa, missd kyseinen tunne heiddn kehossaan tuntuu. Vi-
deolta oli kuitenkin huomattavissa, ettd osa lapsista vilkuili ikddn kuin varmuu-
den vuoksi, mitd kehonosaa muut lapset ndyttavit, joten saattaa olla, ettd joiden-
kin lasten kohdalla kyseesséd oli myos vertaisilta matkimista.

Aksy-peikon tuokioilla opettaja pyysi lapsia kertomaan sanallisesti, missd
vihan tunne heilld tuntuu. Oskarin mainitessa ensimmaiseksi, ettd viha tuntui
hénelld syddmessd, ldhes poikkeuksetta muut lapset mainitsivat saman asian.
Sama ilmi6 tapahtui myos Nyyhky-peikon ja Sdikky-peikon tuokioilla. Lapset to-
denndkdisesti sanoivat saman vastauksen, koska saattoivat pitdd tdtd niin sano-

tusti oikeana vastauksena.
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Tunteiden sddtely

Tuokioilla keskusteltiin paljon siitd, kuinka tunteita voi sdddelld ja niinpa toiseksi
tunteiden késittelyn teemaksi nostimme tunteiden sdatelyn. Opettaja saattoi ky-
syd tuokiolla késiteltdvaan tunteeseen liittyen esimerkiksi “mita voit tehd4, ettd
et ole endd vihainen” tai “miten saat surullisen mielen pois”. Lapsilla oli paljon
ajatuksia siitd, miten he omalla toiminnallaan voivat vaikuttaa omaan tai toisen
tunteisiin. Esimerkiksi pimedn pelkoon auttoi useamman lapsen mielestd valojen
péddlle laittaminen tai kaverin ldsndolo. Esimerkissd 18 ndhdddn Amandan keino
rauhoittua ja esimerkissd 19 Irene ja Emilia kertovat, milld tavoin pelokasta ka-
veria voi rauhoittaa.

Esimerkki 18

O: Meni ohi. S4 sanoit et sd rauhoitut. Nii mikd sua rauhoittaa, jos sd oot kiukkunen?
Mité sd... ajatteletko sd vai teetko sd...?

Amanda: Piirtdiminen

Esimerkki 19
O: -- miten vois auttaa semmosta kaveria, jota pelottaa. --
Irene: -- ottaa kédestd kiinni

Emilia: Voi halata sitd

Esimerkissd 18 Amanda kertoo, ettd piirtdminen auttaa hiantd rauhoittumaan sil-
loin kun hén on vihainen. Esimerkissd 19 taas Irenelld ja Emilialla on yhteinen
ajatus, ettd toisen ihmisen ldheisyys voi helpottaa pelon tunnetta. Erilaisten teko-
jen ja ldheisyyden lisdksi lapset mainitsivat, ettd joskus muiden asioiden ajattelu

helpottaa esimerkiksi pelon tai vihan tunnetta.

Samaistuminen toisen tunteisiin

Kolmanneksi tunteiden késittelyn teemaksi nousi tunteisiin samaistuminen.
Tuokioilla lapset mainitsivat useampaan otteeseen, mikili he olivat kokeneet jon-
kin asian samalla tavalla kuin toinen ryhmaén lapsi. Nditd voidaan pitdd olennai-
sina havaintoina siksi, ettd tuokioiden keskusteluissa lasten taytyi viitata saadak-
seen puheenvuoron. Saattaa olla, ettd osalle lapsista asioiden sanoittaminen saat-

toi olla haastavaa, minkd vuoksi samaistuminen jonkun muun lapsen kertomaan



60

oli tarked tapa késitelld tunteita. Seuraavassa esimerkissda Amanda kertoo oman
kasityksensd Ainon kertoman avulla.

Esimerkki 20

O: Mietipas ittedsi silloin, kun sua on joku asia pelottanu. Missé se tuntuu? Silloin, ku sua
pelottaa. Missd Elmerilld tuntuu?

Elmeri: Sydan --
Aino: Mahassa --

Amanda: Sama, ku Ainolla

Esimerkistd 20 voidaan huomata, ettd Elmeri on ensin kertonut pelon tunteen
tuntuvan syddmessd ja Aino mahassa. Amanda kertoi pelon tunteen tuntuvan
samassa paikassa, kuin Ainolla. Lapsille saattoikin olla myos tdarkedd saada tun-
teilleen hyvaksyntdd sitd kautta, ettd toinenkin ryhmaén lapsi eli vertainen on ko-
kenut saman tai toiminut samalla tavalla. Seuraavassa esimerkissd Oskari yhtyy
Minean kokemukseen.

Esimerkki 21
Minea: Mind karjun didille.
Minea: Ja mind kiljun &idille, jos olen vihainen

Oskari: Méki karjun ja sitte méd oon ihan punanen

Esimerkissd 21 Oskari mainitsee, ettd Minean tavoin myos hdn karjuu vihaisena,
mutta lisdd, ettd tdmén lisdksi han on vihaisena my6s punainen. Voidaan siis aja-
tella, ettd esimerkissad 21 Oskari siis ensin samaistuu Minean kokemukseen ja sen
jdlkeen tdydentdd kokemustaan omin sanoin kertoen, ettd “sitte mé oon ihan pu-
nanen”. Aiemmassa esimerkissd 20 Amanda ei sanoita kyseistd tunnetta tai lisda
sithen omia kokemuksiaan. Amandan kommenttia tarkastellessa tiaytyykin ottaa
huomioon, ettd lapset saattavat myos matkia toisiaan ja etenkin lapsiryhmén so-
siaalisesti suosittuja lapsia.

Olemme nyt esitelleet saamamme tulokset siitd, miten lapset tunnistavat ja
kasittelevit perustunteita Paula ja tunnepeikot -tuokioilla. Tunteiden tunnista-
misessa lapset tunnistavat tunteita kasvoista, ddnensdvystd ja kehossa ilmene-
vistd kehon reaktioista sekd tunnistivat tunteiden ilmenevin toiminnassa. Tun-
teiden kasittely ilmeni puolestaan lasten omien tunnekokemusten jakamisena,

lasten tapoina sdddelld tunteitaan ja toisten tunteisiin samaistumalla.
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5.2 Opettaja lasten rohkaisijana ja tunnetaitojen mallintajana

Toisessa tutkimuskysymyksessamme vastaamme siihen, milld tavoin opettaja tu-
kee lasten tunteiden tunnistamista ja késittelemistd ohjatuilla Paula ja tunne-
peikot -tuokioilla. Kuviosta 3 ndhd&an toisen tutkimustuloksemme tulosten luo-
kittelu tiivistettynd. Aloitamme tulosten esittelyn opettajasta lasten rohkaisijana,

jonka jdlkeen késittelemme opettajaa tunnetaitojen mallintajana.

) Opettaja
Opettaja lasten P )
. . tunnetaitojen
rohkaisijana )
mallintajana
Lapsi]ta kysyminen Tunteiden hyvia‘ksyminen
Kannustaminen

Tunteiden sanoittaminen
kokemusten jakamiseen

Tunteiden kasittely
Positiivinen huomiointi

Opettajan eldytyminen
Kuvio 3. Toisen tutkimuskysymyksen pé&a- ja alaluokat

5.2.1 Opettaja lasten rohkaisijana

Opettajat toimivat tuokioilla lasten rohkaisijana ja télld tavoin pyrkivéat tukemaan
lapsia tunteiden tunnistamisessa ja kasittelyssa. Rohkaisemista esiintyi tuokioilla
eri muodoissa, joita olivat lapsilta kysyminen, kannustaminen kokemusten jakamiseen,

posititvinen huomiointi sekd opettajan eldytyminen.

Lapsilta kysyminen
Paula- ja tunnepeikot tuokioilla opettajat kyselivit lapsilta paljon tuokioiden tee-
maan, eli tunteisiin liittyvid asioita. Opettaja kysyi lapsilta kysymyksid esimer-

kiksi siitd, miltd kukin peikko ndyttdd, kuulostaa tai millainen tunnetila peikolla
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on. Opettajilla oli tapana my0s kerrata esimerkiksi peikon ddnitteeltd kuultu teh-
tdvananto tai tarinan padkohdat yhdessa lasten kanssa. Opettaja ei kertonut tari-
nan kannalta olennaisia peikon kertomia asioita itse, vaan keskittyi kysymaan
niitd lapsilta. Opettaja esitti kysymyksid peikon dédnitteen tai tarinan kuuntelemi-
sen jdlkeen sekd tilanteiseen, joissa tutkittiin tunnepeikon kuvaa. Esimerkissd 22
on kyseessid Aksy-peikon tuokiolta tilanne, jossa tutkitaan peikon tunnetilaa.

Esimerkki 22

O: Misti niet ettd Aksy on vihainen? Misti tidiltsd, kun katsot Aksyéi, nii mistd sad nait?
Venla?

Venla: Noista kulmakarvoista *osoittaa kuvaa*

Esimerkistd ndhdéén tilanne, jossa opettaja kysyy lapsilta, miten Aksyn vihan
tunteen voi huomata kuvasta. Opettaja kohdistaa kysymyksen lopulta yksilolli-
sesti Venlalle, silld Venla on yksi tilanteessa viitanneista lapsista. Venla sanoittaa
ajatuksensa samalla osoittaen kuvaa. Opettaja myos vertasi peikkojen kuvia
muun muassa esimerkiksi kysymalld lapsilta, nayttavatko Saikky-peikko ja
Nyyhky-peikko samanlaisilta. Lisdksi opettaja tiedusteli lapsilta peikon tunneti-
laa esimerkiksi kysymalld “Millainen olo Nyyhkylld teiddn mielestd oli?” tai
edellisen tuokion tarinaan liittyen “Tiesikt se Nyyhky, mitd tarkoittaa olla surul-
linen?”.

Paula ja tunnepeikot -tuokioilla opettaja kysyi lapsilta johdattelevia ja tar-
kentavia kysymyksid. Johdattelevien kysymysten osalta kysymyksen muotoilu
oli usein sellainen, ettd jo kysymyksen asettelusta lapset pystyivdt arvaamaan
vastauksen. Mikili opettaja arveli lapsen mielipiteen eroavan muiden lasten aja-
tuksesta, han kysyi muidenkin lasten mielipidettd, kuten esimerkissa 6 esitetyssa
tilanteessa havaittiin. Lisdksi opettaja kyseli lapsilta my0s tarkentavia kysymyk-
sid. Tarkentavien kysymysten avulla opettaja varmisti, ettd oli ymmartanyt lap-
sen kertoman asian oikein tai tiedusteli lapsilta lisdtietoa kyseenomaisesta asi-

asta, kuten seuraavassa esimerkissa 23 havainnollistetaan.
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Esimerkki 23.

O: Sulla tuntuu jaloissa. Mitd sun jaloissa sillon tuntuu, kun sua pelottaa?

*Tauko*

O: Tériseeko neki sillai niinku td& Saikky térisee?
Esimerkissd opettaja kyselee, missd pelon tunne tuntuu. Eréds lapsista vastaa pe-
lon tunteen tuntuvan jaloissa, jonka jdlkeen opettaja kyseli tarkentavia kysymyk-
sid siitd, mitd lapsi jaloissaan tuntee. Tarkentavien kysymysten avulla opettaja

osoitti aitoa kiinnostusta lasten ajatuksia kohtaan ja pyrki tédlld tavoin rohkaise-

maan lapsia kertomaan ajatuksiaan.

Kannustaminen kokemusten jakamiseen

Opettaja lasten rohkaisijana -luokkaan sisdltyi yhtend merkittdvana osana kan-
nustaminen kokemusten jakamiseen, joista yksi tapa oli toiminnallisten tunne-
harjoitusten ohjaaminen. Toiminnallisissa tunneharjoituksissa opettaja muun
muassa pyysi lapsia ensin ottamaan jonkin ilmeen ja sitten tarkastelemaan tois-
ten lasten kasvoja. Esimerkiksi Aksy-peikon tuokiolla opettaja ohjasi lapset peilin
eteen ja pyysi heitd ndyttaméaan vihaisen ilmeen. Harjoituksen tavoitteena oli har-
joitella kielteisten tunteiden ndyttamistd turvallisessa ymparistossa.

Jokaisen tuokion rakenteeseen kuului my6s harjoitus, jossa opettaja pyysi
lapsia ndyttamaan kadelld, missd kehonosassa jokin tunne heilld tuntuu. Esimer-
kistd ndhd&dan ote tuokiolta, jossa opettaja pyytdd lapsia asettamaan kdden ke-
honosalle, jossa lapset tuntevat ilon tunnetta.

Esimerkki 24

O: No missds se tuntuu tdilld ma... kehossa, ku on oikeen ilonen, jos oikeen naurattaa ja
oikein hyvé& mieli, niin missd sd tunnet? Laita kési sinne missé tunnet sen. Missé kohtaa
sd tunnet sen ilon? Oikeen ilon, laita kisi sinne omaan kohtaan, missa tunnet.

Esimerkissd opettaja kuvailee ensin lyhyesti ilon tunnetta ja sen jilkeen pyytaa
jokaista lasta laittamaan kéden sinne, missa ilon tunne tuntuu. Opettaja tdsmen-
tdd ohjeessaan lapsia laittamaan kdden “sinne omaan kohtaan”, jotta jokainen
lapsi miettisi itsekseen, missd ilon tunne tuntuu.

Toiminnallisten tunneharjoitusten liséksi tuokioilla tehtiin tunneharjoituk-
sia, jotka painottuivat keskustelulle. Esimerkiksi Sdikky-peikko -tuokiolla opet-

taja pyysi lapsia kertomaan vieressa olevalle lapselle jostain pelottavasta asiasta.
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Opettaja pyysi usein my6s lapsia sanoittamaan tunteitaan kysymalld esimerkiksi,
mitd kiukku tai dred tarkoittavat. Jokaisen tuokion aikana opettaja lisdksi tiedus-
teli lapsilta, olivatko he aiemmin kokeneet kyseistd tunnetta ja miten tunne on
ndyttaytynyt. Opettaja myos tiedusteli lapsilta keinoja tunteiden kaisittelyyn esi-
merkiksi kysyen mika lasta rauhoittaa kiukkuisena. Opettaja myos kirjoitti ylos
lasten tarjoamia vinkkejd Sdaikky-peikolle pelon tunteen késittelyyn. Tdlld tavoin
opettaja pyrki mahdollisesti tekemddn kokemusten jakamisesta motivoivaa lap-
sille, silld lapsille valittyi kuva siitd, ettd Sdikky-peikko tarvitsi juuri heidan apu-
aan tunteiden késittelyyn.

Lasten omien kokemusten lisdksi opettaja tiedusteli lapsilta, milld tavoin he
voivat huomata kaverin olevan iloinen, vihainen, peloissaan tai surullinen. Alla
olevasta esimerkistd ndhd&dan opettajan kysyvan lapselta, mistd tdimd tunnistaa

kaverin olevan surullinen.

Esimerkki 25

O: No osaatko sanoa, jos sun kaveri, mistd sd ndét, ettd sun kaveri on surullinen? Mist4 s&
huomaat sen, et jollakin kaverilla on paha mieli, se on surullinen?

Osalle lapsista omista henkilokohtaisista tunnekokemuksista puhuminen saattoi
tuntua vaikealta, etenkin silloin kun puhuttiin tunteista, jotka lapsi saattoi kokea
jollain tavalla negatiivisena. Kuten esimerkissd 25 voidaan huomata, opettaja
pyysi lapsia kertomaan millaisia havaintoja he ovat tehneet kaveristaan taman
ollessa surullinen. T4lld tavoin opettaja rohkaisi my6s niitd lapsia jakamaan aja-
tuksiaan, jotka eivéat valttamaéttd syystd tai toisesta tahtoneet kertoa omia henki-

lokohtaisia tunnekokemuksiaan.

Positiivinen huomiointi

Opettaja huomioi lapsia tuokioilla paljon ja suurin osa huomiosta oli nimen-
omaan positiivista huomiointia. Tuokioilla oli hyvin avoin ilmapiiri, ja vaikutti-
kin siltd, ettd opettaja pyrki rajoittamaan tai keskeyttimadn lapsia mahdollisim-
man vahan. Yhtend lasten rohkaisun tapana nadyttaytyi télloin positiivinen huo-
miointi. Positiivista huomiota antamalla opettaja pyrki innostamaan lasta jaka-
maan ajatuksiaan myos lisdd ja toisaalta myo6s kannustaman ujompia lapsia osal-

listumaan.
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Positiivinen huomiointi nayttdytyi hyvin paljolti myonteisend palautteena
ja lasten kehumisena. Myonteistd palautetta annettiin esimerkiksi erilaisten har-
joitusten yhteydessd, kun lapset osallistuivat niihin rohkeasti. Kehut kohdistui-
vat lasten tapoihin tunnistaa ja kasitelld tunteita. Seuraavassa esimerkissd opet-
taja kehuu lasten ideoita lohduttaa toista lasta.

Esimerkki 26

O: Kun silittad kylld. Niin, totta. Se ainaki lohduttaa tosi paljon. Hyvid konsteja teilld on
ollu. Monta hyvaé konstia siitd, ettd miten voi lohduttaa.

Kehut kohdistuivat usein koko lapsiryhmdan, mutta vaililld, kuten edellisessé esi-
merkissd opettaja kohdisti kehuja my0s yksittdiseen lapseen. Merkittdviksi kat-
soimme my0s sen, ettd opettaja huomioi yksilollisesti valilld ryhmén hiljaisimpia
lapsia kysymalla heiltd kysymyksid, vaikkeivat he olisi viitanneet. Valilld tuoki-
oilla oli huomattavissa, ettd vain osa lapsista pddsi ddneen, mistd opettaja vaikutti
olevan hyvin tietoinen. Esimerkistd 27 ndhd&&n, miten opettaja kehuu Emilian
tapaa lohduttaa surullista kaveria.

Esimerkki 27

Emilia: Kun voi auttaa sillon, jos silld on paha mieli, niin voi pyytdé leikkikaveriksi.

O: Aika hyvi konsti, voi pyytdd leikkiin mukaan, ettd se suru unohtuisi. Mm-m. --

Opettajan tyyli kommentoida lasten ideoita oli esimerkin 27 tavoin poikkeuk-
setta hyvin vastaanottavainen. Opettaja myos osoitti kuuntelevansa lapsia nyo-
kyttelemdlld ja katsomalla lasta silmiin timan kertoessa jotain. Opettaja huomioi
lapsia yksilollisesti my6s esimerkin 28 osoittamalla tavalla.

Esimerkki 28

Oskari: Jos..jos..en muista endd

O: Mieti uuestaan, sitte voit sanoo, jos tulee mieleen. Minea?

Esimerkki kertoo tilanteesta, jossa lapsi ei muistanut endd asiaansa saatuaan pu-
heenvuoron. Opettaja vastaa Oskarille, ettd tdmé voisi kertoa asiansa my6hem-
min, mikdli se palaisi hdnen mieleen. Esimerkin tavoin opettaja tarjosikin lapsille
useaan otteeseen erilaisissa yhteyksissd miettimisaikaa keskustelujen aikana ja

tunneharjoituksiin osallistumisessa. Opettaja myos pyrki pitdim&dan mielessddn,
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mikali lapsi oli yrittdnyt aiemmin sanoa jotain ja antoi lapselle miettimisajan jal-
keen uuden mahdollisuuden kertoa ajatuksensa.

Erilaiset harjoitukset saattoivat olla lapsille my6s haastavia, jolloin lasten
neuvominen ja rohkaisu olivat tarkedssd roolissa. Joillekin lapsille esimerkiksi vi-
haisen ilmeen ndyttdminen kasvoilla osoittautui haastavaksi, jolloin opettaja kan-
nusti ja kehui lapsia heiddn yrittdessdadn. Alkuun harjoitukset saattoivat nayttay-
tyd lapsille my0s jannittaving, ja usein aktiivisimmat ja rohkeimmat lapset osal-
listuivatkin niihin ensimmadisind. Useampi lapsi kuitenkin uskaltautui hetken ku-
luttua osallistua ja ennen harjoituksen lopettamista opettaja tavallisesti varmisti,
olivatko kaikki halukkaat saaneet osallistua, kuten seuraavasta esimerkistd ni-
kyy.

Esimerkki 29

O: Joo joo. Haluuko joku vield? Aino? Muista nédyttdd joka puolelle sun kasvot, ettd nikee

Opettaja esitti paljon kysymyksid lapsille, ja lasten vastatessa kysymyksiin opet-
taja vastasi lapsille tavallisesti tarkentamalla, toistamalla tai laajentamalla jollain
tavoin lapsen kertomaa ennen kuin hén esitti kysymyksen seuraavalle lapselle.
Tarkentaminen ilmeni tilanteissa, joissa opettaja pyrki yksinkertaistamaan lap-
sen kertomaa muille ymmarrettdvamp&aan muotoon, eli ikdan kuin tiivistamé&an
ajatuksen keskeisimman sisdllon. Toistaminen sen sijaan tapahtui tavallisesti esi-

merkin 30 mukaisesti.

Esimerkki 30

O: Nii tulee hyva mieli, kun on jotain joku jérjestdnyt ylldtyksen. Joo o. Emilia?

Toistamisen tavoitteena opettajalla oli todenndkoisesti se, ettd lapsi kokisi tul-
leensa aidosti kuulluksi ja ettd hdnen ajatuksensa on myos opettajan nakokul-
masta tarked. Mikili opettaja olisi pyrkinyt eteneméén tuokioilla nopeasti, han
olisi todenndkaisesti kommentoinut lasten ajatuksia huomattavasti lyhyemmin
ja toisin kuin esimerkistd 30 huomataan. Opettaja tahtoi kuitenkin antaa paino-

arvoa lasten kertomille asioille, mikd ndkyy my6s muun muassa esimerkissa 31.
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Esimerkki 31

Minea: Mind tuun pois sieltd pimeestd paikasta ja sitten mind heréén ja sitten nukahdan
uudestaan --

O: Okei, nii i elikkd et jos on joku pimed pelottaa, niin sitte voi mennd semmoseen paik-
kaan, miss& on valoisaa tai laittaa valot paélle
Esimerkissd opettaja pyrki laajentamaan asiasisdltod lasten kertomista asiasta.
Opettaja usein ikddan kuin myo6tdili lapsia ja oli tuokioilla lasten kanssa asioista

samaa mieltd. Seuraavassa esimerkissd 32 opettaja yhtyy Emilian ajatukseen.

Esimerkki 32
Emilia: Nené on ihan pystyssa

O: No niin onki. Nend on vidhid ku pystynend.

Esimerkistd ndkyy, miten Emilia on kertonut Hymyn ilon tunteen nidkyvén ta-
mén pystyssd olevasta nendstd, mistd opettaja on Emilian kanssa samaa mielta.
Mikali jossain tilanteessa opettajalla oli lapsen kanssa eridva ndkemys, hén ei tuo-
nut sitd suoraan lapsille esille, vaan kertoi lapselle, ettd ymmartdd myos taman

ndkokulmaa, ja osoitti ndin, ettd hyviaksyy lasten mielipiteet.

Opettajan eliytyminen

Tuokioiden mielikuvituksellisuus ndyttdaytyi yhtend tarkednd tekijand lasten
huomion saamisessa ja siind, ettd lapset kiinnostuivat aihepiiristd. Katsoimme,
ettd yhtend rohkaisun keinona toimi opettajan eldytyminen. Eldytyminen nakyi
esimerkiksi opettajan ddnenpainoissa. Opettaja kdytti d4dnenpainoja taitavasti te-
hokeinoina saadakseen lapset osallistumaan esimerkiksi kuiskaamalla ja ddnen
voimakkuutta vaihdellen. Opettajan eldytyminen ndyttdytyi myos kasvojen il-
meikkyydessa. Erilaisia harjoituksia ohjatessaan opettaja nédytti mallia erilaisista
tunteiden ilmentymistd kasvoilla, kuten seuraavassa esimerkissa 33.

Esimerkki 33

O: Kulmakarvoista se on vaha niinku *kurtistaa kulmiaan*. Laittakaas kulmat oikein rut-
tuun, saatteko? Joo-o. Elma?

Esimerkissd on kyseessa keskustelu siitd, miten Aksy-peikon vihan tunteen pys-
tyy ndkemddn tdméan kasvoilta. Opettaja kurtistaa ensin omia kulmiaan esimer-

kiksi ja pyytdd taman jalkeen lapsia kurtistamaan kulmiaan. Opettajan ilmeet oli-
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vat hyvin korostettuja siind mielessd, ettd niitd oli hyvin helppoa tulkita. Ilmei-
den tarkoituksena olikin todenndkoisesti rohkaista lapsia ilmentdmé&én tunteita
my0s omilla kasvoillaan kuin ndyttdd miltd opettaja itse nayttdd esimerkiksi vi-
haisena. Opettajan eldytyminen ndyttdytyi myos kasvojen ilmeiden korostami-
sen lisdksi opettajan eldytyessd tuokioiden tarinalliseen juoneen.

Tuokioiden rakenne osoittautui tarkeéksi lapsille, silld kahden tuokion jal-
keen lapsilla alkoi olla jo selked ymmarrys siitd, mitd tuokio piti sisédllddn ja missa
jarjestyksessd. Opettajan rooli lasten rohkaisijana oli t4lloin tarinan juonessa mu-
kana oleminen. Seuraavassa esimerkissa yksi lapsista on piirtdnyt Nyyhky-pei-
kolle kuvan ja miettii miksei opettaja ole laittanut sitd arkkuun talteen.

Esimerkki 34

Eino: Mikset sd Miia laittanu sitd mun piirustusta sinne?

O: Se on nyt tuolla meilld, mutta ma luulen ettd Hyrrd on kertonut Nyyhkylle, ettd sd oot
piirtdny tommosen piirustuksen, koska se Nyyhky uskaltaa tdlle Hyrra-peikolle ndyttay-
tyd. Meille ihmisille ei. Mutta..*kuiskaten* Siis tiidtteko mitd? Paula on taas ndkojdan da-
nittiny Nyyhkyn tunnelmia ténne cd:lle. Onkohan se Nyyhky loytédny teidédn ajatukset?

Kuten esimerkistd huomataan, opettaja kertoo tarinaan eldytyen, ettd ryhma-
peikko-Hyrrd on todenndkéisesti kertonut Nyyhkylle lapsen piirustuksesta. Té-
mén jdlkeen opettaja alkaa ikddn kuin hammentyneesti kertoa, ettd Paula on &é-
nittinyt Nyyhkyn viestin CD-levylle. Opettaja alkaa miettelid&sti pohtia, onko
Nyyhky-peikko 16ytanyt lasten viestit, vaikka olettaen hin tietdd hyvin mita tu-
leman pitdd. Tuokioiden tarinallisuus ja juonellisuus vetosivat selvasti lapsiin,
joten opettajan roolin kannalta oli tdrkedd, ettd han oli ikddn kuin juonessa mu-
kana.

Opettajan todellinen tuokioihin eldytyminen ndyttdytyi myos siten, ettd han
ei noudattanut jatkuvasti tuokion rakennetta sellaisenaan. Esimerkiksi Aksy-pei-
kon tuokioilla vihan tunnetta kisitellessd opettajan rooli oli vélilld ikdan kuin
kaanteinen lasten esittdessd kysymyksid opettajalle. Opettaja kertoi héntd itseddn
suututtaneesta tilanteesta. Lapset olivat tilanteesta hyvin innoissaan, ja opettaja

rohkaisi télld tavoin kaikkia lapsia jakamaan ajatuksiaan.
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522 Opettaja tunnetaitojen mallintajana

Opettaja toimi Paula ja tunnepeikot -tuokioilla tunnetaitojen mallintajana. Tun-
netaitojen mallintamiseen liittyi kolme eri teemaa: tunteiden hyviksyminen, tuntei-

den sanoittaminen ja tunteiden kisittely.

Tunteiden hyviksyminen

Opettajan yhdeksi tavaksi mallintaa tunnetaitoja lapsille osoittautui tunteiden
hyviksyminen. Tunteiden hyvaksyminen ilmeni erilaisten tunteiden sallimisena
ja omia tunnekokemuksia jakamalla. Opettaja toi esille sallivansa kaikenlaiset
tunteet kertomalla lapsille, kuinka kaikkien tunteiden kokeminen on hyviksyt-
tavad. Lapset jakoivat tuokioilla paljon my6s omia kokemuksiaan esimerkiksi pi-
medn pelosta, minkéd opettaja kertoi olevan hyvin tavallinen pelko. Opettaja siis
kertoi ymmartdvansd lasten pelkoja ja pyrki tuomaan néin esille tunteiden hy-
viaksymisen. Etenkin vihan, surun ja pelon tunteita késitellessddn opettaja toi
useampaan otteeseen esille sen, ettd nditdkin tunteita saa kokea. Tama johtui to-
denndkoisesti siitd, ettd muutama lapsi koki, etteivit namaé tunteet olleet yhtd hy-
vaksyttavid kuin esimerkiksi ilon tunne. Sdikky-peikon tuokiolla opettaja pyrkii

esimerkin tavoin kertomaan Saikky-peikon pelosta.

Esimerkki 35

O: —-ettd ku toi Sdikky on musta edelleen aika sdikdhténeen nidkonen, eiks ookki pikkusen
vield sen ndkonen, ettd vahin sitd vield joku asia pelottaa ja saakin pelottaa aina valillad ei
se haittaa jos foku asia pelottaa. Sit vaan mietitddn niitd mitenkd siitd pelosta péésis sillai,
ettei se kamalasti haittais sitd eldmé&d. -- Amanda?

Esimerkissad opettaja kertoo peikon pelon liséksi siitd, kuinka pelon tunne on hy-
vaksyttavad. Opettaja jakoi tuokioilla myds omia kokemuksiaan, minkd voi ndhda
olevan yksi tapa ndyttdd lapsille tunteiden hyvaksyttavyyttd. Kokemuksistaan
kertoessaan opettaja kertoi hanen omien kokemustensa olevan samanlaisia kuin

lasten. Seuraavassa esimerkissd opettaja kertoo omista pelon aiheistaan.
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Esimerkki 36

O: Mikd mua pelottaa... Hmm. M4 en oikeastaan pimeétd pelkdsd, madki oon varmaa lap-
sena peldanny pimeétd, mutta en pelkdd pimedtd mutta... mutta mikdhdn mua pelottais...
No sen mé voisin ainaki ihan sanoo, et mé pelkddn vahan, jos vaikka tulis tota

Eetu: 54 pelkddt leijjonan karjuntaa

O: No en md pelkéd leijonan karjuntaa, mutta mé pelkdan kaarmeitd

Esimerkissd opettaja kertoo lapsiryhmdn lasten tavoin lapsena peldnneensd pi-
medd ja nykyddn pelkddvansa kdarmeitda. Opettajan jakamat kokemukset erilai-
sista tunteista ulottuivat pelon ja vihan tunteisiin. Pelon ja vihan tunteet, saattoi-
vat tuokioilla ndyttaytya joillekin lapsille negatiivisina, joten esimerkkien kerto-

minen ndistd tunteista oli todenndkoisesti opettajalta tietoinen ratkaisu.

Tunteiden sanoittaminen

Toiseksi tunnetaitojen mallintamisen tavaksi ndyttaytyi tunteiden sanoittami-
nen. Lapsilla oli vililld haasteita pukea tunnekokemuksiaan sanoiksi, jolloin
opettaja pyrki sanoittamaan tai nimedmaé&&n tunteita lapsille ymmarrettavaksi.
Seuraavassa esimerkissa Oskari yrittdd kertoa vihan tunteestaan, jota joskus ko-
kee. Opettaja kysyy ensin, onko kyseessé jokin tunne ja sen jalkeen onko kyseessa
samankaltainen tunne kuin Aksy-peikolla. Taman jilkeen opettaja nime&a tun-
teen vihaksi.

Esimerkki 37

Oskari: ku mi suutun, vilillda mulle tulee sellane sellane niinku etti.. *tauko 2 sek.* En
muista

O: Joku tunne niinko?
Oskari: nii sillee, ettd ettd mua drsyttas..

O: Mm-m. Oliks se vdhi sama niinku se Aksy sano, et tekis mieli polkee jalkaa ihan tai
Benjamin sano, et kidet menis nyrkkiin?

Oskari: Joo

O: Oikeen monesti se vihan tunne voi tulla ihan joka paikassa. Kddetki menee nyrkkiin ja
jalka polkee ja..

Tunteiden sanoittaminen ulottui tunteen nimedmisen lisdksi myos tunteiden il-
mentymiseen, eli sithen milld tavalla jokin tunne saattaa ndkyé, kuten esimerkista
voidaan huomata. Opettaja kertoi my6s miten erilaiset tunteet ndkyvat ihmisen
tai peikon kasvoilta ja kuinka niitd voi havaita ddnestd tai toiminnasta. Tuokiot
keskittyivat vahvasti tunnepeikkoihin, ja opettaja pyrkikin keskusteluissa tuo-

maan ilmi, ettd peikkojen tunteet ndyttaytyvat lapsilla samalla tavalla, kuten
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edellisestd esimerkistd voidaan huomata. Toisinaan opettaja myos kuvaili jotakin
tunnetta siten, ettd pyrki saamaan lapset nimedméaan kyseisin tunteen. Téllaisesta
tilanteesta, jossa opettaja sanoittaa tunteen kuitenkaan nimedmattd sitd, kertoo
seuraava esimerkki.

Esimerkki 38

O: Mikis se on se, osaaks kukaan sanoo sen tunteen nimeé, miké tulee sillon kun on sella-
nen paha olo tai yksindinen olo tai tuntee, et kukaan ei tykk&a musta tai mulla on kauhee
ikdvd, niin mikés sen tunteen nimi on, osaaks kukaan sanoo?

Esimerkissd opettaja kuvailee hyvin monisanaisesti surun tunnetta kuitenkaan
itse nimedmatta sitd. Laajan kuvauksen avulla opettaja pyrki tarjoamaan tukeaan

lapsille tunteiden nimedmiseen ja siten myos onnistumisen kokemuksia.

Tunteiden kisittely

Kolmanneksi keinoksi tunnetaitojen mallintamiseen osoittautuivat opettajan tar-
joamat keinot tunteiden sddtelyyn. Tunnekokemuksista keskustellessa opettaja
tarjosi useita konkreettisia keinoja tunteiden sddtelyyn. Useat keinoista olivat las-
ten jo mainitsemia keinoja, jotka opettaja kokosi keskustelun lopussa yhteen, ku-
ten alla olevasta esimerkistd ndhdaan.

Esimerkki 39

O: Joo o, monia asioita voi tehdd ja voi ite vdhad miettii ettd mika on se asia jos mé oon oi-
keen kiukkunen, niin miké vois saada mut hyville mielelle, ettd unohtamaan sen kiukun
vaikka hetkeksi. Hyvid ootte keksiny siihen oikeita asioita

Esimerkistd voidaan huomata, ettd opettaja toteaa lasten kertomien keinojen ole-
van hyvid ja “oikeita asioita” lisidmdttd itse mitddn. Sen sijaan hdn painottaa,
miten jokainen lapsi voi miettid, mika keino tunteiden késittelyyn on juuri heille
sopiva. Télld tavoin opettaja pyrki tuomaan lapsille esille sen, ettd keinot tuntei-
den késittelyyn ovat yksilollisid. Valilld keinojen 16ytdminen tunteiden kasitte-
lyyn nédyttdaytyi lapsille haastavana. Kun lapset eiviit itse keksineet ratkaisuja ja
keinoja késitelld jotain tunnetta, tarjosi opettaja ratkaisuja tunteen késittelyyn.

Esimerkisséd 40 Irene kertoo pelostaan mennd ulkoa yksin sisélle.
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Esimerkki 40
O: Joo osaatsé laittaa sinne ite valot sitte sinne kéytavaan?
Irene: No osaan, mutta kun mé en uskalla
O: Et uskalla. Ootsd kertonu iskille sitd, et sua pelottaa pimeessd kidytavassa?
*Irene nyokkasg*
O: Kerro vaan, iski vois tulla vaikka sua vastaa sinne alakertaan

Irene: No ei se ikind tuu

Esimerkissd opettaja pyrkii tarjoamaan ratkaisuja, jotka saattaisivat helpottaa
Irenen pimedn pelkoa. Han varmistaa lapselta, onko hdnen vanhempansa tietoi-
nen lapsen pelosta ja pyrkii ehdottamaan ratkaisuja lapsen pelon tunteen kisit-
telyyn. Opettajan tarjoamat keinot ovat hyvin konkreettisia ja huomionarvoista
on my0s se, ettd opettaja ei jdtd tilannetta kesken vaan tarjoaa useita ratkaisuja
tilanteeseen.

Opettajan keinot lasten tunnetaitojen tukemiseen Paula ja tunnepeikot -tuo-
kioilla ulottuivat siis kahteen erilaiseen ldhestymistapaan: opettaja lasten rohkai-
sijana, mikd ilmeni positiivisena huomiointina, lapsilta kysymisend, kannustami-
sena kokemusten jakamiseen ja opettajan tapana eldytya tuokioilla sekéd opettaja
tunnetaitojen mallintajana, mikd ndyttaytyi opettajan esimerkkind toimimisena

tunteiden hyvéaksymisessd, sanoittamisessa ja kasittelyssa.
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6 POHDINTA

Tdssd luvussa tarkastelemme tutkimuksemme tuloksia ja niistd tekemidmme
johtopddtoksid. Pohdimme myds tuloksiamme suhteessa aiempiin tutkimuksiin.
Lisdksi arvioimme tutkimuksemme luotettavuutta lisddvid ja heikentdvia
tekijoitd eri ndkokulmista. Lopuksi pohdimme vield, millaisia jatkotutkimuksia

kyseisestd tutkimusaiheesta olisi tarpeen toteuttaa tulevaisuudessa.

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tassd tutkimuksessa tarkastelimme, miten esiopetusikdiset lapset tunnistavat ja
kasittelevit tunteita ohjatuilla Paula ja tunnepeikot -tuokiolla ja milld tavoin
opettajan toiminta tukee lasten tunteiden tunnistamista ja késittelyd kyseisilla
tuokioilla. Lasten tapoja tunteiden tunnistamiseen on tutkittu aiemmin jonkin
verran (Gagnon, Gosselin & Maassarani 2014; Oleszkiewicz ym. 2017), kuten
myos lasten kykya tunteiden sédételyyn (Kurki 2017; Kurki ym. 2017). Opettajan
roolin merkitystd lasten sosioemotionaalisen kehityksen tukemisessa on selvi-
tetty aiemmin useissa tutkimuksissa (esim. Ignat, Clipa & Rusu 2011; Weyns ym.
2017), mutta nimenomaisesti tunnetaitojen tukijana niukemmin. Tutkimukses-
samme halusimme selvittdd tarkemmin lasten tapoja tunteiden tunnistamiseen
ja kdsittelyyn sekd opettajan roolia juuri Papilio-ohjelman Paula ja tunnepeikot -
tuokioiden kontekstissa, silld ohjelma on ensisijaisesti suunniteltu tukemaan las-
ten sosioemotionaalista kehitystd ja tuokioita ohjaavat opettajat ovat suorittaneet
aiheeseen liittyvan koulutuksen.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd milld tavoin
lapset tunnistavat tunnepeikkojen ja ihmisten tunteita, ja millaisia keinoja heilld
on tunteiden késittelyyn. Tulokset osoittavat, ettd lapset tunnistivat niin peikko-
jen kuin ihmistenkin tunteita kasvoista, ddnensavystd, kehonreaktioista ja toi-
minnasta. Tuokioiden aikana lapset késittelivit tunteitaan jakamalla omia tunne-

kokemuksiaan ja tapojaan kisitelld tunteita sekd toisten tunteisiin samaistumalla.
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Tutkimustulostemme mukaan lasten tavoissa tunnistaa tunteita ei ilmennyt
eroja tunnepeikkojen tai ihmisten tunnetilojen tunnistamisessa. Tahén liittyen on
kuitenkin hyvd huomioida, ettd peikot (kuvat, ddnet) olivat todenndkdoisesti tar-
koituksenmukaisesti hyvin ihmismadisid. Olisikin kiinnostavaa tietdd, olisiko tut-
kimuksen tuloksissa ollut eroa, mikali tunnepeikkojen sijaan lasten olisi taytynyt
tunnistaa esimerkiksi eri eldinhahmojen tunnetiloja.

Lapsilla vaikutti olevan selvidsti mielikuvia ja aiempia kokemuksia siitd,
miltd ihminen ndyttdd tai kuulostaa esimerkiksi vihaisena tai surullisena. Tuntei-
den kasittelyn osalta lasten keinot liittyivit usein omakohtaisten kokemusten ja-
kamiseen. Lapset jakoivat varsin paljon kokemuksiaan tilanteista, joissa olivat
kokeneet vihan, ilon tai pelon tunteita. Omakohtaisia kokemuksia surun tun-
teesta lapset jakoivat sen sijaan niukemmin, miké saattoi johtua esimerkiksi opet-
tajan kysymyksen asettelusta tai siitd, ettd lapset eivédt halunneet puhua koke-
muksistaan. Myos Kongaksen (2018, 194) tutkimuksessa suru esiintyi tunteena,
jota lapset ilmaisivat herkemmin vertaiskulttuurissa, kuin kasvattajien ndhden.
Vaikka Kongdksen (2018) tutkimuksessa oli kyse surun tunteen ilmaisusta ja
tassd tutkimuksessa surun tunteen kokemusten kasittelystd, voidaan tulkita, etta
tulokset ovat ainakin jossain mé&drin saman suuntaisia.

Lapset kertoivat myos omia keinojaan tunteiden sddtelyyn. Suurin osa oli
toiminnallisia keinoja kuten piirtdminen tai askartelu. Osa lapsista mainitsi myos
tunnekokemuksista puhuttaessa kokevansa jonkin asian samanlaisena kuin toi-
nen lapsi. Katsoimme tdmdn tyyppisen samaistumisen olevan myos yksi tuntei-
den kasittelyn keino. Toisaalta nditd vertaisten samaistumisen hetkid taytyy osata
myos katsoa ryhmén valtasuhteiden tasolla. Poikkeuksen (2013, 83) mukaan ryh-
madssd hyvaksyttavan toiminnan taustalla ovat usein juurikin valtasuhteet, roolit,
normit ja asemat. Lasten ryhmissd muodostuu erilaisia asemia, jolloin jotkut lap-
set saavat enemmdn huomiota ja heitd myo0s jdljitellddn enemmaén kuin toisia
(Poikkeus 2013, 83).

Toisen tutkimuskysymyksemme tavoitteena oli selvittdd, millainen opetta-

jan toiminta tukee lasten tunteiden tunnistamista ja kasittelyd. Tuloksemme
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osoittavat, ettd opettaja tuki lasten tunnetaitoja lapsia rohkaisemalla ja tunnetai-
toja mallintamalla. Opettaja rohkaisi lapsia tuokioilla esittamalld lapsille kysy-
myksid, kannustamalla heitd kokemusten jakamiseen, huomioimalla heitd posi-
tiivisesti sekd eldytymalld itse tuokioiden aikana. Opettaja mallinsi lapsille tun-
netaitoja sanoittamalla tunteita, hyvaksymadlld lasten tunteet seké kasittelemalla
omia tunteitaan.

Opettajan rooli Paula ja tunnepeikot -tuokioilla nadyttaytyi merkittavana.
Katsoimme, ettd kysymysten esittdminen lapsille madalsi lasten kynnysta osal-
listua tuokioilla ja kertoa kokemuksiaan. Kannustaminen taas ndyttaytyi erilais-
ten harjoitusten ohjaamisena, johon myos kaikista hiljaisimmat lapset ndyttivét
osallistuvan mielellddn. Opettajan eldytyminen ilmeni opettajan erilaisin ilmein
ja ddnenpainoin, mikd naytti vélilld huvittavan lapsia, mutta myds rohkaisevan
heitd tunteiden ilmaisuun. Positiivinen huomiointi yllapiti hyvad ilmapiirid tuo-
kioilla, mutta ennen kaikkea rohkaisi lapsia ajatusten jakoon. Opettajan positii-
visilla, lapsiin kohdistuvilla kehuilla on todettu aikaisempien tutkimusten va-
lossa olevan positiivinen vaikutus lasten kdyttdytymiseen ryhmén vuorovaiku-
tustilanteissa (Weyns ym. 2017, 24). Osaltaan tdiman tutkimuksen tulos siis vah-
vistaa aiempia tutkimustuloksia, mutta tuo uutta tutkimustietoa siind mielessd,
ettd opettajan positiivinen huomiointi, kuten kehuminen, tukee lapsia myos tun-
teiden kasittelyssa.

Opettajan tavat tunnetaitojen mallintamiseen olivat my&s toimivia; opettaja
hyvéksyi lasten tunteet, sanoitti heille tunteita ja késitteli omia tunteitaan tuoki-
olla. Esimerkiksi sanoittaminen ndyttdytyi merkittdavand tilanteissa, joissa lap-
selle kyseinen toiminta vaikutti tuottavan hankaluuksia. Opettajan tapa sanoittaa
tunteita oli myos hyvin lapsildhtoéinen siind mielessd, ettd han kuvaili tunnetta
hyvin kdytannonldheiselld tasolla eli kertoen lapsille, miten tunne nikyy ja missa
se voi tuntua. Tuokioiden videoiden perusteella lapsille oli mielekastd tunteiden
tutkiminen sitd kautta, missd kehonosassa tunteet tuntuvat. Nummenmaan ja
kumppaneiden (2014, 648) mukaan perustunteet tuntuvat ihmisilld usein sa-

moissa kehonosissa, vaikka tdssd tutkimuksessa lasten kokemukset myos erosi-
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vat toisistaan. Tdmé tukeekin fenomenografiselle tutkimukselle tyypillistd aja-
tusta siitd, ettd yksilotasolla kokemukset samasta ilmiostd eli tdssd tapauksessa
tunteista, voivat erota huomattavastikin (Koskinen 2011, 269). Voidaan kuitenkin
ajatella, ettd tunteiden tunnistaminen kehonosissa on yksi lahestymistapa tuntei-
den tunnistamiselle ja sitd kautta niiden ymmartamiselle. Nummenmaan ja
kumppaneiden (2014, 647) mukaan esimerkiksi ilo aktivoi koko vartalomme ja
tavallisesti kaikki perustunteet tuntuvat rintakehdssd. Hymy-peikon tuokioilla
lapset kertoivat ilon tuntuvan juurikin mahassa, syddmessd ja joillakin myos
huulissa.

Tutkimus toi uutta tutkimustietoa siind mielessd, ettd lapsilta 16ytyi hyvin
rakentavia keinoja tunteiden kaisittelyyn. Lapset esimerkiksi kertoivat késittele-
vdnsd tunteita niistd keskustelemalla tai purkamalla tunteitaan toimintaan, esi-
merkiksi piirtdmiseen. Tamd tulos eroaa (Kurjen ym. 2017) tutkimuksesta siten,
ettd yleisimmaksi lasten tavaksi késitelld tunteitaan osoittautui fyysinen tapa,
mikd ndyttaytyi esimerkiksi muihin lapsiin kohdistuvana vakivaltaisena kaytok-
send tai toisen lapsen toiminnan rajoittamisena. Toki on hyva huomioida, ettd
Kurjen ja kumppaneiden (2017) tutkimuksessa tutkittavat olivat jonkin verran
nuorempia, noin 4-vuotiaita ja tutkimus keskittyi pdiviakodin arjen tilanteisiin,
mikd poikkeaa taman tutkimuksen aineistosta. Koska tdssad tutkimuksessa tun-
teita ei kasitelty tosielamaén tilanteissa toisin kuin Kurjen ja kumppaneiden (2017)
tutkimuksessa, onkin hyva pohtia, kertoivatko lapset todellisia keinojaan tuntei-
den késittelyyn vai keinoja, jotka he tiesivat sosiaalisesti hyvéaksyttaviksi.

Myos pdivdkodissa varhaiskasvatuksen opettajina tyoskennelleind tutki-
joina ndkemyksemme mukaan lapset olivat ikdtasoonsa ndhden hyvin taitavia,
mistd herddkin kysymys, vastaako tdmén aineiston lapsiryhmén taso niin sano-
tusti keskivertoa esiopetusikdisten lasten tasoa. Mielestimme lapsilla oli hyvin
paljon keinoja tunteiden késittelyyn ja ne olivat myds lasten ikdtasoon ndhden
kypsid. Toisaalta, laadullisessa tapaustutkimuksessa emme pyrikddn tekeméddn
tutkimustuloksista yleistettdvid, vaan ymmartaméaan ilmictd yhden ryhmén jou-

kossa tapaustutkimukselle tyypillisin tavoin.
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Tdamdn tutkimuksen perusteella, kun opettaja rohkaisee lapsia ja mallintaa
tunnetaitoja lapsille, hdn tukee lapsen tunteiden tunnistamista ja kéasittelemista.
Aiempiin tutkimuksiin, kuten Kurjen ja kumppaneiden (2017) tutkimukseen ver-
rattaessa myos tamd tutkimus osoittaa opettajan roolin olevan merkityksellinen
lapsen sosioemotionaalisten taitojen tukijana. Jdimme kuitenkin pohtimaan,
kuinka paljon esimerkiksi opettajan persoona ja useat tyokokemusvuodet ovat
yhteydessd siihen, miten hyvin opettaja pystyy tukemaan lasten tunnetaitoja.

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd tavanomaisesti mitd kokeneempi
opettaja on, sitd paremmin hdn pystyy vastaamaan lapsen sosioemotionaalisiin
tarpeisiin (Ignat, Clipa & Rusu 2011). Tamén tutkimuksen opettajilla oli useita
tyokokemusvuosia ja keinot lasten tukemiseen nadyttdytyivét varsin toimivina,
joten tutkimustulokset ovat siind mielessd samankaltaisia Ignatin, Clipan ja Ru-
sun (2011) tutkimuksen kanssa. On my6s hyva huomata, ettd tuokioita ohjaavat
opettajat olivat kdyneet Papilio-koulutuksen. Kuitenkaan Papilio-ohjelman kasi-
kirjassa, kuten ei myo6skddan koulutuksessa anneta ohjeistusta tuokioilla eldyty-
miseen, minkd katsoimme olevan yksi tukemisen keino. Opettajan kykyyn eldy-
tyd tuokioilla vaikuttavat siis todenndkoisesti muut tekijdt, kuten aiemmin jo
mainittu pitkd tyokokemus alalta ja toisaalta myo6s heiddn oma persoonansa.

Jdimme myos pohtimaan, kuinka tiedostettuja opettajan keinot lasten tuke-
miseen loppujen lopuksi olivat. Kuten aiemmat tutkimukset osoittavat (Salminen
2017), vuorovaikutustilanteet pdiviakodissa ovat usein hyvin nopeita, mika nékyi
paikoitellen my0s tdimdn tutkimuksen aineistossa siten, ettd jotkin tilanteet jdivat
opettajalta huomiotta. Tamén vuoksi on hyva huomioida, ettd kaikki opettajan
toiminta ei valttamatta ollut lapsen sosioemotionaalista kehitystd tukevaa. Koska
lahtokohtaisesti tutkimme kuitenkin milld tavoin opettajan toiminta tukee lasten
tunteiden tunnistamista ja kasittelemistd, emme suunnanneet huomiotamme asi-
oihin, jotka eivit ndyttdytyneet lasten tunnetaitoja tukevana toimintana.

Tamén tutkimuksen pohjalta voimme todeta, ettd Paula ja tunnepeikot -
tuokioilla opettaja on merkittdvéassa roolissa tunteiden sanottamisessa ja kielel-
listdmisessd. Adamsin (2011, 66) mukaan tunteiden sanoittamisen haasteet jopa

vaikeuttavat niiden késittelyd. Tunteiden sanoittamisella ja kielellistdmiselld on
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suuri merkitys, silld Nummenmaan (2019, 61) mukaan mielen hyvinvoinnin kan-
nalta on tdrkedd, ettd tunteet pystytddn muuttamaan kielelliseen muotoon. Kun
aikuinen nimedd lapsen tunteita, tukee se lapsen tunteiden sditelyé ja ilmaisua
(Maatta & Aro 2013, 42). Tutkimusaineistosta oli havaittavissa useampia tilan-
teita, joissa lapsi ei osannut sanoittaa tunnetilaansa. Ndissa tilanteissa opettajan
tuen merkitys konkretisoitui, silld opettajan sanoittaessa tunteita lapsi tuli ym-
madrretyksi ja todenndkoisesti myos oppi uusia keinoja tunteidensa sanoittami-
seen.

Tutkimuksemme lisdd ymmarrystd esiopetusikdisten lasten tunnetaidoista,
opettajan roolin merkityksestd seké tuo esiin kdytannon keinoja siitd, millad tavoin
opettaja voi tukea lasten sosioemotionaalista kehitystd. Vaikka tutkimus keskit-
tyy Paula ja tunnepeikot -tuokioihin ja esiopetusikdisiin lapsiin, katsomme, etta
opettajan keinot tukea lapsia sopivat laajemminkin varhaiskasvatukseen seka

koulumaailmaan.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa tutkijan tulee huomioida koko tutki-
muksen tekoprosessi aina aiheen valinnasta tulosten raportointiin (Eskola & Suo-
ranta 2008, 2010). Itse tutkimuksen tekovaihetta koskien etenkin aineiston ana-
lyysin ja tulosten raportoinnin mahdollisimman tarkka vaiheittainen kuvaus li-
sdd tutkimuksen luotettavuutta (Elo & Kyngads 2008, 112). Fenomenografisessa
tutkimuksessa luotettavuuden kriteerind pidetddn erityisesti sitd, miten tulokset
esitellddn ja raportoidaan (Koskinen 2011, 277). Huuskon ja Paloniemen (2006,
169) mukaan fenomenografisia tutkimuksia on kritisoitu siitd, ettd analyysipro-
sessia ei ole raportoitu riittdavan avoimesti, jolloin tutkimuksen lukija ei pysty
seuraamaan kategorioiden muodostumista raportoinnin pohjalta. Olemme pyr-
kineet kuvamaan mahdollisimman tarkkaan ja totuudenmukaisesti analyysin
etenemistd ja kirjanneet tutkimustuloksiin kaiken tutkimuskysymyksiimme vas-
taavat seikat, joita aineistosta oli 1oydettdvissd. Tutkija onkin my0s eettisesti vas-

tuussa siitd, ettd tutkimustulosten sisdltd vastaa tutkimusaineistoa (Kyngds &
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Vanhanen 1999, 10). Etenkin lapsia tutkittaessa on aina pohdittava lasten aitoa
osallisuutta ja sitd, kenen ddni tutkimuksessa nousee esille (Vehkalahti ym. 2010,
15). Tutkimustulosten luotettavuutta tukevat autenttiset aineistoesimerkit alku-
perdisestd tutkimusaineistosta, silld aineistoesimerkit luovat aidon linkin alku-
perdisaineiston ja tulosten raportoinnin vélille (Zhang & Wildemuth 2009, 5-6).

Parityond gradun tekeminen luo omat haasteensa tutkimuksen tekoproses-
siin. Tamad voi ndkyéd kdytannossa siten, ettd esimerkiksi sisdllonanalyysista pu-
huttaessa eri tutkijat kdyttavat eri kasitteitd (Kyngads & Vanhanen 1999,5). Yksi-
lotyotd tehdessa tutkija tekee itsendisen paatoksen siitd, mitd kasitteitd han tutki-
muksessaan kadyttdd. Tutkijalla on vapaus valita kdyttdiméansad kasitteet, kunhan
nditd kasitteitd kdytetdan loogisesti lapi tutkimuksen (Kyngds & Vanhanen 1999,
5). Parityotd tehdessamme olemme keskustelleet kdytettavistd kasitteistd etuka-
teen, jotta molemmat kayttavat johdonmukaisesti samoja késitteitd. Taméa omalta
osaltaan lisdd tutkimuksen luotettavuutta, silld ndin kaikki tutkimuksen tekopro-
sessia koskevat tehdyt pdatokset ovat kahden tutkijan ndkemyksen mukaisia.
Yleisestikin fenomenografisessa tutkimuksessa yhtend luotettavuutta lisddvana
tekijand voidaan pitdd kahden tutkijan arviointia etenkin analyysiprosessin ai-
kana (Huusko & Paloniemi 2006, 169-170). T4lloin voidaan puhua my®os tutkijat-
riangulaatiosta (Eskola & Suoranta 2008).

Triangulaation eri tapojen katsotaan parantavan tutkimuksen luotetta-
vuutta. Tutkijatriangulaatiossa useampi tutkija tutkii samaa ilmiotd, jolloin oleel-
lista on useamman tutkijan neuvottelu havainnoistaan ja ndkemyksistdan. (Es-
kola & Suoranta 2008, 69.) Kahden tutkijan avulla voidaan laajentaa ndkdkulmaa
ja monipuolistaa tutkimusta (Patton 2002, 560). Tutkijatriangulaation liséksi ta-
mén tutkimuksen toteuttamistavassa on loydettdvissd teoreettista triangulaa-
tiota, milld tarkoitetaan tutkittavan ilmion ldhestymistd useammasta kuin yh-
desté teoreettisesta nakokulmasta (Patton 2002, 556) Kaytannossa tdama nakyy si-
ten, ettd tutkimuksen teoreettinen osuus rakentuu useiden eri tutkimusldhteiden

pohjalta, joista tdssdkin tutkimuksessa suuri osa on kansainvilisia tutkimuksia.



80

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta mittaavina tekijoind pidetdaan
tavallisesti siirrettavyyttd, uskottavuutta ja yleistettavyyttd. Siirrettavyydelld tar-
koitetaan tutkimustulosten soveltumista toiseen ympaéristoon (Eskola & Suo-
ranta 2008, 211). Kadytannossd tutkimuksen siirrettavyyttd voi lisdta esimerkiksi
analyysin tarkalla kuvauksella (Tauriainen 2000, 115), mihin olemme tutkimuk-
sessamme pyrkineet, joskin tutkimuksen tdydellinen siirrettivyys ei useinkaan
ole mahdollista. Tutkimuksen uskottavuutta puolestaan voidaan tarkastella esi-
merkiksi siitd nikokulmasta, vastaavatko tutkijoiden tulkinnat aineistosta tutkit-
tavien kasityksid (Braun & Clarke 2006; Tuomi & Sarajdrvi 2018). Olemme pyrki-
neet tuomaan tutkittavien ddnen kuuluviin rehellisesti raportoimalla heiddn ker-
tomiaan asioita mahdollisimman tarkkaan. On kuitenkin syytd huomioida, etta
laadulliseen tutkimukseen liittyy aina jonkin verran tulkinnanvaraisuutta (Vais-
moradi, Turunen & Bondas 2013), mik& osaltaan heikentdd tutkimuksen luotet-
tavuutta uskottavuuden ndkokulmasta. Myos yleistettdvyys on yleisesti ottaen
tapaustutkimusten kohdalla heikko (Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 180-181),
silld tutkittavia on vahan ja tutkimus koskee yksittdistd ryhmad, kuten téssd ta-
pauksessa yhden pdivdkodin esiopetusryhmdd. Tamédn tutkimuksen osalta
emme kuitenkaan pyri yleistettdvyyteen, vaan tapaustutkimuksen tavoin kuvaa-
maan ilmi6td yhden ryhman kontekstissa (Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 180-
181). Kerromme seuraavaksi lisdd tapaustutkimuksen luotettavuudesta.

Aloittavalle tutkijalle tapaustutkimus voi olla haasteellinen menetelmd,
silld sille ei ole tarkkaa valmista ohjetta tutkimuksen toteuttamisesta (Piekkari &
Welch 2011, 183). Tapaustutkimukselle tyypillistd ovat monipuoliset tiedonhan-
kintatavat (Syrjdla 1994, 10), mutta tdssd pienimuotoisessa pro gradu -tutkiel-
massa ei ole ollut resursseja monilla eri tavoilla hankittuihin tietoihin. Tapaus-
tutkimusta voivat kdyttdd eri tieteenfilosofian edustajat ja tapaustutkimukselle
ominaisia toteuttamistapoja on useita hyvaksyttyja (Piekkari & Welch 2011, 194).
Meill4 tutkijoina ei ollut aikaisempaa kokemusta tapaustutkimuksesta, mutta ta-

paustutkimuksen joustavuus on tuonut meille tutkimuksen tekoon vapautta. Ta-
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paustutkimus edellyttdd tapauksen tarkastelua aiemman tutkimuksen ja valitto-
méan kontekstin valossa (Piekkari & Welch 2011, 184; Syrjdla 1994, 10-11), mitkd
ovat olleet tutkimuksellemme oleellisia ehtoja.

Tapauksen mddrittely ja aineiston kerddminen ovat ldheisesti yhteydessd
toisiinsa, kun pohditaan aineistosta saadun tiedon kattavuutta suhteessa kuvat-
tavaan tapaukseen. Tutkijan tulisi pohtia etukdteen tutkimusta koskevan aineis-
ton riittavyyttd. Aineiston kylladantymiselld eli saturaatiolla tarkoitetaan sitd, etta
tutkija arvioi teoreettisen ja empiirisen aineiston kattavuutta suhteessa tutkimus-
asetelmaan. Aineiston alkaessa toistaa itseddn, on aineisto riittava. (Vilkka, Saa-
rela & Eskola 2018, 195.) Taman tutkimuksen aineiston riittdvyyttd arvioitaessa
taytyy huomioida aineiston olevan etukateen kerédtty, minkd vuoksi meillé ei 1dh-
tokohtaisesti ollut mahdollisuutta saada enempéé aineistoa kyseisestd lapsiryh-
maéstd. Katsoimme tutkijoina aineiston kuitenkin olevan riittdvéas, silld samat tee-
mat nousivat useampaan kertaan esille. Esimerkiksi lasten tavat tunnistaa tun-
teita toistuivat ldhes saman kaavan mukaan riippumatta siitd, mitd tunnetta tuo-
kiolla késiteltiin ja toisaalta myos opettajan keinot lasten tukemiseen toistuivat
jokaisella tuokiolla samankaltaisina.

Analyysimenelméksi valitsemaamme sisdllonanalyysia pidetddn haasta-
vana analyysimenetelmdnd, joka vaatii syvéllistd paneutumista aineistoon ja
huolellista analyysia tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti (Kyngas & Vanhanen
1999, 11). Olemme katsoneet aineiston videomateriaalia useaan kertaan lapi en-
nen varsinaista litterointia. Litteroinnin suoritimme siten, ettd toinen tutkija tar-
kisti toisen tutkijan litteroiman tekstin, jotta kaikki aineistossa kdyty vuoropu-
helu lasten ja opettajan valill4 tulisi kirjattua mahdollisimman tarkkaan ja oikein
ylos. Luotettavuuden lisddmiseksi sisdllonanalyysissa suositellaan toista ihmista
luokittelemaan aineistoa, mutta haasteena on se, ettei tutkimuksen aiheen asian-
tuntijatkaan pysty hahmottamaan tulosta samalla tavalla kuin itse tutkija (Kyn-
gds & Vanhanen 1999, 10-11). Parityond pro gradua tehdessd etuna on, ettd ai-

neiston analyysin eri vaiheet ovat aina kahden tutkijan paatoksen takana.
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Tutkimuksen luotettavuutta lisid myos tutkijoiden ennakko-oletusten tie-
dostaminen ja niiden esiintuominen (Patton 2002, 566). Tutkimuksen aihe on var-
haiskasvatuksen kontekstissa hyvin pinnalla oleva ja meilld on varhaiskasvatuk-
sen opettajina my6s omia ennakkokésityksia esimerkiksi siitd, milld tavoin lapset
tunnistavat ja késittelevit tunteitaan ja toisaalta myos siitd, millainen opettajan
toiminta tukee lasten sosioemotionaalisia taitoja. Naméa ennakkokasitykset ovat
toisaalta osaltaan my6s mahdollistaneet taiman tutkimuksen tekemisen, silld kou-
lutustaustamme ja tyokokemuksemme puolesta meilld on kasityksid siitd, millai-
set keinot tukevat lasten tunnetaitoja ja millaiset taas eivit. Jarjestelmallisesti si-
sdllonanalyysin analyysiprosessia noudattamalla etenimme tutkimuksen teon eri
vaiheissa pitden ennakkokéasityksemme taka-alalla, jolloin tutkimuksen objektii-
visuus ei ole vaarantunut.

Suurin osa lapsiin liittyvéstd tutkimuksesta toteutetaan instituutioissa, ku-
ten pdivdkodeissa ja kouluissa. On aiheellista pohtia, millaista lapsuutta tutki-
muksissa kuvataan, kun lapset ovat instituutioiden “asiakkaita” ja toimivat ndi-
den instituutioiden kasitteiden ja rajoitteiden mukaisesti. (Vehkalahti ym. 2010,
17.) Tamén tutkimuksen osalta voidaan pohtia, kuvaako instituutioissa eli tdssa
tapauksessa pdivdakodissa toteutettu tutkimus todenmukaisesti lapsuutta, lap-
sena olemista ja lasten todellisia kokemuksia. Tamdn tutkimuksen osalta aineis-
tosta voitiin havaita, ettd Paula ja tunnepeikot -tuokioilla lapsilta odotettiin opet-
tajien ndkokulmasta tietynlaista kayttaytymistd ja lapset kayttaytyivatkin ndiden
normien mukaisesti. Esimerkiksi yksikddn lapsi ei maininnut sdételevéansa vihan
tunnetta fyysisin eli tyypillisimmin vékivaltaisin keinoin, vaikka tdma oli esimer-
kiksi Kurjen ja kumppaneiden (2017) tutkimuksessa pdivakoti-ikdisten lasten
yleisin tapa tunteiden s&dételyyn arjen tilanteissa. Lasten kertomat asiat saattoivat
siis toisinaan olla my®0s sellaisia, joita lapset odottivat opettajan haluavan kuulla.

Kuten jo aiemmin mainitsimme, jdiimme pohtimaan tamén tutkimuksen
osalta tutkimuksen tuokiokeskeisyyttd ja lasten tunteiden késittelyjen keinoja to-

dellisissa arjen tilanteissa. Yhtend jatkotutkimusideana voisikin olla Papilio-oh-
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jelmaan osallistuneiden pdivékoti-ikdisten lasten tunteiden késittelyn tapojen ha-
vainnointi arjen tilanteissa. T4lld tavoin olisi mahdollista ndhda siirtyviatko lasten
mainitsevat tunteiden késittelyn keinot tuokioilta my6s arjen tilanteisiin.

Lasten sosioemotionaaliset taidot ja niiden tukeminen saattavat tutkimus-
aiheina vaikuttaa paljon tutkituilta ja jopa ikddn kuin ratkaistuilta. Vaikka tdimédn
tutkimuksen tulokset ndyttaytyvit hyvin positiivisessa valossa, melko vastaval-
mistuneina opettajina kuitenkin koemme, ettd pulmat lasten sosioemotionaali-
sissa taidoissa ovat yleistyneet ja opettajana oman ammattitaidon riittavyydestd
niiden tukemiseen ei ole suurta varmuutta. Mielestamme olisikin tarkeda kartut-
taa laajemmin, millaisiin lasten sosioemotionaalisiin haasteisiin liittyviin asioihin
opettajat kaipaavat nykyistd enemmdn tukea. Ammattitaitoiset, sensitiiviset
opettajat ovat merkittdvassa roolissa lasten sosioemotionaalisten taitojen tukemi-

sessa lapsen varhaiskasvatusvuosien aikana.
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Pelkistysten ryhmittelyt

Alaluokat

Yldluokat

Tunne nikyy kulmakarvoissa
Tunne nékyy korvista

Tunne nédkyy suusta

Tunne nakyy nenésta

Tunne ndkyy silmista

Tunne néakyy leuasta

Tunne nékyy itkuna

Tunne nikyy kasvojen ilmeestd
Osoittaminen

Tunteiden tunnistaminen kas-
voista

Vihainen d&ni
Hiljainen dani
Kova dani
Matala dani
Iloinen d4ni
Surullinen d&ni

Tunteiden tunnistaminen
danensavystd

Sydamen lyontitiheys
Tarina

Maha

Nauru

Ionkyyneleet
Véasymys

Itku

Hikoilu
Saikdhtaminen

Tunteet ilmenevit kehon
reaktioina

Toiminta
Toimimattomuus

Tunteet nikyvét toiminnassa

Tunteiden tunnistaminen

Lasten tunnekokemukset eri ti-
lanteissa

Tunteet ndkyvit omassa toimin-
nassa

Tunteet ndkyvit omina kehon
reaktiona

Lasten tunnekokemukset

Toiminta
Ajattelu
Lé&heisyys
Sanallinen tuki

Tunteiden sdétely

Samaistuminen

Samaistuminen toisen
tunteisiin

Tunteiden kisittely
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Tarkentavat kysymykset

Toiminnalliset tunneharjoituk-
set

Verbaaliset tunneharjoitukset
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telyyn
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tunteita

Kannustaminen kokemusten
jakamiseen

Kehuu lasten tapaa tunnistaa
tunteita

Kehuu lasten ideoita tunteiden
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Laajentaminen

Yksilsllinen huomiointi
Opettaja on lasten kanssa sa-
maa mieltd

Positiivinen huomiointi

Aésnenpainot

Kasvojen ilmeet

Opettaja on mukana tarinan
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Opettajan eldytyminen
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Opettaja lasten rohkaisijana

Tunteiden salliminen
Omat tunnekokemukset

Tunteiden hyvédksyminen

Tunteen kuvailu
Tunteen sanoittaminen

Tunteiden sanottaminen

Esimerkit tunteiden kisitte-
lyyn

Tunteiden kasittely

Opettaja tunnetaitojen mallin-
tajana




