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Sosioemotionaalisten taitojen kehittyminen nähdään merkittävänä osana yksilön 

kokonaisvaltaista kehitystä, ihmissuhteita ja hyvinvointia. Papilio on interven-

tio-ohjelma, jonka tavoitteena on tukea lasten iänmukaista sosioemotionaalisten 

taitojen kehitystä. Tämän tutkimuksen tehtävänä oli selvittää lasten kokemuksia 

Papilio-ohjelman lelujen vapaapäivän sisällöistä ja aikuisten toiminnasta sekä 

tunnetaidoista Paula ja tunnepeikot -toiminnan tukemana. Papilio on interventio-

ohjelma, jonka tavoitteena on tukea 3–7-vuotiaiden lasten sosioemotionaalisten tai-

tojen kehittymistä. 

Tutkimuksen aineisto oli keväällä 2016 valmiiksi kerätty ja nauhoitettu tee-

mahaastatteluaineisto, johon sisältyi 26 pari- tai ryhmähaastattelua. Haastattelui-

hin osallistui yhteensä 59 esiopetusikäistä lasta kahden eri päiväkodin esiopetus-

ryhmistä. Tutkimusaineisto analysoitiin laadullisen tutkimuksen sisällönanalyy-

sia hyödyntäen. 

Tulosten mukaan lasten kuvailuissa lelujen vapaapäivästä korostuivat lelu-

jen poissaolo ja erilaiset leikit. Aikuisten toiminta jakautui aikuisen läsnäoloon 

toiminnassa, passiiviseen osallistumiseen ja ajan hyödyntämiseen tekemättömiin 

tehtäviin. Eniten aikuisilta toivottiin lasten leikkiin osallistumista. Tunnetaitojen 

osalta tutkimustuloksista käy ilmi, että lapset tunnistavat perustunteet - ilon, su-

run, vihan ja pelon - kasvojen ilmeen, kehon, vokalisaation ja aktiivisuustason 

kautta. Lasten kertomuksissa korostuivat vihan ja surun tunteiden kuvaukset. 

Tutkimuksen tulokset lisäävät ymmärrystä lasten kokemuksista Papilio-ohjel-

masta niin lasten tunnetaitojen kuin ohjelman toimivuuden tunnetaitojen tuki-

jana kannalta. 

 

Asiasanat: sosioemotionaaliset taidot, leikki, Papilio-ohjelma, interventio-oh-

jelma, esiopetus, varhaiskasvatus  
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1 JOHDANTO 

 

Sosioemotionaalista tukea tarvitaan varhaiskasvatuksessa, sillä arvioiden mu-

kaan varhaiskasvatusikäisistä lapsista jopa 10–20 %:lla on haasteita sosioemotio-

naalisella ulottuvuudella (mm. Pihlaja, Sarlin & Ristkari 2015; Schell, Albers, von 

Kries, Hillenbrand & Hennemann 2015, 647), jonka lisäksi kaikki varhaiskasva-

tusikäiset tarvitsevat aikuisen tukea sosioemotionaalisten taitojensa iänmukai-

seen kehitykseen (Määttä, Koivula, Huttunen, Paananen, Närhi, Savolainen & 

Laakso 2017; Varhaiskasvatuslaki 540/2018, 3 §). Sosioemotionaalisten taitojen 

merkitys niin varhaiskasvatuksessa kuin perusopetuksessa onkin korostunut vii-

meisen vuosikymmenen aikana. Sosioemotionaalisten taitojen kehittyminen lap-

suudessa nähdään yhteiskunnallisella tasolla merkittävänä osana yksilön koko-

naisvaltaista kehitystä, ihmissuhteita ja hyvinvointia. (Denham 2019, 494; Poik-

keus 2019, 180–189). Muun muassa Bardack ja Widen (2019, 487–488) määrittele-

vät sosioemotionaalisten taitojen olevan yhteydessä kouluun kiinnittymiseen, 

akateemiseen suoriutumiseen ja jopa tulevaisuuden työllistymiseen.   

Lapsen sosioemotionaalisen kehityksen ulottuvuus nähdään muovautuvan 

viiden kehitystehtävän mukaan: itsetietoisuuden, itsesäätelyn, sosiaalisen tietoi-

suuden, ihmissuhdetaitojen ja vastuullisen päätöksenteon (mm. Collaborative 

for Academic, Spcial and Emotional Learning (CASEL) 2013; Weissberg, Durlak, 

Domitrovich & Gulotta 2015, 6–7). Jokainen kehitystehtävistä pitää sisällään niin 

sosiaalisen kuin emotionaalisen ulottuvuuden tekijöitä, joista tässä tutkimuk-

sessa korostetaan erityisesti emotionaalista ulottuvuutta. Lapsen elämässä me-

nestyminen vaatii lapselta omien tunteiden tunnistamisen, ymmärtämisen ja sää-

telyn taitoja sekä muiden ihmisten käyttäytymisen ja sen syiden ymmärtämistä 

(Denham 2019). Vaatimusten saavuttamiseksi lasten sosioemotionaalisia taitoja 

tulee havainnoida, harjoitella ja tukea osana varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa 

(Opetushallitus 2018, 21–22). 
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Lasten sosioemotionaalisia taitoja voidaan tukea varhaiskasvatuksessa ylei-

sen tuen keinona koko lapsiryhmää koskevan interventio-ohjelman avulla. Papi-

lio on saksalaista alkuperää oleva interventio-ohjelma, jonka tavoitteena on eh-

käistä jo varhaislapsuudessa käyttäytymishäiriöitä tukemalla lasten iänmukaista 

kehitystä ja sosioemotionaalisia taitoja (Mayer, Tukac & Scheithauer 2017, 59). 

Suomessa Papilio-ohjelma on otettu käyttöön syksyllä 2015 (Koivula 2021). Suo-

messa varhaiskasvattajat ovat todenneet, että Papilio-ohjelman menetelmien 

myötä lapset tunnistavat paremmin omia tunteitaan ja suhtautuvat empaattisem-

min muiden tunteisiin. Tätä on helpottanut tunnepeikkojen ja yhteisten keskus-

telujen tuki tunteiden sanoittamisessa ja näin myös ymmärtämisessä. (Koivula, 

Viitala & Laakso 2018, 2–3.) Tässä tutkimuksessa pyritään selvittämään haasta-

teltujen esiopetusikäisten lasten kokemuksia tunnetaidoista ja Papilio-ohjelman 

lelujen vapaapäivän toteutuksesta. Koska lasten kokemusasiantuntijuutta kuul-

laan uusia tukimenetelmiä luodessa harvoin, on tämän tutkimuksen kulmaki-

venä lasten kokemusten kuuleminen. Tutkimusaineisto onkin kerätty haastatte-

lemalla yhteensä 59 lasta ja aineisto on analysoitu hyödyntämällä laadullista si-

sällönanalyysia. 

Tutkimuksen tavoitteiden saavuttamiseksi, esitellään tutkimuksen alussa 

yleisesti varhaiskasvatusikäisen tunnetaitoja ja niiden kehitystä, jonka jälkeen 

siirrytään sosioemotionaalisten taitojen määrittelyyn ja tuen muotojen avaami-

seen. Lopuksi kirjallisuuskatsauksessa esitellään Papilio-ohjelma ja olennaisessa 

osassa olevat lelujen vapaapäivä sekä Paula- ja tunnepeikot -toiminta. Käsittei-

den määrittelyn jälkeen tutkimuksessa esitellään tutkimustehtävät ja tutkimuk-

sen toteutuksessa merkittävässä osassa olevat tekijät ja prosessit. Lopuksi esitel-

lään tutkimuksen tulokset tutkimuskysymyksittäin, jonka jälkeen pohditaan tut-

kimuksen johtopäätöksiä, jatkotutkimusaiheita ja luotettavuutta. 
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2 VARHAISKASVATUSIKÄISTEN TUNNETAI-

DOT 

Tässä luvussa avataan varhaiskasvatusikäisten lasten tunnetaitoja osittain kehi-

tyksellisestä näkökulmasta. Kuten kuviossa 1. on visualisoitu, Denham (2019, 

493) määrittelee tunnetaidot kyvyksi tunnistaa, ilmaista, säädellä ja ymmärtää 

omia tunteita sekä kokea empatiaa muiden tunteita kohtaan. Tämä määritelmä 

ohjaa luvun tunnetaitojen tarkastelua ja tutkimuksen teoriapohjaa tunnetai-

doista. Ennen tunnetaitoihin syventymistä kuitenkin selvennetään lyhyesti mitä 

tunteet ovat alaluvussa 2.1. 

 

KUVIO 1. Tunnetaitojen osa-alueet Denhamin (2019) mukaan. 

 

2.1 Tunteet 

 

Nummenmaa (2017, 35) kuvaa tunteet mitattavissa oleviksi, biologisiin mekanis-

meihin perustuviksi prosesseiksi, jotka ovat Dasin (2017, 2) mukaan ihmiselle la-

jityypillinen selviytymiskeino. Tunteet ovat yhteydessä yksilön käyttäytymiseen, 

ajatuksiin ja ihmissuhteisiin, jonka vuoksi ne ovat edellytys yksilön toiminnalle 

(Kokkonen 2017, 17). Tunteet säätelevät yksilön käyttäytymistä saaden tämän 

valmistautumaan ja toimimaan (Lewis 2008, 304; Nummenmaa 2017, 35). Tuntei-

TUNNETAIDOT

Tunteiden ilmaisu
Tunteiden 

tunnistaminen 
Tunteiden säätely

Tunteiden 
ymmärtäminen ja 

empatia
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den viritessä voi ulkoisesti havaita muutoksia yksilön käyttäytymisessä, kas-

voissa, kehossa, vokalisaatiossa ja aktiivisuustasossa (Lewis 2008, 311).  Ihmisen 

aivoista on paikallistettu erilaisia tunnejärjestelmiä, jotka reagoivat eri tavoin 

ympäristön tarjoamaan informaatioon. Näitä järjestelmiä ovat meille tuttavalli-

semmin nimitetyt perustunteet: viha, ilo, suru, pelko, inho ja hämmästys. (Num-

menmaa 2017, 35–36.) Tässä tutkimuksessa keskitytään näistä perustunteista eri-

tyisesti vihaan, iloon, suruun ja pelkoon, jotka ovat myös olennaisessa osassa Pa-

pilio-ohjelman sisältöjä. 

 

2.2 Tunnetaitojen kehitys  

 

Kuorelahden, Lappalaisen ja Viitalan (2017) mukaan kuuden ensimmäisen elin-

vuotensa aikana lapsi oppii jatkuvasti uusia taitoja ja tällöin myös tunteiden ke-

hitys on nopeaa. Tunnetaidot kehittyvät yksilön elämänkulun myötä (Kuore-

lahti, Lappalainen & Viitala, 2017), jolloin ne mahdollistavat muita merkittäviä 

tavoitteita, kuten yksilön oppimisen ja psyykkisen hyvinvoinnin (Izard 2010, te-

oksessa Pihlaja 2018, 143). Lisäksi varhaislapsuuden tunnetaitojen myönteinen 

kehitys auttaa lasta saavuttamaan ikäkaudelle ominaisia kehitystehtäviä: ylläpi-

tämään myönteistä tunne- ja käyttäytymissitoutuneisuutta fyysiseen ja sosiaali-

seen ympäristöön, esimerkiksi varhaiskasvatuskontekstissa luomaan ja ylläpitä-

mään vertaissuhteita ja suhteita aikuisiin sekä hallitsemaan tunteita ryhmätilan-

teissa, joissa pitää keskittyä ohjeisiin. (Denham 2019, 493–494.)  

 

2.2.1 Tunteiden ilmaisu  

Noin 1–2-vuotiaana lapsi alkaa tuottamaan ja ilmaisemaan erilaisia emootioita 

aktiivisesti (Pihlaja 2005, 61).  Nummenmaa (2017) vertaa tunteiden ilmaisua kie-

leen, joka mahdollistaa ympärillä olevien ihmisten käyttäytymisen ennakointia 
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sekä näin vuorovaikutuksen sujumista myös ryhmätilanteissa. Tunteita ilmais-

taan kasvojen, kehon, vokalisaation ja aktiivisuustason kautta (Das 2017, 11–12; 

Lewis 2008, 311). Nummenmaan (2017, 35–36) mukaan kuhunkin perustuntee-

seen liittyvä ilmaisutapa on universaali, joskin vahvasti kulttuurisidonnainen 

sen mukaan, mitä kussakin kulttuurissa nähdään sopivana (Kokkonen 2017, 14). 

Messingerin, Mitsvenin, Ahnin, Princen, Sunin ja Rivero-Fernandezin 

(2019, 171–174, 184) mukaan varhaiskasvatusikäinen lapsi ilmaisee kehollisesti 

ilon tunteitaan hymyn ja vokaalisesti naurun kautta. Aidoimmaksi ilon tunnetta 

ilmaavaksi kasvojen ilmeeksi on määritelty Duchenne-hymy, jossa olennaisena 

on huulien kulmien kohoaminen poskilihasten avulla sekä silmien ympärille 

muodostuvat pienet rypyt poskilihasten ja lähellä silmää olevien lihasten supis-

tuessa. 

 Vihan tunteen ilmaisun Izard (1977) kuvailee erillisillä kasvojen ja kehon 

ilmaisumuodoilla, kuten kehollisella jännittämisellä, selän kaartamisella, kul-

mien rypistyksellä ja suun jännittämisellä viivaksi tai alaspäin (Dollar & Calkins 

2019, 200). Tutkimusten mukaan surua yksilö ilmaisee taas useimmiten itkun, 

mökötyksen tai surullisen kasvonilmaisun, kuten suupielien alaspäin kääntymi-

sen, kautta (ks. Zeman, Cameron & Price 2019, 229). Pelon tunnetta ilmaistaan 

taas tutkimusten mukaan pelokkailla kasvonilmaisuilla, kuten kulmien ko-

hoamisena sekä silmien ja suun auki ammottamisella. Lisäksi pelko saattaa saada 

yksilön itkemään tai äännähtämään pelokkaasti. (ks. LoBlue, Kim & Delgado 

2019, 258.)  

  Toisin kuin muut kädelliset, ihmiset ovat kykeneviä sanoittamaan omat 

tunteensa. Tämä mahdollistaa tunnekokemusten jakamisen, ymmärtämisen ja 

uudelleenmuodostuksen ihmisten välillä. (Harris 2008, 321.) Dollarin ja Calkin-

sin (2019, 201) mukaan tunneilmaisuun on yhteydessä yksilön muihin taitoihin, 

kuten kielen ja motoriikan kehitystasoon, jotka mahdollistavat tunteen ilmaisun 

muun muassa verbaalisesti. Schutz, Quijada, de Vries ja Lynde (2010, 64) määrit-

televät yksilön tunnereaktion voimakkuuden ympäristön muutoksiin pohjautu-

van lisäksi useisiin yksilön ominaisuuksiin ja kokemuksiin, joiden linssin läpi yk-

silö tarkastelee ympäristöään. Näitä ovat muun muassa yksilön temperamentti, 
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sosialisaatio, yksilölliset uskomukset ja motiivit. Edellisten ilmaisutapojen lisäksi 

omia tunteita voi ilmaista sanallisesti, joka vaatii tunteiden tunnistamisen taitoa 

(Harris 2008, 320–321). Seuraavassa alaluvussa (2.3.2) käsitelläänkin tarkemmin 

tunteiden tunnistamisen, ymmärtämisen ja empatian kykyä ja kehittymistä, jotka 

ovat olennaisesti yhteydessä myös tunteiden säätelyyn. 

 

2.2.2 Tunteiden tunnistaminen, ymmärtäminen ja empatia 

Tunteiden tunnistamiseen ja ymmärtämiseen sisältyvät kyky nimetä tunteita, 

käyttää tunnekieltä, ymmärtää tunteiden syitä ja seurauksia sekä erottaa muiden 

tunnekokemukset omista. ( Stifler & Augustine 2019, 412). Myös Bardack ja Wi-

den (2019, 479–480) määrittelevät tunteiden tunnistamisen ja ymmärtämisen vaa-

tivan usean eri osatekijän yhdistämisen. Näitä ovat muun muassa tunnereaktion 

syy, yksilön käyttäytyminen, kasvojen ja muu kehollinen ilmaisu sekä ääntely, 

joiden tulkinta ja tunnistaminen on yksilöllistä.  

Denhamin (1998) mukaan tunteiden tunnistaminen ja ymmärtäminen ke-

hittyvät koko yksilön eliniän, mutta edistyvät erityisesti varhaislapsuudessa. Das 

(2017, 11–12) kuvaileekin lapsen oppivan varhaislapsuudessa ensimmäisenä tun-

nistamaan ja ymmärtämään perheenjäsentensä, erityisesti vanhempiensa, tun-

neilmaisua, jonka jälkeen sosiaalisten suhteiden lisääntyessä, tunnistettavien ja 

ymmärrettävien tunteiden joukko kasvaa. Varhainen tunteiden tunnistaminen ja 

ymmärtäminen lapsuudessa keskittyy tunnetilojen jakamiseen myönteisiin ja 

kielteisiin tunnetiloihin ”tuntuu hyvältä” ja ”tuntuu pahalta” (Bardack & Widen 

2019, 479). Jaottelun mukaan perustunteista ilo käsittää ”tuntuu hyvältä” -luokan 

ja viha, suru, pelko, inho ja hämmästys ”tuntuu pahalta” -luokan. Noin 6-vuoti-

aana lapsi oppii tunnistamaan ja nimeämään ilon, surun, vihan ja pelon tunteet, 

jotka helpottavat myös omien ja muiden tunteiden ymmärtämistä (Harris 2008, 

322–326).  

Tunteiden tunnistaminen ja ymmärtäminen auttavat yksilöä omien tun-

teidensa lisäksi käsittämään toisen käyttäytymistä ja näin selviytymään erilai-

sista vuorovaikutustilanteista (Koivula, Viitala & Laakso 2018, 2–3). Empatia, eli 
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myötätunto, määritellään tunnereaktioksi, joka johtuu käsityksestä tai ymmär-

ryksestä toisen yksilön tunnetilaa kohtaan (Pihlaja 2018, 129; Spinrad & Eisen-

berg 2019, 352). Lapsen kehittyessä kognitiivisesti, hänen herkkyytensä empa-

tian kokemiseen kehittyy tunnistamaan laajemman joukon emootioita, joka aut-

taa lasta ymmärtämään toisen tunteita ja tarpeita sekä toimimaan tavoitteelli-

sesti toisen olotilan tai tarpeiden eteen (Pihlaja 2018, 130.) Ennen 6. ikävuotta 

lapsi alkaakin tunnistamaan kielteisten tunteiden sijainnin myös itsensä ulko-

puolelle, toiseen yksilöön, ja näin jokaisen yksilön subjektiiviseksi koke-

mukseksi (Pihlaja 2018, 145; Denham 1998). Keltinkangas-Järvisen (2012, 62–63) 

mukaan tällöin lapsi alkaa hahmottamaan yksilöiden erilliset tunnetilat erilai-

sissa tilanteissa. Yli 6-vuotiaana lapsi oppii jo ajattelemaan abstraktisti, joka 

mahdollistaa empatian kokemukset ei-fyysisesti läsnä olevalle toiselle, ryhmälle 

tai tilanteelle, kuten vertaisen muuttuneelle elämäntilanteelle (Spinrad & Eisen-

berg 2019, 353–354; Pihlaja 2018, 130.) 

 

2.2.3 Tunteiden säätely 

Omien tunteiden tunnistaminen ja ymmärtäminen toimii lähtökohtana tunteiden 

säätelylle (Stifler & Augustine 2019, 412). Tunteiden säätelyllä tarkoitetaan kykyä 

hallita omaa tunneilmaisua ja käyttäytymistä siten, että ne ovat kontekstiinsa so-

pivia ja auttavat yksilöä saavuttamaan tavoitteensa (Aro 2011a, 11; Bardack & 

Widen 2019, 481). Tunteiden säätelyn kehittymiseen on Stiflerin ja Augustinen 

(2019, 410–411) mukaan merkittävästi yhteydessä varhaiskasvatusikäisen lapsen 

kasvuympäristö, jossa tapahtuva vuorovaikutus muokkaa lapsen tunteiden sää-

telystrategian syntyä ja kehittymistä. Stifler ja Augustine (2019, 410) määrittele-

vät tunteiden säätelyn kehittymisen lapsen kolmen ensimmäisen ikävuoden tär-

keimmäksi kehitystehtäväksi, joka määrittelee muun muassa lapsen motoristen 

ja kognitiivisten prosessien kehittymistä.  

Taaperoiän jälkeen lapsen itsetietoisuus kehittyy, joka avaa oven lapsen 

tunteiden itsesäätelyyn, kun lapsi oppii tunnistamaan itsensä omien tunteidensa 
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säätelijänä ja toimijana (Cole ym. 2009, 324–325; Kokkonen 2017, 72; Stifler & Au-

gustine 2019, 411). Lapsen kielitaitojen kehittyessä lapsi oppii ilmaisemaan tar-

peensa myös verbaalisesti, joka mahdollistaa tunteista keskustelemisen. Iän 

myötä lapsen tunteiden säätely muuttuukin helpommaksi ja kestävämmäksi, jol-

loin tunnekeskeiset säätelystrategiat kehittyvät kognitiiviskeskeisempään suun-

taan. (Kokkonen 2017, 72; Stifler & Augustine 2019, 411.) Lapsi itsenäistyy tun-

teiden säätelijänä ja näin myös oman käyttäytymisen ja tarkkaavaisuuden hallit-

seminen helpottuu (Bardack & Widen 2019, 481). 
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3 SOSIOEMOTIONAALISET TAIDOT JA NIIDEN 

TUKEMINEN 

Sosiaalinen ja emotionaalinen ulottuvuus ovat kiinteästi kytköksissä toisiinsa, 

jonka vuoksi niitä tarkastellaan usein yhdessä sosioemotionaalisten taitojen kä-

sitteen kautta (Pihlaja 2018; Viitala 2014, 30). Fischer ja Manstead (2008, 456) ku-

vaavat tunteiden palvelevan sosiaalista vuorovaikutusta: tunteita koetaan ja il-

maistaan sosiaalisessa viestinnässä ja ne auttavat yksilöä käsittelemään sosiaali-

sen ympäristön muutoksia. Kuorelahti, Lappalainen ja Viitala (2012) määrittele-

vät sosioemotionaalista ulottuvuutta rakentaviksi tekijöiksi yksilön kiintymys-

suhteet, osallisuuden, itsetunnon, minäkuvan, odotukset ja uskomukset. 

 

KUVIO 2. Sosioemotionaalisten taitojen ulottuvuudet CASEL:in (2013) ja Weissbergin ym. (2015) 

mukaan. 

 

CASEL (the Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning 2013, 9) 

sekä Weissberg ym. (2015) täsmentävät yksilön sosioemotionaalisten taitojen ra-

kentuvan viiden ulottuvuuden: itsetietoisuuden, itsesäätelyn, sosiaalisen tietoisuu-

den, ihmissuhdetaitojen ja vastuullisen päätöksenteon kautta (ks. kuvio 2.). Ulottu-

Itsesäätely

Sosiaalinen 
tietoisuus

Ihmissuhdetaidot

Vastuullinen 
päätöksenteko

Itsetietoisuus
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vuuksista itsetietoisuudella tarkoitetaan kykyä tunnistaa omia tunteita, tavoit-

teita ja arvoja sekä arvioida omaa käyttäytymistä näiden pohjalta (CASEL 2013, 

9; Weissberg ym. 2015). CASEL:in (2013) sekä Weissberg ym. (2015) mukaan it-

sesäätely pohjautuu taas kykyyn säädellä omia tunteita, niiden ilmaisua ja omaa 

käyttäytymistä tarkoituksenmukaisesti erilaisissa tilanteissa. Sosiaalisen tietoi-

suuden ulottuvuus rakentuu kyvystä tunnistaa ja ymmärtää toisten tunteita sekä 

kokea ja osoittaa empatiaa sekä ymmärtää ympäristön merkityksen yksilön käyt-

täytymisessä. Ihmissuhdetaidoilla taas tarkoitetaan kykyä ylläpitää ja luoda ta-

sapainoisia ja palkitsevia sosiaalisia suhteita erilaisten ihmisten ja ryhmien 

kanssa. Lisäksi vastuullisella päätöksenteolla tarkoitetaan kykyä tehdä rakenta-

via päätöksiä koskien omaa käyttäytymistä ja vuorovaikutusta. (CASEL 2013, 9; 

Weissberg ym. 2015.) 

 

3.1 Sosioemotionaalisten taitojen merkitys varhaislapsuu-

dessa 

 

Sosioemotionaalisten taitojen kehittyminen nähdään lapsen kokonaisvaltaisen 

kehityksen kannalta merkittävänä tekijänä (Poikkeus 2019, 180–186). Kuorelah-

den, Lappalaisen ja Viitalan (2017) mukaan sosioemotionaaliset taidot avaavat 

yksilölle tien oman yhteisönsä jäsenyyteen ja näin myös osallisuuteen. Taito ha-

vaita ja nimetä tunteita edistää myönteistä sosiaalista vuorovaikutusta, kuten 

empaattista ja prososiaalista käyttäytymistä, jolloin puutteet taidossa voivat joh-

taa käyttäytymisen ja oppimisen haasteisiin (Mm. Aro 2011a, 11-12; Denham, 

McKinley, Couchoud & Holt 1990, 1145; Izard ym. 2001, 1). Myös Wang, Kaja-

mies, Hurme, Kinos ja Palonen (2018, 256) määrittelevät taidon ymmärtää, il-

maista ja hallita sosioemotionaalista ulottuvuutta mahdollistavan selviytymisen 

useista kasvuun liittyvistä tehtävistä, kuten ihmissuhteiden luomisesta ja oppi-

misesta.  
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Bardack ja Widen (2019, 487–488) sekä Nix, Bierman, Domitrovich & Gill 

(2013, 1001) summaavat useiden tutkimusten osoittavan tunteiden ymmärtämi-

sen ja säätelyn merkityksen lapsen akateemisessa koulumenestyksessä, kuten 

myös kiinnittymisessä vertaissuhteisiin.  Jonesin, Greenbergin ja Crowleyn pit-

kittäistutkimus (2015) näyttää, kuinka lapsen sosioemotionaalisesti kompetentti 

käyttäytyminen varhaiskasvatuksessa on yhteydessä tulevaisuuden akateemi-

seen menestymiseen, työllistymiseen, mielenterveyteen sekä rikollisuuden ja 

päihderiippuvuuden välttämiseen. Blairin ja Raverin (2015, 715) mukaan sosio-

emotionaalisesti kouluvalmius saavutetaan vasta, kun lapsi on kykenevä riittä-

västi hallitsemaan ärsykkeitä ja tarkkaavaisuuttaan, joka taas mahdollistaa tun-

teiden säätelyn ja ylläpitää sitoutumista opetustoimintaan. Denham (2019, 494) 

määritteleekin varhaiskasvatuksen sosioemotionaaliset taidot merkitykselliseksi 

tekijäksi myönteisten päiväkoti- ja koulukokemusten synnylle ja näin lähtökoh-

dalle hyvään elämään. 

 

3.2 Haasteet sosioemotionaalisissa taidoissa 

 

Schell ym. (2015, 647) summaavat varhaiskasvatusikäisistä lapsista noin 13-18% 

kokevan haasteita sosioemotionaalisella ulottuvuudella lyhyt- tai pitkäaikaisesti.  

Jotta sosioemotionaalisia taitoja voidaan tukea, on Pihlajan (2018, 151) mukaan 

merkityksellistä tunnistaa sosioemotionaaliset haasteet ja niiden lähtökohdat. 

Pihlaja (2018, 136) määrittelee sosioemotionaaliset haasteet näkyväksi lapsen so-

siaalisessa toiminnassa, vuorovaikutuksessa ja tunteiden ilmaisussa. Käytän-

nössä haasteet voivat näyttäytyä sosiaalisten tilanteiden tunnepurkauksina, jotka 

käyvät ylivoimaiseksi yksilölle tai tämän lähiympäristölle (Pihlaja 2005, 64). Täl-

läisiä tunteenpurkausia ovat muun muassa hyperaktiivisuus, aggressiivisuus ja 

vetäytyminen toiminnasta (Schell ym. 2015, 647).  

Sosioemotionaalisten vaikeuksien taustalla on Kuorelahden ja Lappalaisen 

(2017, 88–90) mukaan usein laaja kirjo tekijöitä, jotka luovat käyttäytymisen tai 
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tunne-elämän haasteita. Taustalla voi olla luonnollinen lapsen kehityskriisi, 

psyykkinen vaikeus tai erityisen tuen tarve, jolloin haasteet eivät välttämättä liity 

suoraan sosioemotionaaliseen ulottuvuuteen (Pihlaja 2018, 128). Sosioemotionaa-

listen haasteiden määritteleminen ei ole yksiselitteistä, sillä määritelmä pitää si-

sällään subjektiivisen käsityksen siitä, mitä tietyssä ympäristössä pidetään sopi-

vana (Peterson 1987, teoksessa Viitala 1999). Jo esimerkiksi kulttuurierot, kaksi-

kielisyys tai vamma voi tuoda ristiriidan lapsen ja ympäristön välillä, joka tulki-

taan sosioemotionaaliseksi haasteeksi (Darling-Churchill & Lippman 2016, 3). 

Tällöin vaikeudet saattavat ilmetä esimerkiksi ainoastaan varhaiskasvatuksessa, 

mutta ei kotona, jossa ympäristö on lapselle yksilönä suostuisampi (Pihlaja 2018, 

152–153).   

Varhaiskasvatuksessa haasteita syntyy usein, kun yksilön sosioemotionaa-

liset taidot eivät riitä hyvien vuorovaikutussuhteiden luomiseen (Kuorelahti, 

Lappalainen & Viitala 2012). Tällöin vaikeudet voivat näkyä lapsen pyrkiessä 

leikkimään, solmimaan vuorovaikutussuhteita ja tulla toimeen vertaistensa 

kanssa (Pihlaja 2018, 139). Ekologisen lähestymistavan kautta tarkasteltuna so-

sioemotionaaliset vaikeudet nähdäänkin lapsen ja tämän ympäristön välisenä 

vuorovaikutusongelmana. Näin haasteen tuen tulee kohdistua lapsen lisäksi 

koko ympäristöön. (Pihlaja 2018, 138.) Lähestymistapaa tukee Wangin ym. (2018, 

274) tutkimuksen tulos, jonka mukaan varhaiskasvatusikäisen lapsen käyttäyty-

miseen vaikuttaa ympäröivän ryhmän ilmapiiri ja lasten väliset vuorovaikutus-

suhteet. Tämän myötä varhaiskasvatuksessa on päädytty ajatukseen, jonka mu-

kaan vaikeuksien nimeämistä olennaisempaa on tunnistaa jo varhain lapsen tar-

vitsema apu ja tuki (Pihlaja 2018, 137). 

 

3.3 Sosioemotionaalisten taitojen tukeminen 

 

Jo varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018, 21–22) ohja-

taan antamaan lapselle mahdollisuuksia kehittää sosioemotionaalisia taitojaan 
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tarjoamalla myönteisiä tunne- ja vuorovaikutuskokemuksia sekä -suhteita. Ryh-

män aikuiset toimivat esimerkkinä tunnetaitojen harjoittelulle luomalla turvalli-

sen emotionaalisen ympäristön ja näyttämällä lapselle tunnepohjaista välittä-

mistä. Lapsiryhmän tunnetaitoja vahvistetaan opettelemalla havaitsemaan, tie-

dostamaan ja nimeämään tunteita yhdessä.  (Opetushallitus 2018, 23–24, 49.) 

Myös Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 34) 

korostetaan vuorovaikutustaitojen vahvistamista kehittämällä lapsen tunnetai-

toja sekä harjoittelemalla rakentavaa sosiaalista käyttäytymistä. Pihlaja (2018, 

148) määrittelee tunnetaitojen kehityksen tukemisen voivan kohdistua joko lap-

seen, ryhmän pedagogiseen toimintaan, ryhmän kasvattajiin tai vanhempien ja 

muiden ammattilaisten kanssa tehtävään yhteistyöhön. Näistä tukimuodoista 

esittelen seuraavissa alaluvuissa erityisesti kasvattajaan ja ryhmän pedagogiseen 

toimintaan kohdistuvat tukimuodot. 

 

3.3.1 Varhaiskasvatuksen henkilöstö sosioemotionaalisten taitojen tuki-

jana 

Varhaiskasvatuksen henkilöstö ja aikuiset lapsen lähiympäristössä vastaavat 

tunteiden sosialisaation prosessista, johon sisältyy tiedon jakaminen tunteiden 

kokemisesta, ilmaisusta, säätelystä, ymmärtämisestä ja kuinka tunteet ohjaavat 

yksilön käyttäytymistä (Pihlaja 2018, 130). Aikuiset opettavat lapselle omalla esi-

merkillään tunteisiin suhtautumisesta ja säätelystä lapsen havannoidessa aikui-

sen käyttäytymistä ja tunneilmaisua arjen tilanteissa. Lapsen tulee saada käsitys 

tunteiden hallittavuudesta, jotta tunteiden säätely voi kehittyä. (Kokkonen 2017, 

72.)  

Kirvesniemen, Poikolaisen ja Honkasen (2019, 41) mukaan ensiaskel lapsen 

sosioemotionaalisten taitojen tason tunnistamiseen on lapsiryhmän havainnointi 

arjen vuorovaikutustilanteissa. Havainnoinnin mahdollistamiseksi varhaiskas-

vatuksen henkilöstön tulee tuntea lapsen sosioemotionaaliset taidot ja niiden ke-
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hitysprosessi sekä tilanteet, jotka aiheuttavat lapsen tietynlaisen reaktion (Con-

ners-Burrow, Patrick, Kyzel & McKelvey 2016, 187; Alijoki & Pihlaja 2020, 274–

275).  

Vuorovaikutus on kasvatustyön lähtökohta ja se korostuu erityisesti sosio-

emotionaalisten taitojen harjoittelussa (Weissberg ym. 2015). Köngäs (2018) ko-

rostaa, kuinka varhaiskasvatuksen henkilöstön emotionaalinen saatavuus ja 

stressi ovat merkittävästi yhteydessä lapsiryhmän yksilöiden tunteiden ilmai-

suun ja säätelyyn. Varhaiskasvattajan kanssa toimiessa lapsen tulee kokea tule-

vansa hyväksytyksi ja ymmärretyksi, jotta tämän tunnetaidot voivat kehittyä 

myönteisellä tavalla. Tehokkain konkreettinen tukitoimi lapsen tunnetaitojen 

myönteiselle kehittymiselle on myönteisen palautteen antaminen ja kannustami-

nen eri tilanteissa, joka vahvistaa lapsen itsearvon kokemusta (Eklund & Heino-

nen 2011, 222). Skalicka ym. (2015, 414–415) avaavat, kuinka useat tutkimukset 

osoittavat ristiriidan vuorovaikutuksessa varhaiskasvatuksen henkilöstön ja lap-

sen välillä olevan kielteisesti yhteydessä lapsen sosioemotionaalisille taidoille ja 

edistävän epäsopivia reaktioita lapsen käyttäytymisessä. Siksi olisi tärkeää, että 

myös varhaiskasvattajat itse ovat sosioemotionaalisesti kompetentteja. (Alijoki & 

Pihlaja 2020, 279–281.) 

 

3.3.2 Lapsiryhmän pedagogiikan toteuttaminen 

Tunnetaitojen haasteiden moninaisuudesta johtuen lapsen kehityksen tukemi-

selle ei ole olemassa yhtä oikeaa tapaa toteuttaa lapsiryhmän pedagogiikkaa 

(Pihlaja 2018, 150). Viitala (2014, 171) määrittelee tärkeimmäksi tekijäksi tunne-

taitojen tukemiselle yksilöllisten tuen tarpeiden huomioinnin. Määttä ym. (2017, 

47–48) arvioivat tehokkaimmaksi tukimenetelmäksi tukitoimien lisäämisen 

osaksi koko lapsiryhmän arkea, jolloin oppimiseen yhdistyy lisäksi vertaisoppi-

minen. Alijoki ja Pihlaja (2020, 274–275) taas kuvaavat varhaiskasvatuksen olen-

naisimmaksi lähtökohdaksi emotionaalisesti hyvän ympäristön.  

Varhaislapsuuden oppimisessa merkityksellisessä osassa on vertaisten 

kanssa toimiminen (Alijoki & Pihlaja 2020, 277). Erityisesti pienryhmätoiminta, 



19 
 

jossa ryhmät ovat pidempikestoisia, mahdollistaa turvallisen sosioemotionaalis-

ten taitojen harjoittelun tilanteen, jossa lapsi saa kokea yhteenkuuluvuuden tun-

teita. Jatkuvuus ja pysyvyys luo lapselle työkalut asioiden käsittelylle muita mal-

lintaen ja ennakointi mahdollistuen (Pihlaja 2005b, 228–229). Vapaan leikin tilan-

teita tulisi tapahtua myös erilaisten ja eri ikäisten leikkikavereita, jotta leikissä 

olennaiset sosioemotionaaliset taidot kehittyvät myös erilaisia vuorovaikutusti-

lanteita varten. Aikuinen toimii tukena ryhmän tai leikkiparin yhteishengen saa-

vuttamiselle, joka antaa lapselle myönteisiä kokemuksia ryhmän tai parin jäse-

nyydestä. (Alijoki & Pihlaja 2020, 278.) 

Denham, Bassett ja Zinsser (2012, 138–141) kuvailevat, kuinka lapsiryh-

mässä tunnetaitoja harjoitellessa lapselle tulee antaa työkalut tunteidensa sanoit-

tamiseen ja keinot hallita tunteen aiheuttamaa reaktiota tarkoituksenmukaisesti. 

Tavoite saavutetaan keskustelemalla lapsiryhmän kanssa tunteista, harjoittele-

malla toisen jakamisen ajatuksien omasta tunnetilasta kuuntelemista ja pohti-

malla motivaatiota erilaisten tunnereaktioiden taustalla. Tutkimusten mukaan 

tunteista ja konfliktitilanteista keskusteleminen tukeekin lapsen tunteiden tun-

teiden ja konfliktitilanteiden tunnistamista sekä sanoittamista (Denham, Bassett 

& Zinsser 2012, 138–141). Oppimista tukee ryhmässä toistuvat käyttäytymis- ja 

toimintamallit, jotka helpottavat lapsen itsesäätelyn kehittymistä (Aro 2011b, 25). 

Kartoituksessaan varhaiskasvatusikäisten lasten sosioemotionaalisten tai-

tojen tukemisesta Määttä ym. (2017, 37) luokittelivat päiväkodeissa eniten hyö-

dynnetyiksi sosioemotionaalisia taitoja tukeviksi menetelmiksi 1) tunneohjelmat 

ja -materiaalit, 2) myönteisen ilmapiirin, vuorovaikutuksen ja prososiaalisen toi-

minnan tukemisen, 3) ryhmän toiminnan tukemisen, 4) leikin ja satujen käytön 

sekä 5) lasten osallisuuden tukemisen ja toimintaan sitouttamisen. Kuten Määttä 

ym. (2017) kartoituksessa käy ilmi, varhaiskasvatuksessa tunnetaitoja tuetaan 

usein arjen vuorovaikutustilanteiden lisäksi interventio-ohjelmilla ja -materiaa-

leilla. Tunne- ja vuorovaikutustaitoihin keskittyvällä interventio-ohjelmalla voi-

daankin tukea varhaiskasvatusikäisen lapsen iänmukaista sosioemotionaalista 

kehitystä ja kasvua opettamalla uusia konkreettisia taitoja ja vahvistamalla lap-
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siryhmän toiminnassa painottamalla jo olemassa olevia toivottuja taitoja ja käyt-

täytymismalleja (Salmivalli 2005, 182). Seuraavassa luvussa 4 esittelen tässä tut-

kimuksessa olennaisessa osassa olevan Papilio-ohjelman, joka interventio-ohjel-

mana pyrkii lapsen sosioemotionaalisten taitojen tukemiseen. 
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4 PAPILIO-OHJELMA 

Papilio on 3–7-vuotiaille lapsille suunnattu interventio-ohjelma, joka pyrkii tuke-

maan varhaiskasvatusikäisten lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitystä sekä 

ei-toivotun käyttäytymisen vähenemistä. Tuki toteutetaan poistamalla kielteise-

sen kehityksen mahdollistavia tekijöitä ja lisäämällä suojaavia tekijöitä lapsen 

toimintaan ja ympäristöön sekä auttamalla lasta saavuttamaan ikätasolle merki-

tyksellisiä kehitystekijöitä. (Mayer, Tukac & Scheithauer 2017, 59.) Ohjelman me-

todit pohjautuvat saksalaisen pitkittäistutkimuksen avulla todistettuun tehok-

kuuteen (Papilio.de 2021). 

Ohjelma koostuu kolmesta tasosta: lapsille suunnatusta interventiosta, kas-

vatushenkilöstölle suunnatusta interventiosta ja vanhemmille suunnatusta inter-

ventiosta (Mayer ym. 2011). Avainasemassa ohjelman toteuttamisessa on päivä-

kotien kasvatushenkilöstö (Papilio.de 2021). Ohjelma pyrkii vahvistamaan sitä 

hyödyntävän kasvatushenkilöstön kasvatuskäytäntöjä ja perehdyttämään ohjel-

man toimintakeinoihin kasvatushenkilöstölle suunnatun Papilio-koulutuksen 

avulla. Ohjelman hyödyntäminen päiväkotien arjessa aloitetaan koulutuksen 

suorittamisen jälkeen. (Papilio.de 2021.) Kasvatushenkilöstö toimii viestikana-

vana myös vanhempien tiedottamisessa. Vanhemmat pääsevät mukaan ohjel-

man toteuttamiseen erilaisten materiaalien ja vanhempainiltojen kautta, jotka 

mahdollistavat Papilio-ohjelman hyödyntämisen myös kotona. (Papilio.de 2021.) 

Lapsille suunnatusti Papilio-ohjelmaa toteutetaan Paula ja tunnepeikot -

tuokioiden, Minun-sinun-meidän-pelin ja Lelujen vapaapäivän kautta yleisen 

tuen keinona koko lapsiryhmän kesken. Nämä ohjelman toteutusmuodot on 

luotu lapsen kiinnostusta ja mielikuvitusta virittävien menetelmien, kuten satu-

jen, laulujen ja konkreettisten tunnepeikkohahmojen hyödyntämiseksi sosioemo-

tionaalisten taitojen harjoittelussa. (Mayer ym. 2011, 60.) Lapset tutustuvat ryh-

mänä varhaiskasvattajien kanssa päiväkodin arjessa ohjelman sisältöihin, jonka 

myötä tunteista, tunneilmaisusta, tunteiden syistä ja tunteiden säätelystä keskus-

tellaan sekä taitoja harjoitellaan yhdessä leikin kautta. (Koivula, Viitala & Laakso 

2018, 1–2; Papilio.de 2021.) Näistä lapsille suunnatuista toteuttamismuodoista 
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esittelen tarkemmin Paula ja tunnepeikot -tuokiot sekä Lelujen vapaapäivän, 

jotka ovat olennaisessa osassa tämän tutkimuksen kannalta. 

 

4.1 Paula ja tunnepeikot -tuokiot 

 

Paula ja tunnepeikot -tuokioiden tavoitteena on tunteiden tunnistamisen ja sää-

telyn harjoitteleminen lapsiryhmän kanssa (Mayer, Heim & Scheithauer 2017, 

36). Paula ja tunnepeikot tutustuttavat lapset perustunteisiin vuorovaikutteisen 

tarinan avulla. Tuokioilla syvennytään neljään eri perustunteeseen tunnepeikko-

jen kautta: peikoista Hymy ilmentää iloa, Nyyhky surua, Säikky pelkoa ja Äksy 

vihaa. Kunkin peikon ilmentämään tunteeseen tutustutaan noin viikon ajan. Yh-

teensä Paula ja tunnepeikot -tuokioita toteutetaan viiden viikon aikana, joista en-

simmäisellä viikolla orientoidutaan tulevaan.  

Interaktiivisen tarinan avulla lapsi oppii tunnistamaan perustunteita tulkit-

semalla eleitä, ilmeitä ja kehon liikkeitä, säätelemään tunteita ja kommunikoi-

maan perustunteiden avulla (Papilio.de 2021). Oppimisprosessissa tukena on oh-

jelmaan kuuluvia materiaaleja, kuten kuvia ja äänitteitä tunnepeikoista sekä lau-

luja tunteista. Lisäksi lapsia rohkaistaan eläytymään toistensa tunteisiin ja tarjoa-

maan tukea vertaisille. (Papilio.de 2021) Tutustumisviikkojen jälkeen materiaalit 

jäävät lapsiryhmään ja ohjelman leikit ja laulut sisällytetään päivittäiseen arkeen 

(Mayer ym. 2011, 60). 

Osallisuus on osa Paula ja tunnepeikot -toiminnan tavoitteellisuutta. Seu-

raavassa alaluvussa (4.1.1) syvennytään osallisuuteen yleisesti käsitteenä, jonka 

jälkeen alaluvussa 4.1.2 osallisuuden merkitykseen Paula ja tunnepeikot -toimin-

nassa. 
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4.1.1 Osallisuudesta yleisesti 

Osallisuus määritellään varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushalli-

tus 2018) yhdeksi hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuuden lähtökoh-

dista ja päätavoitteista. Turja (2010, 26) perustelee osallisuuden merkityksen kol-

men tarkastelukulman: yhteiskunnallisen, ammatillisen kehittymisen ja pedago-

giikan kautta. Osallisuus on toimijuutta, joka toteutuu sosiaalisessa vuorovaiku-

tuksessa (Leinonen 2020, 13; Turja 2010, 26). Varhaiskasvatuksessa osallisuus 

määrittyy arjessa, rutiineissa ja perustoiminnoissa, joissa lapsi nähdään toimi-

jana. Lähtökohta osallisuudelle ryhmässä on tasa-arvo kaikkien osallistujien, las-

ten ja varhaiskasvatushenkilöstön, toiminnassa. (Leinonen 2020, 13.) 

 Lasten osallisuus on myös merkittävä osa varhaiskasvatuksen laadun arvi-

ointia (Vlasov ym. 2018). Osallisuus säädetään lapsen oikeudeksi ja tavoitteeksi 

varhaiskasvatuslaissa (540/2018, 3§). Lasten osallisuus ja oikeus saada osallistua 

oman elämän liittyvien asioiden vaikuttamiseen on lakisääteinen perusta var-

haiskasvatushenkilöstön toiminnalle ja näin myös sen arvioinnille (Varhaiskas-

vatuslaki 540/2018, 23 §). Lasten osallisuudesta puhuttaessa merkityksellistä on 

erottaa aito osallisuus ja osallistaminen toisistaan. Kirbyn, Lanyonin, Cronin ja 

Sinclairin (2003, 5) mukaan osallisuudessa lapsi voi osallistumisen lisäksi halu-

tessaan vaikuttaa siihen toimintaan, johon osallistuu. Kun taas osallistettu lapsi 

toimii enemminkin passiivisena toiminnan kohteena, jossa toimijoina ovat lasta 

ympäröivät ihmiset tai järjestelmä. (Turja 2010, 26.) 

 

4.1.2 Osallisuus lähtökohtana Paula ja tunnepeikot -toiminnassa 

Lapsen kokonaisvaltaisen osallisuuden mahdollistuminen edellyttää Rasku-Put-

tosen (2006, 113) mukaan tiettyjä sosioemotionaalisia taitoja, jotka opitaan vuo-

rovaikutustilanteissa, sekä tunnetta yhteisöllisyydestä (Ikonen 2006, 164–165). 

Paula ja tunnepeikot -toiminnassa toimitaan ryhmässä harjoitellen sosioemotio-

naalisia taitoja varhaiskasvattajan johdolla. Toiminnan kokemukset ja yhteistoi-

minta korostaa osallistujien ryhmäidentiteettiä ja näin kokemusta toimijuudesta 

yhteisössä. (Ikonen 2006, 156–157; Papilio.de 2021.) Toisaalta Turjan (2010, 26) 
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osallisuuden tarkastelukulmista Papilio-ohjelmassa korostuu erityisesti pedago-

ginen tarkastelukulma, jonka mukaan osallisuus tukee lapsen ryhmässä toimi-

miseen merkityksellisiä sosioemotionaalisia taitoja sekä lapsen itsetunnon kehit-

tymistä. Näin ollen osallisuus Papilio-ohjelmassa voidaan nähdä kaksisuuntai-

sena tekijänä, jolloin osallisuus ja sosioemotionaaliset taidot ovat yhteydessä toi-

siinsa myömteisesti. 

 

4.2 Leikki lelujen vapaapäivinä 

 

Papilio-ohjelmassa kerran viikossa lelut, jotka normaalisti ovat saatavilla päivä-

kodin ryhmätilassa, laitetaan sivuun ja lapset pääsevät ideoimaan yhteisiä leik-

kejä ja pelejä, joihin sitoutua ja osallistua (Papilio.de 2021). Lelujen vapaapäivän 

tavoitteena on edistää lasten ryhmätaitoja, luovuutta, ryhmään kuulumisen tun-

netta ja vertaissuhteita (Koivula ym. 2019, 3). Lapsille tarjotaan leikkejä ja pelejä 

varten materiaaleja, joita hyödyntämällä Lelujen vapaapäivän tavoitteet saavu-

tetaan. Näitä materiaaleja ovat muun muassa pahvit, kankaat ja paperit, joista 

lapset voivat omaa luovutaan ja yhteistyötä hyödyntämällä luoda lisämateriaa-

leja yhteisleikkejä- ja pelejä varten. (Mayer ym. 2011, 60.) Aikuiset pyrkivät ha-

vainnoimaan ja kannustamaan lapsia, osallistumaan leikkeihin sekä tunnista-

maan sellaisia lapsia, joilla on haasteita leikissä, vuorovaikutuksessa tai ryhmään 

liittymisessä. (Mayer ym. 2011, 60.) 

Leikki on keskeinen osa lapsuutta sekä merkittävä tekijä lapsen kokonais-

valtaisen kasvun, kehityksen ja hyvinvoinnin kannalta (Bodrova & Leong 2015; 

Törölä 2018, 1). Vygotsky (1993) määrittelee leikin lähtökohdaksi mielikuvitus-

kentän, jossa osallistujat ovat samaan aikaan sisällä ja ulkona leikistä. Tällöin 

lapsi tarkoituksenmukaisesti käyttää mielikuvitustaan, jolloin eri objektit ja hen-

kilöt muuttavat muotoaan leikin tarpeiden mukaisesti. (Kravtsova & Maximov 

2014, 22–24.) Piaget (1998) jakaa leikkimuodot harjoittelu-, symboli-, rooli- ja 
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sääntöleikkiin, joissa leikki voi tapahtua joko yksin- , rinnakkain- tai yhteisleik-

kinä (Törölä 2018, 2). Leikki itsessään onkin kehittyvä taito, jonka kaikkien muo-

tojen taitamisen lapsi saavuttaa noin esiopetusikäisenä (Kravtsova & Maximov 

2014, 27).  

Piaget’n (Törölä 2018, 2) kuvailemista leikkimuodoista erityisesti rooli- ja 

sääntöleikki korostuvat lelujen vapaapäivinä: kun käytössä ei ole tavanomaisia 

leluja, korostuu leikissä vuorovaikutus ja yhdessä neuvottelu. Koivulan (2021, 

18–20) mukaan erityisesti yhteisleikki tukee lapsen vuorovaikutustaitojen kehit-

tymistä, vertaissuhteiden syntymistä, osallisuuden kokemuksia ja näin lapsen 

emotionaalisen hyvinvoinnin lisääntymistä. Papilio-ohjelman lelujen vapaapäi-

vinä kannustetaan lapsia leikkimään yhdessä parin tai ryhmän kanssa, jolloin 

lapset saavat oman mielikuvituksen lisäksi hyödyntää ja kehittää sosioemotio-

naalisia taitojaan ja kokea osallisuuden kokemuksia. (Koivula ym. 2019, 3). 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

Tässä luvussa esitellään tutkimuksen toteuttamisen prosessia, joka on muun mu-

assa Tuomen ja Sarajärven (2018, 150–151) mukaan osa hyvää tieteellistä käytän-

töä. Luvun ensimmäisessä alaluvussa (5.1) esitellään tutkimustehtävät, toisessa 

alaluvussa (5.2) tutkimuskonteksti, kolmannessa alaluvussa (5.3) tutkittavat ja 

tutkimusaineiston keruu sekä esitellään lyhyesti Papilio-hanketta Suomessa, nel-

jännessä alaluvussa (5.4) aineiston analyysiprosessi sekä lopuksi viidennessä ala-

luvussa (5.5) tutkimuksen eettiset ratkaisut.  

 

5.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 

 

Tutkimusten mukaan taito havaita ja nimetä tunteita edistää myönteistä sosiaa-

lista vuorovaikutusta, kuten empaattista ja prososiaalista käyttäytymistä, jolloin 

lapsen puutteet taidossa voivat johtaa käyttäytymisen ja oppimisen haasteisiin 

(Mm. Aro 2011a, 11–12; Denham, McKinley, Couchoud & Holt 1990, 1145; Izard 

ym. 2001, 1). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 

2014, 34) korostetaan lapsiryhmän vuorovaikutustaitojen vahvistamista kehittä-

mällä ryhmän tunnetaitoja havainnoimalla, tunnistamalla ja nimeämällä tunteita 

sekä harjoittelemalla rakentavaa sosiaalista käyttäytymistä. Papilio-ohjelma on 

varhaiskasvatusikäisille lapsille suunnattu interventio-ohjelma, joka pyrkii tuke-

maan 3–7-vuotiaiden lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitystä sekä ei-toivo-

tun käyttäytymisen vähenemistä. Ohjelmaa toteutetaan lapsille suunnatusti 

Paula ja tunnepeikot -tuokioiden, Minun-sinun-meidän-pelin ja Lelujen vapaa-

päivän kautta yleisen tuen keinona koko lapsiryhmän kesken. (Mayer, Tukac & 

Scheithauer 2017, 59.) 

Papilio-ohjelmasta löytyy jo jonkun verran tutkimusta kasvattajien näkökul-

masta, joten tutkimuksessani halusin keskittyä nimenomaan ohjelman kohderyh-
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män, lasten, näkökulmaan. Tässä pro gradu -tutkielmassa syvennytäänkin Papi-

lio-hankkeeseen osallistuneiden esiopetusryhmien lasten kokemuksiin Papilio-

ohjelmasta ja sen toteutuksesta sekä tunnetaidoista ohjelman menetelmien tuke-

mana.  

 

Tutkimuksen tavoitteet pyritään saavuttamaan seuraavien kolmen tutkimusky-

symyksen kautta: 

 

1. Millaisia kokemuksia lapsilla on lelujen vapaapäivästä ja aikuisten toimin-

nasta lelujen vapaapäivinä? 

 

2. Miten lapset kuvailevat iloa, surua, vihaa ja pelkoa tunnepeikkojen tuke-

mana? 

 

3.   Millaisiin tilanteisiin lapset yhdistävät ilon, surun, vihan ja pelon sekä mi-

ten lapset huomioisivat toisten tunteita? 

 

5.2 Tutkimuksen lähestymistapa 

 

Tutkimuksen lähestymistapa on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen. Laa-

dullinen tutkimus keskittyy tutkittavan ilmiön ymmärtämiseen ja yksityiskoh-

taiseen kuvaamiseen luoden lukijalle selväksi tilanteen tai kokemuksen luonteen. 

Laadullisen tutkimuksen kohdetta ei voida mitata määrällisesti ja näin aineis-

tosta ei voida tehdä päätelmiä yleistettävyyttä ajatellen. (Patton 2014, 7–12, 14). 

Keskeinen tunnuspiirre laadulliselle tutkimukselle onkin korostaa todellisuuden 

ja sen tarjoaman tiedon subjektiivista luonnetta. Tutkimuksessa keskitytään tar-

kastelemaan yksittäistapauksia, jolloin olennaisessa osassa tutkimusta on osallis-

tuvien ihmisten näkökulma ja tutkijan vuorovaikutus aineiston kanssa (Puusa & 

Juuti 2020a, 73). Tutkijan roolissa aineiston tulkinnassa korostuu omien ennakko-
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oletusten tunnistaminen, ymmärtäminen sekä tulkinta, jolloin tutkittavan ilmiön 

luonne pyritään näkemään pelkistettynä (Eskola & Suoranta 1998, 106). Tämän 

tutkimuksen osalta ilmiön näkeminen pelkistettynä pyrittiin saavuttamaan ai-

neiston analyysin aineistolähtöisyydellä, jossa ainoastaan yhden tutkimuskysy-

myksen osalta oli aiempi teoria näkyvillä analyysin teossa. Analyysin lähtökoh-

tana toimi siis aiemman tiedon siirtäminen syrjään ja pyrkimys aineiston järjes-

telemiseen täysin aineistosta nousevan sisällön mukaisesti.  

Tämä tutkimus edustaa Eskolan ja Suorannan (1998, 106) määritelmän mu-

kaan fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta sen sekä fenomenologisten että 

hermeneuttisten piirteiden yhdistyessä. Tutkimuksen pääsuuntauksena on siis 

fenomenologia, mutta hermeneuttiset piirteet ovat havaittavissa tutkimusot-

teesta. Hermeneutiikalla tarkoitetaan lähestymistapaa, joka pyrkii merkityksiä 

sisältävien kokonaisuuksien ymmärtämiseen ja tulkintaan. Ilmiön kokonaisuutta 

tulkitaan kehämäisesti, jolloin yksityiskohtien tulkinta on yhteydessä kokonai-

suuden tulkintaan ja kohteesta tehty uudelleentulkitseminen tuottaa syvempää 

ymmärrystä ilmiöstä. (Puusa & Juuti 2020b, 70–72.) Tässä tutkimuksessa herme-

neuttisuus näkyy erityisesti tutkimuksen tulosten tulkinnassa, jossa lasten kerto-

mat kokemukset tunnetaidoista liitetään osaksi aiempaa tutkimusta ja tietoa. Toi-

saalta aiempi tutkimus ja tieto toimii myös lähtökohtana tutkimuksen aineiston 

analyysille, jolloin hermeneuttisen kehän tavoin aineistoa analysoidaan yksittäi-

sistä kokemuksista yhdistetyiksi luokiksi. 

 Kakkori ja Huttunen (2010, 2) kuvaavat fenomenologiaa omana tieteenfilo-

sofisena suuntauksenaan, jossa tutkimuskohteena on tietoisuus, minuus ja koke-

mus. Myös Huhtinen ja Tuominen (2020, 286–287) kuvailevat fenomenologisen 

tutkimuksen pyrkimykseksi tarkastella ja ymmärtää ilmiötä tutkittavien koke-

mustodellisuuden kautta. Tutkimuksen kohteena ovat siis yksilöiden käsitykset 

ja erilaiset tavat ymmärtää arkipäiväisiä ilmiöitä, kuitenkin siten, että kokemuk-

sista on löydettävissä yhteinen todellisuus (Huusko & Paloniemi 2006, 165). Tä-

män tutkimuksen arkipäiväisiä ilmiöitä ovat lelujen vapaapäivä, tunteet, tilan-

teet, joihin lasten kokemat tunteet liittyvät ja toisaalta, kuinka lapset huomioivat 

tilanteissa toisten tunteita. 
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Fenomenologia korostaa tutkijan vuorovaikutusta tutkimuskohteensa 

kanssa, jolloin tutkija ihmisenä on vaikuttamassa fenomenologisen analyysin tu-

lokseen (Huhtinen & Tuominen 2020, 286). Fenomenologian oppi-isä Edmond 

Husserl (1984) pyrki tutkimaan tietoisuuden rakenteita havaintokokemuksissa 

reduktion eli sulkeistamisen avulla, jossa tutkittavan ilmiön lähestymistapa 

muokataan ennakkoluuloista ja asenteista vapaaksi (Kakkori & Huttunen 2010, 

2). Menetelmän hyödyntämisen suurin haaste liittyykin ennakko-oletuksista irti 

päästämiseen kuitenkin pysyen tieteellisesti pätevässä menetelmällisessä lähes-

tymistavassa, sillä tutkimusasetelma vaatii metodista järjestelmällisyyttä (Judén-

Tupakka 2018, 84). Tässä tutkimuksessa menetelmä näkyy tutkimuksen aineisto-

lähtöisessä analyysitavassa, jossa korostuu aineiston analyysi aineiston sisältöjen 

pohjalta aiemman teorian sijaan. 

Metsämuuronen (2011, 225) kuvailee fenomenologisen tutkimusprosessin 

etenevän viiden vaiheen kautta. Ensimmäisessä vaiheessa tutustutaan avoimesti 

tutkimusaineistoon ja pyritään saamaan tästä kokonaiskuva. Toisessa vaiheessa 

tutkimusaineisto jaetaan merkitysyksiköihin ja kolmannessa vaiheessa nämä 

merkitysyksiköt käännetään tutkimuskielelle. Neljännessä vaiheessa merkitys-

yksiköistä muodostetaan verkosto, josta taas viidennessä vaiheessa kasataan 

merkitysrakenne. (Metsämuuronen 2011, 225.) Karkeasti tämä Metsämuurosen 

viiden vaiheen tutkimusprosessimalli kuvaa tämän tutkimuksen aineiston ana-

lyysia, kuitenkin siten, että merkitysyksiköiden sijaan analyysiluvussa (5.4) käy-

tetään pelkistettyjen ilmauksien sekä ala- ja yläluokkien käsitteitä. Lisää analyy-

sista avataan aineiston analyysi -luvussa. 

 

5.3 Tutkimuskonteksti, tutkittavat ja tutkimusaineiston keruu 

 

Papilio-ohjelmaa tutkitaan Jyväskylän yliopiston ja Turun yliopiston yhteishank-

keessa, jonka tarkoituksena on Papilion soveltamisen, toteuttamisen ja vaikutta-

vuuden arvioiminen suomalaisessa varhaiskasvatuksessa (Papilio 2016). Papilio-
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ohjelma pohjautuu laajaan pitkittäistutkimusaineistoon saksalaisessa varhais-

kasvatuksessa, jonka tulokset osoittivat interventioryhmässä olleiden lasten on-

gelmakäyttäytymisen vähenemistä, prososiaalisen käyttäytymisen lisääntymistä 

ja sosioemotionaalisten taitojen vahvistumista. (Mayer ym. 2017, 63.) Vuonna 

2015 käynnistyneen Jyväskylän yliopiston ja Turun yliopiston tutkimushank-

keen tavoitteena on kerätä vastaavaa pitkittäistutkimusaineistoa ohjelmassa mu-

kana olevien suomalaisten päiväkotien toimintaympäristöissä. Pidemmän tähtäi-

men tavoitteena hankkeella on suomalaisen varhaiskasvatuksen toimintakult-

tuurin kehittäminen lapsen sosioemotionaalisten taitoja ja näin käyttäytymisen 

haasteiden ennaltaehkäisyä tukevaksi. (Papilio 2016.) Hankkeen toteutusta Suo-

messa tukee Opetus- ja kulttuuriministeriö sekä rahoittaa Lapset ensin ry (Papi-

lio 2016).  

Tämän tutkimuksen aineisto keskittyy lasten kokemuksiin Papilio-ohjel-

man sisällöistä ja niiden toteuttamistavoista oman esiopetusryhmänsä arjessa 

sekä tulkintaan lasten tunnetaidoista haastattelujen perusteella. Tutkimuksen ai-

neistona on hyödynnetty Papilio-hankkeen vuonna 2016 keräämää valmista ai-

neistoa. Valmiiseen tutkimusaineistoon sisältyy hankkeeseen osallistuneiden 

päiväkotien lasten haastattelut Papilio-ohjelman sisällöistä. Nämä haastattelut 

on kerätty keväällä 2016 kahden eri päiväkodin esiopetusryhmistä (Koivula 

2021). Haastatteluja on yhteensä 26 kappaletta, joissa haastattelijoina toimi kaksi 

eri henkilöä päiväkodista riippuen. Haastatteluun osallistui kerrallaan haastatte-

lijan lisäksi 2–3 lasta. Haastateltuja lapsia oli siis yhteensä 59, joista 30 oli tyttöjä 

ja 29 poikia.  

Haastattelutilanteet nauhoitettiin ääninauhurilla, joka mahdollistaa val-

miiksi kerätyn aineiston hyödyntämisen myös huomattavasti aineistonkeruun 

jälkeen. Alasuutari (2012, 64) määrittelee laadulliselle tutkimukselle ominaiseksi 

aineistonkeruutilanteiden dokumentoinnin, jonka menetelmä valikoituu halu-

tun sisällön mukaan. Tässä tutkimuksessa lapsia haastatellessa kokemuksista 

riittää haastattelijan tallennusvälineeksi nauhuri, sillä tarkoituksena on tulkita ai-

noastaan lasten verbaalisen kielen tuottamia sisältöjä (Alasuutari 2012, 64). 
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Eskola ja Suoranta (1998, 63) määrittelevät haastattelun keskusteluksi, jossa 

keskustelun aloittajana ja johdattelijana toimii haastattelija. Tämän tutkimuksen 

haastattelut on toteutettu niin sanottuina teemahaastatteluina, joissa haastatte-

lussa käytävät aihepiirit on etukäteen määrätty kuitenkin ilman valmista muo-

toilua ja järjestystä kysymysten asettamisessa (Eskola & Suoranta 1998, 63; Hirs-

järvi & Hurme 2015, 47–48). Tämä haastattelutyyppi antaa haastattelussa tilaa 

tutkittavien keskustelualoitteiden huomioimiselle, joka korostaa tutkittavien 

ääntä tutkijan näkökulman sijaan (Hirsjärvi & Hurme 2015, 48).  

Lapsia haastatellessa teemahaastattelu antaa joustonvaraa kysymysten uu-

delleenmuotoilulle ja esittämiselle tavalla, joka mahdollistaa haastattelukysy-

myksen oikein ymmärtämisen. Lisäksi teemahaastattelu mahdollistaa lasten nä-

kökulman aidon kuulemisen, jolloin haastattelija voi tarttua lasten puheesta 

nousseisiin aiheisiin kuitenkin haastattelun tavoitteet huomioon ottaen. (Ritala-

Koskinen 2001, 73–74.) Lasten haastattelun perusta on uskomus lapsesta itsestä 

parhaana asiantuntijana kertomaan omasta elämästään (Roos & Rutanen 2014, 

28). Tutkimuksen aineiston haastatteluissa oli jonkin verran vaihtelua siitä, 

kuinka laajasti eri lapset osasivat tai halusivat jakaa haastattelijalle kokemuksi-

aan. Osassa haastatteluista vastaaminen perustui ”kyllä” ja ”ei” -vastauksiin 

haastattelijan kysymyksiin ja osassa lapset jakoivat useamman virkkeen verran 

omia kokemuksiaan aiheeseen liittyen.  

Haastattelut tapahtuivat perinteisemmän yksilöhaastattelun sijaan ryhmä-

haastatteluina. Lähestymistapa valikoitui, jotta lapsilla olisi mukavampi olla 

haastattelutilanteessa saadessaan tukea vertaisiltaan ja myös mahdollisuuden 

ryhmän sisäiselle keskustelulle (Koivula 2021). Ryhmähaastattelussa haastatteli-

jan päätavoite on huolehtia, että keskustelu pysyy asetetuissa teemoissa ja kaikki 

pääsevät osallistumaan keskusteluun (Vilkka 2021, 101). Tutkimuksen aineis-

tossa tavoite näkyi haastattelijan johdatteluna keskustelun aiheisiin ja kannusta-

misena vastaamaan. Keskustelun siirtyessä sivuraiteille esimerkiksi huomioihin 

ympärillä tapahtuvasta, kohdisti haastattelija keskustelun takaisin Papilio-ohjel-

maan ja tunnetaitoihin sekä lasten kokemuksiin niistä. 
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Kuten Hollander (2004, 602) määrittelee, ryhmähaastattelujen analyysissa 

yksittäisten osallistujien puheenvuorot ovat erottamattomat siitä kontekstista, 

jossa ne on esitetty. Tämän vuoksi analyysissa tulee huomioida ryhmäkeskuste-

lun luonne, vaikka tarkoituksena ei olisikaan kerätä tietoa ryhmän yhteisistä nä-

kemyksistä (Pietilä 2010, 181). Lasten haastatteluista tuleekin arvioida, kuinka 

paljon ryhmällä on vaikutusta yksittäisten lasten vastauksiin erityisesti koke-

muksista ja mielipiteistä keskustellessa. 

5.4 Aineiston analyysi 

 

Tutkimusaineisto analysoidaan hyödyntäen osittain laadullisen tutkimuksen ai-

neistolähtöistä analyysia ja osittain teoriaohjaavaa analyysia. Aineistolähtöisessä 

analysointitavassa lähdetään liikkeelle ilman ennakko-oletuksia tai määritelmiä, 

jolloin tutkimuksen teoreettinen luonne rakennetaan empiirisestä aineistosta kä-

sin. (Eskola & Suoranta 1998, 15.) Tätä analysointitapaa hyödynnetään tutkimuk-

sen ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla, joissa selvitetään lasten koke-

muksia Lelujen vapaapäivän sisällöistä ja toteutuksesta sekä kolmannen tutki-

muskysymyksen kohdalla, jossa selvitetään lasten kokemia tilanteita, joissa he 

ovat kokeneet perustunteita sekä lasten ehdottamia toimintatapoja kaverin pe-

rustunteeseen reagoimiseen. Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla hyödynne-

tään taas teoriaohjaavaa analyysia, jossa Tuomen ja Sarajärven (2018, 81) mukaan 

analyysiyksiköt valitaan aineistosta, mutta niiden tulkintaa ja ryhmittelyä ohjaa 

osaltaan aikaisempi tieto.  

Aineiston analyysi tulee keräämisen jälkeen aloittaa aineistoon tutustumi-

sella, järjestämisellä ja rajaamisella (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 

10) sekä aineistoon liittyvään teoreettiseen kirjallisuuteen perehtymisellä (Metsä-

muuronen 2011, 225, 256). Aineisto oli valmiiksi kerätty, joten tutustumisvaihe 

on erityisen tärkeä osa tutkimuksen aloittamista. Aineisto oli tallennettu ääni-

nauhoituksina, joista osasta oli jo tehty alustavat litteraatit. Aineisto käytiin 

kuuntelemalla ja litteraatteja seuraten läpi, joka antoi kokonaiskuvaa aineiston 
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sisällöstä. Aineiston tutustumisen yhteydessä tutustuin aiheeseen liittyvään teo-

reettiseen kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuksiin, joilla syvensin omaa perustie-

tämystä aiheesta kuitenkin säilyttäen avoimuuden aineistonlähtöiseen sisällön 

tarkasteluun ja analyysiin. 

Toinen lähestymisvaihe Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvärisen (2010, 11) 

mukaan aineiston ja tutkijan välillä on litterointi. Aineiston litterointi tekstimuo-

toon on olennainen osa haastatteluaineiston järjestämistä, sillä litteraatit ovat 

ääni- ja videomuotoja helpompi aineistomuoto analysoida (Vilkka 2021, 110). Tu-

tustumisen jälkeen tutkimukselle luotiin tavoitteet ja valittiin alustava mene-

telmä niiden saavuttamiseksi, jotka toimivat lähtökohtana litteroinnin aloittami-

selle ja aineiston rajaamiselle. Valmiista aineistosta rajautuivat pois kokonaan Pa-

pilio-ohjelman menetelmistä sinun-minun-meidän-peliin liittyvät keskustelut 

sekä kysymykset, joissa selvitettiin lasten näkökulmasta, miten menetelmien si-

sältöjä oli päiväkotiryhmissä toteutettu. Rajauksen jälkeen litteraatteja syntyi yh-

teensä noin 6 sivua per haastattelu, eli noin 150 sivua. 

Aineiston rajaamisen ja tavoitteiden asettamisen jälkeen, oli vuorossa ai-

neiston luokittelu. Luokittelun tehtävänä on aineiston järjestelmällinen läpikäy-

minen tutkimuskysymysten ja keskeisten käsitteiden määrittämällä tavalla. 

(Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 14.) Aineiston luokittelun tekemiseen 

oli yhteydessä analysointitapa, eli aineistolähtöinen analyysi tai teoriaohjaava 

analyysi. Kuten taulukoiden 1 ja 2 esimerkeissä, aineiston luokittelu aloitettiin 

pelkistämällä litteraateista ilmauksia, jotka vastasivat tutkimuskysymyksiin. Pel-

kistetyt ilmaukset koottiin tiedostoon, jossa tarkoituksena oli aloittaa luokittelu. 

Ilmauksista etsittiin yhteneväisyyksiä, joiden mukaan pelkistykset luokiteltiin 

omiin ryhmiinsä. Seuraavaksi ryhmille luotiin käsitteet, jotka yhdistivät pelkis-

tettyjä ilmauksia. Nämä käsitteet määritellään alaluokiksi, joita taas yhdistävät 

yläluokat.  
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TAULUKKO 1. Esimerkki aineistolähtöisestä 
luokittelusta: Lasten kokemukset 
lelujen vapaapäivästä ja aikuisten 
toiminnasta lelujen vapaapäivinä 

  

Suora lainaus aineis-
tosta 

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yläluokka 

”No ne pitää huolta, 
että me lapset ei juosta 
ja että ne pikkuiset ei 
ole meidän alla, kun 
me - kun me juostaan 
tai tehdään jotain 
muuta, tai jos me leiki-
tään piilosta niin - niin 
se pitää vaan ettei me 
oteta leluja tai sitten, 
että mennään hyvään 
piiloon.” 

 
Lapsista huolen pitämi-
nen, 
komentaminen, leikeissä 
auttaminen 

 
Aikuinen läsnä toi-
minnassa 

 
Aikuisten rooli 
lelujen vapaapäi-
vänä 

 

Ensimmäisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen aineistolähtöisessä ana-

lyysissa luokittelu syntyi täysin aineiston sisällön mukaan, mutta raportoitiin tie-

teenalan kieltä vastaavalla tavalla (Giorgi, Giorgi & Morley 2017, 182). Taulukko 

1:n esimerkissä lasten kuvauksista aikuisten toiminnasta lelujen vapaapäivänä, 

pelkistetyistä ilmauksista lapsista huolen pitäminen, komentaminen ja leikeissä autta-

minen syntyi alaluokka aikuinen läsnä toiminnassa. Alaluokka vastaa taas ylä-

luokkaan aikuisten rooli lelujen vapaapäivänä. 

 

TAULUKKO 2. Esimerkki teoriaohjaavasta 
luokittelusta: Tunteiden kuvaaminen 
tunnepeikkojen tuella 

  

Suora lainaus ai-
neistosta 

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yläluokka 

L2: No, Hymy on 
aika ilonen aina.  

L1: Niin kun sen 
ääni on semmonen, 
niinku kimee, 
niinku tämmönen: 
jee! Ja sit se pomppii 
aina ja sit se haluaa 
tehä kaikkee. 

[- -] 

 
Hymyilevä ilme, pomp-
piminen, kimeä ääni, 
halu olla aktiivinen 

 
Ilon tunne 

 
Tunteen tunnista-
minen kasvoista, 
vokalisaatiosta ja 
aktiivisuustasosta. 
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TAULUKKO 2. Esimerkki teoriaohjaavasta 
luokittelusta: Tunteiden kuvaaminen 
tunnepeikkojen tuella 

  

Suora lainaus ai-
neistosta 

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yläluokka 

L1: Ja sitte ilolla on 
tämmöset, niinku 
hymysuu. 

    

 

Toisin kuin ensimmäisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla, toi-

sen tutkimuskysymyksen luokittelussa näkyi aiempi teoria, sillä pelkistetyt il-

maukset -sisällöltään vastasivat aiemman tutkimustiedon määritelmää tunteiden 

ilmaisun tunnistettavista piirteistä. Kuten taulukko 2. esimerkissä tunteiden ku-

vaamisesta, pelkistetyt ilmaukset hymyilevä ilme, pomppiminen, kimeä ääni ja halu 

olla aktiivinen muovautuivat käsiteltäväksi tunnetilaksi, eli iloksi. Analyysin luo-

kittelun yläluokassa taas tiivistetään pelkistettyjen ilmauksien sisältöjä tunteen 

tunnistamiseen kasvoista, vokalisaatiosta ja aktiivisuustasosta, joka teoriaohjaavasti 

vastaa Lewisin (2008) määritelmää yksilöiden tunnistettavista tunneilmauksista. 

Kuten alla olevassa taulukossa 3 visualisoidaan, tutkimuskysymykselle 

1. ”Millaisia kokemuksia lapsilla on lelujen vapaapäivästä ja aikuisten toimin-

nasta lelujen vapaapäivänä?” muodostui analyysissa kaksi yläluokkaa: lasten toi-

minta ja aikuisten toiminta. Tutkimuskysymykselle 2. ”Miten lapset kuvailevat 

iloa, surua, vihaa ja pelkoa tunnepeikkojen tukemana?” muodostui Lewisin 

(2008) teoriaa mukaillen neljä yläluokkaa tunteiden ilmaiseminen kasvojen, ke-

hon, vokalisaation ja aktiivisuustason kautta. 3. tutkimuskysymykselle taas ylä-

luokat muodostuivat tutkimuskysymyksen mukaan: tilanteet, joissa lapset ku-

vailevat kokeneensa iloa, surua, vihaa tai pelkoa sekä miten lapset toimisivat ka-

verin kokiessa kutakin perustunnetta. 
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TAULUKKO 3. Aineiston analyysi tutkimuskysymyksittäin 

Tutkimuskysymys Yläluokat Alaluokat 

1.  
Millaisia kokemuksia 
lapsilla on lelujen vapaa-
päivästä ja aikuisten toi-
minnasta lelujen vapaa-
päivinä? 

Lasten toiminta 
 
 
 
 

 
 
 

Aikuisten toiminta 

 
Lelujen vapaapäi-
vän kuvaaminen 
Lelujen vapaapäi-
vän mielekkyys 
 
 
 
Aikuinen läsnä toi-
minnassa 
Aikuinen passiivi-
sena toimijana 
Aikuinen hyödyntää 
ajan tekemättömien 
töiden tekoon 

 
2.  
Miten lapset kuvailevat 
iloa, surua, vihaa ja pel-
koa tunnepeikkojen tuke-
mana? 

 

Tunteiden ilmaiseminen 
- kasvojen- 
- kehon- 
- vokalisaation ja  
- aktiivisuustason 

kautta. 

Ilo 
Suru 
Viha 
Pelko 

 
3.  
Millaisiin tilanteisiin lap-
set yhdistävät ilon, su-
run, vihan ja pelon sekä 
miten lapset huomioisi-
vat toisten tunteita? 

 

Tilanteet, joissa lapset 
kuvaavat 

- iloa-  
- surua-  
- vihaa ja 
- pelkoa. 

 
 
 
Miten lapset toimisivat 
kaverin kokiessa kuta-
kin perustunnetta. 

Ilo 
Suru 
Viha 
Pelko 
 
 
 
 
Ilon tunne 
Kielteiset tunteet 
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5.5 Eettiset ratkaisut  

 

Tutkimuksen eettisyys määritellään hyvän tieteellisen käytännön toteutumisen 

kautta (Vilkka 2021, 37). Ennen valmiin aineiston saamista allekirjoitin sitoumuk-

sen tutkimusaineiston käytöstä, joka velvoittaa käyttämään aineistoa ainoastaan 

omassa hallussani, sovittuihin tutkimustarkoituksiin ja noudattamaan hyvän tie-

teellisen käytännön (TENK 2012) edellyttämiä eettisiä vaatimuksia ja ohjeita sekä 

tutkimuksen tietosuojavaatimuksia. Hyvään tieteelliseen käytäntöön sisällyte-

tään tutkimuksen asianmukaisen suunnittelun, toteutuksen ja raportoinnin li-

säksi muun muassa tutkimustyön rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus, toisten 

tutkijoiden tekemän työn kunnioittaminen ja huomioiminen sekä eettisesti kes-

tävät tutkimusmenetelmät (TENK 2012, 6–7). Tämän tutkimusprosessin olen 

aloittanut tutkimuksen tarkalla suunnittelulla sekä pyrkinyt huolellisuuteen to-

teutuksen ja raportoinnin kannalta.  

Kuula (2006, 124–127) määrittelee tutkittavien yksityisyyden kunnioittami-

sen tutkimuseettisestä näkökulmasta yhdeksi tärkeimmistä normeista. Tutkitta-

via suojellaan mahdollisilta haitoilta ja harmeilta salaamalla tutkittavia koskevat 

henkilökohtaiset tiedot ja estämällä tietojen joutumisen vääriin käsiin (Kuula 

2006, 126–127). Tutkimusta varten kaikki haastatteluissa nousseet ihmisten, paik-

kakuntien ja päiväkotiryhmien nimet anonymisoitiin jo aineiston litteraatteihin 

niin lasten puheesta kuin puhujan kohdalta. Näin yksikään tutkittava ei ole tun-

nistettavissa tutkimusraportista. Raportin haastatteluesimerkeissä lapsen pu-

heenvuoroon on kirjattu kirjain L, joka erotetaan numeroin muiden lasten pu-

heenvuoroista. Myös haastattelija on kirjattu sanan ensimmäisellä kirjaimella H. 

Tutkimusaineisto on säilytetty asianmukaisesti salatun yhteyden takana ja sitä 

on käsitelty varoen suojatuissa tilanteissa. Tutkimusaineisto lähetettiin tutki-

muksen jälkeen Papilio-hankkeen yhteyshenkilölle jatkokäyttöön, jonka jälkeen 

aineisto poistettiin. 

Yksityisyyden kunnioittamisen ohella yksilön itsemääräämisoikeuden kun-

nioitus eli tutkittavien informointi tutkimuksen tavoitteista ja tietojen säilytyk-
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sestä sekä suostumuksen kysyminen määritellään osaksi tärkeimpiä tutkimus-

eettisiä periaatteita (Hirsjärvi & Hurme 2015, 20). Ennen haastatteluja jokaisen 

haastateltavan suostumus vapaaehtoiseen osallistumiseen varmistettiin van-

hemmille kotiin annetulla suostumuslomakkeella ja tietosuojailmoituksella (Koi-

vula 2021). Tämä mahdollisti suostumuslomakkeeseen ja tietosuojailmoitukseen 

perehtymisen perinpohjaisesti ennen mahdollista ilmoittautumista. Jokaisen 

haastattelun alussa haastateltaville lapsille avattiin tutkimuksen tarkoitus ja tut-

kittava aihe tavalla, joka pyrki jaettuun ymmärrykseen tulevan haastattelun si-

sällöstä ja tarkoituksesta.  

Lapsia haastatellessa on omattava herkkyyttä tunnistaa lapsen viestinnästä, 

milloin tämä kokee epämukavuutta tilanteesta (Roos & Rutanen 2014, 43–44). 

Parhaimmillaan haastattelu voi Ritala-Koskisen (2001, 75) mukaan olla lapselle 

mieluisa kokemus, jossa saa mahdollisuuden aikuisen jakamattomaan huomioon 

ja kunnioitukseen sekä apukeinoja omien kokemuksiensa ymmärtämiseen pa-

remmin. Tutkittavia lapsia kannustettiin vastaamaan haastattelijan kysymyksiin 

esimerkiksi kysymällä, mitä mieltä tietty lapsi oli asiasta, kuitenkin painosta-

matta lasta vastaamaan, jos lapsi ei kokenut tätä mielekkääksi. Haastattelija pyrki 

osallistumaan keskusteluun sen verran, että keskustelu pysyi keskusteltavassa 

aiheessa sekä lasten ajatusten selventäjänä, jos lapsella oli haasteita sanoittaa ko-

kemuksiaan. 

Tutkimuksen eettisiin pohdintoihin liittyy Hirsjärvi ja Hurmeen (2015, 20) 

mukaan myös tutkimuksen tavoitteiden eettinen tarkastelu. Tämän tutkimuksen 

tarkoituksena on tarkastella Papilio-ohjelmaan osallistuneiden päiväkotiryh-

mien lasten näkökulmasta ohjelman menetelmiä ja niiden toteutusta. Lisäksi tut-

kimuksessa selvitetään yleisesti haastateltavien lasten tunnetaitoja pyytämällä 

lapsia kuvailemaan tunteita sekä tilanteita, joissa on kokenut jotain ohjelmassa 

opeteltua tunnetta (ilo, suru, viha tai pelko) ja kertomaan, miten toimia, jos kaveri 

kokee jotain näistä tunteista. Lasten näkökulman selvittäminen itsessään on mer-

kityksellinen osa ohjelman arviointia, sillä ohjelma kohdistuu lapsiin ja pyrkii 

menetelmissään lapsilähtöisyyteen (Mayer ym. 2017). Lisäksi lasten tunnetaito-
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jen tason selvittäminen liittyy ohjelman toimivuuden arviointiin, joka on olen-

nainen osa Papilio-tutkimushanketta Suomessa. Suuremmassa mittakaavassa 

ohjelman toimivuuden arviointi taas on osa suomalaisen varhaiskasvatuksen so-

sioemotionaalisia tukitoimia ja näin yhteiskunnan alle kouluikäisten sosioemo-

tionaalisia taitoja. 
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6 TULOKSET 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää lasten kokemuksia Lelujen vapaa-

päivästä ja havainnoida lasten tunnetaitojen tasoa lasten kertoessa Paula ja tun-

nepeikot -toiminnasta. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tavoitetta selvittää 

lasten kokemuksia lelujen vapaapäivästä ja aikuisten toiminnasta lelujen vapaa-

päivänä käsitellään luvussa 6.1. Toisen tutkimuskysymyksen tavoite selvittää, 

miten lapset kuvailevat perustunteita tunnepeikkojen tukemana avataan alalu-

vussa 6.2. Kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteita selvittää lasten kokemat 

tilanteet, jotka lapset yhdistävät perustunteisiin sekä miten lapset toimisivat, jos 

kaveri kokee eri perustunteita tarkastellaan alaluvussa 6.3. Otteissa lasten haas-

tatteluista H tarkoittaa haastattelijaa ja L lasta. Jos otteessa on mukana useampi 

lapsi, on nämä eroteltu numeroin esimerkiksi L1 ja L2. 

6.1 Lasten kokemukset lelujen vapaapäivästä 

 

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittää, miten lapset koke-

vat lelujen vapaapäivän. Kokemuksia selvitettiin kysymällä lapsilta mitä lelujen 

vapaapäivä tarkoittaa ja millaisia lelujen vapaapäivät lasten mielestä on. Lisäksi 

selvitettiin lasten näkökulmasta aikuisten roolia lelujen vapaapäivinä ja millaisia 

toiveita lapsilla olisi aikuisten toiminnalle. Näiden tutkimustehtävien tuloksista 

lasten toiminta lelujen vapaapäivänä raportoidaan alaluvussa 6.1.1 ja aikuisen 

rooli lelujen vapaapäivänä alaluvussa 6.1.2. 

 

6.1.1 Lasten toiminta lelujen vapaapäivänä 

Tässä alaluvussa tarkastellaan lasten kokemuksia lelujen vapaapäivästä ensin sy-

ventyne lasten näkökulmaan lelujen vapaapäivän mielekkyydestä ja sen jälkeen 

lasten omaan tulkintaan lelujen vapaapäivästä. Lasten kokemukset lelujen va-
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paapäivien mielekkyydestä jakautui kahteen selkeään ryhmään: lelujen vapaa-

päivät koettiin joko mielekkäinä, eli lasten sanoin kivoina, tai epämielekkäinä, eli 

lasten mukaan tylsinä tai ärsyttävinä. Mielekkääksi lelujen vapaapäivän koki 29 

eli 59 % lapsista ja epämielekkääksi 14 eli 29 % lapsista. Haastatelluista lapsista 6 

eli 12 % mielestä taas lelujen vapaapäivät olivat joskus mielekkäitä ja joskus epä-

mielekkäitä (ks. kuvio 3.). Sukupuolijakautuneisuutta vastauksissa oli havaitta-

vissa, tytöt pitivät lelujen vapaapäivää poikia useammin miellyttävänä. 

 

KUVIO 3. Lasten kokemukset lelujen vapaapäivän mielekkyydestä. 

 

 

Lelujen vapaapäivien miellyttävyyttä lapset perustelivat yleisimmin sillä, 

kun saa itse keksiä tekemisensä, käyttää mielikuvitustaan ja mahdollisesti oppia 

uusia taitoja, kuten haastatteluesimerkeissä 1 ja 2 Lisäksi miellyttäväksi koettiin 

mahdollisuus käyttää materiaaleja, jotka eivät normaalisti ole käytettävissä sekä 

leikkiä erilaisia leikkejä. Lelujen vapaapäivät tarjosivat myös mahdollisuuden 

muidenkin perusarkirutiinien hetkelliselle muuttumiselle, kuten ulkoiluaikojen 

joustolle. Yksittäiset lapset perustelivat lelujen vapaapäivän miellyttävyyttä sillä, 

kun ei pidä muutenkaan leluilla leikkimisestä tai, kun lelujen vapaapäivän lei-

keistä ei tule niin paljoa siivottavaa sotkua. 

Kokemus 
mielekkyydestä

59 %

Kokemus 
epämielekkyydestä

29 %

Mielekkyys 
vaihtelee

12 %

Kokemus mielekkyydestä Kokemus epämielekkyydestä Mielekkyys vaihtelee
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Esimerkki 1. 

H: Joo no millasia ne lelujen vapaapäivät teistä on? 

L1: Joskus tylsiä joskus kivoja. 

[ - - ] 

H: No mitä kivaa niissä on? 

L2: No tota - 

L1: Ainaki ainakin me saatiin keksiä se matojen koti. 

L2: Ymm tota sillon ainakin voi mielikuvitus kehittyä. 

 
Esimerkki 2. 
L: No on niissä jotai hyvää että oppii olla kärsivällinen, ku koulussahan ei saa niinku leikkii leluil 

ulkona, nii vaik- mutta se on vaa sisällä ja ulkona.  

 

 

Esimerkit kuvaavat lasten näkökulmasta lelujen vapaapäivän hyötyjä: mie-

likuvitus voi kehittyä ja lelujen vapaapäivinä oppii olemaan kärsivällinen. Lasten 

kuvaillessa lelujen vapaapäiviä tylsiksi ja ärsyttäviksi, nousi päällimmäiseksi te-

kijäksi se, että lelut eivät ole saatavilla (Esimerkki 3). Muita perusteluja tylsyyden 

tai ärsyttävyyden kokemuksille oli, kun lelujen vapaapäivänä ei keksi tekemistä. 

 

 Esimerkki 3. 
H: Okei. No kertokaa vähän tarkemmin miks ne on tylsiä? 

L3: Ne on siks tylsiä kun ei saa käyttää tavaroita. 

L2: Ja leluja. 

L3: Ja unohtaa aina. 

H: Mitä unohtaa? 

L2: Et on leluton päivä. 

 

Kuten esimerkki osoittaa lelujen vapaapäivän haittoina pidettiin myös sitä, 

kuinka se on helposti unohdettavissa. Haastattelussa lapsilta kysyttiin, mitä le-

lujen vapaapäivä tarkoittaa. Lasten kuvailuissa lelujen vapaapäivästä nousi pääl-

limmäisenä esiin se, mikä lelujen vapaapäivässä on erilaista muuhun päiväko-

tiarkeen verrattuna. Kuten alla olevista aineistoesimerkeistä 4. ja 5. voi havaita, 

lapset kokivat lelujen vapaapäivän leluttomana aikana, jolloin päiväkodin ti-

loissa ei saa käyttää muina arkipäivinä saatavilla olevia leluja. Näin ollen lapset 

kuvailivat keksivänsä omia leikkejä tai muuta tekemistä ilman leluja. 

 

 Esimerkki 4. 
L: Ei saa yhtään leikkiä leluilla.  

 

 Esimerkki 5. 
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L: Öö tota, sit pihalla, kun ei saa käyttää mitään lapioita tai semmosia nii me keksitään vaan jotain 

leikkiä siellä pihalla.  

 

Osa lapsista kuvaili lelujen vapaapäivää niiden leikkien, tilojen ja materiaa-

lien kautta, joita usein leikkivät tai hyödyntävät lelujen vapaapäivinä, tai jotka 

ovat saatavilla ainoastaan lelujen vapaapäivän leikeissä. Kuten alla olevassa ai-

neistoesimerkissä 6., tällaisia leikkejä, tiloja ja materiaaleja olivat muun muassa 

majat ja niiden materiaalit, salin hyödyntäminen leikkeihin ja peleihin sekä piir-

rustusten mukaan ottaminen leikkiin. 

 

 Esimerkki 6. 
L: Nii että sitte tehään vaan niinku tuoleista ja lakanoista ja pöydistä majat vaikka ja leikitään sem-

mosilla mitä niinku on ite tehny.  

 

Lasten kuvailuissa lelut menivät pois saatavilta lelujen vapaapäivänä. Ylei-

simmin lapset kuvailivat lelujen menevän vapaalle, lomalle tai lepäämään, mutta 

osassa kuvailuista myös lelujen olinpaikka oli tarkkaan määriteltynä ja lelut oli-

vat lähteneet muun muassa uima-altaalle tai ulkomaille, kuten alla olevissa esi-

merkeissä 7. ja 8. 

 

 Esimerkki 7. 
 H: Mitä se tarkoittaa kun on lelujen vapaapäivä? Joo sano vaan. 

L: Öö, lelut lähtee autoileen sille lomalle. 

H: Joo (naurahtaa) lelut lähti lomalle, okei. 

L: Eri maahan, vaikka Turkkiin. 

 

 Esimerkki 8. 
 H: Mitä se tarkottaa, kun on lelujen vapaapäivä? 

L1: Että ei saa leikkiä leluilla. Mut mää kerron missä niitten piilopaikka on - 

L2: Uima-altaalla! 

L1: Joo se on uima-altaalla aina. 

 

Esimerkeissä lelujen olinpaikkaan oli lisätty tarinallisuutta, joka vahvistaa 

lelujen poissaoloa ja syitä miksi näin on. Osassa kuvauksista taas lelut lähtivät 

realistisemmin ihan vain kaappiin säilöön. 
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6.1.2 Aikuisen rooli lelujen vapaapäivänä 

Lasten kokemusten lisäksi ensimmäisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli sel-

vittää lasten näkemyksiä aikuisten toiminnasta lelujen vapaapäivänä ja toiveita 

toiminnalle. Näistä tavoitteista seuraavaksi syvennytään lasten kuvailuihin ai-

kuisten toiminnasta, jonka jälkeen esitellään lasten kertomat toiveet. 

 

 

KUVIO 3. Aikuisten rooli lelujen vapaapäivänä lasten näkökulmasta. 

 

Lasten kuvailut aikuisten toiminnasta lelujen vapaapäivinä ovat luokitelta-

vissa kolmeen yläluokkaan: aikuinen on läsnä toiminnassa, aikuinen passiivisena 

toimijana ja aikuinen hyödyntää ajan rästissä oleviin tehtäviin (ks. kuvio 3.). Osa 

lapsista kuvaili aikuisten tekevän lelujen vapaapäivien leikkitilanteissa ”samaa 

kuin muinakin päivinä”.  Näissä lasten kuvauksissa aikuiset hoitavat, tarkkaile-

vat, vahtivat, kieltävät, komentavat ja nukuttavat lapsia. Lisäksi kuvauksissa ai-

kuiset juttelevat lapsille leikkien lomassa samalla kysellen leikistä ja tarvittaessa 

auttaen, kuten seuraava esimerkki osoittaa. 

 

Esimerkki 9. 

L: No ne pitää huolta, että me lapset ei juosta ja että ne pikkuiset ei ole meidän alla, kun me - kun 

me juostaan tai tehdään jotain muuta, tai jos me leikitään piilosta niin - niin se pitää vaan ettei me 

oteta leluja tai sitten, että mennään hyvään piiloon.  

•Lasten tarkkaileminen

•Vahtiminen

•Nukuttaminen

•Kieltäminen ja komentaminen

•Leikeissä auttaminen

Aikuinen läsnä toiminnassa

•Kahvin juonti

•Istuskelu

•Aikuisten keskinäinen keskusteluAikuinen passiivisena toimijana

• Laskujen tekeminen

•Kopiokoneen, puhelimen, tietokoneen ja tabletin 
käyttö

•Lasten rastiin jääneet askartelut ja 
esiopetustehtävät

Aikuinen hyödyntää ajan 
tekemättömien töiden tekoon
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Esimerkissä 9. kuvataan aikuisten läsnäoloa lasten toiminnassa. Osa lap-

sista puolestaan kuvasi aikuiset passiivisiksi osallistujiksi lelujen vapaapäivien 

leikkitilanteisiin. Näissä kuvailuissa aikuiset eivät lasten mukaan tee mitään eli 

eivät ole mukana toiminnassa, kuten seuraavat esimerkit havainnollistavat.  

 

 Esimerkki 10. 
H: No mitäs ne aikuiset tekee lelujen vapaapäivänä? 

L2: No ne, no kyselee mitä te leikitte ja semmosta.  

L1: Nii. 

H: Ymm-m, tekeeks ne jotain muuta? 

L2: No ei ne yleensä tee. Ne on muuten ihan tavallisia.  

L1: Niin. Ja sitte joku ehkä tekee niitä tavallisia töitä tossa tietokonepöydällä tai sitten ne juttelee 

keskenänsä. 

 

Esimerkki 11. 

H: No mitäs aikuiset tekee lelujen vapaapäivänä?  

L1: Ei mitään. 

H: Ei mitään? 

L1: M-mm. (kieltävästi) 

L2: Tekee vaan työtä.  

 

 

Esimerkit 10. ja 11. valottavat lasten näkökulmaa aikuisten passiivisesta 

roolista: usein aikuiset istuvat, juovat kahvia tai keskustelevat keskenään. Lasten 

kuvailuissa aikuiset myös hyödynsivät lelujen vapaapäivän leikkitilanteita räs-

tiin jääneiden töiden tekoon. Rästitöihin sisältyi kuvauksissa laskujen tekeminen, 

kuten esimerkissä 12., sekä kopiokoneen, puhelimen, tabletin tai tietokoneen 

käyttö. Lisäksi tilanteita saatettiin hyödyntää lasten kesken tai tekemättä jäänei-

den askartelujen tai esiopetustehtävien tekoon. 

 

 Esimerkki 12. 
H: Joo-o mitä (L3 nimi) aikuiset tekee sillo? 

L3: Pelaa tietokoneella  

H: Okei  

L1: Ei ne pelaa vaan ne tekee laskuja 

L2: Ja semmosia työhommia  

H: Joo-o 

L1: Ja se on sitten tosi tylsää. 

 

Edellinen esimerkki kuvaa, kuinka lapset kokevat aikuisten keskittyvän 

lelujen vapaapäivinä muuhun työhön, kuin lasten kanssa tapahtuvaan toimin-

taan ja kokevat tämän tylsänä. Lapset lähes yksimielisesti toivoivatkin aikuisten 
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toiminnalta osallistumista lelujen vapaapäivän leikkeihin joko auttaen leikkien 

ideoinnissa ja toteutuksessa, tai osallistuen lelujen vapaapäivinä syntyneisiin 

leikkeihin ja peleihin. Tärkeintä lapsille oli siis haastatteluiden mukaan aikuis-

ten aktiivinen osallistuminen lelujen vapaapäivän toimintaan yhdessä lasten 

kanssa. 

 

 Esimerkki 13. 
H: No mitä te haluisitte että aikuiset tekis sillo? 

L2: Öö auttas meitä keksimään jotain tekemisiä. 

L1: Ideoita ja silleen. 

[- -] 

H: Miks sillo on vaikee keksiä tekemistä? 

L1: No ku - 

L3: Ei oo leluja.  

L1: No niinpä juuri. 

H: Ymm-m  

L2: Sillei lelutha on kivoja ja kun niitä ei saa ottaa niin sit se on vaikeeta. 

  

 Esimerkki 14. 
 H: Jaha, no mitä te haluisitte että aikuiset tekis sillo?  

L1: Mä haluisin ainaskin että ne leikkii meiän kanssa. 

H: No leikkiiks ne joskus? 

L2: Ei!  

L1: Ei ikinä! 

 

Edellä kuvatut esimerkit valottavat lasten toivetta siitä, että aikuiset leikki-

sivät lasten kanssa tai keksisivät lasten kanssa tekemistä. Osa lapsista toivoi 

enemmän lapsilähtöistä osallisuutta lelujen vapaapäivään ja näin enemmän 

mahdollisuuksia vapaasti luoda leikkejä. Osa lapsista taas koki riittäväksi ai-

kuisten toiminnaksi aikuisten pysyessä havainnoijan asemassa, leikkien ulko-

puolella. 

 

 Esimerkki 15. 
H: Okei entäs mitä muuta mitä te haluisitte että ne tekis teiän kanssa? 

L2: Että ne ei koko ajan istuis ja makais - 

L1: Ja me saadaan leikkiä leluilla! 

L2: - kuten mun iskä ja äiti on sellasia aina.  

 

 Esimerkki 16. 
H: No miten sä haluaisit et aikuiset olis (L nimi)? 

L: Mm että ne ei määräilis koko ajan. 

 

 

 



47 
 

Esimerkissä 15. toinen lapsi toivoo aikuisilta aktiivista läsnäoloa, joka ei 

toteudu kotona. Esimerkissä 16. taas lapset toivoisivat aikuisten antavan lapsille 

enemmän vapauksia toimia leikkitilanteissa. 

 

6.2 Lasten kuvailut perustunteista tunnepeikkojen tuella 

 

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittää, miten lapset kuvailevat 

Paula ja tunnepeikot -toiminnassa harjoiteltuja perustunteita. Kuvailussa apuna 

lapset käyttivät tunnepeikkoihin Hymyyn, Nyyhkyyn, Säikyyn ja Äksyyn tutus-

tumista, jotka olemuksellaan ovat Paula ja tunnepeikot -toiminnan sisällöissä 

edustaneet kutakin perustunnetta. Lasten kuvailuissa nousivat esille mm. Lewi-

sin (2008, 311) esittelemät tunteiden ilmaisun tavat kasvojen, kehon, vokalisaa-

tion ja aktiivisuustason kautta, kuitenkin vaihdellen riippuen kustakin tunteesta. 

Seuraavaksi esittelen perustunteet alaluvuissa 6.2.1., 6.2.2 ja 6.2.3 avaten lasten 

kuvailuja ja jakamalla esimerkkejä haastatteluaineistosta. 

 

6.2.1 Ilo 

Lapset kuvailivat ilon tunnetta Hymy-peikon avulla kasvojen ilmeiden, toimin-

nan ja vokalisaation kautta. Lasten mukaan iloa tuntiessaan yksilön ääni on nor-

maalia korkeampi ja puhe nopeaa, saattaa esiintyä jopa laulamista. Seuraavat esi-

merkit havainnollistavat lasten kuvauksia ilon tunteesta.  

 

 Esimerkki 17. 
L2: No, Hymy on aika ilonen aina.  

L1: Niin kun sen ääni on semmonen, niinku kimee, niinku tämmönen: jee! Ja sit se pomppii aina ja 

sit se haluaa tehä kaikkee. 

[--] 

L1: Ja sitte ilolla on tämmöset, niinku hymysuu. 

 

 Esimerkki 18. 
L3: Joo ja toi ilo – ymm - ku se pomppas laatikosta nii se oli tosi ilone ja se –  

L2: Huus. 

L3: - se, ja sitten se teki - se on aina ilonen. 

L2: Se teki kuperkeikan. 

L1: Se pomppi ja kaikkee. 



48 
 

 

  

 Kuten esimerkissä 18., ollessaan iloinen, yksilö on normaalia aktiivisempi, 

joka näyttäytyy muun muassa juoksemisena ja pomppimisena sekä haluna olla 

mukana meneillä olevassa toiminnassa. Ilon tunteen lapset kuvailivat myös 

duchenne-hymyn, eli kasvojen kokonaisvaltaisen hymyilemisen, sekä naurun 

kautta, kuten esimerkissä 17. Osalle lapsista ilon tunteen kuvaileminen oli haas-

tavampaa, jolloin kuvailuissa käytettiin tunteen käsitettä adjektiivin muo-

dossa ”ilon tunnistaa iloisuudesta”. 

 

6.2.2 Suru ja pelko 

Lasten kuvailut surun ja pelon tunteista oli hyvin samankaltaisia, jonka vuoksi 

tunnetiloja käsitellään tulosraportissa yhdessä. Lasten mukaan suru näkyy yksi-

lössä kokonaisvaltaisesti kehon, kasvojen ja toiminnan kautta. Surullisen yksi-

lön koko olemus on alakuloinen ja suupielet kääntyvät alaspäin. Lisäksi lasten 

kuvailuissa suruun liittyy olennaisesti itkeminen. Pelko taas näyttäytyi lapsille 

kehollisena ja toiminnallisena tunnetilana, jolloin koko keho saattaa hikoilla.  

 

 Esimerkki 19. 
L1: Noo, ne tekivät yleensä tota öö toi Nyyhky yleensä pelkäs kaikenlaista se pelkäs - 

L2: Nii! Ja - 

L1: - jopa leikkimistä. 

L2: Nii! Ja - 

H: Toi Säikky? Joo! Säikky pelkäs nii. 

L1: No nii-i. 

  
 Esimerkki 20. 

L: Paula ja Nyyhky. Niin Nyyhky ekaks oli semmonen surullinen. 

H: Ymm-m. 

L: Sit se sano, että minä haluaisin olla nurkassa ja itkeä koko aika. 

 

Sekä suru, että pelko näyttäytyivät lapsille vetäytymisenä seurasta ja passiivi-

sena osallistumisena toimintaan, kuten 19. ja 20. esimerkeissä. 
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6.2.3 Viha 

Kuten esimerkissä 21. havaitaan, lasten mukaan toisen yksilön vihan tunnistaa 

kasvojen ilmeen, kehollisen ilmaisun, vokalisaation ja toiminnan kautta. Vihai-

sena ääni muuttuu äriseväksi, suu irvistää ja kasvot alkavat punoittaa. Lisäksi 

jalan polkeminen tunnistettiin osaksi vihan ilmaisua. 

 

 Esimerkki 21. 
L2: Joo ja toi viha oli aika semmonen, tosi vihanen.  

L1: Niin, niinku tämmönen, ärr - 

H: Joo, se ärisi. Niinkö? 

L1: Joo ja sitten sen suu tämmösellä tavalla ja sitte sen on vähän - 

H: Suukin irvistää ja korvat on vähän semmoset. 

L1: - mutkalla niinku.  

 

Lapset myös kuvailivat vihaisen saattavan raivota ja riehua. Kuten esimer-

keissä 22. ja 23. tämä näkyi muun muassa tavaroiden rikkomisena ja toisen sa-

tuttamisena. Vihainen saattaa myös haluta vetäytyä seurasta ja olla haluton 

osallistumaan meneillä olevaan toimintaan. 

 

 Esimerkki 22. 
H: Entäs Äksy? 

L1: Raivoaa kunnolla, se ei halua leikkiä. 

L2: Se pomppii sängyllä ja pöyvillä. 

 

 Esimerkki 23. 

L1: No Äksy on - ku se pomppas laatikosta, se oli sellanen äksy, että se sano sillei. 

L2: Että minun tekisi mieli – 

L1: Eiku kerron – sit se sano sille Nyyhkylle, että nyt takaisin laatikkoon ja oli sille vihanen sillei - 

L2: Se sano minun tekisi mieli potkia ja repiä tapetteja. 

 

Tunteista viha puhututti eniten lapsia niin vihan tunnetta koskevien kuvai-

lujen kuin Äksy-peikon toimintaan liittyvän huvituksen puolesta. Seuraavassa 

alaluvussa syvennytään 3. tutkimuskysymykseen eli kuvaukseen siitä, miten 

lapset hyödynsivät Paula- ja tunnepeikot toiminnassa harjoiteltuja tunnetaitoja, 

jossa pureudutaan lisää perustunteiden kuvauksiin niin tunteita koettujen tilan-

teiden kuin toimintatapojen kaverin tunteiden huomioimiseen kautta. 
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6.3 Miten lapset hyödynsivät Paula ja tunnepeikot -toimin-

nassa harjoiteltuja tunnetaitoja? 

 

Kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittää, miten Paula ja tunne-

peikko -toiminnan materiaaleihin yhdistettynä lapset kuvailevat tilanteita, joissa 

itse kokivat iloa, vihaa, surua tai pelkoa, sekä miten lapset toimisivat, jos kaveri 

kokisi näitä samoja tunteita. Kysymykset liittyvät olennaisesti Paula ja tunne-

peikko -toiminnassa merkittävässä roolissa oleviin seinällä roikkuviin tunne-

peikkoihin, joihin lapset saivat laittaa kuvansa sen hetkisen tunnetilan mukai-

sesti.  

 

6.3.1 Tilanteet, joihin lapset yhdistivät ilon, surun, vihan ja pelon 

 

Ilo 

Lapset määrittelivät kokeneensa ilon tunnetta onnistuneen leikin, tärkeän ihmi-

sen näkeminen tai palkitsevan vuorovaikutustilanteen jälkeen, kuten 24. esimer-

kissä. Onnistuneet leikit saattoivat tapahtua yksin tai yhdessä kaverin tai aikui-

sen kanssa. Palkitsevat vuorovaikutustilanteet taas olivat pääasiassa vertaisten 

kanssa tapahtuvia tilanteita.   

  
Esimerkki 24. 
L1: Ja sitten minä vaihoin ilo koska (ryhmän lapsen nimi) oli niin kiltti ja antoi minun lainata hä-

nen suksensa. 

H: Ja sitten sinulle tuli hyvä mieli. 

L1: Niin. 

H: Joo. Mitäs - millon sää oot (L2 nimi) laittanu sun kuvan. Muistat sää? 

L2: Noo sillon ku - olin laitoin sen sillon ku se (kaverin nimi) halus tuua meille semmoset pienet 

ponit - 

H: Joo.  

L2: - päiväkotiin meille. 

H: Mihin sää sillo laitoit sun kuvan? 

L2: Hymyyn. 

H: Sää tulit iloseks siitä? 

L2: Ymm (myöntävästi). 
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Lisäksi, kuten esimerkissä 25. käy ilmi, lapset kuvailivat ilon tunnetta tuo-

van lapselle mieluisat menneet ja tulevat tapahtumat, kuten syntymäpäiväjuhlat, 

harrastukset tai vierailut ystävän luona. 

 

 Esimerkki 25. 
H: No millonkas on Hymyn alle päätynyt kuvat? Onko sillon eniten hymyn alle? 

L: Joo-o. Silloin kun me oltiin temppukoulussa ja sitten silloin kun me oltiin (kaverin nimi) synttä-

reillä. Ja sitten tänäänkin mä pistin ilon, koska me mennään (ryhmän lapsen nimi) luo. 

 

Esimerkissä lapselle toi iloa tärkeä harrastus eli temppukoulu ja kaverin 

synttärit. Ilo voi syntyä myös odotetusta tapahtumasta, kuten esimerkissä kave-

rin luokse menosta. 

 

Suru 

Lapset kuvailivat surun tunteen usein fyysisen kivun kautta, kuten esimerkissä 

26. Lisäksi lapset tunnistivat tunteneensa surua ikävöidessään itselleen tärkeää 

ihmistä tai asiaa, kuten alla olevassa esimerkissä 27., tai menettäessään jonkun 

tärkeän asian, kuten ihmisen, tavaran tai kovasti odotetun suunnitelman. Osa 

lapsista määritteli surun kokemisen myös kiusaamis- tai riitatilanteisiin, jolloin 

lapsi itse on tullut kiusatuksi tai riitatilanne ei ole päättynyt palkitsevasti. 

 

 Esimerkki 26. 

H: Muistatko milloin laitoit suruun tai mitä sillon tapahtu? 

L: Sillon mulle tuli palovamma. Se on vieläki. 

 

 Esimerkki 27. 

L: Mää oon – mä oon laittanu joskus Nyyhkyyn.  

H: Joo, mistä sää oot ollu surullinen? 

L: Koska mulla on äitiä ikävä koska se asuu (eri paikkakunnalla).  

 

Kuten esimerkissä 27. osa lapsista osasi kuvata surun tunnetta aiheuttavan 

ikävän syitä tarkemmin johtuvaksi esimerkiski toisella paikkakunnalla asuvasta 

vanhemmasta tai muusta läheisestä ihmisestä. 

 

Viha 

Vihan tunne määriteltiin päällimmäiseksi tunnetilaksi kiusaamis- ja riitatilan-

teissa, kuten myös alla olevassa esimerkissä 28. Näissä tilanteissa lapsen viha 
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kohdistui tilanteen toiseen tai toisiin osapuoliin, joka aineistossa oli yleensä toi-

nen lapsi ryhmästä.  

 

 Esimerkki 28. 
H: No mitä sillon tapahtu kun sää laitoit Äksyyn?  

L: No mä olin hermostunut. 

H: Mistä sä olit hermostunu?  

L: Kun (ryhmän lapsen nimi) kiusas. 

 

 Esimerkki 29. 
H: No millon sää (L nimi) laitoit vihaseen?  

L: Sillon kun mua suututti kun mä en päässyt tota kun - 

H: Yym  

L: - toi mä en menny balettiin kun meillä oli muuta ohjelmaa.  

H: Niin sua harmitti se? 

L: Joo. (naurahtaen) Suututti. 

 

Kuten esimerkissä 29. osa lapsista tunnisti kokevansa vihaa myös suunni-

telmien tai rutiinien peruuntuessa. Näitä olivat muun muassa harrastukset, ku-

ten esimerkissä balettitunti, tai kaverin näkeminen. Vihan tunne yhdistettiin 

myös päiviin, jolloin lapsi on nukkunut huonosti ja on väsynyt. 

 

Pelko 

Haastatteluissa pelkoa lapset kuvailivat kokeneensa yksin tai ilman aikuista ol-

lessaan, erityisesti pimeässä. Muita lasten pelkoa aiheuttavia tilanteita oli neuvo-

laan meneminen, toisen tekemä pelottelu, oman terveydentilan heikentyminen 

ja allergiat sekä ajatus pelottavasta mielikuvitusolennosta.  

 

 Esimerkki 30. 
H: Tapahtuko sillon jotain erityistä kun sä laitoit Säikyn kohdalle. 

L2: Mulle tuli haava ku koska äiti pisti oven kiinni ja ja meillä ei oo yövaloo ja me ollaan nukku-

massa nii sitte tulee vähän Säikky olo. 

H: Hmm. 

L1: - mutta sulla on siellä jo kaveri - 

H: Okei. 

L1: Nii, paitsi sillon kun jos on jonkun kaa –. 

 

Esimerkissä 30. lapsi koki pelkoa tilanteessa, jossa koki fyysistä kipua ja jou-

tui alkaa nukkumaan ilman aikuista pimeässä huoneessa. Seuraavassa luvussa 

6.3.2 syvennytään lasten kuvailemiin toimintatapoihin kaverin kokiessa tiettyä 

perustunnetta. 
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6.3.2 Kuinka lapset toimisivat, jos kaveri kokee tiettyä perustunnetta? 

 

Tulokset osoittavat, että lasten ehdottamat toimintatavat kaverin kokiessa kiel-

teisiä tunteita eli surua, vihaa ja pelkoa, olivat yhtenevät ja pyrkivät pääasiassa 

kaverin tukemiseen ja auttamiseen. Seuraavaksi visualisoin näitä toimintatapoja 

ensin kuviossa 4. ja sen jälkeen eritellen toimintatavat jokaisesta tunnetilasta ja 

sen erityislaatuisista auttamisen tavoista samassa järjestyksessä kuin kuviossa 4. 

on esitelty. 

 

KUVIO 4. Lasten toimintatavat, kun kaveri kokee surua, vihaa tai pelkoa. 

 

Suru 

Kaverin kokiessa surua, lapset kokivat parhaaksi toimintatavaksi kaverin autta-

misen juttelemisen, lohduttamisen ja neuvomisen kautta, kuten seuraavat esi-

merkit osoittavat. 

 

 Esimerkki 31. 

H: No mitä sillon voi tehä jos kaveri on surullinen?  

L1: No lohduttaa . 

H: Joo, miten? 

L2: Silittää päätä. 

H Totta. 

L1: Tai leikkii sen kaa. 

  

Suru

Viha

Pelko

Kaverin tukeminen ja 
auttaminen

Juttelu

Neuvominen

Lohduttaminen

Pyrkimys tunteesta irti 
pääsemiseen

Aikuiselle kertominen
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 Esimerkki 32. 

H: No mitäs sillon voi tehdä jos kaveri on vaikka surullinen? Mitä sillon voi tehdä? 

L: Viihdyttää vähä. 

H: Viihdyttää sitä, joo-o. 

L: (epäselvää puhetta) Nii, voi antaa kokeilla omaa lelua. 

H: Joo-o. Hieno idea.  

 

Kuten esimerkissä 31., lohduttamiseen lapset käyttäisivät fyysistä koske-

tusta, kuten halaamista tai silittämistä. Kaveria yritettäisiin myös saada parem-

malle mielelle viihdyttämällä kaveria, kuten esimerkissä 32. joko pyytämällä mu-

kaan leikkiin tai lainaamalla kaverille mieluista lelua. 

 

 

Viha 

Lapset asennoituivat kaverin vihan tunteeseen lähtökohtaisesti auttamisen 

kautta. Kaveria autetaan pääasiassa juttelemalla siitä mikä harmittaa, lohdutta-

malla kaveria, pahoittelemalla ja kaveria neuvomalla. Kaveria pyydettäisiin 

myös mukaan meneillä olevaan leikkiin, jotta kaverille tulisi parempi mieli ja 

harmitus unohtuisi.  

 

 Esimerkki 33. 

H: No mitäs sit voi tehä jos kaveri on vihanen?  

L: No, voi vaikka hengittää syvään. 

T: Ymm niin sanoo sille kaverille niinkö?  

L: Ni. 

 

Esimerkki 34. 

H: Mitäs sit vois tehä jos kaveri on vihane? 

L: Rauhottaa sitä. 

 

Kuten esimerkit 33. ja 34 osoittavat, lasten keinoja vihan tunteen huomioi-

miseen olivat ohjaaminen syvään hengittämiseen ja rauhoittelu. Osa lapsista taas 

reagoisi kaverin vihaan kaukana pysymällä, tai kuten alla olevassa esimerkissä, 

kertomalla aikuiselle, joka osaisi hoitaa tilanteen.  

 

 Esimerkki 35. 

H: Totta entäs jos se kaveri on vihanen, mitä (L2 nimi) sit voi tehä? 

L2: Yhm, voi kertoo aikuiselle. 

H: Ymm-m, totta. 

L1: Ja jos lyö, niin kanssa pitää kertoo aikuiselle, jos on sillo vihane. 

H: Kyllä totta. 
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Esimerkin 35. mukaan aikuiselle kerrottaisiin myös, jos vihainen kaveri kä-

sittelisi vihaansa muita satuttamalla henkisesti tai fyysisesti, esimerkiksi kiusaa-

malla tai lyömällä. 

 

Pelko 

Kaverin kokiessa pelon tunnetta, oli lasten kokemat parhaat toimintatavat hyvin 

samanlaiset kuin surun tunteessa. Tärkeimmäksi toiminnan kohteeksi nousi ka-

verin auttaminen pelosta selviytymiseen tukemalla kaveria, kuten alla olevissa 

esimerkeissä 36. ja 37.  

 

 Esimerkki 36. 

H: No mitä sit jos sitä kaveria pelottaa, mitä sit vois tehä? 

L2: Ööö voi sanoa mitä sua - mitäs sinua pelottaa. 

H: Ymm-m, voiks tehä jotain muuta?  

L2: Jos pelottaa voiaa mennä kahdestaan. 

H: Totta voi olla sen kanssa. 

 
 Esimerkki 37. 

H: Joo no entäs jos se on pelokas se kaveri, mitäs sillon vois tehä? 

L1: No sit voi sanoo, että älä pelkää mä autan –. 

L2: Ei täällä oo mitään pelättävää. 

L1: Nii-i. 

 

Edellä kuvatuissa esimerkeissä lapset nostivat tukemisen välineiksi kave-

rille läsnä olemisen, johon sisältyi juttelu kaverille siitä mikä pelottaa, kaverin 

rohkaisu sanoin ja kosketuksella sekä viihdyttäminen, jonka tavoitteena on saada 

kaveri paremmalle mielelle. 

 

Ilo 

Kaverin tuntiessa ilon tunnetta, moni lapsista päätyi lopputulokseen, jossa 

kaverin tunteen huomioiminen ei vaadi erityisiä toimia. Näin ollen kaverin 

kanssa voi tavalliseen tapaan leikkiä tai pelata yhdessä. Alla kuvatut esimerkit 

38. ja 39. osoittavat, että lapset pitävät ilon tunnetta tavoiteltavana perustunneti-

lana, jolloin yhdessä toimiminen onnistuu ja kaikilla osapuolilla on mukavaa. 

 

 Esimerkki 38. 
H: No mitäs silloin voi tehdä, jos kaveri on iloinen? 

L2: No sille voi mennä sanoo, että tulkaa mennään keinuu yhessä. Ja sitte tehdä kaikkee kivaa. 

L1: Nii. 
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H: Joo. 

L2: Ja pomppia trampoliinilla.  

  
 Esimerkki 39. 

H: Entäs, jos kaveri on ilonen?  

L: No sitte vaan jatketaan leikkiä ja ollaan iloisia. 

 

Tässä luvussa raportoitiin aineistosta nousseet tulokset tutkimukselle ase-

tettuihin tutkimuskysymyksiin. Seuraavassa Pohdinta-luvussa paneudutaan 

edellä esitellyistä tuloksista johdettaviin tulkintoihin ja yhtäläisyyksiin aiempien 

tutkimusten valossa. Lisäksi pureudutaan tutkimuksen luotettavuuteen ja tutki-

muksen aikana muodostuneisiin jatkotutkimusehdotuksiin. 
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7 POHDINTA 

7.1 Johtopäätökset ja jatkotutkimusaiheet 

 

Tämän tutkimuksen tavoitteet ovat jaettavissa kahteen osa-alueeseen: lasten ko-

kemuksiin lelujen vapaapäivästä sekä lasten kokemuksiin tunnetaidoista. Ta-

voitteet pyrittiin saavuttamaan kolmen tutkimuskysymyksen kautta, joista en-

simmäinen tutki lasten kokemuksia lelujen vapaapäivästä ja aikuisten toimin-

nasta lelujen vapaapäivänä, toinen lasten kuvailuja kustakin perustunteesta ja 

kolmas lasten kuvailuja tilanteista, joissa nämä ovat tunnistaneet kokevansa iloa, 

surua, pelkoa tai vihaa sekä miten lapset itse toimisivat, jos kaveri kokisi näitä 

samoja tunteita. Seuraavissa alaluvuissa 7.1.1, 7.1.2 ja 7.1.3 kuvataan tutkimusky-

symys kerrallaan tuloksista tehdyt tulkinnat sekä jatkotutkimusaiheet. 

 

7.1.1 Lasten kokemukset lelujen vapaapäivästä ja aikuisten toiminnasta 

lelujen vapaapäivinä 

Ensimmäisen tutkimuskysymys pyrki selvittämään tutkittavien lasten kokemuk-

sia lelujen vapaapäivästä ja aikuisten toiminnasta lelujen vapaapäivinä. Lasten 

kokemuksia selvitettiin antamalla lapsille mahdollisuus itse kuvailla lelujen va-

paapäivän ideaa ja toteutusta. Lelujen vapaapäivää lapset kuvailivat pitkälti 

puuttuvien lelujen ja sitä myötä syntyneiden, arjesta poikkeavien, mielikuvituk-

sellisten leikkien kautta. 

Lapselle leikki itsessään on arvokas osa elämää ilon ja mielihyvän tuojana 

(Opetushallitus 2018, 38–39). Karadimitriou (2019, 146–149) kuvailee lelut leik-

kien ja leikkiympäristöjen rikastajina. Kuitenkaan lelut eivät ole välttämättömyys 

onnistuneeseen ja monipuoliseen leikkiin, vain ainoastaan yksi osa leikkejä (Ka-

radimitrou 2019, 146–149). Vastaavasti kuvailee myös Piaget (1998), joka jakaa 

leikkimuodot harjoittelu-, symboli-, rooli- ja sääntöleikkiin, joista ainoastaan 
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symbolileikki vaatii leluja toteutuakseen (Törölä 2018, 2). Papilio-ohjelman lelu-

jen vapaapäivien pyrkimyksenä onkin sosioemotionaalisten taitojen lisäksi lap-

sen luovuuden tukeminen ja kehittäminen tarjoamalla lapselle materiaaleja ja tu-

kea leikkien kehittämiseen ilman tavanomaisia leluja (Koivula ym. 2019, 3). Tar-

jottuja materiaaleja ovat muun muassa pahvit, paperit ja kankaat, joista lapset 

omaa luovuuttaan ja yhteistyötaitojaan hyödyntäen voivat luoda lisämateriaaleja 

leikkejään varten. Merkityksellisessä osassa ohjelmassa on aikuisen tuki ja apu 

leikkien ideoinnissa ja toteuttamisessa. (Mayer ym. 2011, 60.)  

Tämän tutkimuksen lapsista 29% koki lelujen vapaapäivän leluttomuuden 

yleisesti epämiellyttävänä perusteluinaan tekemisen puute ilman leluja. Lapsista 

enemmistö, eli 59% taas piti lelujen vapaapäiviä miellyttävinä, ja perustelivat sitä 

muun muassa mielikuvituksen käyttämisen, uusien materiaalien sekä tilojen 

kautta. Lasten kuvaukset aikuisten toiminnasta jakautuivat kolmeen eri luok-

kaan: aikuinen oli läsnä lelujen vapaapäivän toiminnassa, aikuinen oli passiivi-

nen toiminnassa ja aikuinen hyödynsi tilanteen tekemättömien tehtävien tekemi-

seen. Lapsilta kysyttiin myös toiveita aikuisten toiminnalle lelujen vapaapäivinä. 

Eniten lapset toivoivat yksinkertaista aikuisten läsnäoloa leikeissä joko osallistu-

malla leikin toteutukseen tai suunnitteluun. Suunnittelussa lapset toivoivat apua 

ideoinnissa ja ideoiden konkreettisessa toteutuksessa, kun tavallisesti arjessa mu-

kana olevat lelut olivat poissa käytöstä.  

Tutkimuksen tuloksista voidaan päätellä, että huomattava osa lapsista koki 

saavansa aikansa kulumaan myös lelujen vapaapäivinä ja koki leluttoman ajan 

mieleisenä. Voidaankin pohtia kuinka paljon ryhmissä aikuisten toiminta ja tar-

joama lisämateriaali leikkeihin on yhteydessä lapsen kokemukseen leluttomien 

päivien mielekkyydestä. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushal-

litus 2018, 30, 39) ohjataan henkilöstöä turvaamaan lasten leikin edellytykset 

osallistuen, ohjaten ja havainnoiden leikkiä siten, että fyysinen ja psyykkinen läs-

näolo tilanteissa toteutuu. Kuten tuloksista käy ilmi, lapset eivät aina kokeneet 

saavansa aikuisia mukaan leikkeihin tai avuksi leikkien ideointiin. Siitäkin huo-

limatta, että lapset kokivat aikuisen läsnäolon ja osallistumisen leikkeihin merki-

tyksellisenä. 
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Nykyhetken varhaiskasvatusalan kasvavan resurssipulan vuoksi on ym-

märrettävää, että kasvatushenkilöstön mahdollisuudet lasten aitoon kohtaami-

seen leikkitilanteissa on usein asia, joka jää taka-alalle, jotta ehtii esimerkiksi lu-

kemaan akuutit sähköpostit, suunnittelemaan toimintaa tai ihan vain istahtaa 

hetken hektisen päivän keskellä. Siksi olisi merkittävää tutkia, miten aikuiset toi-

mivat vapaan leikin tilanteissa myös niissä päiväkodeissa, joissa ei ole käytössä 

vapaan leikin tilanteita ohjaavia interventio-ohjelmia ja samalla tuoda esiin syitä 

sille, miksi kasvatushenkilöstö joutuu hyödyntämään leikkitilanteet usein muu-

hun kuin aitoon läsnäoloon. Tämä voisi lisätä yhteiskunnallista keskustelua ai-

heesta, joka parhaassa tapauksessa johtaisi varhaiskasvatuksen rakenteiden 

muuttamiseen toimivampien suhdelukujen suuntaan ja laadukkaampaan var-

haiskasvatukseen. Toisaalta tulee myös arvioida, kuinka suuri yhteys ryhmä-

haastatteluilla oli lasten vastauksiin. Osassa haastatteluista lapset yksimielisesti 

vastasivat kokevansa lelujen vapaapäivät miellyttävinä tai epämiellyttävinä, jol-

loin muut mukailivat yhden lapsen vastausta. Olisiko tulokset olleet erilaiset, jos 

lapsia olisi haastateltu yksittäin? 

Lasten toiveiden kysyminen tukee lasten osallisuutta vahvistamalla lapsen 

kokemusta toimijuudesta omassa ryhmässään ja näin lisäten ryhmän yhteisölli-

syyttä (Ikonen 2006, 164–165). Vastaavan aineiston keräämisen jälkeen olisikin 

mielekästä ryhmässä huomioida lasten toiveet, sillä pelkkä toiveiden kuulemi-

nen ei osallisuuden toteutumiseksi riitä, jos se ei johda toimiin (Kirby, Lanyon, 

Cron ja Sinclair 2003, 5; Vlasov ym. 2018, 36). Lasten kokemuksia interventio-

ohjelmista, etenkään Papilio-ohjelmasta, ei aiemmin ole juurikaan tutkittu. Kuten 

jo aiemmin pohdittiin, lasten näkökulman huomioiminen on tärkeä osa lapsen 

osallisuuden toteutumista ja tukemista sekä osa yleistä varhaiskasvatuksen laa-

dun arviointia (Vlasov ym. 2018; Opetushallitus 2018, 30–31). Varhaiskasvatuk-

sen laadun näkökulmasta voidaan tämän tutkimuksen tulosten perusteella tul-

kita, että lapset kokevat vapaan leikin tilanteet itselleen merkityksellisiksi ja kai-

paa aikuisten aitoa läsnäoloa tilanteisiin, joka ei täysin ole toteutunut ryhmissä 

lelujen vapaapäivän tilanteissa.  
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7.1.2 Lasten kuvailut perustunteista tunnepeikkojen tuella 

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittää, miten lapset kuvailevat 

tunteita tunnepeikkojen tuella. Tunnepeikot tukivat haastattelutilannetta siten, 

että lapsia pyydettiin yhdistämään kukin tunnepeikko tiettyyn tunteeseen ja tä-

män jälkeen kuvailemaan kyseistä tunnetta tunnepeikon kautta. Tunteiden kä-

sitteleminen tunnepeikkohahmojen kautta on lapselle helpompi tapa tutustua 

tunteisiin. Tunteen saadessa hahmon lapsi osaa ulkoistaa tunteen omien tunne-

kokemustensa ulkopuolelle ja näin käsitellä sitä objektiivisesti. (Hermann 2017, 

52–56.) Esimerkiksi Äksy-peikkoa useat lapset pitivät huvittavana, vaikka peikko 

kuvasti vihan tunnetta. Tästä voidaan todeta, että tunteiden käsitteleminen las-

ten kanssa tunnepeikkohahmojen, tai muun tarinallisen tavan kautta, on turval-

lisempi vaihtoehto syventyä myös vaikeisiin tuntemuksiin ja kokemuksiin. 

Harrisin (2008, 322–326) mukaan noin esiopetusikäisenä lapsi oppii tunnis-

tamaan ja nimeämään ilon, surun, vihan ja pelon tunteita, ja näin erittelemään 

nämä omiksi tunteikseen ”tuntuu pahalta” ja ”tuntuu hyvältä” kahtia jaottelusta 

sijaan. Valtaosa tämä tutkimuksen lapsista osasikin kuvailla tunteita pelkkää 

tunnekäsitteen adjektiivia laajemmin ja käsittämään eroja eri tunteiden välillä. 

Lapset esimerkiksi ymmärsivät erottaa surun ja pelon toisistaan, vaikka kuvaili-

vat tunteiden ilmaisua samanlaisin keinoin. Lasten kuvailut kustakin tunteesta 

olivat yhtenevät Lewisin (2008) tunteiden ilmaisun keinojen kanssa. Näitä kei-

noja ovat tunteiden ilmaisu kasvojen, koko kehon, vokalisaation ja aktiivisuusta-

son kautta (ks. myös Das 2017, 11–12; Messinger ym. 2019, 171) Tuloksista voi-

daankin tulkita, että tutkittavat esiopetusikäiset lapset osaavat tulkita ympärillä 

olevien ihmisten ilmeitä, eleitä ja käyttäytymistä siten, että osaavat erottaa eri 

tunnetilat toisistaan. Bardackin ja Widenin (2019, 479–480) mukaan tämä vaatii 

kompleksista tunteiden tunnistamisen taitoa, joka viestii tutkittavien lasten tai-

dosta tunnistaa tunteet ilo, suru, viha ja pelko. 

Kuvailuissa lapsilla oli tukena tunnetiloja konkretisoimassa jo ennen haas-

tattelua tutuiksi tulleet tunnepeikot, jotka toiminnallaan kuvastavat kutakin pe-

rustunnetta. Kuvailuissa nousi jonkin verran suoraa tunnepeikkojen toiminnan 

kuvaamista sen sijaan, että lapset olisivat kuvanneet abstraktilla tasolla kutakin 
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tunnetta. Esimerkiksi vihan tunnetta kuvattiin suoraan Äksy-peikon ärtyneen 

äänen ja jalan polkemisen kautta sen sijaan, että lapset olisivat itse pohtineet mil-

laisia ympärillä olevat ihmiset tai lapsi itse on vihaisena. Tämä kielii tutkittavien 

kehitysvaiheesta lähikehityksen vyöhykkeelle tunteiden tunnistamisen suhteen, 

jolloin tunnistaminen ja sen myötä kuvaaminen onnistuu tuen avulla, mutta ei 

vielä täysin ilman tukea. Lähikehityksen vyöhykkeellä varhaiskasvatuskonteks-

tissa tarkoitetaan ajanjaksoa lapsen kehityksessä, jolloin lapsi kykenee uuteen tai-

toon aikuisen tuella ja näin vähitellen oppii itsenäiseksi taidossa (Brédikyté 2011, 

35). Havainnon myötä olisi mielekästä tutkia eroja tunteiden tunnistamisessa ja 

kuvaamisessa, Papilio-ohjelmaan osallistuvien esiopetusikäisten lasten ja ilman 

sosioemotionaalisia taitoja tukevaa interventio-ohjelmaa olevien lapsiryhmien 

välillä. Tukeeko Paula ja tunnepeikot -toiminta lasten tunteiden tunnistamista ja 

kuvaamista siten, että Papilio-ohjelmassa mukana olevat lapset ovat kyseisissä 

tunnetaidoissa taitavampia verrattuna kontrolliryhmään? 

 

7.1.3 Millaisiin tilanteisiin lapset yhdistävät perustunteen kokemisen ja 

miten lapset toimisivat kaverin kokiessa jotakin perustunteista? 

Kolmannen tutkimuskysymyksen ensimmäisenä tavoitteena oli selvittää lasten 

kuvauksia tilanteista, joissa lapsi on kokenut tiettyä perustunnetta. Ilon tunnetta 

lapset kokivat onnistuneen leikin tai vuorovaikutustilanteen aikana, iloa tuonei-

den tapahtumien jälkeen, odottaessaan kivaa asiaa tai nähdessään itselleen tär-

keän henkilön. Suru ja viha taas kulkivat enemmän lomittain, jolloin tunteita yh-

distivät koetut pettymykset sekä kiusaamis- ja riitatilanteet. Lisäksi surun tun-

teen lapset yhdistivät fyysisen kivun kokemiseen ja ikävään. Pelkoa lapset ku-

vailivat kokeneensa yksin ollessaan, toisen tai oman mielikuvituksen pelotellessa 

sekä joutuessaan henkilökohtaisesti pelottaviin tilanteisiin kuten neuvolaan. 

CASEL:in (2013) ja Weissberg ym. (2015) mukaan sosioemotionaaliset tai-

dot rakentuvat itsetietoisuudesta, itsesäätelystä, sosiaalisesta tietoisuudesta, ih-

missuhdetaidoista ja vastuullisesta päätöksenteosta (ks. kuvio 2). Yksilön kye-

tessä tunnistamaan omia tunteitaan ja tavoitteitaan sekä arvioimaan omaa käyt-

täytymistä näiden pohjalta, määritellään yksilö itsetietoiseksi. (CASEL 2013, 
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Weissberg ym. 2015.) Tutkittavat lapset tunnistivat perustunteet, joita olivat ko-

keneet eri tilanteissa ja olivat kykeneviä kuvailemaan tilanteita sekä erityisesti 

kielteisten tunteiden osalta syitä tunteiden syntymiselle. Harrisin (2008, 322–326) 

mukaan noin esiopetusikäisenä lapsi oppiikin tunnistamaan ja nimeämään tun-

teita, eli CASEL:in (2013) ja Weissberg ym. (2015) määritelmän mukaan olemaan 

itsetietoinen omasta sosioemotionaalisesta toimijuudestaan. Itsetietoisuus taas 

on lähtökohta itsesäätelylle, jolla tarkoitetaan määritelmän mukaan kykyä sää-

dellä omia tunteita, niiden ilmaisua ja omaa käyttäytymistä tarkoituksenmukai-

sesti (CASEL 2013, Weissberg ym. 2015) sekä muiden tunteiden tunnistamiselle 

ja ymmärtämiselle (Harris 2008, 322–326). 

Noin esiopetusikäisenä lapsi alkaa tunnistamaan kielteisten tunteiden sub-

jektiivisuuden ja näin hahmottamaan yksilöiden erilliset tunnetilat erilaisissa ti-

lanteissa (mm. Pihlaja 2018, 145; Denham 1998; Keltinkangas-Järvinen 2012, 62–

63). Kolmannen tutkimuskysymyksen toisena tavoitteena oli selvittää toiminta-

tapoja, joilla tutkittavat lapset huomioisivat kaverin kokemia perustunteita. Tu-

losten mukaan lasten mielestä ilon tunteen huomioinen ei vaatinut erityisiä toi-

mia, vaan kaverin ollessa iloinen, leikki tai pelaaminen voi jatkua tavalliseen ta-

paan. Surun, vihan ja pelon kohdalla taas lapset lähestyivät toisen ihmisen huo-

mioimista auttamisen ja tukemisen kautta, joissa pyrkimyksenä on auttaa toista 

selviämään tunteesta tai pääsemään siitä eroon. Tuloksista voidaan tulkita, että 

tutkittavat lapset tunnistavat perustunteet – ilon, vihan, surun ja pelon – sekä 

ymmärtävät toisen ihmisen tunteita ja osaavat toimia tavoitteellisesti toisen tun-

teiden aiheuttamien tarpeiden ja olotilan eteen (ks. Pihlaja 2018, 130). Toisin sa-

noen lapset osaavat toimia empaattisesti ja tunnistavat tilanteet, joissa empatiaa 

tarvitaan. Tulkintaa vahvistaa myös CASEL:in (2013) sekä Weissbergin ym. 

(2015) määritelmä sosioemotionaalisten taitojen sosiaalisen tietoisuuden ulottu-

vuudesta. Määritelmän mukaan sosiaalinen tietoisuus rakentuu kyvystä tunnis-

taa ja ymmärtää toisen ihmisen tunteita sekä kokea ja osoittaa empatiaa samalla 

ymmärtäen ympäristön merkityksen yksilön käyttäytymisessä. Myös tämän tu-

loksen osalta olisi jatkotutkimuksen kannalta merkityksellistä vertailla, millainen 



63 
 

yhteys Papiliolla interventio-ohjelmana on lasten sosiaalisten taitojen kehittymi-

seen suhteessa ilman interventio-ohjelmaa toimivaan kontrolliryhmään.  

Tuloksista käy ilmi, että kielteisten tunteiden osalta lasten pohdinnat ja ku-

vailut olivat huomattavasti laajempia kuin ilon tunteen. Huomiota vahvistaa La-

gatuttan ja Wellmanin (2002) tutkimuksen tulos, jossa todettiin lasten keskitty-

vän kertomuksissa menneistä tunnetiloista enemmän kielteisten tunnetilojen ku-

vaamiseen kuin myönteisten. Tästä voidaankin pohtia, onko lasten kokemuk-

sissa ilon tunne perustunteista kaikkein keskeisin ja eniten koettu, jonka vuoksi 

sen kuvaaminen jää vähäisemmäksi. 

 

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset 

 

Eskolan ja Suorannan (1998, 151–152) mukaan laadullisen tutkimuksen luotetta-

vuuden tarkastelussa tulee huomioida tutkimuksen koko tekoprosessi, aina ai-

heen valinnasta tulosten raportoitiin (ks. myös Vilkka 2021, 155–156). Tämä siksi, 

koska laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimus-

väline, jolloin tutkijan pitää pysyä avoimena sekä myöntää subjektiivisuutensa 

aineiston tulkinnassa (Eskola & Suoranta 1998, 151; Aaltio & Puusa 2020, 170). 

Avoimuuteen liittyy vahvasti tutkimuksen luotettavuuden perusteleminen laa-

dullisen tutkimuksen raportissa, jossa huomioidaan tutkimuksessa käytetyt me-

netelmät (Aaltio & Puusa 2020, 169). Tässä tutkimuksessa menetelminä toimi ai-

neistolähtöinen analyysi sekä teoriaohjaava analyysi aineistolähtöisyyteen pai-

nottuen.  

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan Aaltion ja Puusan (2020, 169) 

mukaan tutkimustulosten riippumattomuutta satunnaisista ja epäolennaisista te-

kijöistä. Lincoln ja Guba (1985, 301–331) määrittelevät tutkimuksen luotettavuu-

den tarkastelun neljän näkökulman: uskottavuuden (credibility), siirrettävyyden 

(transferability), riippuvuuden (dependability) ja vahvistettavuuden (confirma-

bility) kautta. Seuraavaksi arvioidaan tämän tutkimuksen luotettavuutta edellä 

mainittujen näkökulmien avulla.  
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Lincoln ja Guba (1985, 301–307) määrittelevät yhdeksi tutkimuksen uskot-

tavuuden tarkasteltavaksi osa-alueeksi tutkimuksen triangulaation. Triangulaa-

tiolla tarkoitetaan monimuotoista tutkimusaineiston, tutkijan, teorian, metodista 

tai analyysimenetelmien käyttöä (Denzi 1978, teoksessa Lincoln & Guba 1985, 

305). Tutkimusta tekemässä oli ainoastaan yksi tutkija, mutta koska aineisto oli 

valmiiksi kerättyä kahden ulkopuolisen haastattelijan toimesta, oli tutkimuspro-

sessissa kaiken kaikkiaan useampi osapuoli mukana. Tutkimuksen aineisto on 

kerätty kahdesta eri päiväkotien esiopetusryhmistä, joissa ryhmähaastatteluja pi-

dettiin yhteensä 26 kappaletta. Näin ollen tutkittavien joukko oli jo monimuotoi-

sempi kuin vain yhdestä lapsiryhmästä kerättäessä. Tutkimuksen teoriassa ei 

luotettu vain yhden lähteen määritelmiin käsitteissä, vaan pyrittiin avaamaan 

tutkimukselle tärkeitä käsitteitä useiden teorioiden ja aikaisempien tutkimusten 

kautta. Teorian kokoamisessa hyödynnettiin niin kotimaisia kuin kansainvälisiä 

lähteitä, joka laajentaa teorian kattavuutta. Tutkimus oli laadullinen ja analysoi-

tiin sisällönanalyysin keinoin hyödyntäen eri tutkimuskysymyksissä aiheeseen 

sopien aineistolähtöistä tai teoriaohjaavaa analyysia.  

Tutkimuksen uskottavuutta tarkastellaan myös sen mukaan, missä määrin 

tutkittavat itse, tiedeyhteisö sekä muu tutkimuksen lukijakunta hyväksyvät tut-

kimuksen tulokset tosiksi ja tutkimusraportin perusteella tutkimusprosessin tie-

teellisiä käytänteitä noudattavaksi. Tutkijan tulee yksityiskohtaisesti ja havain-

nollistaen kertoa tutkimuksensa eri vaiheista, jotta tutkimuksen luotettavuus on 

arvioitavissa (Aaltio & Puusa 2020, 172). Tämän tutkimuksen raportoinnissa py-

rittiin yksityiskohtaiseen raportointiin niin kirjallisuuskatsauksen, menetelmien, 

analyysin, tuloksien sekä eettisyyden ja luotettavuuden arvioinnissa. Tutkimuk-

sen analyysia havainnollistettiin taulukoilla, joista on hahmotettavissa analyy-

siprosessi kerätyistä pelkistetyistä ilmauksista yläkäsitteisiin. Tulos-osiossa ha-

vainnollistettiin ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla lelujen vapaapäi-

vän miellyttävyyden arvioinnin tuloksia sekä ensimmäisen ja kolmannen tutki-

muskysymyksen kohdalla tulosten luokittelua kuvioilla.  

Siirrettävyydellä tarkoitetaan tutkimuksen tulosten soveltuvuutta toiseen 

tutkimuskontekstiin eli eri ympäristöön ja tutkittaviin (Eskola & Suoranta 1998, 
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51). Tutkimuksen aineisto kerättiin kahden päiväkodin esiopetusryhmistä, joissa 

käytössä oli Papilio-ohjelma. Kokemukset ja oppiminen ovat tutkitusti ympäris-

töriippuvaisia (mm. Piispanen 2008), joten tutkittavien lasten kokemukset ja ha-

vainnoidut tunnetaidot eivät välttämättä ole siirrettävissä sellaisenaan laajem-

paan esiopetuskontekstiin. Tutkimus vaatisi laajempaa aineistoa useasta eri esi-

opetusryhmästä, usealta eri paikkakunnalta, jotta aineisto olisi sellaisenaan siir-

rettävissä. Laajempaan esiopetuskontekstiin yleistettävyys ei kuitenkaan ollut 

tutkimuksen päämäärä, kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensäkään, (Eskola 

& Suoranta 1998, 49) vaan tutkittavien lasten kokemusten ja tunnetaitojen kuvaa-

minen.  Sen sijaan laadullisen tutkimuksen siirretävyyden mahdollistamiseksi 

tutkimuksessa tulee kuvata tutkimusprosessia ja tutkimusaineistoa mahdolli-

simman avoimesti (Tynjälä 1991, 390; Eskola & Suoranta 1998, 50). Tutkimusra-

portissa pyrittiin kattavaan aineiston ja sen analyysin kuvaukseen raportin me-

netelmäluvussa (5). Näin ollen tutkimus sellaisenaan olisi mahdollista uudelleen 

toteuttaa eri kontekstissa.  

Tutkimuksen riippuvuudella tarkoitetaan tutkimusaineiston ja siitä tehty-

jen tulkintojen arivointia, jotta tutkimuksessa saadut tulokset vastaavat tutkitta-

vien kokemuksia (Lincoln & Gabe 1985, 223–225). Tutkimuksen riippuvuutta py-

rittiin vahvistamaan huolellisella analyysin teolla, jossa aineistoon, analyysiin ja 

tutkimusongelmiin palattiin yhä uudelleen. Lukijalle tutkimuksen riippuvuutta 

on pyritty vahvistamaan aineistoesimerkein ja analyysiprosessia visualisoimalla 

taulukoin. Tutkimuksen vahvistettavuus taas arvioidaan aiemmissa tutkimuk-

sissa vastaavasta ilmiöstä saatujen tuloksien ja tulkintojen mukaan (Eskola & 

Suoranta 1998, 152). Tutkimuksessa esiteltiin ja vertailtiin aiempia teorioita ja tut-

kimuksia niin alun kirjallisuuskatsauksessa kuin tutkimuksen lopun pohdinta 

luvussa. Lasten kokemuksien osalta aikaisempien tutkimusten määrä on hyvin 

pieni, joten ensimmäisen tutkimuskysymyksen osalta vertailu jäi vähäiseksi. 

Kuitenkin lasten tunnetaidoista on tehty paljon aiempia tutkimuksia ja teorioita, 

joka mahdollistaa tämän tutkimuksen tulosten vertailun toisen ja kolmannen tut-

kimuskysymyksen osalta. 
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Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä tarjoaa parhaimmillaan mahdolli-

suuden aitoon vuorovaikutukseen tutkijan ja tutkittavien välillä (Aaltio & Puusa 

2002, 174). Tämän tutkimuksen rajoitteena voidaankin pitää valmista haastatte-

luaineistoa, joka on kerätty jo keväällä 2016. Tutkittavat olivat lapsia, joita haas-

tateltiin ryhmätilanteissa, jotka nauhoitettiin jatkokäyttöä varten. Osa nauhoituk-

sista oli paikoittain epäselviä ja tulkinnallisia, kun monta haastateltavaa saattoi 

olla samaan aikaan äänessä, puhua hiljaisella äänellä tai muuten vain epäselvästi. 

Lisäksi mukana oli joitakin s2-lapsia, joiden puheen sisällön ymmärtämisessä vi-

suaalinen kuva olisi voinut helpottaa tulkintaa. Koska itse aineiston käyttäjänä 

en päässyt mukaan haastattelutilanteeseen, menetin mahdollisuuden uudelleen-

kysymyksille tai pyynnöille selventää sanomaansa. Näin ollen mahdollisuudeksi 

jäi ainoastaan tulkita valmista nauhoitusta, keskeneräisiä litteraatteja ja niiden 

sisältöjä. Tutkimuksen luotettavuutta olisikin voinut lisätä visualisoidulla haas-

tatteluaineistolla tai yksinkertaisesti itse tutkijana keräämällä aineiston aiheeseen 

liittyen.  

 

7.3 Tutkimuksen yhteenveto 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli kerätä tietoa lasten kokemuksista tunnetai-

doista ja Papilio-ohjelmasta. Tutkimuksen pohjalta voidaan tehdä johtopäätök-

siä siitä, millaisiin asioihin Papilio-ohjelman lelujen vapaapäivänä tulisi erityi-

sesti paneutua, miten lapset kokevat aikuisten toiminnan vapaan leikin tilan-

teissa sekä miten Paula ja tunnepeikot -toiminta on tukenut lapsia kehitystasol-

leen ominaisten sosioemotionaalisten taitojen harjoittelussa. Tulokset ovat mer-

kityksellisiä Suomessa toteutettavan Papilio-ohjelman kehittämisen, lasten so-

sioemotionaalisten taitojen tukemisen ja yleisesti varhaiskasvatuksen toiminta-

kulttuurin kehittämisen kannalta.  
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LIITTEET 

Liite 1. Haastattelurunko 

 

LASTEN TEEMAHAASTATTELURUNKO 

 

Taustakysymykset: 

- Nimet 

 

1. Lelujen vapaapäivän kokemukset ja aikuisten toiminta 

 

Mitä päivässä x on ollut/oli erilaista? Mitä tarkoittaa lelujen vapaapäivä? 

Millaisia lelujen vapaapäivät ovat? 

 

Mitä aikuiset tekevät lelujen vapaapäivänä?  

Mitä toivoisitte, että aikuiset tekisivät lelujen vapaapäivänä? 

 

2. Perustunteiden kuvailut tunnepeikkoja hyödyntäen 

 

Mitäs te voisitte kertoa minulle tunnepeikoista Hymystä/Nyyhkystä 

/Äksystä/Säikystä? 

 

3. Haastateltavien tunteiden tunnistaminen ja empatia 

 

Oletteko laittanut omaa kuvaa Hymy-/Nyyhky-/Äksy-/Säikky-peikon 

kohdalle? Mitä silloin on tapahtunut/Miksi laitoit?  

 

Mitä silloin voi tehdä, jos kaveri on iloinen/surullinen/vihainen/pelo-

kas? 

 

 


