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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaista tunnekasvatus on alakoulun
luokkatilanteissa. Tutkimuksessa haluttiin  tarkastella luokanopettajien tapoja toteuttaa
tunnekasvatusta sekd tilanteita, joissa tunnekasvatusta toteutetaan. Lisdksi tutkimuksessa
tarkasteltiin tunnekasvatuksen siséltoja. Tutkimuskysymykset ovat 1. Kuinka luokanopettajat
toteuttavat tunnekasvatusta? 2. Mitk&d tunnekasvatuksen osa-alueet ilmenevat alakoulun
opetuksessa? Aihe on ajankohtainen, silld uudessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2014 tunnekasvatuksen rooli ja oppilaiden kokonaisvaltainen kasvu ja kehitys korostuvat verrattuna
edelliseen opetussuunnitelman perusteisiin. Yhteiskunnan muutoksen my6ta on my6s heratty siihen,
ettd tunnetaidot ovat téarkeité tydssa ja elaméssa menestymiseen. Tutkimuksen teoriataustana toimii
Mayerin ja Saloveyn (1997) sekd Golemanin (1995) emotional intelligence -késite, jonka avulla
kuvailemme tunnekasvatuksen osa-alueita. Liséksi tarkastelemme tunnekasvatuksen toteutusta ja
vaikutuksia alakoulussa seka opettajan roolia tunnekasvattajana.

Tutkimus on laadullinen tutkimus ja tutkimus toteutettiin etnografisen osallistuvan
havainnointimenetelmén keinoin. Etnografinen tutkimusote ja havainnointimenetelméa valikoituivat
tutkimukseen siksi, ettd tutkimuksen tavoitteena on saada tietoa tunnekasvatuksen toteutumisesta
koulun arjessa sek& kuvata ilmiotd kokonaisvaltaisesti ja hankkia tietoa aidoissa olosuhteissa.
Tutkimuksen aineistoa keréttiin kolmen viikon ajan kahdesta eri koulusta luokka-asteilta 2, 5 ja 6.
Havainnoinnin kohteena oli kolme eri koululuokkaa ja yhteensa seitsemén opettajaa. Aineiston
analyysi muodostui seké teoria- etta aineistolahtdisesta sisallénanalyysista.

Tutkimuksessa tunnekasvatusta toteutettiin kuudella eri tavalla. Mindfulness-harjoituksissa,
arkipéivaisissd keskusteluissa seka eri oppiaineiden siséltoihin liitetyissd tunnekasvatushetkissa
harjoiteltiin useimmiten tunteiden tiedostamisen ja ilmaisun osa-aluetta. Mindfulness-harjoituksissa
oppilaat tunnistivat tunteita eri aistien avulla ja keskustelutuokioissa oppilaat jakoivat
tuntemuksiaan kuulumisten kautta. Oppiaineisiin tunnekasvatusta yhdistettiin  muun muassa
ilmaisemalla tunnetiloja soittimilla tai nayttelemisen keinoin. Itsesaatelyn taidoista positiivisten
tunteiden lisddminen ja motivaatio ilmenivét toistuvina opettajien kehuina ja kannustuksina, joiden
avulla oppilaita autettiin p&&semaan yli negatiivisista tunteista seka vahvistettiin toimivaa
tyoskentelyd. Liséksi itsesddtelyn osa-alue pddsi esiin opettajien oppilaille tarkoittamissa
kehotuksissa keskittyd tyoskentelyyn sekd erilaisissa kehollisissa keskittymisharjoituksissa.
Tunteiden saatelyn ja empatiakyvyn siséltoja esiintyi valienselvittelyihin ja saantérikkomuksiin
liittyvissa tilanteissa, joissa opettaja auttoi oppilaita rauhoittumaan ja l0ytdmé&éan ratkaisun
ymméartamalla tilanne muiden nédkokulmasta.

Tutkimuksen perusteella tietoisuutta tunteista ja tunteiden ilmaisua harjoiteltiin
monipuolisimmin, mutta tilanteet olivat useimmiten yksittdisid. Positiivisten tunteiden
vahvistaminen ja kehotukset keskittymiseen toistuivat taas luokkatilanteissa useimmiten. Tuloksista
oli my0s havaittavissa, ettd tunnekasvatuksen toteuttaminen riippuu opettajan kasvatuksellisista
nédkemyksistd sekd luokan oppilasaineksesta, silla eri luokissa tunnekasvatusta toteutettiin eri
tavoin. Tutkimus tuo nékemystd siitd, ettd tunnekasvatus ei vaadi erillisid interventioita, vaan
tunnekasvatus koulun arjessa voi olla pienia tekoja, jotka kulkevat mukana opettajan
toimintatavoissa.

Avainsanat: tunnekasvatus, tunteet, tunnealy, alakoulu, havainnointi, etnografia
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1 JOHDANTO

Tunnekasvatus on saavuttanut viime vuosien aikana jalansijaa suomalaisessa peruskoulussa. Uuden
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 myo6ta oppilaan kokonaisvaltainen kasvu
ihmisyyteen ja tunnekasvatuksen huomioiminen korostuvat koulumaailmassa. Tietojen ja taitojen
omaksumisen rinnalle on noussut kuva oppilaasta, joka kykenee tarkastelemaan omia tunteita ja
kokemuksia seké toimii vuorovaikutuksessa ja rakentaa tietoa kouluyhteisdn kanssa. Taman lisaksi
koulun tulisi tarjota oppilaille myonteisid tunnekokemuksia seka tukea oppilasta itsetunnon
kehittymisessa. Jo pelkastadn opetussuunnitelman oppimiskasityksessd nousee esille oppilaan
omien tunnekokemusten merkitys sekd sosiaaliset taidot, joihin tunnetaidot liittyvat l&heisesti.
Oppimiskasityksen lisédksi tunnekasvatus siséltyy laaja-alaisen oppimisen tavoitteisiin ja eri
oppiaineiden, kuten aidinkielen, ymparistéopin, liikunnan ja uskonnon tavoitteisiin ja sisaltdihin.
Koulun arvoperustassa korostuvat siis entistd enemman ihmisend kasvaminen, yksil6llisyys ja

yhteisollisyys pelkkien oppiainesiséltdjen ja tietojen sijasta. (Opetushallitus 2016.)

Tunnekasvatus on aiheena ajankohtainen myds yhteiskunnan muutoksen myota. Yhteiskunnan
muutoksen my6td on herétty siihen, ettd tunnetaidot ovat térkeitd tydssa ja elaméssa
menestymiseen. Sosiaalinen pd&doma ja emotionaalinen osaaminen ovat nousseet taloudellisen ja
tiedollisen p&&oman rinnalle tarkeiksi elementeiksi yhteiskunnan ja ihmisten menestymisessé ja
hyvinvoinnissa. (Isokorpi 2004, 13.) Tyo6eldmé&n muuttuessa entistd vaativammaksi ja
hektisemmaksi, ihmisiltd vaaditaan itsensa tuntemista. Haasteena onkin, miten nykypaivan aikuiset
pystyisivat kasvatuksen keinoin tukemaan lasten, eli tulevaisuuden aikuisten, tunne-eldmaén taitoja.
Tunne-eldman taitoja tarvitaan hyvan eldmén lisdksi jo koulupolulla ja akateemisessa
menestymisessa. (Kokkonen & Siponen 2006, 189-190.) Matthews, Roberts ja Zeidner (2011, 4)
huomauttavat, ettd ymmarrys tunteista ja niiden kontrollointi sekd empatiakyky ovat yhta tarkeita

opeteltavia taitoja koulussa akateemisten taitojen rinnalla.



Tunnekasvatuksen merkitystd korostavat myos sen avulla saavutetut monipuoliset, positiiviset
vaikutukset niin taitojen edistdmisessd kuin kasvua haittaavilta tekijoiltd suojaamisessa.
Tunnekasvatuksella on saavutettu pitkakestoisia vaikutuksia oppilaiden parantuneissa
sosioemotionaalisissa taidoissa, positiivisessa eldmanasenteessa sekd akateemisissa taidoissa.
Tunnekasvatuksella on pystytty my6s tuomaan suojaavaa vaikutusta muun muassa huumeiden
kayttoa ja stressia vastaan. (Taylor, Oberle, Durlak & Weissberg 2017, 1166.) Tunnekasvatus on
lisaksi parantamassa oppilaiden kouluviihtyvyyttd, silla tunnekasvatuksen on lisaksi todettu
vahentavan kiusaamista koulussa (Knowler & Frederickson 2013, 875-876) seka edistavan luokan

yhteistd ilmapiiria (Rivers, Brackett, Reyes, Elbertson & Salovey 2012, 84).

Tassa tutkimuksessa nakokulmamme tunnekasvatukseen on tunnekasvatuksen toteutuminen koulun
arkipéivaisessa  toiminnassa ja  luokkatilanteissa.  Tunnekasvatusta lahestytddn  usein
tunnekasvatusinterventioiden nékokulmasta (ks. esim. Rivers ym. 2012; Schonert-Reichl, Smith,
Zaidman-Zait, Hertzman 2011), eika tunnekasvatuksen toteutumista koulun normaalissa arjessa ole
kovinkaan huomioitu. Tutkimuksemme tuo uutta nadkokulmaa tunnekasvatukseen liittyvén
tutkimuksen kentélle, silla haluamme tuoda esille, millaista tunnekasvatus on alakoulussa ilman
erillisid tunnekasvatusinterventioita. Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd havainnoinnin
avulla, miten luokanopettajat toteuttavat tunnekasvatusta ja mité tunnekasvatuksen sisallollisia osa-

alueita opetuksessa ilmenee.

Tutkimuksemme teoriaosuus alkaa Iluvusta kaksi, jossa tarkastelemme tunteita sek&
tunnekasvatuksen eri maaritelmid. Kolmannessa luvussa perustamme tunnekasvatuksen emotional
intelligence -ké&sitteeseen (Mayer & Salovey 1997; Goleman 1995), jonka avulla tarkastelemme
tunnekasvatuksen osa-alueita ja pohdimme, kuinka tunnekasvatusta voidaan toteuttaa alakoulussa.
Lisaksi otamme tarkasteluun mukaan opetussuunnitelman nakoékulman, jonka avulla tuomme esille,
kuinka opetussuunnitelma velvoittaa luokanopettajia tunnekasvatukseen. Paatamme teoriaosuuden
tarkastelemalla opettajan roolia tunnekasvattajana seka tunnekasvatuksen vaikutuksia. Neljannessa
luvussa siirrymme tarkastelemaan tutkimuksen toteutusta ja esittelemme tutkimusmenetelména
toiminutta etnografian ja havainnoinnin yhdistelmaa. Kuvailemme liséksi
aineistonhankintaprosessia seka analyysin toteuttamista siséllonanalyysin keinoin. Viidennessa
luvussa syvennymme tutkimuksen tuloksiin ja kuvailemme tunnekasvatuksen toteutusta
tutkimukseen osallistuneissa luokissa. Tutkimusraporttimme péaattyy kuudenteen lukuun, jonka
tarkoituksena on tarkastella tutkimuksen luotettavuutta sekd pohtia, mitd tutkimuksemme kertoo

tunnekasvatuksesta



2. TUNTEET JA TUNNEKASVATUS

Tassa luvussa tarkastelemme tunteita sekd tunnekasvatuksen kasitteitd. Tuomme esille, mité tunteet
ovat sekd kuinka tunteet vaikuttavat ja ilmenevét ihmisessa. Tunteiden tarkastelun jélkeen
siirrymme esittelem&én tunnekasvatuksen madritelmid. Esittelemme tunnekasvatusta emotion
coaching, emotional literacy, emotional intelligence seké& social and emotional learning -ké&sitteiden

avulla ja pohdimme kasitteiden soveltuvuutta tutkimukseemme nahden.

2.1 Mita tunteet ovat?

Tunteet ovat lasna ihmisten arjessa koko ajan. Tunne-sana on k&annos englanninkielisestd sanasta
emotion, joka on johdettu latinankielisestd sanasta emovere. Sanalla emovere tarkoitetaan ulospain
liilkkumista tai liikuttamista. Tunteissa on siis kyse siitd, ettd ne saavat ihmiset liikkumaan ja
toimimaan. Tunteet vaikuttavat myds ympériston havainnointiin ja tulkintaan, sadtelevét ihmisen
vireystilaa ja ohjaavat sosiaalista toimintaa. (Nummenmaa 2010, 11.) Tunteiden avulla laitamme
asioita hyvinvointimme kannalta tarkeysjarjestykseen ja vélttelemme sellaisia asioita, jotka ovat

huonoksi hyvinvoinnille (Kokkonen 2010, 11).

Tunteisiin liittyy automaattisia tunnereaktioita sekd tiedostettuja tunnekokemuksia. Tunteet
syntyvat siten, ett4 ihminen havaitsee jotain, jonka seurauksena syntyy automaattinen tunnereaktio.
Tunnereaktiot ovat kehon ja mielen kokonaisvaltaisia prosesseja, jotka saavat ihmisen toimimaan
automaattisesti. Tunnereaktiot muuttavat aivojen, kehon ja kdyttaytymisen toimintaa. Automaattiset
tunnereaktiot syntyvét usein tiedostamatta ja ne valmistavat kohtaamaan havaitun haasteen.
Tunnekokemus, eli arkikielen tunteet, on tietoinen osa tunneprosessia, jolloin ihminen tulee
tietoiseksi omista tunnemekanismeistaan. Tunnekokemus on siis mielen reaktio kehon toimintaan.
(Nummenmaa 2010, 16-19.) Useat nykyaikaiset tunneteoriat erottavat emootion ja tunteen kasitteet
toisistaan. Emootiot ovat tunneprosessin alkupééssa syntyviéd automaattisia tunnereaktioita ja tunteet
tiedostettuja tunnekokemuksia. Affekti eli tunnetila on ylék&sitteend emootiolle ja tunteelle.
(Kokkonen 2010, 14.) Téassé tutkimuksessa k&ytdmme kasitettd tunne, silla tutkimme erityisesti

tiedostettuihin tunnekokemuksiin liittyviad tunnetaitoja.



Tunteilla on seka biologinen ettd kulttuurinen pohja. Biologinen pohja nakyy siten, ettd on olemassa
tiettyjd perustunteita, jotka ilmenevat Kkaikissa kulttuureissa. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 165.)
Perustunteista on olemassa neljé tunnettua teoriaa, joiden mukaan perustunteiden maara vaihtelee.
Yhtélaistd ndissé teorioissa on se, ettd perustunteiksi ndhd&an ainakin ilo, suru, viha ja pelko.
Perustunteiden madritelma vaihtelee eri teorioiden mukaisesti, mutta jokaisen teorian mukaan
perustunteet ovat toisistaan erillisia tunteita, jotka ilmenevat tietylld tavalla neurologisesti ja
kehollisesti. (Tracy & Randles 2011, 389-399.)

Tunteet ilmenevat kolmella eri tasolla. Namé& tasot ovat fysiologinen, ilmaisullinen ja
elamyksellinen. Tunteiden fysiologinen taso késittdd tunteisiin kuuluvat fysiologiset reaktiot.
Tunteiden ilmaisemisen tasoon kuuluvat ne tavat, miten ihminen osoittaa tunteitaan joko
motorisesti tai kielellisesti. Motorisen tunneilmaisun avulla tunteita ilmaistaan kehon kautta kuten
ilmeilla ja eleillg, ja kielellinen ilmaisu siséltad tunteista puhumisen. Elamyksellinen taso siséltaa

tunteiden havaitsemisen ja kokemisen. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 174-177.)

Perinteisesti arkikielessé tunteet on nahty jérjen ja rationaalisen ajattelun vastakohtana. Tunteiden
on katsottu haittaavan jarkiperdista ajattelua ja tunnepohjaisen ajattelun on koettu johtavan harhaan.
Taman vuoksi esimerkiksi tydeldmassa on kannustettu jattdmaan tunteet syrjaan. Tunteilla on néhty
olevan vain joitain positiivisia vaikutuksia, kuten ilon tuottaminen. Nykyaan tunteiden merkitys on
otettu paremmin huomioon, mutta ne luokitellaan yha erilleen jarjesta ja rationaalisesta ajattelusta.
Tunteet eivat kuitenkaan ole erilladn ihmisen jarjesté ja jarkevasta ajattelusta, vaan tunteet saavat
ihmisen toimimaan ja maarittdvat miten ihminen toimii. Tunteet ovat siis kdyttdytymisen motiivi.
(Keltikangas-Jarvinen 2000, 151-152.)

Tunneilmaisua pidetddn usein yksilollisend, ja ihmistd sek& hé&nen persoonaansa kuvaillaan
tunneilmaisun perusteella. Temperamentti vaikuttaakin ihmisen tunneilmaisuun. (Keltikangas-
Jarvinen 2000, 152-153.) Temperamentilla tarkoitetaan ihmisen synnynndisid ja perinndllisia
persoonallisuuspiirteitd, jotka ilmenevét jo lapsena. Temperamentti vaikuttaa siihen, miten lapsi
kokee erilaisia tilanteita ja miten hén reagoi niihin. Sill4& on myds vaikutusta sekd omien etta toisten
tunteiden tunnistamiseen ja tunteiden ilmaisuun. Koulumaailmassa opettajan on tarkeda huomioida

ja tiedostaa erilaiset temperamentit ja niiden vaikutus lasten tunneilmaisuun. (Goldsmith ym. 1987.)



Tunneilmaisu on enemman kulttuurin ja kasvatuksen tulosta kuin yleisesti ajatellaan. Ihminen oppii
ilmaisemaan tunteitaan oman kulttuurinsa rajoissa. Kulttuuri madrittelee sen, milla tavoin tunteita
ilmaistaan, mitka tunteet ovat sallittuja ja mitd tunteita on hyvaksyttavaa tuntea. Tunneilmaisujen
yksilollisyydessa on siis kyse siitd, miten kukin yksilo on kyennyt mukauttamaan tunteet kulttuuriin
sopiviksi ja millainen kasvatus yksilolld on ollut. Kaikilla ihmisilla on samanlaiset valmiudet
tunteisiin, mutta kulttuuri muokkaa tunneilmaisuja. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 152-153.)

Kouluilla onkin tarkeéa rooli lasten tunneilmaisukulttuurin luomisessa.

Tutkimuksemme kohdentuu alakoulun kontekstiin, jossa koulun sosiaalinen ympdristd tarjoaa
mahdollisuuksia tunnetaitojen kehittymiselle. Alakoulussa oppilaat ovat i&ssd, jossa toisen tunteiden
tunnistaminen ja nonverbaalisten viestien tunnistaminen on jo mahdollista. Oppilaiden kielelliset
taidot kehittyvat, joiden avulla oppilaat kykenevat sanoittamaan tunteitaan ja ymmarrys
tapahtumien vélisista yhteyksisté lisdantyy. Oppilaiden kyky tuntea empatiaa kasvaa, mutta toisaalta
héiritsevd ja aggressiivinen kaytdos saattaa lisdantyd koulumaailmassa. Koulunk&ynti vaatii
oppilailta tunteiden osalta my6s kykya pitkajanteiseen keskittymiseen seka yhteistyotaitoja. (Elias
ym. 1997, 38.)

2.2 Tunnekasvatus kasitteena

Tunnekasvatus on termi, joka ei ole vield vahvasti vakiintunut tutkimuksen parissa. Varsinkin
englanninkielisessa kirjallisuudessa tunnekasvatus on usein ilmaistu késitteelld emotion coaching,
emotional literacy, emotional intelligence tai social and emotional learning. Suomalaisessa
tutkimuksessa tunnekasvatus on termind kéytossa ja sen lisaksi kéytetddn sosioemotionaalisen
kasvatuksen kasitettd. Tunnedlyn kasite on myos kéytossa ja silla viitataan emotional intelligence -
kasitteeseen. Késitteiden k&yttd tunnekasvatukseen liittyvassa kirjallisuudessa on siis hyvin
kirjavaa. Seuraavaksi esittelemme ndmé eri kasitteet ja perustelemme, mitd kasitettd pdadyimme

tassé tutkimuksessa kéayttdmaan ja miksi.

Gottman, Katz ja Hooven (1996) ovat késitelleet tunnekasvatusta termilla emotion coaching.
Heiddn mukaansa tunnekasvatuksella voidaan kehittdd lapsen kykyéa kasitelld vaikeita tunteita seka
ohjata tilanteessa sopimattomalla tavalla kayttaytyvaa lasta. Toisaalta sen avulla myds tuetaan
lasten emotionaalista hyvinvointia. Gottmanin ym. (1996) ndkokulmasta tunnekasvatus on aidoissa
tilanteissa tapahtuvaa kasvatusta, sill& sitd toteutetaan tilanteissa, joissa lapset kokevat voimakkaita

tunteita. N&issa tilanteissa opettaja toimii rauhallisena esimerkkina lapselle ja auttaa lasta 16ytdmaan



tapoja kasitelld tunteita sekd ymmartdmaan syitd tunteiden takana. Mydhemmin Gottman, Katz ja
Hooven (1997) méérittelivét viisi askelta, joilla tunnekasvatusta toteuttava aikuinen voi tukea lasten
emotionaalista alykkyytta. Ensimmaiselld askeleella aikuisen on tunnistettava omat tunteensa, jotta
kykenee huomaamaan muissa ihmisissa ilmenevat tunteet. Toiseksi tunnekasvatus vaatii aikuisen
kykya tarttua tilanteisiin, jotka tarjoavat mahdollisuuden tunnekasvatukselle. Kolmannen askeleen
mukaan tallaisissa tilanteissa aikuisen on oltava empaattinen, arvostettava lapsen tunteita seka
kyettdva ndkeméan tunteet lapsen nakokulmasta. Neljdntend askeleena on lapsen auttaminen
tunteiden sanoittamisessa, joka auttaa lasta késittelemaan vaikeitakin tunteita ja normalisoimaan ne.
Viimeiselld askeleella aikuinen auttaa lasta arvioimaan ja |0ytdmdan ratkaisut tunteiden

ké&sittelemiseen. Tunnekasvatuksen taustalla vaikuttaa siis aikuisen empaattinen ja ohjaava ote.

Emotional literacy -késite yhdistetddn usein Steineriin (Steiner & Perry, 1997). Steiner (2003, 17—
19, 34) maéérittelee tunnelukutaidoltaan taitavan ihmisen siten, ettd téllainen henkild kykenee
valjastamaan tunteet positiivisiksi voimavaroiksi eldmassd. Tunnelukutaidon pohjalla vaikuttaa
rakkaus itsed ja muita kohtaan. Rakastamisen taitoa voidaan liséta harjoittelemalla kykya tunnistaa
omia ja muiden tunteita, tuntea empatiaa ja myontad omat virheensa sekd ottaa vastuuta niista.
N&mé taidot lisddvat kykya rikastaa elamdd tunteilla sekd rakentaa vahvoja ja rakastavia

ihmissuhteita, joissa luottamus, empatia ja ymmarrys tunteista on molemminpuoleista.

Emotional intelligence -kisite yhdistetddn usein Golemaniin hénen kirjansa “Emotional
Intelligence” (1995) my6td. Tunnedly-késite onkin tullut suuren yleison tietoon Golemanin teoksen
avulla. Ensimmadisen madaritelmén tunnedlylle ovat kuitenkin muodostaneet Salovey ja Mayer
artikkelissaan “Emotional intelligence” (1990). Heiddn mukaansa tunnedly merkitsee ihmisen
kykya tarkkailla ja erottaa omia ja toisten tunteita sekd hyodyntéa tatd informaatiota toiminnan ja
ajattelun tukena. Mydhemmin Mayer ja Salovey (1997) jakoivat késitteen neljadn osaan. Tunnedlyn
pohjana toimii ihmisen kyky havaita tunteita sek& itsessd ettd muissa ihmisissd. Toiseen osaan
kuuluu ihmisen kyky hyodyntdd tunteita ajattelun tukena. Kolmas osa sisdltdd ymmarryksen
tunteista, tunteiden erilaisista signaaleista seka kielestd. Neljdnnessa osassa ihminen kykenee
hallitsemaan tunteita ja saavuttamaan tavoitteita tunteiden avulla. Goleman (1995, 42-43) laajentaa
kirjassaan Saloveyn ja Mayerin kasitetta viisiosaiseksi. Golemanin madritelma siséltaa tietoisuuden
tunteista, tunteiden saatelyn, itseséatelyn, empatian ja sosiaaliset taidot. Mayer, Salovey ja Caruso
(2008, 504) kritisoivat myéhemmin Golemanin jaottelua kuitenkin siit4, ettd se monimutkaistaa

késitettd ottamalla huomioon erilaisia luonteenpiirteitd ja sosiaalisia taitoja.



Social and emotional learning (SEL) -kasitetta k&ytetd&dn tunnekasvatuksen kentélld puhuttaessa
varsinkin erilaisista sosioemotionaalisista kasvatusohjelmista. Kasitteeseen liitetddn viisi osa-
aluetta, jotka kuvastavat sosioemotionaalista kyvykkyytta. Naihin kykyihin kuuluvat tietoisuus
tunteista, itsensé hallinta, sosiaalinen tietoisuus, ihmissuhdetaidot seka vastuullinen paatéksenteko.
Tietoisuus itsestd merkitsee ymmarrystd muun muassa henkilokohtaisista tunteista, arvoista ja
vahvuuksista. Itsensa hallinta sisaltd taidot saadelld omia tunteita ja kayttdytymistd. Sosiaalinen
tietoisuus kasittad kyvyt elaytya toisen nakokulmaan sekd tuntea empatiaa, ja ihmissuhdetaidoilla
yllapidetéén terveytta tukevia ihmissuhteita ja toimitaan sosiaalisten normien mukaisesti. Viimeinen
osa-alue ottaa mukaan vastuullisuuden nakokulman. Vastuullinen paatoksenteko siséltaa tiedot ja
taidot, joiden avulla on mahdollista arvioida esimerkiksi tekojen seurauksia ja ottaa muut huomioon
omassa toiminnassa. (Weissberg, Durlak, Domitrovich & Gullotta 2015, 6-7.) SEL-ohjelmissa
kaytetyt osa-alueet pohjautuvat edelld mainittujen Mayerin ja Saloveyn (1997) sekd Golemanin
(1995) maéérittelemiin tunnedlyn osa-alueista, mutta siséltdvat enemmé&n sosiaalisten taitojen

nakokulmaa.

Tutkimuksiin ja teoriaan perehtymisen perusteella kaikki tunnekasvatukseen liittyvat termit ovat
hyvin lahelld toisiaan ja sisdltavéat paljon yhtélaisyyksid. Emotion coaching -ké&site kuvastaa
enemmankin sitd, miten aikuinen voi tukea lapsen tunnemaailman kehitystd, ja muut kasitteet
maarittelevat tunnekasvatuksen siséltoja ja tunneélykasta ihmistd. Tassa tutkimuksessa valitsimme
tunnekasvatusteoriamme pohjaksi emotional intelligence -késitteen, silla se méarittelee, minkélaisia
taitoja tunnedlykkéaksi ihmiseksi tuleminen vaatii ja ndmé taidot ovat siten myos perusteltuja
sisalt6ja tunnekasvatuksessa. Kaytdamme Mayerin ja Saloveyn (1997) kasitettd, mutta otamme
mukaan my6s Golemanin (1995) esittamid ajatuksia tunnedlyn sisélléistd. Golemanin
méaérittelemistd osa-alueista jatdmme kuitenkin sosiaaliset taidot pois, silld ne eivat kuulu
alkuperéiseen tunnedlyn maarittelyyn. Sosiaaliset taidot ovat my6s sen verran laaja ja oma
kasitteensd, ettd sen mukaan ottaminen olisi luultavasti vienyt liikaa huomiota muilta osa-alueilta.
Yhdistimme emotional intelligence -kasitteeseen myds muiden termien sisédltdja, jotta saamme

mahdollisimman laajan kuvan tunnekasvatuksen eri osa-alueista.
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3. TUNNEKASVATUS ALAKOULUN KONTEKSTISSA

Tutkimuksemme kaésittelee tunnekasvatusta alakoulussa, joten seuraavaksi perehdymme erityisesti
siihen, mitd tunnekasvatus voi tarkoittaa alakoulussa ja miten sitd voidaan toteuttaa.
Tarkastelemalla tunnekasvatuksen osa-alueita esittelemme tunnekasvatuksen sisélt6ja ja tavoitteita.
Taman jalkeen yhdistdmme tunnekasvatusteoriaan perusopetuksen opetussuunnitelman
nakokulmaa, eli tuomme esille, kuinka opetussuunnitelma velvoittaa kouluja tunnekasvatukseen.
Luvun lopuksi tarkastelemme vield opettajan merkitystd tunnekasvattajana, seka perustelemme

tunnekasvatuksen merkitysta esittelemalla tutkimustuloksia tunnekasvatuksen vaikutuksista.

3.1 Tunnekasvatuksen osa-alueet

Maarittelemme tunnekasvatuksen osa-alueet Mayerin ja Saloveyn (1997) tunnealy-késitteen
mukaan. Heiddn mukaansa tunnealykkyys vaatii aluksi kykya tiedostaa ja ilmaista tunteita. Tamén
jalkeen pystytddn ymmartdamééan ja sddtelemaédn tunteita sekd kayttamaan niitd ajattelun tukena.
Tunnekasvatuksen osa-alueet muodostuvat taidoista, joita tunneélykkyys siséltdd. Naita taitoja ovat
tunteiden tiedostaminen ja ilmaiseminen, tunteiden sééately, itseséatelykyky sekd empatiakyky. Osa-
alueiden nimedmisesséd ja jaottelussa on hyddynnetty myods Golemanin (1995) maéarittelya
tunneélystd. Samankaltaista jaottelua on hyddynnetty myds social and emotional learning -
ohjelmien luomisessa (Elias ym. 1997, 30; Zeidner, Roberts & Matthews 2002, 221).

3.1.1 Tietoisuus tunteista ja tunteiden ilmaisu

Tunnedlyn ensimmaisend osana on tietoisuus tunteista sekd kyky ilmaista tunteita. Mayer ja
Salovey (1997) madrittelivat tunnedlyn pohjaksi sen, ettd ihminen kykenee havaitsemaan ja
tunnistamaan tunteita niin itsessé kuin muissakin. Tunteiden tiedostamisen avulla ihminen kykenee
tutkimaan omia tunteitaan jo tunnekokemuksen aikana eli tiedostamaan sen hetkisen tunnetilansa

sekd tarkastelemaan tunnetilan herattdmié ajatuksia. Taitava tunteiden tarkkailija pystyy tutkimaan
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olotilaansa suurenkin tunnekuohun keskelld sekd tiedostamaan kokemansa tunteet sen sijaan, etté
antautuisi  taysin tunnetilan vietavaksi. Tunteiden tiedostaminen ja s&ately ovatkin usein
erottamattomat osat, silla havaittuaan kokemansa tunteet ihminen pyrkii usein aktiivisesti
muuttamaan olotilaansa varsinkin negatiivisten tunteiden kohdalla. Toisaalta tunteiden
tiedostaminen voi ilmetd myo6s passiivisena tunnetilan tarkasteluna, jolloin ei pyritd muuttamaan
olotilaa. (Goleman 1995, 69-70.) Tunteiden tiedostaminen siséltdd omien tunteiden liséksi toisten
tunteiden havaitsemisen. Mayer, Caruso ja Salovey (2016, 294) kuvailevat téllaisia taitoja siten, ettd
tunteita kyetddn havaitsemaan toisissa ihmisissa esimerkiksi heiddn kehonkielen, puheen ja
ilmeiden perusteella. Taitava tunteiden tiedostaja pystyy myds havaitsemaan aidot ja epdaidot
tunteet toisissa ihmisissd. Tunteita voidaan havaita ja tulkita my6s ympadristostd muun muassa

musiikista ja taiteesta.

Ihmiset eroavat sen mukaan, kuinka he pystyvét tiedostamaan omat tunteensa. Tiedostavaan
rynméan kuuluvat pérjdavat tunne-elamasséan, silla he tarkkailevat jatkuvasti omia tunteitaan.
Hyvén itsetuntemuksen avulla on mahdollista saadelld tunteita, jonka vuoksi esimerkiksi
negatiivisista tunteista toipuminen tapahtuu tiedostavilla nopeammin. Voimattomaksi kuvaillut
ihmiset ovat muita alttiimpia joutumaan tunteiden vietdvaksi. He eivét tiedosta omia tunteitaan
eivatka usko omiin kykyihinsa hallita omaa tunne-eldméénsd. Tama aiheuttaa muun muassa sen,
ettd negatiivisista tunteista ei pyritd aktiivisesti eroon, vaan annetaan tunnetilojen vallata mieli.
Kolmas ryhma on hyvéksyjat, jotka tiedostavat omat tunteensa, mutta antavat tunteiden olla
yrittdmattd muuttaa niitd. Positiivisten ihmisten kohdalla tdmé johtuu siité, ettei koeta tarpeelliseksi
muuttaa omia tunteitaan, mutta negatiivisia tunteita kohtaavat ihmiset hyvaksyvdt oman
tunnetilansa tiedostamisesta huolimatta. (Goleman 1995, 71-72.) Tunteiden tiedostamisen
opettamisen tarkeytta voikin perustella sillg, ettd ihmisilla on erilaiset valmiudet tiedostaa ja hallita

omia tunteitaan.

Koulumaailmassa tunteiden tiedostamista voidaan lahestyd eri tavoin. Elias ym. (1997, 30)
maéaérittelevat tdmén osa-alueen tavoitteiksi sen, ettd oppilaat kykenevét tunnistamaan ja nimedmaan
omia ja muiden tunteita sekd ymmartdmaan, mik& aiheuttaa kyseisen tunnetilan. Tunteiden
tiedostaminen ei rajoitu pelkéstdén tunteiden havaitsemiseen ja nimedmiseen, vaan se tarjoaa myos
tilaisuuden tarkastella tunteiden ja toiminnan valisia yhteyksia ja seurauksia seka jarjen ja tunteiden
valisia yhteyksia paatoksenteossa. Naiden lisaksi omien vahvuuksien ja heikkouksien tarkastelu on
osa itsetuntemusta. Kadytannossa tunteiden tiedostamista voidaan opettaa koulumaailmassa

esimerkiksi pienilld, mutta usein toistuvilla hetkilld. Yksi esimerkki tallaisesta tilanteesta on
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aamuhetki, jossa oppilaat osoittava numerolla oman tunnetilansa ja halutessaan tarkentavat
sanallisesti, minkalainen tunnetila on ja misté se johtuu. Hetki tarjoaa lapsille toistuvan tilaisuuden
pohtia omaa tunnetilaa sekd antaa tilaa keskustella tunnetilasta niin halutessaan. (Goleman 1995,
311-313, 318-319.)

Koulussa tunteiden tunnistamista voidaan kaytannossa harjoitella myos esimerkiksi nime&dmalla
kasvokuvista tunteita, nimeamalla ja tunnistamalla omia tunteita sekd aaneen ettd Kirjallisesti tai
pelaamalla erilaisia tunteisiin liittyvid peleja ja leikkejd. Tunteista voidaan myos puhua yleisella
tasolla erilaisten tilannekuvausten kautta. (Matthews 2006, 52-53.) Opettaja voi myods omalla
esimerkillain tukea oppilaiden kehitystd tunteiden tiedostamisessa ja tunnistamisessa. Adneen
ajatteleminen ja omista tunteista puhuminen seké ratkaisun pohtiminen tuovat oppilaille nakyvaksi

tunteiden takana olevia ajatusprosesseja. (Elias ym. 1997, 52-53.)

Tietoisuutta tunteista voidaan harjoitella myo6s erilaisten mindfulness- ja keskittymisharjoitusten
avulla. Mindfulness ohjaa keskittymaan hetkeen mahdollisimman avoimin mielin ja tulemaan
tietoiseksi ajatuksista seka tunteista. Tunteiden nakdkulmasta mindfulnessin avulla voidaan oppia
tunnistamaan ja ymmartdmaéan erilaisia tunnetiloja sekd hyvaksyméan tunnetilat sellaisena kuin ne
ilmenevét. Mindfulnessin avulla tunteita opitaan tarkastelemaan objektiivisesti eikd tunteita
lahestyté luokittelemalla niita positiivisista tai negatiivisista lahtokohdista késin. (Khong 2010, 27—
28.)

Tunnekasvatuksen ensimmaiseen osa-alueeseen siséllytimme myds tunteiden ilmaisun. Mayer ym.
(2016, 294) antavat kasitteen madrittelyssaan vain pienen osan tunteiden ilmaisulle ja luokittelevat
sen yhdeksi tunteiden tiedostamisen taidoista. Tunneédlykas ihminen kykenee ilmaisemaan muille
omat tunteensa ja ymmartdd, millaisia tunteita missékin tilanteessa on hyvéksyttyd ilmaista
(Goleman 1995, 145-146). Koulussa tunteiden ilmaisemisen harjoittelu voi olla esimerkiksi
erilaisiin tunnesanoihin tutustumista ja niiden kayttdmistd sekd itse tunteista keskustelemista.
Koulussa yksi tunteiden ilmaisun tavoite voi esimerkiksi olla se, ett4 oppilaat oppivat reagoimaan
painostaviin tilanteisiin, kuten ikdryhmdn painostukseen alkoholin ja tupakan edessd, rehellisesti
omia tunteita kuunnellen (Matthews ym. 2011, 150, 169). Lasten kyky puhua tunteista, eli tunnistaa
ja ilmaista tunteita, auttaa heitd sddtelemdén kielteisia tunteita sekd tarjoaa edellytyksid pyytaa
hellyyttd, ilmaista kiintymystd ja huolia sekd luoda ldheisia suhteita ikatovereihin ja opettajiin
(Webster-Stratton 2011, 251).
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3.1.2 Tunteiden saately

Tunteiden tunnistamiseen kykeneva ihminen pystyy myos saatelemaan tunteitaan (Goleman 1995,
65). Tunteiden saatelyn avulla pyritddn péésemaédn tunne-eldman tasapainoon joko tietoisesti tai
tiedostamattomasti, sill4 ihmisill4 on luontaisesti tarve kokea tasapainoa ja mielihyvad (Kokkonen
2010, 19-20). Tunteiden saately ei tarkoita tunteiden tukahduttamista, vaan tunteet pyritadn
saateleméan olosuhteisiin sopiviksi. Varsinkin kyvykkyys hallita negatiivisia tunteita mahdollistaa
tasapainossa pysymisen, silla taitava tunteiden hallitsija pystyy kokemaan negatiivisiakin tunteita
ilman, ettd negatiivisuus syrjayttad kaikki positiivisen tunteen kokemukset. (Goleman 1995, 65, 81—
82.) Kuormittavien negatiivisten tunteiden hallitsemisen liséksi tunteiden séétely on tarpeen silloin,
kun tunne on tilanteeseen ndhden sopimaton eikéd auta padadsemadn tavoitteeseen. Talldin voi olla
tarpeellista korvata vallitseva tunne jollain toisella tunteella, joka auttaa tavoitteen ja tasapainotilan
saavuttamisessa. Joskus taas vallitsevaa tunnetta taytyy vahvistaa entisestadn, jotta siitd olisi
hyotya. (Kokkonen 2010, 21.) Omien tunteiden saatelyn lisaksi on mahdollista saddell& ja hallita
muiden tunteita. Toisen tunteiden hallinta voi tapahtua positiivisista lahtokohdista kasin esimerkiksi
silloin, kun yritetdan auttaa toista padsemaan surusta tai vihasta yli. Toisaalta tunteiden hallinta voi
olla myos yksiléa hyodyntavaa, mikéli toisen tunteita pyritaan hallitsemaan paastakseen haluttuihin

lopputuloksiin. (Mayer ym. 2016, 294.)

Golemanin (1995) mukaan tunteita voi saadelld erilaisin keinoin riippuen koetusta tunnetilasta.
Vihan on todettu olevan tunteista vaikeimmin hallittavissa, jonka vuoksi vihan purkaminen on
aiemmin ollut hyvaksyttyd toimintaa. Nykykasityksen mukaan raivon ulospéastaminen on todettu
olevan kuitenkin tehottomin tapa péasta vihan tunteesta eroon. Sen sijaan, ettd antaisi vihan tunteen
purkautua ja aiheuttaa mahdollisesti haittaa ulkopuolisille henkildille, vihan tunteen tarkastelu ja
arviointi riittdvan ajoissa voi auttaa tunnetilan laantumisessa. Vihan laannuttaminen vaatii tilanteen
kyseenalaistamista sek& nékemistd myonteisemmastd nakdkulmasta. Rauhoittuminen auttaa myos
lamaannuttamaan vihan tunnetta, ja poistuminen esimerkiksi riitakumppanin luota vahentdd mielen
kiihtynyttd olotilaa, silla mieli ei saa uusia vihan &arsykkeitd. (Goleman 1995, 85-86, 88-91.)
Ihminen voi tietoisesti myds pyrkid ajattelemaan muuta kuin vihan kohdetta tai rentoutumaan

esimerkiksi syvaan hengittdmiselld, jolloin kehon vireystasoa laskee (Matthews 2006, 53).

Huolestuneisuuden tunteen sdatelyssdé samojen keinojen, tunteen kyseenalaistamisen ja
rentoutumisen, on todettu olevan myods tehokkaita. Normaali huolestuneisuus auttaa l0ytamé&én

ratkaisuja mielt& painaviin asioihin, kun asiaa kasitellaan erilaisista ndkdkulmista. Mikali huolista ei
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kuitenkaan paase eroon, saattaa huolestuneisuuden Kkierre ottaa vallan mielessd. Tunteiden
havaitseminen ajoissa seka rentoutuminen huolen ilmetessd ovat keinoja huolen hallitsemiseen.
Huolen tunteen Kkyseenalaistaminen auttaa myds pohtimaan muun muassa sitd, kuinka
todennakdinen jokin huolestuttava asia on ja auttaa siten irtautumaan huolen kierteesta. (Goleman
1995, 92, 96.)

Tunteiden saatelyssd surun on havaittu olevan tunne, josta ihmiset pyrkivat aktiivisimmin
paaseméaan eroon. Lyhytaikainen suru voidaan nahda positiivisena asiana, silla sureminen auttaa
padsemaidn eteenpdin. Surumielisyys saattaa kuitenkin pitkittyd, jolloin ihminen voi aktiivisesti
pyrkid padsemadn melankolian tunteesta eroon esimerkiksi viettdmélld aikaa muiden ihmisten
kanssa ja suuntaamalla ajatukset surusta pois. Melankolian on todettu pitkittyvan sen mukaan,
kuinka paljon omaa surumielisyyttd pohtii. Erilaiset rentoutumistekniikat, liikunta ja hemmottelu
voivatkin toimia myos tehokkaina tapoina melankolian tunteen katkaisemisessa, jos ne ohjaavat
surumielisista ajatuksista pois. (Goleman 1995, 97-100.)

Yllamainittujen haastavien ja negatiivisten tunteiden hallinta on Eliaksen ym. (1997, 30) mukaan
yksi keskeisista tavoitteista opittaessa tunteiden sadtelyn taitoja. Tunteiden saatelyyn liittyy
laheisesti se, ettd oppilaat oppivat koulussa hillitsemaan impulsseja sek& aggressioita. Taito
viivyttdd impulssia nayttaytyy merkittavand opeteltavana itsesdatelytaitona jo lapsuudessa, silla
kyky hallita tunteiden aiheuttamia impulsseja on positiivisessa yhteydessd myohemman eldmén
sosiaalisiin sekd akateemisiin taitoihin (Goleman 1995, 110-112). Negatiivisten tunteiden hallinnan
lisdksi tavoitteena on opettaa oppilaille kykya kanavoida positiivisia tunteita sekd itsed ettd
ympardéivid ihmisia ja asioita kohtaan (Elias ym. 1997, 30). Positiivisten tunteiden lisddminen liittyy

laheisesti myos itsesaatelykykyyn, jota esittelemme tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

Otollisia tilanteita harjoitella koulussa tunteiden sé&atelyd ovat erilaiset ristiriitatilanteet. Naissé
tilanteissa ihminen on usein kiihtyneessa tilanteessa ja uuden opin vastaanottaminen on hankalaa.
Ulkopuolinen henkild voi kuitenkin auttaa osapuolia kuuntelemaan ja ymmartdméan toisiaan
esimerkiksi erilaisilla tilannetta tarkentavilla kysymyksilla. (Goleman 1995, 317, 319.) Opettaja voi
ohjata oppilaita tilanteessa oman sisdisen puheen kuuntelemiseen sek& nédkemaén asioita muiden
nékokulmasta (Webster-Stratton 2011, 246).

Tunteiden sééately auttaa koulussa myo6s kayttdytymisen séételyssad. Koulumaailmassa opettajan on

tarkedd muistaa, ettd oppilaan oppiessa hillitsemaan negatiivisia tunteitaan myds hairitseva
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kayttdytyminen vahenee. Opettaja voi tietoisesti pyrkid muuttamaan oppilaan hairitsevaa
kayttaytymista vahvistamalla myonteisid tunteita kehumalla ja kiittdmalla oppilasta. (Kokkonen
2010, 21-22.)

3.1.3 Itsesaately

Itseséatelykyky nahdaan osana tunnedlyd, silla tunteet vaikuttavat esimerkiksi siihen, kuinka
asetamme tavoitteita ja toimimme niiden saavuttamiseksi. Tunteista innokkuus ja sisu jotakin
toimintaa kohtaan vaikuttavat ihmisen kykyyn motivoitua ja harjoitella sinnikkaasti tiettyéd asiaa.
Motivoitumiskyky ja positiiviset tunteet toimintaa kohtaan voivat auttaa suoriutumaan toista
paremmin, vaikka &alykkyydesséa ei olisi eroa. Positiivisten tunteiden on todettu lisddvan myos
joustavaa ajattelukykyéd, joka lisdd henkilon ongelmanratkaisukykya. (Goleman 1995, 109, 115.)
Itsesadtelykyvyn avulla ihminen kykenee tietoisesti tarttumaan tunteeseen ja suuntaamaan

tunnetilan seka keskittymisen saavuttaakseen haluamiaan tavoitteita (Mayer ym. 2016, 294).

Positiivisista tunteista varsinkin toiveikkuuden tunne auttaa tavoitteiden asettamisessa sek& niiden
paamaéaratietoisessa toteuttamisessa. Toiveikkuus elamdssd lisdad luottamusta itseen ja auttaa
saavuttamaan tavoitteita. Vastoinkdymiset ja haastavat tilanteet tuntuvat helpommin ylitettavilta
toiveikkaalla asenteella, silld toiveikas ja optimistinen asenne auttaa nakeméaan esimerkiksi
epéonnistumiset asioina, joihin on mahdollista vaikuttaa ja joita voi parantaa seuraavalla kerralla.
(Goleman 1995, 117, 119.) Koulumaailmassa opettajalla on merkittava rooli oppilaan optimistisen
asenteen kehittymisessd. Opettaja voi tukea koulussa oppilaiden toiveikkuuden ja pystyvyyden
tunnetta osoittamalla oppilaille uskonsa heidén kykyihin sek& huomioimalla oppilaiden vahvuuksia.
Aidon positiivisen palautteen avulla opettaja luo oppilaiden uskoa omiin kykyihin sekéd lisaa
oppilaiden positiivisia tunteita itsed kohtaan. (Leskisenoja 2016, 106-107.)

Koulussa tavoitteiden asettamista ja saavuttamista voidaan harjoitella asettamalla oppilaille erilaisia
tavoitteita ja antaa oppilaiden itse miettid, ovatko he saavuttaneet tavoitteet (Matthews 2006, 53).
Leskisenoja (2016, 126) korostaa myos sitd, ettd oppilaille tarjotaan mahdollisuuksia asettaa itse
realistisia ja merkityksellisia tavoitteita, jotka innostavat oppimiseen. Tavoitteiden asettamisen ja
motivaation lisddmisen liséksi koulussa opetettavia itsesaatelytaitoja voivat olla keskittymiskyvyn
kehittdminen seka kyky sdédellda omaa toimintaa palautteen mukaisesti. Keskittymiskyvyn avulla on

mahdollista kohdistaa tunteet kohti tavoitteiden saavuttamista. (Elias ym. 1997, 30.)
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3.1.4 Empatia

Empatiakyky on eldmdssa kokonaisvaltaisesti tarvittava taito, joka saa toimimaan moraalisia
periaatteita noudattaen. Kyky asettua toisen asemaan ja ymmartéa toisen tunteita vaatii pohjalleen
ensin kykyé tarkastella ja tunnistaa omia tunteita. ltsetuntemuksen kehittyessé lisadntyy ymmarrys
siitd, millaisia tunteita myds muut kokevat. Empatiakyky kertoo valittdmisestd muita kohtaan ja
osoittaa, ettd muiden ihmisten tunteet ovat téarkeitd. (Goleman 1995, 127, 137.) Kyvyttémyydesta
elaytya toisen ihmisen tunteisiin saattaa aiheutua vaarinymmarryksia eika toisen ihmisen tunteisiin

osata silloin reagoida rakentavalla tavalla (Webster-Stratton 2011, 236).

Tunnekasvatuksen tavoitteena empatiakyvyn osalta on lisata oppilaiden tuntemaa empatiaa,
herkkyytté toisten tunteita kohtaan seké kuuntelukykya (Elias ym. 1997, 30). Empatiakyvyn avulla
pyritddn ymmartamadn toisten tunteiden liséksi myos erilaisia ndkokulmia seka hyvaksymaan nama
erilaisuudet. Harjoittelun avulla opitaan tunnistamaan tunteita muillakin tavoilla kuin verbaalisesti.
Se auttaa huomaamaan toisten tunnetiloja esimerkiksi kehon kautta ilmenevistd ilmeista, eleista
sekd aanensdvyistd. (Goleman 1995, 129-130, 319.) Empatiakyvyn harjoittelemista koulussa voi
olla my6s palautteenannon harjoitteleminen, jonka avulla oppilaat oppivat antamaan palautetta
toisen tunteet huomioon ottaen (Elias ym. 1997, 30). Koulussa empatiaa ja erilaisten nakékulmien
ymmartdmista voidaan harjoitella esimerkiksi erilaisten tarinoiden avulla, jolloin oppilaat kuulevat
ja ymmartavat, ettd ihmiset nékevat ja kokevat maailmaa eri tavoin. Paritydskentely on myds hyva

keino toisten ymmartamisen lisdamiseksi. (Matthews 2006, 53.)

3.1.5 Yhteenveto

Y1l& olemme lahestyneet tunnekasvatuksen sisaltdja tunneédlyn késitteen (Mayer & Salovey 1997,
Goleman 1995) nakokulmasta. Tunneédlyn avulla mééritellyt tunnekasvatuksen osa-alueet sisaltavét
perinteiset tunnetaidot kuten tunteiden tunnistamisen, ilmaisun ja saatelyn. Empatiataidot eli kyky
ymmartéd toisen tunteita seka erilaisia ndkokulmia sisallytetddn myds osaksi tunnekasvatusta.
Néiden lisdksi olemme ottaneet mukaan tarkasteluun itsesaatelytaidot, joissa tunteet ovat myds

mukana.

Lopuksi olemme koonneet tunnekasvatuksen osa-alueet taulukoksi. Taulukko 1 on jaettu osa-
alueiden mukaan neljdédn alueeseen, jotka ovat osa tunnedlyn késitettd. Neljan isomman

kokonaisuuden alle olemme jaotelleet tarkempia tunnekasvatukseen siséltyvia taitoja. Mayerin ja
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Saloveyn (1997) sek& Golemanin (1995) lisdksi tunnekasvatuksen tarkempia siséltoja on méaritelty
Eliaksen ym. (1997) mukaan, jotka ovat ké&sitelleet tunnedlyd koulumaailman n&kokulmasta.
Maarittelemalld osa-alueiden alle tarkempia siséltdja olemme pyrkineet avaamaan nakemysté siita,
mitd kaikkea tunnekasvatus voi olla. Siséllon kuvaus auttaa tutkijoita yhdenmukaistamaan
nakemysta siitd, mitd sisaltd tarkoittaa, mutta ei maédrittele, kuinka siséltd voi ilmeté

koulumaailmassa.
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TAULUKKO 1. Tunnekasvatuksen osa-alueiden madrittely

TIETOISUUS TUNTEISTA JA TUNTEIDEN
ILMAISU

KUVAUS

Tunteiden tunnistaminen

Tarkastellaan omia tunteita ja olotilaa seké
havaitaan muiden tunteita.

Tunteiden nimeaminen

Annetaan erilaisille tunnetiloille nimityksia.

Tunteiden vaikutus kayttaytymiseen ja tunteiden
takana olevat syyt

Tarkastellaan tekijoita, jotka aiheuttavat tunnetiloja.

Vahvuuksien ja heikkouksien tunnistaminen

Tunnistetaan omia vahvuuksia ja heikkouksia.

Tunteiden ilmaiseminen

lImaistaan tunteita eri tavoin, kuten keskustelemalla
ja keholla. Puhutaan tunteista daneen.

TUNTEIDEN SAATELY

Negatiivisten tunteiden hallinta

Opitaan ja kaytetdan erilaisia keinoja negatiivisen
tunnetilan saatelyssa.

Positiivisten tunteiden lisddminen

Tuetaan positiivisten tunteiden avulla esim.
negatiivisten tunteiden saatelya ja myonteista
tunnetilaa.

Impulssien hallinta

Opitaan hallitsemaan tunneimpulsseja.

ITSESAATELY

Tavoitteiden asettaminen

Oppilaita ohjataan asettamaan toiminnalle lyhyt- ja
pitkakestoisia tavoitteita.

Tydskentelyyn keskittyminen

Opitaan ja kaytetaan erilaisia keinoja
keskittymiskyvyn parantamiseksi. Suunnataan
tunteet tehtévaan.

Positiivisten tunteiden lisédminen, motivaatio

Ohjataan oppilaita ndkemaan itsensa ja ymparisto
positiivisesta nakokulmasta. Lisatdan positiivisia
tunteita oppimista kohtaan. Kiinnitetddn huomio

positiiviseen kéyttaytymisessa.

EMPATIA

Toisten tunteiden ymmartadminen

Opitaan asettumaan toisen asemaan tunnistamalla ja
ymmartamalla muiden tunteita.

Toisten kuunteleminen

Opitaan antamaan tilaa toisen puheelle.

Erilaisten ndk6kulmien ymmartdminen

Opitaan ndkemaéan asioita muiden nakdkulmasta.
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3.2 Tunnekasvatus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 on asiakirja, jossa maaritelld&dn perusopetuksen
keskeiset arvot ja toimintakulttuuri sek& tavoitteet ja sisallot. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet on Opetushallituksen laatima valtakunnallinen méarays, jonka mukaan koulujen toimintaa
ohjataan. Opetussuunnitelman perusteiden tarkoituksena on edistaa perusopetuksen yhtendisyytta ja
yhdenvertaisuutta sekd ohjata ja tukea opetuksen jarjestamistd. (Opetushallitus 2014, 9.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja sen pohjalta tehty paikallinen opetussuunnitelma

velvoittavat siis opettajia ja asettavat raamit opettajan toiminnalle.

Opetussuunnitelman  liséksi  opettajan toimintaan vaikuttaa my6ds koulun oma piilo-
opetussuunnitelma. Piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan niitd raameja, joita esimerkiksi koulun
kulttuuri, opettajien ja oppilaiden taustat seka oppiainejaot asettavat koulutydlle. Piilo-
opetussuunnitelman sisalldiksi luokitellaan esimerkiksi luokkahuonetilanteessa ilmenevat oppilaille
asetetut vaatimukset, kuten taito odottaa omaa vuoroa, kontrolloida itse&dén, tydskennelld itsenaisesti
ja olla tarkkaavainen. Piilo-opetussuunnitelmalla ei siis tarkoiteta opettajan omia tietoisia
tavoitteita. Piilo-opetussuunnitelman muuttaminen vaatii koko kouluyhteison yhteistd tietoista
tyoskentelyd. (Broady 1987, 15, 96-98.) Piilo-opetussuunnitelma vaikuttaa siihen, miten tarkeana
tunnekasvatusta pidetd&n koulussa ja tdma taas vaikuttaa siihen, kuinka paljon siihen panostetaan.
Koulun arkea havainnoidessa havainnoidaan pakostakin opetussuunnitelman liséksi piilo-

opetussuunnitelmaa.

Opetussuunnitelman perusteiden tavoitteina tiedon ja taitojen rinnalla on kasvu ihmisyyteen ja
yhteiskunnan jasenyyteen, jonka myota tunnetaidot tulevat myos osaksi opetusta. Tunnetaidot
kulkevat opetuksessa mukana perusopetuksen oppimiskéasityksestd l&htien. Opetussuunnitelman
oppimiskésityksen mukaan oppilaiden tunteet ovat mukana ohjaamassa koulumotivaatiota sek&
oppimisprosesseja, ja oppilaita ohjataan myo6s reflektoimaan omia tunteita sek& kokemuksia.
(Opetushallitus 2016, 17-18.) Oppimiskasityksessé tunteet ovat sekd erottamattomana osana

oppilaan sisdisid oppimisprosesseja etté yksi koulussa opeteltavista oppisisélloista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 laaja-alaisen osaamisen tavoitteissa on
huomioitu tunnetaidot eri nakokulmista. Laaja-alainen osaaminen tarkoittaa kokonaisuutta, jonka
muodostavat tiedot, taidot, asenteet ja arvot. Laaja-alaisen osaamisen tavoitteena on tukea ihmisena

kasvamista, rohkaista oppilaita ymméartaméan omat vahvuutensa ja kehittymismahdollisuutensa

20



sekd arvostamaan itseddn ja tunnistamaan oma yksilollisyytensd. Laaja-alaisen osaamisen
tavoitteista ’Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2)’’ ohjaa tunteiden ilmaisuun
sekd empatiakykyyn. Oppilaita ohjataan ilmaisemaan itseddn sekd kayttamaan kehoa osana
tunteiden ilmaisua. Oppilaiden empatiakykya tuetaan tarjoamalla tilaisuuksia harjoitella toisen
asemaan asettumista ja oppimalla eri nakokulmien ymmartamista sek& oppilaita ohjataan
arvostamaan kulttuurista moninaisuutta. “’Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot (L3)’’ -tavoitteessa
oppilaille tarjotaan monipuolisia tilaisuuksia harjoitella tunnetaitoja ja sosiaalisia taitoja.
(Opetushallitus 2016, 20-22.)

Alkuopetuksessa tunnetaidot liittyvat laaja-alaisen osaamisen tavoitteeseen ’Itsestd huolehtiminen
ja arjen taidot (L3)’’. 1.-2.-luokilla tunnetaitoihin liittyvat tavoitteet on maéritelty tarkemmin kuin
yleisesséd osiossa, ja tavoitteena on tarkastella tunteita oppilaiden omasta nakdkulmasta.
Alkuopetuksessa tunnekasvatuksessa l&dhdetdan liikkeelle tunteiden tunnistamisesta seka
ilmaisemisesta, joita harjoitellaan muun muassa leikin ja draaman kautta. Alkuopetuksen kohdalla
tunnetaidot on mainittu myds ymparistoopin, uskonnon ja liikunnan tavoitteissa. Ympéristoopin
tavoitteissa puhutaan yleisesti tunnetaitojen tukemisesta kasvun ja kehityksen mukaan. Uskonnossa
oppilaita ohjataan omien tunteiden tunnistamiseen ja ilmaisuun. Omien tunteiden lisdksi myds
tarkastellaan muiden tunteita, pyritdédn ymmartdmaan toisten mielipiteitd ja asettumaan toisen
asemaan. Uskonnossa empatiakyvyn harjaannuttaminen on vahvasti lasna. Alkuopetuksessa liikunta
tarjoaa mahdollisuuden harjoitella tunteiden tunnistamista ja séatelyd. Taman lisaksi oppilaiden
itsetuntoa vahvistetaan ja luodaan myonteista mindkuvaa. Alkuopetuksessa liikunnan avulla tuetaan
oppilaita kohtaamaan erilaisia emotionaalisia tilanteita, joita ilmenee esimerkiksi erilaisissa peleissa
ja leikeissa. (Opetushallitus 2014, 100, 132-135, 148-149.)

Vuosiluokilla 3-6 tunnetaidoista korostuu laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden mukaan toisen
asemaan asettuminen, tunteiden ilmaisu kehollisesti sekd tunnetaitojen kehittyminen yhteisen
tyoskentelyn kautta. Aidinkielen ja kirjallisuuden kohdalla tavoitteena on toimia erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa, joissa oppilaat padsevét harjoittelemaan ajatusten sekd mielipiteiden
ilmaisua ja oppivat toisen huomioon ottamista. Ympéristoopissa tuetaan oppilaita tunteiden
ilmaisussa, tunnistamisessa seka sadatelyssa. Uusina sisaltdind tunnekasvatuksen nékoékulmasta
tulevat myos mielenterveystaidot ja oman kehon sek& mielen viestien tunnistaminen. Uskonnon
kohdalla tavoitteissa mainitaan myos tunnetaitojen harjoitteleminen, ja oppilaille pyritddn luomaan

tilaisuuksia pohtia tunteita ja eettisid kysymyksié. Liikunnassa oppilasta ohjataan sdateleméén omaa
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tunneilmaisua sekd ottamaan muut huomioon liikunnallisessa toiminnassa. (Opetushallitus 2016,
156, 163, 240-241, 246-247, 274.)

3.3 Tunnekasvatuksen toteuttaminen alakoulussa

Edelld olemme tarkastelleet tunnekasvatuksen eri osa-alueita ja tuoneet esille, mita eri osa-alueista
voidaan ottaa oppisisalloiksi ja tavoitteiksi alakoulussa. Téassa alaluvussa esittelemme, kuinka

tunnekasvatusta voidaan toteuttaa alakoulussa erilaisten menetelmien ja tilanteiden avulla.

Yksi tapa opettaa tunnetaitoja on ottaa tunnekasvatuksen sisallét osaksi eri oppiaineita.
Tunnekasvatuksen yhdistdminen oppiaineisiin ei vaadi erillisi& tunnekasvatustunteja, vaan
tunnekasvatuksen siséltgja liitetddn luontevasti eri oppiaineiden omiin sisaltihin. Esimerkiksi
aidinkieli tarjoaa monipuoliset mahdollisuudet harjoitella tunnetaitoja kirjallisuuden avulla.
Erilaiset kertomukset tarjoavat pohjan keskustelulle eikd oppilaiden tarvitse vélttaméttd jakaa omia
tunnekokemuksia, vaan aiheita voidaan kasitella kuvitteellisten henkildiden avulla. (Goleman 1995,
323.) Kirjallisuuden ja erilaisten esimerkkitarinoiden avulla pystytdan késittelemadn arkoja ja
vaikeitakin aiheita, silld oppilaat pystyvat ottamaan niiden avulla osaa aiheen kasittelyyn ilman
pelkoa siitd, ettd joutuisi kertomaan omista kokemuksista. Kuvataiteessa mahdollisuudet yhdistaa
tunnekasvatusta ovat myds monipuoliset. Erilaisia materiaaleja voidaan kayttaa tunteiden ilmaisun
apuna, esimerkiksi vareilld voidaan tuottaa erilaisia tunteita tai muovailun avulla ilmaista omaa
tunnetilaa. (Elias ym. 1997, 50, 54.)

Toinen tapa toteuttaa tunnekasvatusta alakoulun arjessa on jo edelld mainitut ihmissuhteiden
ristiriita- ja kayttdytymistilanteet. N&issd tilanteissa avautuu mahdollisuudet harjoitella kaikkia
tunnekasvatuksen osa-alueita. Esimerkiksi Kiistatilanteessa tunnistetaan omia sisdisid tunteita ja
sdadelldan niitd, hallitaan impulsseja seka pyritdén ratkaisemaan ongelmat toisen tunteet huomioon
ottaen. (Goleman 1995, 324.) Opettaja voi tarjota oppilaille tukea téllaisissa tilanteissa ja auttaa
oppilaita tekemdan tilanteisiin sopivia ratkaisuja sekd 16ytdmaan keinoja tunteiden hallitsemiseen
dialogin avulla. Erilaiset sosiaaliset tilanteet tuovat mahdollisuuden késitelld tunteita myos koko
ryhman parissa ryhmékeskustelujen avulla. Sosiaaliset tilanteet nostetaan yksityiseltd tasolta
yleiselle, ja kaikki oppilaat voivat esimerkiksi esittédé ratkaisua tilanteen selvittamiseksi. (Elias ym.
1997, 50, 56, 59.) Tallaiset tilanteet ovat koulun arjessa tapahtuvia oppimistilanteita, jotka tarjoavat

aidon lahtokohdan tunnetaitojen oppimiselle.
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Tunnetaitojen oppimista voidaan tuoda kouluun myos pienilld luokan arjessa jatkuvasti mukana
kulkevilla kaytannoilld. Opettaja voi esittad oppilaille muun opiskelun ohessa kysymyksid heidén
olotilaansa liittyen tai esimerkiksi pyytdad oppilaita asettamaan ja tarkastelemaan tavoitteita.
Oppilailla voi olla myds konkreettinen véline osoittaa oma tunnetilansa esimerkiksi tunnemittarin
avulla. (Elias ym. 1997, 52-54.) Ensimmaisen tunnekasvatuksen osa-alueen kohdalla esittelimme
joka aamu toteutettavan numeroleikin omaan tunnetilaan liittyen. Luokkaan voidaan asettaa myos
esimerkiksi postilaatikko, johon oppilaat voivat nimettdbmina Kkirjoittaa huolistaan ja esittada
kysymyksid, joita kasitelladn yhdessd luokan kanssa. (Goleman 1995, 324.) Mahdollisuudet
tallaisten pienten kaytantojen toteuttamiseen ovat monipuoliset, ja niitd voidaan muokata
esimerkiksi luokan sen hetkisten tavoitteiden mukaisesti.

Tunnekasvatusta voidaan toteuttaa my®os erillisilla tunnekasvatusohjelmilla. Yhdysvalloista muihin
valtioihin levinneet SEL-ohjelmat (“’Social and emotional learning programs’’) ovat olleet
maailmalla suosittuja tapoja toteuttaa tunnekasvatusta. SEL-ohjelmien tarkoituksena on tuoda
kouluihin kaytantoja, joiden avulla opitaan elaméssé tarvittavia sosioemotionaalisia perustaitoja.
Sosioemotionaaliset perustaidot siséltdvat muun muassa tunteiden saatelya ja ymmartamistd, kykya
empaattisuuteen ja positiivisten ihmissuhteiden perustamiseen, tavoitteiden asettamista sekéa
vastuullisten péatosten tekoa. (Weissberg ym. 2015, 3, 6.) SEL-ohjelmien siséllot kattavat siis

kaikki tunnekasvatuksen osa-alueet.

Ohjelman toteutus tapahtuu koko koulun tasolla, ja sosioemotionaalisten taitojen kehittdminen
liitetd&n koulun tavoitteisiin seka strategioihin asti. Koulussa tapahtuvassa sosioemotionaalisessa
kasvatuksessa ovat mukana opettajien lisdksi myds muu koulun tukihenkiléstd, kuten
sosiaalityontekijat ja koulupsykologi. Oppilaskeskeisissa opetusmenetelmissa arvostetaan
oppilaiden ajatuksia ja mielipiteiti sekd pyritddn kehittdmé&én syvempié ajatusprosesseja. Taitojen
yhdistdminen oppilaiden koulun ulkopuoliseen maailmaan tuo ohjelmiin kaytannonlaheisen otteen,
sekd toiveena ohjelmassa on koulun ja kodin yhteistyd, jotta oppilaille tarjoutuu mahdollisuuksia
harjoitella koulussa opeteltuja taitoja koulun ulkopuolella aikuisen avulla. (Weissberg ym. 2015, 9,
11)

SEL-ohjelmien toteutus aloitetaan kouluttamalla opettajia toteuttamaan sosioemotionaaliseen
oppimiseen keskittyvid oppitunteja. Opettajat voivat pitdd oppilaille SEL-oppitunteja, joissa
opetetaan sekd mallinnetaan sosioemotionaalisia taitoja. Taman jéalkeen opitut taidot siirretddn

kéaytantoon. Pyrkimyksend on luoda oppilaille tilaisuuksia harjoitella sosioemotionaalisia taitoja
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lapi koulupdivan erilaisissa tilanteissa. Varsinaisten SEL-oppituntien lisdksi sosioemotionaalisia
taitojen oppimista voidaan liittd4d eri oppiaineyhteyksiin. Opettaja voi tukea naiden taitojen
oppimista myos erilaisissa oppilaskeskeisissa tilanteissa oppituntien ulkopuolella. (Weissberg ym.
2015, 8.) Sosioemotionaalisten taitojen opettaminen voidaan liittéd my0ds erilaisiin
opetuskaytantdihin, kuten ryhmatyoskentelyyn tai  opettajan  puhetapaan.  Esimerkiksi
ryhmatydskentelyn hyoddyntaminen opetuksessa luo oppilaille aitoja tilanteita harjoitella
sosioemotionaalisia taitoja ikatovereiden parissa. Opettajan vuorovaikutus oppilaiden kanssa
johdattaa taitojen opettelemiseen, ja opettaja voi esimerkiksi puhetavallaan motivoida seka tukea

oppilaiden autonomiaa. (Rimm-Kaufman & Hulleman 2015, 153.)

3.4 Koulun ja opettajan merkitys tunnekasvattajana

Tunnekasvatus on osa koulun kulttuuria, jonka tavoitteena on tukea oppilaan sosiaalista ja
psyykkistd hyvinvointia (Siponen & Kokkonen 2006, 214). Koko koulua velvoittava
kasvatuskulttuurinen  vastuu tunnekasvatuksen toteuttamiselle tulee opetussuunnitelman
oppimiskasityksesta ja laaja-alaisista tavoitteista (Opetushallitus 2014, 17, 21-22). Turvallinen
koulu antaa tilaa kaikenlaisille tunteille ja tiedostaa sen, ettd tunteet ovat aina lasna oppilaiden

arjessa ja oppimisessa (Rantala 2006, 9).

Koulu on paikka, jossa erilaisista ldhtokohdista tulevat lapset voivat oppia eldmén perustaitoja.
Tunnekasvatuksen nédkdkulmasta koulun on nadhtdvéd tehtdvansd nimenomaan eldmantaitojen
opettajana eikd niinkaan oppiaineisiin keskittyneena oppilaitoksena. Oppilailla voi olla hyvin
erilaiset lahtokohdat tunnetaidoiltaan riippuen siitd, kuinka niihin kotikasvatuksessa on kiinnitetty
huomiota. Mikéli tunnetaitojen térkeys tunnustetaan koulussa, on koululla mahdollisuus auttaa
tunnetaidoiltaan heikompia oppilaita ja tuoda heitd samalle viivalle taitavimpien oppilaiden kanssa.
(Goleman 1995, 331-332.)

Opettajan asenne tunnekasvatusta kohtaan on yhteydessa siihen, kuinka tunnekasvatusta
toteutetaan, ja kuinka se omaksutaan osaksi luokan kaytdntoja. Opettajan nékemys
sosioemotionaalisten taitojen yhteydestd oppilaiden menestykseen ennustaa tunnekasvatuksen
onnistuvaa toteutusta (Buchanan, Gueldner, Tran & Merrell 2009, 198, 201). Tunnekasvatuksen
tehokkuutta ennustaa my0s opettajan sitoutuminen omien sosioemotionaalisten taitojen
ammatilliseen kehittdmiseen. Sitoutumalla omien sosioemotionaalisten taitojen kehittdmiseen

opettajalla on paremmat lahtokohdat toteuttaa tunnekasvatusta luokassa sekd toimia
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sosioemotionaalisten taitojen osaavana esimerkkiné oppilaille. (Brackett, Reyes, Rivers, Elbertson
& Salovey 2012, 220.) Opettajan oma esimerkki tunnetaitojen hallitsemisesta sitouttaa myods
oppilaita tunnetaitojen kehittdmiseen. Opettajan Vvélittdvd ote oppilaita kohtaan seka
henkilokohtaisten asioiden jakaminen tuottaa luokkaan luottamuksellisen ilmapiirin, ja oppilaat
voivat olla avoimempia jakamaan omia kokemuksiaan. Persoonallinen ja henkilokohtainen ote
herattdd oppilaiden mielenkiinnon. Opettajan avoimuus tuottaa oppilaille my6s oppimistilanteita
sellaisenaan, kun oppilaat kuuntelevat opettajan kokemuksia oppilaita koskettavista aihepiireista.
(Elias ym. 1997, 45, 70.)

Opettajan omien tunnetaitojen liséksi oppilaiden tunnetaitojen kehitystd ennustaa opettajan ja
oppilaiden valinen suhde. Tutkimukset osoittavat laadukkaan opettaja-oppilas suhteen olevan
yhteydessd oppilaiden parempiin sosioemotionaalisiin taitoihin sek& harvempiin kéytdsongelmiin
(Webster-Stratton, Reid & Hammond 2001; Raver ym. 2008). Williford ja Sanger Wolcott (2015,
241) osoittavat kuitenkin, ettd tdmé&n suhteen merkitys oppilaan sosioemotionaalisten taitojen
oppimisessa on saanut véhan tilaa tutkimuksen kentélla eikd esimerkiksi mekanismeja, joilla suhde
vaikuttaa sosioemotionaalisten taitojen oppimiseen, ole pystytty osoittamaan. Jenningsin ja
Greenbergin (2009) tutkimus tukee myos tuloksia lampimén opettaja-oppilassuhteen positiivisista
vaikutuksista oppilaiden sosioemotionaalisten taitojen kannalta. He ovat kehittdneet mallin
opettajan sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen tarkeydestd suhteessa oppilaisiin ja
luokkahuoneilmapiiriin. Sosiaalisesti ja emotionaalisesti lahjakas opettaja luo vahvoja opettaja-
oppilassuhteita, silla han kykenee tunnistamaan oppilaan tunteita ja niiden taustalla vaikuttavia
tekijoitd, ja pystyy siten antamaan parempaa tukea oppilaalle. Tallainen opettaja kykenee myds
hallitsemaan luokkaa ongelmia ehkaisevilla ja positiivista ndkdkulmaa painottavilla keinoilla seka
toteuttamaan tehokasta sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen opetusta. Jennings ja Greenberg
tuovat esille myds sen, ettd erilaisten tunnekasvatusohjelmien toteuttaminen vaatii opettajalta
luontaista kykya toimia roolimallina ja tehokkaana tunnekasvattajana. (Jennings & Greenberg 2009,
493, 504.)

3.5 Tunnekasvatuksen vaikutukset

Tunnetaitojen opettaminen auttaa oppilaita nimedmaan tunteita, ké&sittelemaan niitd rakentavasti
sekd ymmartdmaan itsedén ja toisiaan. Tunteita pitdd osata nimetd, jotta niitd pystyy kasittelemaan.
Tunteet tiedostava oppilas pystyy reflektoimaan omia tunteitaan ja tilannetta, [0ytdmaan

riitatilanteissa erilaisia vaihtoehtoja toiminnalle ja ongelmanratkaisulle sek& kykenee pysahtyé
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miettimddn toimintaansa, eikd vaan toimi tunteiden vallassa ja ensimmadisen mieleen tulleen
vaihtoendon avulla. Tunteet tiedostava oppilas pystyy myods ilmaisemaan omia tunteitaan
syytteleméattd muita. (Siponen & Kokkonen 2006, 217.)

Tunnekasvatuksella on pystytty vaikuttamaan merkittdvasti oppilaiden sosioemotionaaliseen
osaamiseen. Durlakin, Weissbergin, Dymnickin, Taylorin ja Schellingerin (2011, 417)
toteuttamassa tunnekasvatusinterventiokatsauksessa merkittdvin kasvu interventioiden aikana
tapahtui sosioemotionaalisten taitojen lisddntymisessd, kuten tunteiden tunnistamisessa ja stressin
hallitsemisessa. Sosioemotionaalisten taitojen lisadntyessa myos oppilaiden ihmissuhdetaidot, kuten
asenteet ja positiivinen kayttdytyminen muita kohtaan paranivat. Ponsin, Harrisin ja Doudinin
(2002, 297, 300) lukemiseen ja keskusteluun keskittyneessa tunnekasvatusinterventiossa oppilaiden
ymmarrys tunteista saavutti merkittdvan kasvun vertaisryhmaédn katsottuna. Tunnekasvatuksen
avulla voidaan myo6s luoda tunnekypsyytta oppilaille. Tunnekypsyys auttaa oppilaita I0ytdmaén
oman paikkansa yhteiskunnassa, sill& hyvien tunnetaitojen ja itsetunnon avulla oppilaat pystyvat

késittelemaan vaikeuksia ja sietdmaan epavarmuutta. (Matthews 2006, 20-21.)

Tunnekasvatuksella on myds pystytty vaikuttamaan oppilaiden hdiritsevédan kaytokseen ja
opettajien positiiviseen otteeseen erilaisissa konfliktitilanteissa. Rosen, Gilbertin ja McGuire-
Sniekusin (2015, 1769, 1783) kaksi vuotta kestdneessd tunnekasvatusinterventiossa saavutettiin
tuloksia seka oppilaiden ettd tunnekasvatusta toteuttavien aikuisten parissa. Saannéllisilla
tunnekasvatuskoulutuksilla sekd koulun arjessa toteutetulla tunnekasvatuksella liséttiin aikuisten
itsesaatelykykya konfliktitilanteiden ilmetessd. Tunnekasvatuksella kyettiin tukemaan oppilaiden
kykya kontrolloida omaa kayttdytymistd, jonka myo6td oppilaiden joukossa ilmennyt hairitseva
kéytds véheni tutkimuksen aikana, ja aikuisten kayttdmé& palkkioiden ja rangaistusten tarve
kayttaytymisen ohjaamisessa vaheni. Rosen ym. (2015) tutkimusta tunnekasvatuksen vaikutuksista
tukee myos Durlakin ym. (2011, 407, 417) toteuttama laaja kirjallisuuskatsaus koulussa
toteutetuista tunnekasvatusohjelmista, joissa oli saavutettu positiivisia muutoksia kayttaytymisen

saatelyssa.

Tavoitteellisella tunnekasvatuksella on pystytty vahentdamaan myo6s kiusaamista oppilaiden
keskuudessa. Knowler ja Frederickson (2013, 875-876) havaitsivat tutkimuksessaan heikon
tunnelukutaidon omaavien kiusaajien joukossa kiusaamisen vahenemistd, kun kiusaajat osallistuivat
tunnelukutaitoa kehittdvaan tunnekasvatusinterventioon. Suomessa tunnettu KiVa-ohjelma on myos

yksi esimerkki sosioemotionaalisten taitojen hyddyntdmisesta kiusaamisen vastaisessa toiminnassa.
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KiVa-ohjelma sisaltdd muun muassa empatiataitojen oppimista seka tunteiden kasittelemista, ja se
on todettu tehokkaaksi tavaksi vahentad kiusaamista alakoulussa, mutta on tuottanut vaihtelevia
tuloksia yldkoulun kontekstissa. Ohjelmaan osallistuneissa kouluissa kiusattiin vahemman sekéa
kiusaajiia avustettiin harvemmin verrokkikouluihin verrattuna. (Kérnd ym. 2012, 536, 545-547.)
Toinen suomalaisissa kouluissa kaytdssa oleva ohjelma on VERSO eli vertaissovitteluohjelma.
Vertaissovittelussa sovittelijoiksi koulutetut oppilaat auttavat erimielisyyksiin ajautuneita oppilaita
Ioytdmadn itse ratkaisun tilanteeseen ja selvittdmaan ristiriidat. Sovittelun aikana oppilaat saavat
kertoa, mitd tilanteessa heidan mielestddn tapahtui, mitd tunteita se herdtti ja mita
ratkaisuvaihtoehtoja tilanteessa olisi. Sovittelussa ei jaeta rangaistuksia, vaan pyritéan siihen, etta
ristiriidat saadaan ratkaistua ja opiskelua voidaan jatkaa hyvilla mielin. Verso-sivuston mukaan jopa
yli 95 prosentissa tapauksista vertaissovittelu onnistuu ja kiusaaminen sekd muu héiritseva
kayttaytyminen paattyvat. Vertaissovittelumenetelman tavoitteena on antaa oppilaille vastuuta ja
lisata osallisuutta, luoda yhteisollisyytta sekd opettaa useita taitoja, kuten vuorovaikutusta ja toisen
nékokulman ymmartamista. (Verso 2018.)

Oppilaiden kayttaytymisen muutoksen lisaksi tunnekasvatuksella on néhty olevan vaikutuksia myds
luokan ilmapiirissa. Midfordin ym. (2016, 365, 368—369) toteuttamassa tunnekasvatusinterventiossa
saavutettiin positiivisia muutoksia luokan kokemassa yhteishengessd sek& kommunikaatio- ja
yhteistyotaidoissa. Rivers ym. (2012, 84) havaitsivat my6s kahdeksan kuukauden
tunnekasvatusintervention kasvattaneen interventioon osallistuneiden luokkien mydnteista
ilmapiirid. Interventiolla lisattiin positiivisia ja tunteisiin keskittyneitd vuorovaikutuskokemuksia,

yhteisty6téd oppilaiden valilla sek& annettiin tilaa oppilaiden ndkokulmille luokkatilanteissa.

Tunnekasvatuksen on my0s todettu kehittdvan akateemisia taitoja, silla oppilaiden taidot
matematiikassa ja  &idinkielessd  suoritetuissa  standardoiduissa  testeissd  nousivat
tunnekasvatusinterventioiden aikana. Akateemisten taitojen kehittymista tunnekasvatuksen avulla
on perusteltu esimerkiksi silla, ettd oppilaille opetetaan interventioissa itsesdatelytaitoja ja stressin
hallintaa, joiden avulla oppilaat hallitsevat oppimistaan. (Durlak ym. 2011, 411, 417-418.)
Toisaalta akateemista osaamista selittdd myos interventiossa edistettdva luokan positiivinen
ilmapiiri, lammin opettaja-oppilassuhde ja oppilaita lahell& olevat oppimisen lahtdkohdat, joiden on

todettu parantavat akateemista suoritusta (Jennings & Greenberg 2009, 515).
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4, TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa tarkastelemme tutkimusmenetelmid ja tutkimuksen toteutusta. Aloitamme
esitteleméllad tutkimuskysymykset, jonka jalkeen siirrymme tutkimusmenetelman tarkastelemiseen.
Tuomme esille, kuinka etnografian ja havainnoinnin yhdistelmé& on ohjannut tutkimusprosessiamme
sekd aineistonkeruuta. Pohdimme myos tutkimuksen etiikkaa ja sitd, kuinka eettiset kysymykset
ovat vaikuttaneet tutkimukseemme. Lisaksi kuvaamme aineistonkeruuprosessia ja siséllénanalyysin
avulla toteutettua havainnointiaineiston analyysia. Tutkimuksemme on toteutettu parityond, jossa

molemmat tutkijat ovat osallistuneet tasavertaisesti koko tutkimusprosessiin.

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksessa perehdytddn tunnekasvatukseen alakoulun kontekstissa. Olemme erityisesti
kiinnostuneita siitd, millaista tunnekasvatus on alakoulun arjessa eri oppiaineiden ja tilanteiden
yhteydessd. Tutkimuksessamme tarkastelemme, millaisia menetelmid ja tapoja opettajilla on
tunnekasvatuksen toteuttamiseen sekd mitd tunnekasvatuksen osa-alueita koulussa késitelldan.
Néiden lahtokohtien ja teoriakatsauksen pohjalta muodostimme seuraavat tutkimuskysymykset,

joilla pyrimme saamaan tietoa siitd, miten tunnekasvatus kouluissa ilmenee.

1. Kuinka luokanopettajat toteuttavat tunnekasvatusta?

2. Mitké& tunnekasvatuksen osa-alueet ilmenevét alakoulun opetuksessa?

4.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimuksemme tausta-ajatuksina ovat empirismi ja konstruktivismi. Empirismin mukaan tieto
perustuu havaintoihin. Téssa tutkimuksessa empirismi nahdaan relativistisena eli suhteellisena
tulkintana. Relativistisen empirismin mukaisesti todellisuus on moniulotteinen ja tutkijan on
jatkuvasti huomioitava oma roolinsa tutkijana sekd ilmioon vaikuttavien tekijoiden vuorovaikutus.

Tutkija ei siis ole tutkittavan ilmion ja todellisuuden ulkopuolella, vaan hé&n vaikuttaa aina
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tutkittavaan kohteeseen. Konstruktivismi luo ndkemysta siité, ettd tieto muodostuu tutkijan oman
ajattelutyon, eli konstruoinnin kautta. Tieto ei siis ole valmiiksi olemassa olevaa. lImidst4 saatava
tieto ja sen tulkinta eivdt muodostu suoraan havainnoista, vaan tutkijan aikaisemmat tiedot,

kokemukset ja tutkimuksen tarkoitus muokkaavat ilmidsta saatavaa tietoa. (Anttila 1996, 19, 202.)

Tutkimuksemme on laadullinen tutkimus. Laadulliseen tutkimukseen siséltyy erilaisia
lahestymistapoja, perinteitd sekd menetelmid, mutta sen keskidssa on merkitysten tutkiminen
(Eskola & Suoranta 1998; Varto 1992, 24). Laadullisella tutkimuksella pyritaan tarkastelemaan
todellista elamé&a seké tutkimaan kohdetta kokonaisvaltaisesti. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto
hankitaan yleensé suoraan ihmisiltd, ja tutkija luottaa aineiston hankinnassa omiin havaintoihin ja
keskusteluihin ennemmin kuin mittausvalineisiin. Laadullisessa tutkimuksessa ei pyrité testaamaan
hypoteeseja tai teoriaa, vaan aineistoa tarkastellaan monipuolisesti ja syvallisesti. (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 2009, 161, 164.) Paadyimme toteuttamaan tutkimuksemme laadullisesti, silla
tutkimuksemme kohteena on tunnekasvatusilmi¢ ja ihmiset tunnekasvatusta toteuttamassa. Ihmisia
ja ilmidita tutkittaessa pyritaan siihen, ettd tutkimuskohdetta ei esineellistetd tai ohenneta, jotta
merkitysten kokonaisuus séilyy ehjand. Taman vuoksi laadullinen tutkimus sopii ihmisten ja
ilmididen tutkimiseen, silla merkitysten laatu ja ainutkertaisuus muuttuvat, jos ne pyritaan

saattamaan maaralliseen muotoon. (Varto 2005, 14.)

Tutkimusmenetelmdmme asettuu etnografian ja havainnoinnin kentélle. Tutkimuksessa yhdistimme
havainnointimenetelmé&an etnografian piirteitd. Etnografia vaatii pitkdjanteistd tyoskentelyd,
ajallisesti pitkad ulottuvuutta ja syvéllistd paneutumista tutkittavaan yhteisoon ja ilmiéon (Gordon
ym. 2007, 43; Saikkonen & Miettinen 2005, 311). Ajallisten resurssien vuoksi emme kykene
toteuttamaan pitk&janteistd etnografista tutkimusta emmek& pureutumaan syvélle yhteison
kulttuuriin. Tutkimuskysymyksemme ei myoskaan vaadi syvéllistd paneutumista kulttuuriin, silla
tutkimme tunnekasvatusta ennalta mééarattyjen osa-alueiden perusteella, emmeka ole kiinnostuneita
esimerkiksi ryhmadynamiikasta, joka vaatisi luokan ja sen kulttuurin syvallisempaa tuntemusta.
Pystymme siis saamaan tarvittavan aineiston osallistuvan havainnoinnin menetelmallé.
Etnografinen tutkimusote toimii kuitenkin pohjana tutkimuksellemme, silla olemme kiinnostuneita
tunnekasvatuksen ilmenemisesta arkipaivéisessa elamassa, ilmion kuvaamisesta kokonaisvaltaisesti
sekd tiedon hankkimisesta aidoissa olosuhteissa. Etnografia sopii sellaisten tutkimusten
tutkimusotteeksi, joissa halutaan yhdistaa tietty ilmi0 tiettyyn kontekstiin ja saada yksityiskohtaista
ja monipuolista tietoa ilmiosta (Paloniemi & Collin 2010, 204). Etnografinen tutkimusote sopii

parhaiten omaan tutkimustehtdvadmme, sillda tahdomme nimenomaan tutkia tunnekasvatusta
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koulukonteksissa ja koulun arkipdivassa. Etnografisen otteen avulla pyrimme huomioimaan ilmitn
laajasti ja kokonaisvaltaisesti sekd ottamaan tarpeen mukaan koulun ja luokan oman kulttuurin
huomioon. Tutkimuksen havainnointi perustuu emotional intelligence -késitteen pohjalta
rakennettuihin tunnekasvatuksen osa-alueisiin. Etnografinen tutkimusote sopii tutkimukseemme
my0s sen takia, etta se hyvéksyy empirian ja teorian vuorovaikutuksen, eli tehdyt havainnot saavat
sitoutua tiettyyn teoreettiseen nakdkulmaan (Anttila 1996, 305).

Pelkistettynd havainnointi voi olla hyvin suoraa tarkkailua, jolloin tutkijalla ei ole mitdén
vuorovaikutusta tutkittavien kanssa, eikd tutkittavat vélttdmatta tieda tutkijan lasnéolosta (Anttila
1996, 218). Tamén havainnointimenetelman &4rip&an ja etnografian kokonaisvaltaisuuden valiin
sijoitamme oman tutkimusmenetelmamme. Tassa tutkimuksessa havainnointi sijoitetaan etnografian
piirteisiin  sopivaksi. P&adyimme havainnointiin pelkan haastattelun sijasta, silla haluamme
tarkkailla koulun arjen todellisuutta siten kuin se ilmenee ja saada tietoa siitd, mita kouluissa todella
tapahtuu. Opettajien haastattelut eivat tuottaisi yhta kattavaa tietoa, silld tunnekasvatukseen liittyvéat
elementit voivat ilmetd koulun arjessa siten, ettd opettajat eivat luokittele tilanteita

tunnekasvatukseksi.

Seuraavissa  alaluvuissa  esittelemme  tarkemmin  etnografista  tutkimusotetta  ja

havainnointimenetelméaa seké naihin menetelmiin liittyvia eettisia kysymyksia.

4.2.1 Etnografinen tutkimusote

Etnografia on tutkimusmenetelmd, jossa tutkija osallistuu ihmisten arkipaivaiseen elaméén tietyn
ajan kuunnellen, seuraten ihmisten tekemisid sekd keskustellen tutkittavien kanssa. Etnografia
nahdaén sosiaalisen tutkimuksen perusmuotona pitké&n historiansa takia. (Hammersley & Atkinson
1995, 1-2.) Etnografisella tutkimusotteella tavoitellaan kulttuuristen ja sosiaalisten prosessien ja
niiden takana olevien merkitysten syvallistd ymmarrystd (Gordon ym. 2007, 43). Etnografia sisaltda
kulttuurin kuvaamisen lisaksi reflektiivista tulkintaprosessia ja sen myota tapahtuvaa kasitetyota
(Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 8). Etnografia on kiinnostunut tutkittavien jokapéivaisesta
elaméstd ja tapahtumista (Beach 2005, 6). Etnografisen aineiston keruu on pitka prosessi, jossa

vietetdan paljon aikaa tutkittavien kanssa (Saikkonen & Miettinen 2005, 311).

Etnografisella tutkimuksella pyritddn tuottamaan kokonaisvaltainen kuvaus tutkittavasta

sosiaalisesta ilmiostd. Kuvauksella pyritddn tuomaan esille tutkittavien merkityksia kyseisesté
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sosiaalisesta ilmitstd, mutta on huomioitava myos tutkijan vaikutus merkityksenantoon. Keratyn
aineiston avulla pyritadn kehittdmaan késitteellista viitekehysta tutkittavasta ilmidstd, jonka avulla
kyseistda ilmiotd on jatkossa helpompi ymmartdd. Etnografian tuottamia kuvauksia
tutkimustuloksina on kuitenkin myds Kkritisoitu epatieteellisyydesta sekd subjektiivisuudesta.
Kuvaukset tietystd sosiaalisesta ilmiostd katsotaan olevan aikaan ja paikkaan sidonnaisia sek&
haasteellisia yleistaa. (Pole & Morrison 2003, 4, 15.)

Etnografian perusteet 16ytyvat empiriasta. Tutkimusprosessin kulku maaraytyy kentalta kerattavien
aineistojen ja tutkittavien kanssa syntyvan vuorovaikutuksen mukaisesti. Nama tekijat méaarittavéat
vahvasti myo6s tutkimuksen lopputulosta. Vuorovaikutuksen voidaan nahda olevan koko
tutkimusprosessin ydin. Etnografia on hyvin osallistava menetelmd, jolloin se luonnostaankin
rohkaisee vuorovaikutukseen tutkittavien kanssa sekd aineistonkeruun aikana ettd myos
tutkimuksen raportointivaiheessa. Vuorovaikutus ja laheinen suhde kenttatyohon voi koitua myos
haasteeksi tutkijalle, silld vuorovaikutus muuttaa usein tutkimuskysymyksié ja tulkintoja. Tama
edellyttdd tutkijalta kykya oman toiminnan sopeuttamiseksi kentdlla tapahtuviin muutoksiin ja
rohkeutta tarttua uusiin tilanteisiin ja mahdollisuuksiin, jotta uusien nakékulmien saavuttaminen on
mahdollista. Ennakoimattomuus ja yllatyksellisyys kuuluvat aina osaksi etnografiaa. (Hdmeenaho
& Koskinen-Koivisto 2014, 8.)

Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan merkitys on suuri, silla tutkija esittad kysymykset, maarittelee
kentén seké tekee tulkintoja. Tutkimusprosessi on hyvin subjektiivista, jonka vuoksi reflektiivisyys
ja eettisyys kulkevat vahvasti mukana tutkimuksen teossa. Tutkimuksen tekoon on olemassa yleiset
eettiset ohjeet, mutta etnografiset tutkimukset ovat niin ainutlaatuisia, etta eettisid kysymyksia ja
tutkimuksen toteuttamistapoja on harkittava jatkuvasti tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa.
Tutkijan onkin tarkeaa tehda tehdyt valinnat nékyviksi, jolloin niitd voidaan arvioida tieteellisesti.
Subjektiivisuus on yksi keskeinen ulottuvuus etnografisessa tutkimuksessa ja myds sen vahvuus.
(Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 9, 21.)

Kouluetnografia on saanut alkunsa perinteisesta antropologiasta. Sen kiinnostuksen kohteina ovat
olleet merkitysten muodostuminen opetuksessa, sek& roolien, ihmissuhteiden ja kaytanttjen
kehittyminen koulussa. (Beach 2005, 1.) Euroopassa kouluetnografian juuret ovat uudessa
kasvatussosiologiassa, jossa kiinnostus on kohdistunut koulutuksen prosesseihin, kun taas
Yhdysvalloissa kouluetnografia on perustunut antropologiselle pohjalle. Suomalainen etnografia on

saanut vaikutteita etnometodologiasta, joka kuuluu interaktionismin suuntauksiin pddhuomionaan
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ihmisten valiset suhteet. (Lahelma & Gordon 2007, 18-20.) Etnografia koetaan toimivana
ldhestymistapana lapsuus- ja koulututkimuksessa, silla se mahdollistaa lasten né&kemisen
tutkimukseen patevina osallistujina, tiedon tuottajina ja oman eldmansé tulkitsijoina. Etnografia on

siis mahdollistanut lasten ndkemisen subjekteina objektien sijasta. (James 2001, 246.)

Koulukontekstissa etnografian avulla pyritddn avaamaan uusia nakokulmia tuttuihin ilmiéihin.
Koulun tuttuus jokaiselle tuo haasteen tutkijalle, ja etnografinen tutkimus koulussa vaatii
tutkittavalta omien ennakkokésitysten ja oletusten tiedostamista. Gordon ym. (2007) pohtivat
artikkelissaan tutkijan roolia koulukontekstissa oman tutkimuksensa valossa. He nostavat esille,
kuinka tutkija sijoittuu koulukontekstissa usein oppilaan ja opettajan véliin taysi-ikdisena toimijana,
mutta ilman opettajan valtuuksia. Tutkijat elavat koulun arkea noudattaen sen s&antdja ja luoden
suhteita opettajiin sekda oppilaisiin, mutta aktiivinen havainnointi séilyttdd tutkijan roolissaan.
Etnografisen tutkimusotteen haasteeksi Gordon ym. nostavat esille myds opettajien ja oppilaiden
suhtautumisen heihin. Oppilaat suhtautuivat tutkijoihin melko neutraalisti, kun taas opettajat
kokivat tutkijat joko positiivisina tai negatiivisina tekijoind luokkahuoneessa, mika on saattanut

vaikuttaa heidan kéytokseensa tutkimusprosessin aikana. (Gordon ym. 2007, 43-48)

Havainnointi on yksi etnografian yleisimmista aineistonkeruumenetelmista (Gobo 2008, 5).
Etnografiassa  aineisto  voi  kuitenkin  koostua useista erilaisista  kokonaisuuksista.
Kenttdmuistiinpanot muodostavat merkittdvan osan teksteisté etnografisessa aineistonkeruussa. Se
keréa yhteen tutkijan kokemukset kentéltd ja muodostaa kuvailevaa tekstié, joka toimii pohjana
my6hemmélle analyysille. Muistiinpanot voivat olla kuvausta kentalla koetuista tapahtumista, jotka
usein sisaltavét jo tutkijan tulkintaa tapahtumista. Muistiinpanot voivat myos sisaltaa tekstia siita,
mitd tutkittavat ovat sanoneet ja siten kuvastavat merkityksid, joita tutkittavilla on. Tutkija voi
tarkastella tapahtumia my6s omista sisdisistd tuntemuksistaan lahtien, jolloin tutkijan omat

kokemukset tapahtumista péésevat esille. (Beach 2005, 2-4.)

4.2.2 Havainnointimenetelma

Havainnointi eli observointi on olennainen osa jokaisen ihmisen arkielamaa, silla havainnoimalla
hahmotamme ymparisttdmme ja pyrimme ymmartdmaan sitd. Tieteessa ja tutkimuksen teossa
havainnointi on arkieldman havainnointia jarjestelmallisempad, huolellisempaa ja tiettyjen metodien
mukaisesti toteutettua toimintaa, jonka avulla pyritdédn ymmartaméan tutkimuskohdetta ja ilmion eri
tekijoitd. Observointi tarkoittaa jotakin kohti katsomista, mutta havainnoinnissa voi hyodynt&é

my6s kuulohavaintoja. (Gronfors 2001, 124; Silverman 2001, 57, 193.) Havainnoinnilla saadaan
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tietoa siitd, mitd ihmiset tekevat ja milta asiat nayttavat. Havainnointitutkimuksella ei siis saada
tietoa siitd, miksi ihmiset toimivat tietylld tavalla. Toiminnan takana olevien syiden selvittamiseen
tarvitaan lisdksi esimerkiksi haastatteluiden yhdistamistd aineistoon. (Anttila 1996, 218.)
Havainnointiin kaytettdva aika voi vaihdella tilanteen mukaan lyhyistd havainnointihetkista

pidempé&én, jopa vuosia kestdvaan havainnointiin (Eskola & Suoranta 1998, 104).

Havainnointia voidaan jaotella sen mukaan, miten paljon tutkija osallistuu tutkittavien eldmaan.
Karkeasti havainnointi voidaan jakaa osallistuvaan ja ei-osallistuvaan systemaattiseen
havainnointiin (Hirsjarvi ym. 2009, 214). Gronfors (1982, 87-88) jaottelee havainnoinnin neljaén
eri osallistumisen asteeseen: havainnointi ilman varsinaista osallistumista, osallistuva havainnointi,
osallistava havainnointi eli toimintatutkimus ja piilohavainnointi. Osallistumisen eri asteiden rajat
eivét ole tarkat ja havainnoijan rooli voi muuttua tilanteen vaatimusten mukaisesti. Havainnoijan
roolia ovat myos hahmotelleet Gold ja Junker (Gold 1958; Junker 1960, 34—40) neljan eri roolin
avulla: taydellinen havainnoija, havainnoija joka osallistuu, osallistuja joka havainnoi ja

taydellinen osallistuja.

Havainnointia voidaan myos jaotella sen mukaan, millaisia tietoa ja muistiinpanoja tutkittavasta
ilmigsta pyritddn luomaan. Crollin (1986) mukaan havainnointitutkimus voidaan jakaa kahteen eri
osa-alueeseen:  systemaattinen havainnointi ja etnografinen laadullinen  havainnointi.
Systemaattisessa havainnoinnissa noudatetaan tarkkaan suunniteltuja ohjeita ja saantdja ja tulokset
raportoidaan usein numeraalisesti ja kvantitatiivisesti. Laadullisessa havainnoinnissa pyritadn
ymmartdmaan sosiaalisia suhteita ja tutkittavaa ilmiotd ja niiden merkityksia syvemmin. (Croll
1986, 1.) Havainnoijan toimintaa kentéll4 voidaan tarkastella sen mukaan, millaisia muistiinpanoja
havainnoitsija tekee. Tutkija voi joko menna tilanteen mukaan ja tehd4 muistiinpanoja harkintansa
mukaisesti tai tutkija voi noudattaa ennalta laadittua havainnointisuunnitelmaa. Usein ndmé kaksi

eri tyylia kuitenkin sekoittuvat ja yhdistyvat tutkimuksen aikana. (Eskola & Suoranta 1998, 103.)

Toteutamme havainnoinnin osallistuvan havainnoinnin periaatteiden mukaisesti. Osallistuva
havainnointi voidaan jakaa passiivisen ja aktiiviseen havainnointiin. Aktiivisessa osallistuvassa
havainnoinnissa tutkija osallistuu ja vaikuttaa tutkittavien ihmisten elaméaan. Talléin kyseessa voi
olla esimerkiksi kehittdmistyd. Passiivisessa osallistuvassa havainnoinnissa tutkija osallistuu
tutkittavien ihmisten eldmaan jollain tapaa, mutta pyrkii kuitenkin vaikuttamaan mahdollisimman
vahan tapahtumien kulkuun ja ihmisten eldmaan. (Anttila 1996, 218-224.) Tamén tutkimuksen

havainnointi on passiivista osallistuvaa havainnointia eli roolimme havainnoijana on olla
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havainnoija, joka osallistuu. Koemme taman roolin sopivan parhaiten tutkimukseemme, silla emme
halua vaikuttaa tutkittavien koululuokkien vuorovaikutukseen ja tunnekasvatukseen, vaan
haluamme pééstd havainnoimaan sita sellaisena, kuin se ilmenee. Olemme kuitenkin lasné luokan

arjessa, jolloin kontakti tutkittaviin on jatkuvasti mukana.

Etnografian tapaan havainnoinnissa tutkijan subjektiivisuus korostuu ja havainnointi on aina
subjektiivista toimintaa. Tutkijan lasndolo vaikuttaa vaistdméttd havainnoitavaan tilanteeseen ja
havainnoitavien toimintaan ja siten vaikuttaa tehtyihin havaintoihin. Jokainen havainnoitsija
havaitsee ja kiinnittdd huomiota erilaisiin asioihin omien ennakko-oletusten, aiempien kokemusten
ja tietojen perusteella. Subjektiivisuus voidaan kuitenkin n&hd& etuna, silla erilaisten
havainnoitsijoiden keradmét havainnot tuovat rikkautta ja monipuolisuutta tutkimuksen tekemiseen.
(Eskola & Suoranta 1998, 102-103.)

4.2.3 Etnografisen havainnoinnin etiikka

Havainnointiin ja etnografiaan perustuvassa tutkimuksessa on otettava huomioon eettiset ongelmat
ja erityisesti se, miss@ madrin tutkijalla on oikeus havainnoida ihmisten yksityiselamaa.
Havainnointia suunnitellessa on tarkeda pohtia, onko havainnointi paras mahdollinen keino kerata
aineistoa, vai voisiko esimerkiksi haastattelu olla parempi keino, jolloin tutkittaville jaa enemmaén
mahdollisuuksia paattdd, mita asioita haluavat tutkijalle kertoa. (Gronfors 2011, 118.) Tutkimuksen
alkuvaiheessa pohdimme aineistonkeruumenetelmad ja p&adyimme havainnointiin, silla muilla

menetelmilla emme olisi saaneet yhta kattavaa ja todenmukaista aineistoa.

Havainnointi on ty6lds menetelmd, jonka takia esimerkiksi kyselyt ja haastattelut ovat usein
suositumpia aineistonkeruumenetelmid. Havainnoinnissa on kuitenkin etuja verrattuna muihin
menetelmiin. Havainnoinnilla saadaan vélitonté ja suoraa tietoa tutkittavan kohteen toiminnasta ja
kayttaytymisestd. Havainnoinnin avulla pééstaan tarkastelemaan luonnollista ympadrist6d, jonka
vuoksi se sopii erityisesti kvalitatiivisen tutkimuksen menetelméksi. Havainnointi on sopiva
menetelmd  esimerkiksi  vuorovaikutustilanteiden tutkimiseen muuttuvissa ymparistoissa.
Havainnoinnin riskind on kuitenkin se, ettd havainnoijan lasn&olo vaikuttaa tutkittavien kéytokseen,
jolloin tutkimuksen tulokset vaaristyvat. Tutkittavien kaytoksen muutosta voidaan pyrkia
valttamaan sillg, etté tutkija vierailee tarpeeksi usein esimerkiksi tutkittavassa koululuokassa, jolloin

oppilaat ja opettaja tottuvat haneen. (Hirsjarvi ym. 2009, 213.)
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Osallistuvassa havainnoinnissa korostuvat eettiset kysymykset ja tutkijan vastuu. Havainnointia ei
pida tehda ilman tutkittavien suostumusta ja informointia. Usein peléatadn, ettd avoin havainnointi
muuttaa tutkittavien kayttdytymista ja vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. (Eskola & Suoranta 1998,
102.) Tutkimuksessamme pohdimme, kuinka tarkkaan kerromme havainnoinnin kohteena olevasta
ilmiosté tutkimukseen osallistuville opettajille, jotta havainnointi ei vaikuttaisi heidén toimintaansa.
Mahdollisuutena olisi ollut kertoa, ettd tutkimme opettajan ja oppilaiden vélistd vuorovaikutusta,
mutta pdaddyimme kertomaan avoimesti tunnekasvatuksen tutkimisesta. Riskind kertomisessa on se,
ettd opettajat lisddvat tunnekasvatusta toimintaansa tietdessddn havainnoinnin tarkoituksen.
Paadyimme kuitenkin siihen lopputulokseen, ettd tutkimuksen etiikan kannalta on tarkeéé olla avoin
ja rehellinen, emmeké& usko siihen, ettd opettajat muuttaisivat kdytostadn ja opetustyylidédn koko

havainnoinnin ajaksi.

4.3 Aineiston hankinta

Aineisto kerattiin havainnoimalla kolmea eri alakoulun luokkaa kahdessa eri koulussa yhteensa
kolmen viikon ajan. Havainnoitavat luokat olivat 2. luokka, 5. luokka ja 6. luokka.
Luokanopettajien liséksi havainnoimme liikunnan, kasityon ja musiikin opettajia, luokanopettajan
sijaista sek& koulukuraattoria. Havainnoimme useampaa luokkaa eri luokka-asteilta ja eri
oppiaineiden seka eri opettajien tunteja, jotta saisimme mahdollisimman laajan kuvan siitd, miten

tunnekasvatus kouluissa ilmenee.

Toisessa tutkimukseen valikoituneista kouluista on meille ennestdén tuttuja opettajia ja oppilaita.
Valitsimme havainnoitavat luokat harkinnanvaraisesti siten, ettd tutkimuksessa on sek& sellaisia
luokkia, joissa tieddmme tunnekasvatuksen olevan vahvasti ldsnd opettajan oman kiinnostuksen
takia sekd sellaisia luokkia, joiden opettajaa emme tunne. Entuudestaan tuttujen opettajien ja
oppilaiden havainnointi helpottaa havainnointiprosessin alkua, silla oletamme, ettd oppilaat ja
opettaja eivat hairiinny niin paljoa tutusta henkilostd kuin tuntemattomasta havainnoijasta.
Vieraisiin luokkiin mennessa kaytdmme aluksi aikaa siihen, ettd tulemme tutuiksi luokalle, jotta
lasndolomme vaikuttaisi mahdollisimman v&han koulupdivien sisaltoon seké opettajan ja oppilaiden
kaytokseen ja sitd kautta tutkimuksemme tuloksiin. Ennen havainnoinnin toteuttamista
keskustelimme luokanopettajien kanssa ja korostimme sitd, ettd haluamme seurata mahdollisimman

normaalia arkea, eikd meidan takia pida toteuttaa tunteja eri tavoin kuin normaalisti.
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Havainnointi toteutettiin kahdessa eri Normaalikoulussa, joten emme tarvinneet erillisti
tutkimuslupaa kaupungilta, vaan rehtorin lupa tutkimukseen riitti. Ennen havainnointien
aloittamista hankimme tutkimusluvan molempien koulujen rehtorilta ja laitoimme oppilaiden
vanhemmille tiedotteen tutkimuksesta, jolloin vanhemmat pystyivat Kkieltamaan lapsensa
osallistumisen tutkimukseen. Tiedotteessa kerroimme, ettd tutkimukseen osallistuva koulu ja luokat
pysyvat taysin anonyymeina, ja yksittaistd oppilasta ei voida tunnistaa esimerkiksi
tilannekuvauksista, silla muutamme niitd tarpeen mukaan anonymiteettisuojan sailyttdmiseksi.
Liséksi kerroimme, ettd havainnointilomakkeet sailytetddn huolellisesti tutkijoiden hallussa seka
kaikki havainnoidessa ilmenevat tutkimuksen aiheen ulkopuoliset asiat pysyvat vain tutkijoiden
tiedossa.

Havainnointi suoritettiin havainnointilomakkeen avulla, jossa on listattuna tunnekasvatuksen eri
osa-alueet. Osa-alueet on jaettu pienempiin konkreettisiin osiin, joihin Kiinnitimme havainnoidessa
huomiota. Luvun kolme lopussa olevassa taulukossa 1 on madritelty osa-alueisiin kuuluvat tekijét.
Tutkimuksessamme aineistomme perustuu havainnointilomakkeen avulla tehtyyn havainnointiin.
Aluksi Kkirjasimme havainnot teoriaan perustuvaan havainnointilomakkeeseen, mutta ensimmaisen
havainnointipdivan jalkeen totesimme, ettd havainnot on helpompi kirjoittaa erilliselle paperille ja
siirtdd myohemmin oikeiden luokitusten alle. Havainnointilomakkeen kaytto oli liian tyolasta ja
aikaa vievaa, silla jokaisen havainnon kohdalla piti miettid, mihin luokitukseen havainto kuuluu.
Erilliselle paperille Kkirjattaessa ehtii tehdd enemman havaintoja ja kirjoittaa havainnot tarkemmin,

mik& auttaa laajemman aineiston tuottamisessa.

4.4 Aineiston analyysi

Etnografisessa tutkimuksessa aineistoa rajataan ja analysoidaan koko aineistonkeruun ajan.
Aineiston rajaaminen alkaa jo tutkimuskysymysten asettamisesta ja aineistonkeruumenetelman
valitsemisesta. Aineiston hankintatapa vaikuttaa siihen, millaisiin kysymyksiin aineistolla voidaan
vastata. Aineiston rajausta tapahtuu tutkimuksen suunnitteluvaiheen lisdksi aineiston
hankintavaiheessa. Havainnointia tehdessa tutkijan taytyy paattdd, mitd han havainnoi, mihin
kiinnittdd huomiotaan ja mita kirjaa ylos muistiinpanoihin. N&mé& valinnat méaarittavét ja rajaavat
olennaisesti aineistoa. Tutkimusaineiston varsinaisessa analyysivaiheessa aineistoa rajataan tutkijan
oman sisdisen pohdinnan kautta. Tutkijan taytyy paattdd, mitd aineistosta analysoidaan ja otetaan
mukaan tutkimukseen ja mitd rajataan tutkimuksen ulkopuolelle. Kaikki ndmé& valinnat tulee
perustella ja tuoda esiin. (Palmu 2007, 164-165.)

36



Atkinson (1992) on jakanut etnografisen kentdn kolmivaiheiseksi prosessiksi. Ensimmaéisessa
vaiheessa tutkija liikkuu fyysiselld kentalla, eli tekee havainnointeja siiné tilassa ja paikassa, jossa
tutkimusta tehd&n. Toinen vaihe, Kkirjoitettu kenttd, rakentuu niistd muistiinpanoista ja
materiaaleista, joita fyysiseltd kentéltda on keratty. Viimeisessd vaiheessa muistiinpanoista ja
materiaaleista muodostetaan aineiston analyysin ja uudelleen konstruoinnin kautta lopullinen
tutkimusteksti. (Atkinson 1992, 10; Palmu 2007, 162.)

Néiden ajatusten pohjalta l&hdimme rajaamaan ja analysoimaan omaa tutkimusaineistoamme.
Aineiston rajaus alkoi jo havainnointilomaketta suunnitellessa, silla sen avulla fokusoimme
havainnoinnin tiettyihin tunnekasvatuksen osa-alueisiin. Osa-alueiden selkeallda maéarittelylla
pyrimme siihen, ettd olisimme mahdollisimman samaa mielta siitd, mitd kuhunkin osa-alueeseen
kuuluu, jotta havainnoinnit olisivat mahdollisimman yhdensuuntaisia. Tiedostamme, ettd kun
havainnointeja toteuttaa kaksi eri tutkijaa, havainnot saattavat keskittyd hieman eri asioihin.
Koemme tdmén kuitenkin etuna, silla ndin saamme laajempaa ja eri nékokulmista kerattya
aineistoa. Etnografisen aineiston kanssa tutkijan on myods reflektoitava omaa toimintaa ja
havainnointia, joten tyoparista voi olla suuri apu reflektoinnissa. Yhteisen reflektoinnin avulla
aineistoon saadaan erilaisia nékdkulmia ja mahdollisesti sitd kautta tdsméllisempid tuloksia.
Aineiston rajausta tapahtui myds havainnoinnin aikana, kun teimme paétoksida, mita havaintoja

Kirjataan ylos ja mité ei.

Analysoimme havainnointiaineiston sisdllonanalyysilla. Siséllonanalyysi on
perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kayttdd kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissé.
Sisdllénanalyysilla pyritddn saamaan aineisto selkeddn ja tiiviiseen muotoon ilman, ettd sen
sisaltd4amd informaatio katoaa. Sisédllénanalyysi on kasitteend vakiintunut kasittelemaan
tekstimuotoisten sisaltdjen analyysia, jossa tutkitaan jo valmiita tekstiaineistoja tai tekstiksi
muutettuja aineistoja. Sisallonanalyysilla aineisto saadaan jérjesteltyd johtopaétoksia varten, mutta
analyysista ei saada tuotettua johtopaattksid suoraan, vaan pohdinta ja johtopaattkset tapahtuvat
tutkijan oman ajattelun kautta. Siséllonanalyysia on tast4 paljon kritisoitu, mutta toisaalta se jattaa
paljon tilaa tutkijan omalle pohdinnalle ja tulkinnoille. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 103, 108.)
Siséllénanalyysilla pyrimme jarjestaméén ja selkeyttdméén aineistoamme, jotta siitd voidaan tuottaa

luotettavaa informaatiota ja johtopaatoksia.
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Siséllénanalyysin onnistuminen edellyttdd objektiivisuutta ja sité, ettd jokainen vaihe tapahtuu sen
vuoksi, ettd saadaan vastauksia ennalta asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Teksti siis koodataan
asetettujen kysymysten mukaan, eika tutkija voi kesken kaiken muuttaa tavoitteita subjektiivisesti
omien halujensa mukaan. Sisallénanalyysi on myds systemaattista, eli sellaista aineistoa, joka ei tue
tutkijan hypoteeseja, ei saa jattda tutkimuksen ulkopuolelle. Tassd ndhdadn vastakkainasettelu
kvantitatiiviseen tutkimukseen, jossa tiettyja asioita voidaan jattaa tutkimuksesta pois ja keskittya
siihen mika kiinnostaa. (Anttila 1996, 256.)

Toteutamme sisallonanalyysin aluksi teorialdhtdisen sisallonanalyysin keinoin. Teorialahtdisessé
sisallénanalyysisséd luokat pohjautuvat johonkin aiempaan teoriaan tai viitekehykseen, joka
esitellaan tutkimuksessa ja jonka mukaan tutkimuksessa kaytetyt kasitteet méaaritelldan (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 82). Tassd tutkimuksessa viitekehyksend toimii Mayerin ja Saloveyn (1997)
madritelma tunneélystd, jonka avulla tunnekasvatuksen osa-alueet on maéritelty. Teorialaht6inen
sisallénanalyysi aloitetaan muodostamalla analyysirunko. Analyysirungon sisddn muodostetaan
aiemman teorian pohjalta luokitukset. Aineistosta poimitaan sekd ne asiat, jotka sopivat
analyysirunkoon ettd ne, jotka jadvat ulkopuolelle. Ulkopuolelle jadvistd asioista voidaan
muodostaa uusia luokkia aineistolahtdisen sisallonanalyysin keinoin. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
113.) Toteutimme teorialahtoistd siséllénanalyysia jo havainnoinnin aikana. Teorian pohjalta
muodostetut tunnekasvatuksen osa-alueet ohjasivat havainnoinnin aikana huomaamaan tilanteet,
joissa tunnekasvatusta toteutettiin. Taten havainnointi ja analyysi lahtivat liikkeelle teorialahtdisesti.
Tavat ja tilanteet, joissa opettajat toteuttivat nditd tunnekasvatuksen osa-alueita, muodostettiin
kuitenkin aineistoléhtoisesti, silld havaittuamme tunnekasvatusta luokassa, kirjoitimme

toteutustavan ja tilanteen ylos sellaisenaan kuin se ilmeni.

Jatkoimme havainnoinnin jalkeen analyysia kirjoittamalla tiedot puhtaaksi tietokoneelle. Jokaisen
luokan muistiinpanoille oli oma tiedosto, johon Kkirjoitimme muistiinpanot. Taméan jélkeen
kerdsimme eri koululuokista keratyt tiedot samaan tiedostoon ja jaottelimme tiedot
havainnointilomakkeen osa-alueiden alle. T&ssa vaiheessa osa muistiinpanoista jai ulkopuolelle, jos
havainto ei sopinut minkdan osa-alueen alle, eik& siind toteutettu selkedsti tunnekasvatusta. Eri
luokilta tehdyt havainnot koodattiin merkitsemalld tekstit tavallisella tekstilla, kursivoimalla tai
alleviivaamalla, jotta pystyimme seuraamaan, miltd luokalta mikédkin havainto oli. Liséksi
koodasimme tiedot eri vareillda sen mukaan, miltd oppitunnilta havainto oli tehty, jotta voimme
tarkastella sitd, eroaako tunnekasvatuksen toteutustavat sen mukaan, mink& oppiaineen tunnista on

kyse.
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Taman jalkeen aloimme lukea muistiinpanoja lapi etsien tekstista samankaltaisuuksia. Yhdistimme
samankaltaisuuksia sen mukaan, mitd tunnekasvatuksen osa-alueita havainnoista oli 10ydettavisséa
sekd miten ja millaisessa tilanteessa tunnekasvatus oli esiintynyt. Aineiston luokittelu alkoi jo
havainnointilomakkeen muodostuksesta, silla kaytimme analyysissa samoja luokitteluja kuin
lomakkeella. Havainnointilomake toimi siis samalla analyysirunkona, mutta aineistosta oli nopeasti
huomattavissa, ettd osa-alueet menevét tilanteissa paallekkédin. Tdméan vuoksi muodostimme
lopulliset luokittelut tilanteiden ja opetusmenetelmien mukaan, silla aineistosta oli 10ydettavissa
samankaltaisuuksia menetelmien ja tilanteiden mukaan, mutta tunnekasvatuksen osa-alueiden
sisalté saattoi vaihdella saman menetelméan sisélld. Lopulta aineistosta muodostui kuusi eri

luokkaa, jotka kuvastavat tapoja ja tilanteita, joissa tunnekasvatusta toteutettiin.
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5. TULOKSET

Tutkimuksessa selvitettiin, miten opettajat toteuttavat tunnekasvatusta ja mita tunnekasvatuksen
osa-alueita koulun arjessa esiintyy. Tuloksiksi muodostuneet luokittelut kuvastavat opettajien tapoja
toteuttaa tunnekasvatusta sekd tilanteita, joissa tunnekasvatusta toteutettiin. Naistd tilanteista
olemme lisdksi Kkuvailleet, mitd tunnekasvatuksen osa-alueita kyseisessa tilanteessa opetetaan.
Tutkimuksemme tuloksena on kuusi erilaista tapaa ja tilannetta toteuttaa tunnekasvatusta.
Tutkimuksemme perusteella tunnekasvatusta voidaan toteuttaa alakouluissa tarkastelemalla tunteita
eri aistien kautta, keskustelemalla tunteista, kasittelemalld tunteita eri oppiaineiden yhteydessd,
selvittamélla erimielisyyksié ja tekemalld keskittymisharjoituksia. N&iden liséksi opettajat kehuvat
ja  kannustavat oppilaita  positiivisilla  kommenteilla.  Havainnollistamme  tuloksia
havainnointimuistiinpanojemme avulla. Tuloksissa esiintyvat kuvaukset tilanteista ovat aitoja
muistiinpanoja, joita olemme muokanneet kokonaisuuksiksi tilanteista. Kuvauksissa esiintyvat
opettajan ja oppilaiden puheen lainaukset ovat aitoja ja mahdollisimman tarkkaan muistiin
Kirjoitettua puhetta. Oppilaiden nimet on muutettu ja yhden tilanteen kontekstia on haivytetty

opettajan, oppilaiden ja luokan anonymiteetin séilyttamiseksi.

5.1 Tunteita aistien kautta

Tunnekasvatusta toteutettiin 6. luokalla keskittymisharjoituksilla, joissa tunteita tarkasteltiin eri
aistien avulla sekd keskusteltiin harjoituksen kautta herénneista tunteista. Tallaisia aistiharjoituksia
esiintyi vain 6. luokalla, jolla harjoituksia ilmeni useamman kerran havainnointijakson aikana.
Harjoituksissa keskityttiin rauhoittumiseen ja tunteiden herattdmiseen eri aistien avulla opettajan
esittdmien ohjeiden ja kysymysten kautta. Harjoituksien toteuttaminen oli seka péivdohjelmaan
suunniteltua ettd tilanteen luonteesta syntynyttd toimintaa, sill&4 harjoituksia tehtiin aamulla luokan
yhteisessda aamupiirissé ja keskelld pdaivéd, jos luokassa oli levoton tunnelma. Seuraavassa

katkelmassa kuvaamme luokan yhteisessa aamupiirissa tapahtunutta keskittymisharjoitusta.
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Koulupéaiva alkaa ja oppilaat saapuvat luokkaan. Opettaja tervehtii oppilaita ja
pyytaa heidat aamupiiriin. Aamu aloitetaan keskittymisharjoituksella. Opettajalla on
kadessadn aanirauta, ja han ohjeistaa oppilaat kuuntelemaan hiljaa silmat kiinni,
kuinka kauan oppilaat kuulevat &dniraudan &aanen. Kun aanta ei enaa kuule,
oppilaiden tulee nostaa kési ylds ja avata silmat. Oppilaat valmistautuvat ja laittavat
silmat kiinni. Opettaja kilauttaa &anirautaa. Oppilaat kuuntelevat hiljaa ja
pikkuhiljaa &anen vaimentuessa oppilaat nostavat kasia pystyyn ja avaavat silmat.
Viimeinenkin oppilas avaa silmét, ja luokassa on edelleen hiljaisuus. Opettaja avaa
keskustelun: “Millaisia tuntemuksia harjoitus herdtti teissd?” “Musta tuntui kuin
olisin sulanut lattialle”, oppilas vastaa. “Mua taas seindkellon ddni hdiritsi”, lisdd
toinen oppilas. Opettaja tarttuu kommenttiin seindkellosta: “Niin, pienikin ddni
saattaa hdiritd ja herpaannuttaa keskittymisen. Mutta toisaalta, jos sulla on
esimerkiksi kotona levoton olo, niin voisit kuunnella kellon tikitystd esimerkiks
minuutin ajan ja keskittyd vain siihen. Se saattaa rauhoittaa.” Oppilaat vastaavat
mumisten. Opettaja kysyy vield, ilmeniko muita tuntemuksia. “Tuli rauha ja
hiljaisuus”, oppilas vastaa. (6.1k)

Kuvauksessa tunteiden tunnistaminen ja ilmaisu lahtevat liikkeelle &4niraudan kilauksesta, jota
oppilaiden tulee kuunnella tarkasti. Opettaja ei ohjeista oppilaita aluksi tarkastelemaan, millaisia
tuntemuksia ddniraudan aani herattdd, vaan han ohjeistaa keskittymadn pelkk&an aaneen.
Harjoituksen jéalkeen opettaja pyytdd oppilaita kuitenkin ilmaisemaan harjoituksen heréattdmia
tunteita, ja oppilaat kertovat &anen tuottamista tuntemuksista. Opettaja ohjaa oppilaita tunnistamaan
kuuloaistin kautta syntyneitd tunteita itsessa harjoituksen jalkeen ja pyytadd ilmaisemaan tunteet
aaneen. Oppilaat sanoittavat tunteitaan erilaisilla tavoilla. Yksi oppilas kertoo konkreettisesti,
kuinka seinakello héiritsi hanen keskittymistd ja toinen puhuu vertauskuvallisesti rentoutumisesta
kertomalla lattialle sulamisen tunteesta. Tamé d&aniraudalla luotu keskittymisharjoitus on myos
Leskisenojan (2016, 111) positiiviseen pedagogiikkaan keskittyneen tutkimuksen harjoitus, jolla

hé&n pyrki tuomaan luokkaan rauhaa ja hyvinvointia.

Seuraavaksi kuvattava keskittymisharjoitus tapahtui vauhdikkaan paivan keskelld. Tassa

harjoituksessa tunteita tarkasteltiin ja tunnistettiin tuntoaistin avulla.

Seuraavana pdaivana luokassa on ollut vauhdikas meno paivan aktiviteeteista
johtuen. Opettaja rauhoittaa tunnelmaa ja ohjeistaa oppilaat viimeisen tunnin
aluksi:  “Pdivin aikana on tapahtunut paljon jdnnid asioita. Ollaan oltu
pulkkamdessd ja vaikka mitd, joten ankkuroidaan ajatukset tunnille tuntoaistin
avulla.”’ Oppilaat valmistautuvat harjoitukseen omilla paikoillaan, ja opettaja
jatkaa ohjeistusta: “Hengittikdd ensin syvddn muutaman kerran. Laittakaa silmdit
kiinni ja keskity vain omaan juttuun. Kun sulla on hyva olo, ota kiinni hell&sti

41



kasvoista.”’ Oppilaat laittavat omaa tahtia kitensd kasvoille, ja hetken pddstd
opettaja jatkaa: “Laita kaikki ajatukset siihen, mistd pidit kiinni. Mieti, miltd tuntuu.
Tunnetko ldmpdd.. karheutta...vai jotain muuta?’’ Luokassa on hetken tdysin
hiljaista, ja oppilaat pitivdt edelleen kiinni kasvoistaan. “Irrota nyt kitesi yksi sormi
kerrallaan ja laita kdsi rintakehdlle, toiselle puolelle kuin eilen’’, opettaja ohjeistaa.
Oppilaat laittavat kdiden rintakehdlle. “Nyt tunnet jonkun kankaan kdtesi alla. Laita
kaikki ajatukset siihen kohtaan, jota kosket. Mieti, miltd tuntuu”, opettaja jatkaa.
Hetken hiljaisuuden jalkeen opettaja pyytda oppilaita avaamaan silmat ja
kertomaan, miltéa harjoitus tuntui. (6.1k)

Tassa tilanteessa opettaja pyrki rauhoittamaan luokan tunnelmaa keskittymisharjoituksen avulla.
Harjoituksen tarkoituksena oli auttaa oppilaita keskittymé&an vield viimeisen tunnin ajan
koulutehtaviin, mutta samalla siihen liitettiin tunteiden tarkastelua. Oppilaiden on aluksi
tunnistettava hyvan olon tunne itsesséa ennen kuin he ottavat tuntoaistin mukaan harjoitukseen.
Opettaja ohjaa oppilaiden toimintaa koko harjoituksen ajan erilaisilla tunteiden tunnistamiseen
liittyvilla kysymyksilla. Kuten edellisessa tilanteessa opettaja pyytéa harjoituksen lopuksi oppilaita
kertomaan herénneisté tunteista ddneen. Samanlainen keskittymisharjoitus oli toteutettu oppilaiden
kanssa jo edellisend péivand, joten oppilaat tiesivat, mitd harjoituksessa tapahtuu. Tastd voimme

myos paatelld, ettd keskittymisharjoitukset ovat saannéllisesti lasna luokan arjessa.

6. luokan keskittymisharjoituksia voidaan kuvailla myos tunnekasvatuksen toteuttamiseksi
mindfulnessharjoitusten avulla. Kuten mindfulnessissa on tapana (Khong 2010, 27), opettaja ohjasi
oppilaita keskittymédan hetkeen ja tarkastelemaan harjoituksen aikana syntyneitd tunnetiloja.
Opettaja pyysi oppilaita avoimesti kertomaan tuntemuksistaan hyvéksyen kaikki vastaukset. Talla
tavoin opitaan tunnistamaan erilaisia tunnetiloja seka ottamaan tunnetilat vastaan sellaisena kuin ne
ilmenevat. Harjoituksissa on siten l&sné tunteiden tietoisuuden ja ilmaisun osa-alue. Toisaalta
harjoitukset edistavat myds oppilaiden itseséételytaidoista keskittymiskykya silloin, kun oppilaat
oppivat sulkemaan mielesta ristedvat ajatukset ja keskittyméan harjoituksen herattdmiin tunteisiin
(Leskisenoja 2016, 111).

5.2 Tunteista keskustelua

Tunnekasvatusta toteutettiin kaikissa tutkimukseen osallistuneissa luokissa keskustelun kautta.
Useimmiten keskustelussa oli mukana tunnekasvatuksen osa-alueista tunteiden tunnistamista ja

ilmaisemista, mutta esimerkiksi keskusteltaessa luokan ilmapiirista oli mukana myds empatiakyvyn
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harjoittelemisen piirteitd. Tunteista keskusteltiin usein oppilaiden kuulumisten kautta, mutta
keskustelun aiheena saattoi olla myds syvallisempi teema, jonka opettaja oli paattanyt etukateen.

Luokkien koulupdiva aloitettiin useamman kerran havainnointijakson aikana keskustelemalla
oppilaiden kuulumisista. Opettaja toimi yleensa keskustelun aloittajana, ja hén oli kiinnostunut
kuulemaan, mitd oppilaille kuuluu. Kysymallad kuulumisista opettaja ohjasi oppilaita pohtimaan ja
tunnistamaan omia tunteita sekd ilmaisemaan niitd koko luokan kesken. Keskusteluissa opettaja
puhui myos omasta olotilastaan seka esitti oppilaille lisdkysymyksia, joilla selvitettiin myos syita

oppilaiden tuntemuksien takana.

Aamulla opettaja tervehtii oppilaita kaytavalla. Luokalla on ollut edellisena paivana
hiihtoretki, josta opettaja kyselee: “Huomenta! Miten menee, olitko vdsyny illalla?”
Oppilas vastaa: “No en md sillee.” Opettaja jatkaa: “Kylldi mua ainakin visytti
kamalasti. Kavin viela illalla lenkill&kin, niin kylld uni maistui!” (2.1k)

On luokan paivan ensimmainen yhteinen tunti. Oppilaat toivottavat hyvéat huomenet
ja istuvat piiriin. Opettaja aloittaa paivan kyselemalla oppilaiden kuulumisia. Useat
oppilaat vastaavat olevansa vasyneita juuri silla hetkelld. Opettaja haluaa tietéa
lisdd ja kysyy, miksi oppilaat ovat niin vdsyneitd. “Sain nukuttua huonosti’’, vastaa
yksi oppilaista. Opettaja vastaa oppilaan kommenttiin ja ohjaa oppilaita pohtimaan,
miten omaan vireystilaan ja unen laatuun voisi vaikuttaa. Opettaja ja oppilaat
keskustelevat siita, kuinka tarkeaa olisi laittaa alylaitteet illalla hyvissa ajoin pois ja
viettdd esimerkiksi aikaa perheen kanssa, jotta unen laatu olisi parempi. Oppilaat
myotdilevat. Opettaja jatkaa keskustelua ja kysyy erikseen kuulumisia oppilailta,

CEN]

jotka eiviit ole vield vastanneet. Usean oppilaan suusta kuuluu vastaus “hyvdid’’.

(.1K)

Tallaiset keskustelutilanteet olivat pienid, arkisia rupattelutuokioita, joissa oli mahdollisuus tuoda
ilmi omaa tunnetilaa. Keskusteluissa oppilaiden vastaukset omista tuntemuksista ovat kuitenkin
Iyhyité ja kuulumisista kerrotaan pintapuolisesti. T&mé& havainto viittaa siihen, ettd omien tunteiden
tunnistaminen, sanoittaminen ja niistd ddneen kertominen on oppilaille usein haastavaa. Opettaja
tukee tilanteessa omalla kuulumisten ja tunnetilansa sanoittamisella oppilaiden tunnetaitojen
kehittymista ja avointa ilmapiiria (Elias ym. 1997, 45, 70). Vasymyksestd keskusteltaessa opettaja
my6s muuttaa keskustelun opetustilanteeksi ja ohjaa oppilaita pohtimaan, mitka tekijat vaikuttavat

vasyneeseen olotilaan ja kuinka omaa olotilaa voisi muuttaa positiivisempaan suuntaan.

6. luokassa syntyi hiihtoloman jilkeen keskustelua loman “huippufiiliksestd”. Tassd keskustelussa

opettaja pyrki ohjaamaan oppilaita tunnistamaan tekijoitd, jotka ovat aiheuttaneet heissa hyvén olon
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tunteita loman aikana. Opettaja myds auttoi I0ytdmaan tunnetiloille tarkempia nimityksia, mikali
oppilas vastasi pelkélld “hyvén fiiliksen” tunteella. Keskustelussa opettaja lisdksi ohjaa oppilaita
kunnioittamaan toisia ja kuuntelemaan toisen puheenvuoroa eli ottaa mukaan empatiakyvyn ja

toisen huomioimisen nakodkulman.

Hiihtoloman jalkeen oppilaat kokoontuvat aamupiiriin jakamaan kuulumisiaan.
Opettaja pyytaa oppilaita kertomaan loman huippufiiliksestd: “Miltd se huippufiilis
tuntui ja mistdihdn se johtui?” Oppilaat jakavat kuulumisiaan ja kertovat tunteneen
loman aikana muun muassa onnea, hyvaa fiilista, jannitysta ja rauhoittunutta oloa.
Tunnetilan mainitsemisen liséksi oppilaat kertovat, mik& tapahtuma tai asia oli
aiheuttanut kyseisen tunteen. Opettaja kuuntelee oppilaiden vastauksia ja auttaa
oppilaita tarkentamaan tunnetilaa tarvittaessa. Keskustelussa opettaja antaa
oppilaille vuorollaan puheenvuoron, mutta piirista kuuluu kuitenkin kuiskintaa, silla
muut oppilaat puhuvat keskenaan. Opettaja keskeyttaa tarvittaessa oppilaan puheen:
“Oota, ettd kaikki kuuntelee sua. Muut suunnatkaa katse ja korvat siihen, kuka
puhuu.” Oppilas jatkaa puheenvuoroaan, mutta muut oppilaat juttelevat edelleen
keskendiin. Opettaja huomauttaa oppilaille: “Hei, ei puhuta pddlle. Pitdd arvostaa
toista ja kuunnella, mité toisella on sanottavana. Se on toisen kunnioittamista.
Mietippa, milta susta itsesté tuntuis, kun sulla olis jotain tarkeetd sanottavaa ja
kukaan ei kuuntelis.” (6.1k)

Kuulumisista jutellessa oppilaat kertoivat tuntemuksistaan omista kokemuksista lahtien, ja téllaiset
keskustelut olivat usein l4snd oppilaiden kouluarjessa. Toinen tapa keskustella tunteista oli
opettajan etukéteen suunnittelema keskustelu valitsemastaan syvéllisemmasta aiheesta. 6. luokka
keskusteli Kkiitollisuudesta ja siitd, kuinka se tuottaa elamaan onnen ja ilon tunnetta. Keskustelun
aikana oppilaat saivat pohtia, mitk& asiat tuottavat heille kiitollisuutta ja onnen tunnetta. Tallaisessa
keskustelussa oppilaat oppivat pohtimaan syitd onnellisuuden takana seka tapoja, kuinka

onnellisuutta voisi lisata.

Oppilaat kokoontuvat aamupiiriin. Opettaja pohjustaa keskustelua: “Ois tosi
tarkeetd muistaa olla kiitollinen, koska se tuo meidéan eldmaan onnea ja iloa.
Mietippd, mistd asioista sd oot kiitollinen.” Oppilaat kertovat, ettd ovat muun
muassa kiitollisia maailman parhaasta luokasta, ihmisistd, jotka valittavat,
maailman parhaista ystavista, perheesta ja sisaruksista, vuodenajoista, silla olisi
tylsdd, jos olisi aina yksi vuodenaika sekd siitd, ettd saa asua Suomessa. “Eli mihin
kannattais satsata, jos haluaa olla onnellinen?” opettaja kysyy. Oppilaat
keskustelevat asken mainitsemistaan kiitollisuuden aiheista ja paatyvat yhteistuumin
siihen, ettd ihmissuhteet tuottavat elam&an eniten onnea, eikd onneen siis tarvita
materiaa ja rahaa. (6.1k)
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5. luokan keskustelussa harjoiteltiin empatiakykya keskustelemalla luokan hyvasta ilmapiirista.
Keskustelussa on mukana empaattinen, toista huomioiva nakdkulma, silld opettaja ohjaa oppilaita
pohtimaan, miten oppilaat voisivat itse toimia, jotta kaikilla olisi hyva olla luokassa. Opettaja puhuu
keskustelussa myGs oman esimerkin kautta, kuinka omaa ajattelumallia voisi muuttaa positiivisten

tunteiden lisdamiseksi.

Luokka istuu piirissd keskustelemassa tulevan koulupdivan sisallostd. Puheet
kaantyvat kohti luokan yleistd ilmapiiria, jotta luokan toiminta sujuisi kaikissa
tilanteissa. Opettaja kysyy oppilailta: “Minkdlainen olis luokan hyvd ilmapiiri, et
kaikilla ois hyvd olla tddlla?” Oppilas: “Pitdis yrittdd olla mahdollisimman
positiivinen eikd negatiivinen.” “Autettais muita ja kannustettais”, lisdd toinen
oppilas. “Niin, kannustaa sellaista, joka ei osaa jotain”, tdsmentdd kolmas oppilas.
Opettaja vastaa: “Niinpd. Aamullaki oli superkiva matikan tunti, kun kaikki
auttoivat toisiaan.” Opettaja nostaa lisdksi puheenaiheeksi edelliseltd pdiviltd
tilanteen, jossa yksi oppilas oli ymmartéanyt toisen oppilaan sanomisen vaarin ja
luullut, ettd toinen oppilas puhui hanesta ja pilkkasi hantd. Opettaja ja oppilaat
keskustelevat siitd, miten helposti sattuu vaarinymmarryksia toisten puheista ja
sitten pahoitetaan mieli. Opettaja pddttdid keskustelun: “Meiddn rehtoriki kerran
sanoi, etta sen sijaan, etta ajateltaisiin aina ekana, etta toinen tarkoittaa pahaa, niin
mitd, jos ajateltaisiinkin, ettd lahtokohtaisesti muut haluavat meille hyvaa. Jos aina
ajatellaan, ettd toiset haluavat meille pahaa, niin eldmd on todella raskasta” (5.1k)

6. luokan késityon opettaja hyddynsi ajankohtaista artikkelia luodessaan keskustelua tunnin aluksi.
Artikkelissa 100-vuotias rouva kertoo pitkdn ikénsd salaisuuksia ja antaa eld&méanohjeita.
Eldménohjeet liittyivat pitkalti erilaisiin tunteisiin, kuten innostuneeseen eldmanasenteeseen ja
pettymysten sietdmiseen sekd muiden arvostamiseen. Opettaja luki artikkelia oppilaille ja avasi
samalla eldménohjeita omin sanoin. Oppilaat keskittyivat kuuntelemaan opettajan puhetta ja
kommentoivat vain lyhyesti. Tilanteessa opettaja kuitenkin oli tehnyt oman valinnan kéyttéa aikaa
kasityotunnin alusta kasitelldkseen artikkelia ja ilmaisi artikkelin lukemisella kiinnostusta

tunnetaitoja kohtaan.

Aineistossamme  esiintyneet  keskustelut olivat pienida  koulun arjessa toteutettuja
tunnekasvatushetkid, joissa tunteita tunnistettiin ja ilmaistiin oppilaiden omista kokemuksista
lahtien. Myo6s Elias ym. (1997, 52-54) tuovat esille, ettd tunnekasvatusta voi tapahtua koulussa
pienilld, arkisilla asioilla, jotka ohjaavat tunteiden tarkasteluun s&&nnollisesti koulutydskentelyn
ohessa. Elias ym. (1997) esittelivat esimerkiksi tavan tarkastella ja ilmaista tunteita tunnemittarin

avulla, mutta aineistossamme opettajat toteuttivat samaa asiaa suullisesti keskustellen. Jokaisella
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oppilaalla oli mahdollisuus osallistua keskusteluun tahtonsa mukaan, ja opettaja osoitti myos omalla
esimerkilld taitoa ilmaista tunteita. Opettajan esimerkki tunteista keskusteltaessa rohkaisee myos

oppilaita ilmaisemaan tunteita (Elias ym. 1997, 52-54).

5.3 Tunteita eri oppiaineiden yhteydessa

Havainnointijaksomme aikana tunnekasvatusta toteutettiin myds eri oppiaineisiin kytkettyna. Osalla
oppitunneista tunnekasvatus oli pieni osa tunnin rakennetta tai tunti saattoi rakentua myos kokonaan
tunteiden ympérille. Suurimmaksi osaksi tunnekasvatus oppiaineiden yhteydessa oli tunteiden
ilmaisun harjoittelua oppiainesisaltdjen yhteydessd, mutta esimerkiksi ystavyystunnilla oli mukana
my6s empatiakyvyn harjoittelemista. Oppiainesiséltdjen lisdksi tunnekasvatus voi ilmeta
oppiaineesta lahtoisin olevien erityispiirteiden kautta, silla esimerkiksi liikunnan ja kasityon
tunneilla oppilaat kokivat usein turhautumisen ja osaamattomuuden tunteita. Erityisesti liikunnassa
vuorovaikutustilanteet korostuvat ja erimielisyyksid tulee helposti. Tallaisissa tilanteissa tarve

tunnekasvatukselle korostuu.

Kuvataiteen tunnilla tunnekasvatus otettiin osaksi opetusta oppilaiden tekemien tdiden arvioinnin
yhteydessa. 5. luokalla opettaja pyysi oppilaita arvioimaan ja pohtimaan valmiita kuvataiteen tita
siitd nakokulmasta, minkalaisia tunteita ty0 heratti ja miltd tyd tuntui oppilaasta. Opettaja ja
oppilaat keskustelivat toiden heréttdmista tunnetiloista, mutta oppilaiden vastaukset olivat melko
Iyhyitd eivatkd kuvastaneet tarkkoja tunnetiloja. Tehtdvalla opettaja kuitenkin ohjasi oppilaita

tunnistamaan taiteen herdttdmia tunteita ja ilmaisemaan niita muille.

Liikunnan tunteja seurasimme vain kahden tunnin verran, mutta niinkin lyhyessd ajassa
tunnekasvatuksen tarve liikunnan tuntien yhteydessa nousi selkeésti esille. Liikunnassa oppilaat
ovat tiiviisti  tekemisissd  toistensa  kanssa  fyysisen toiminnan yhteydessda, joten
vuorovaikutustilanteet korostuvat. Liikuntatunnilla oli paljon kiistatilanteita ja erimielisyyksia
johtuen erilaisista ndkemyksista saantdjen noudattamisesta, pelien vakavuudesta tai harjoitteen
suorittamistavasta. Opettaja puuttui tilanteisiin parhaansa mukaan ja ohjasi oppilaita miettimaan

puheitaan ja kayttaytymistaan seka rauhoittumaan tarvittaessa.
Kasityon tunneilla tarve tunnekasvatukselle ja tunteiden Kkaésittelylle ilmeni oppilaiden

turhautumisen myo6td. Kasityd on oppiaineena sellainen, ettd oppilaat tarvitsevat usein opettajan

apua ja neuvoja kohdatessaan ongelmia tyon etenemisessd. Haasteena on kuitenkin se, etta oppilaita

46



on yli kymmenen ja opettajia vain yksi. Taman seurauksena oppilaiden on opittava k&sittelemaan
turhautumisen tunnetta ja harjoittelemaan kérsivallisyyttd, kun apua ei ole heti saatavilla. K&sityon
opettaja huomioi useaan kertaan tunnin aikana tilanteet, joissa oppilas koki negatiivisia tunteita ja

kannusti oppilasta eteenpdin seké antoi tukea turhautumisen kasittelyyn.

Opettaja: “Ei kannata hermostua ja heittdd tyotd lattiaan et tdd on ihan tyhmdd tdd
neulominen”

Oppilas: “Ope, ope!” Opettaja: “Saara, odotatko pienen hetken?” Oppilas:
“Odotan.”

Opettaja tunnin lopussa: “Tuplapeukut teille, ei kuulunut yhtddn kitindd ja en tee”
(taté ennen pyysi oppilaita nayttamaan itse peukulla, milta tunti oli tuntunut, melkein
kaikilla peukku ylos)

Oman toiminnan arviointi peukkua nayttdmalla oli yleinen tapa, joka toistui muillakin tunneilla.
Peukkuarviointi kannustaa oppilaita pohtimaan omaa toimintaansa ja tunnistamaan omia
vahvuuksia ja heikkouksia. Peukkuarvioinnin avulla myds opettaja saa tietoa siitd, miten oppilaat
ovat kokeneet oppitunnin tai jonkin tietyn tehtavan.

2. luokalla harjoiteltiin musiikin tunnilla tunteiden ilmaisemista soittimilla. Tunnin aluksi opettaja
kertoi oppilaille tunnetilan, jonka kuuloisesti oppilaiden piti soittaa omaa soitinta. Opettaja nimesi
tunteen, ja oppilaiden tehtdvaksi jai pohtia, minkalaisia savyjé tunnetila voisi musiikissa saada.
Oppilaat osasivat ilmentda tunnetiloja omatoimisesti, mutta surun tunteen kohdalla opettaja auttoi
oppilaita pohtimaan, millaista suru on tempoltaan ja voimakkuudeltaan. Oppilaat harjoittelivat siis

ilmaisemaan tunnetiloja musiikin avulla.

Oppilaat istuvat piirissa, ja opettaja on jakanut jokaiselle oppilaalle oman
rytmisoittimen. Opettaja puhuu hiljaisella &anella ja pyytda oppilaita keksimaan
erilaisia rytmejd, joita soittimilla voidaan soittaa. Oppilaat keksivat nelja erilaista
rytmid, jonka jalkeen opettaja kertoo, ettd rytmeja tullaan soittamaan erilaisilla
tunteilla. “Tee ddni, joka kuulostaa surulliselta”, opettaja ohjeistaa. Oppilaiden
soitto kuulostaa hiljaiselta ja hitaalta. Opettaja keskeyttdd soiton triangelin
kilautuksella ja jatkaa: “Seuraavaksi vain guirot soittavat surullista ddntd. Mieti,
onko suru hiljaista vai kovaa, hidasta vai nopeeta.” Oppilaat soittavat guiroilla.
“No niin, seuraava tunnetila on ilo”, ohjeistaa opettaja. Oppilaat soittavat kovaa ja
vauhdikkaasti, kunnes opettaja kilauttaa taas triangelia. “Nyt soita tunteella ikdvd”,
opettaja jatkaa. Oppilaiden soitto hidastuu, ja opettaja pyytdd hetken paasta

47



oppilaita soittamaan vasyneella tunteella. Vasynyt soitto kuulostaa kuitenkin melko
vauhdikkaalta. (2.1k)

Opettajan keksimien tunnetilojen jalkeen opettaja antaa oppilaiden nimetd itse tunnetiloja. IImaisun
lisdksi harjoitukseen tulee siis mukaan tunteiden nime&misen harjoittelua. Oppilaat ilmentéavét
tunnetilaa oman ndkemyksensda mukaan, ja opettaja auttaa tarvittaessa tarkentamaan soittimista
ldhtevaa tunnelmaa. Harjoituksesta on huomattavissa, kuinka oppilaiden nime&dmat tunnetilat ovat

hyvin konkreettisia ja liittyvat usein toimintaan, kuten hyvén ruoan nauttimiseen.

“Kukahan keksisi meille seuraavan tunnetilan?” opettaja kysyy. Oppilaat viittaavat
nopeasti ja ilmoittavat tunnetilaksi tylsyyden. Vasyneen ja tylsdn soiton eroa ei
kuule. Opettaja hiljentdd luokan taas triangelilla, ja seuraavaksi tunnetilaksi
paatetdadn yhdessa luokan kanssa viha. Opettaja pyytaa oppilaita, joilla on djembe,
soittamaan vihan tunteella. Djembe-rummuista l&dhteva &ani on kova, ja oppilaat
huomaavat, kuinka &ani varahtelee luokassa olevaan rumpusettiin asti. Soiton
hiljennyttyd opettaja jatkaa: “Seuraava tunnetila?” “Nyt md keksin! Vihdn niinkun
hdmmdstynyt, mut sellanen kysyvd, ihmettelevi”, kuvailee oppilas. Oppilaat
soittavat ihmettelevalla tunnetilalla hidasta, mutta voimakasta soittoa. Viimeiseksi
tunnetilaksi oppilaat kuvailevat olon, kuin olisi syonyt jotain hyvad. Oppilaat
soittavat kovaa, ja opettaja muistuttaa: “Huomaa, ettet huuda, vaan oot niinkun
mm.” (2.1k)

6. luokalla oli kéynnissa naytelméprojekti. Naytelman teemoihin kietoutui tunnekasvatukseen
liittyvia teemoja, silla ndytelma kasitteli erilaisuuden ymmartamista, sinnikkyytta ja yksindisyytta.
Néaytelmé&an liittyi myos paljon tunteiden ilmaisua ja ymmarrysta, silla oppilaiden tuli ilmentaa
naytelman henkilohahmojen tunnetiloja keholla ilmein ja elein. Opettaja oli mukana ohjaamassa
toimintaa, ja h&n auttoi oppilaita tunnetilojen nadyttelemisessa omilla ilmeiden ja eleiden
esimerkeilld. Han myds muistutti sanallisesti oppilaita, minkéalaista tunnetilaa oppilaan tulisi

ilmaista.

Opettaja sanoo suu auki: “Vield olette ihmeissdnne, ndyttikdad hammdstyneeltd!”

’

Opettaja ohjaa: “Nyt vihdn nyyhkytdtte, on niin surullista.’

Opettaja sanoo jamdkdsti: “Ottakaa pddttdvdinen voima-asento. Nayttdkaa koko
ajan pddttavdisiltd.” (6.1k)

Tunnekasvatusta toteutettiin 2. luokalla koulukuraattorin pitdmalla erillisellda ystavyystunnilla.

Koulukuraattori ~ kertoi  pitdvansa  varsinkin  alkuopetukselle erilaisia  ystavyys- ja
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tunnekasvatustunteja, mutta tunteja voidaan pitdd myos ylemmille luokille, mikali siihen nadhdaéan
tarvetta. Koulukuraattorin ystavyystunti rakentui hyvan ystavyyden pohtimiselle. Tunnilla

oppilaiden tuli miettid, millainen on hyva kaveri ja millainen kurja.

“Teiddn tehtdvd tdlld tunnilla ois miettid, mikd on kivaa kaveruutta ja mikd on sit
sellasta kurjempaa kaveruutta”, kuraattori ohjeistaa ja jakaa kaverimonisteet
oppilaille. “Hei kumpaan md kirjotan ne ei-Kiva-jutut? Téhdn vihaiseen koiraan?”
oppilas kysyy. “Joo just siihen, mustaki se ndyttid aika vihaiselta”, kuraattori
vastaa. Oppilaat tydskentelevat itsendisesti ja Kirjoittavat monisteisiin vastauksia.
Kuraattori: “Teitte tosi hienosti hommia! Kdydddn ndd hei nyt yhdessd ldpi. Elikkds
minkdlainen kiva kaveri on teistd?” Kuraattori antaa oppilaille puheenvuoroja, eikd
kommentoi valissd oppilaiden vastauksiin. Oppilaat kertovat vastauksiaan: “Kiva
kaveri on sellainen, et se auttaa, jos on hdtd ja sen kans on kivaa.” “Mukava ja
ystavillinen, se ei kiusaa, vaan kannustaa.” “Ei toni eikd hauku, ei naura, jos sua
sattuu.” “Sen kans voi leikkid, ja se sanoo sua kivaks.” Kuraattori vastaa: “Elikkd
antaa mukavaa palautetta toiselle? On luotettava ja ei kiusaa. No mites sit se
keljumpi kaveri?” Oppilaat vastaavat: “Ei-kiva ly0 ja kiusaa esimerkiks ihonvaristé
tai muusta erilaisuudesta.” “Haukkuu toista tyhmdks ja puree eikd pidd lupauksia.”
“Satuttaa ja on sillein, et md en oo sun kanssa.” Yksi oppilaista alkaa huutelemaan
taustalla, ettd kurja kaveri on sellainen, joka lyd kirveella paahan. Kuraattori
keskeyttdd oppilaan huutelut: “Kuunnellaan nyt, mitd muilla on kerrottavaa ja
jatetadn noi jutut nyt pois, ne ei kuulu tdlle tunnille.” Oppilaat kertovat vield hetken
vastauksiaan. Kuraattori lopettaa tunnin: “Nditd kaveriasioita on hyvd miettid aina

2

vdlilld, et millainen md oon, et oisin hyvd kaveri muille.” Opettaja liittyy

keskusteluun vield tunnin lopuksi: “Tiidtteko, toinen ndistd koirista ndyttdd ihan
meian Banskulta (opettajan koira). Se on tosi kiltin nakéinen, ja aamulenkilla meita
vastaan tuli tallainen vihaisen nakéinen koira niinkun tassad. Mut arvatkaa miten
kavi! Meian Bansku olikin se, joka murisi sille vihaisen nakaiselle koiralle. Niin siita
huomaa, ettd ulkondkoon ei voi luottaa.” (2.1k)

Tunnin jalkeen koulukuraattori kertoi tunnista ja selitti, ettd tunnin tarkoituksena oli auttaa oppilaita
ymmartdmaan, miten itse voisi olla hyva kaveri ja auttaa ehk&isemééan kiusaamista pohtimalla
kurjan kaverin ominaisuuksia. Yhdelld kysymykselld erilaisista kaveruuksista koulukuraattori
kuitenkin tuki myos oppilaiden tunnekasvatusta, silld tehtadvéssa oppilaat joutuivat pohtimaan,
mitka luonteenpiirteet ja teot tuottavat kivaa oloa ja mitka taas kurjaa oloa.

Y1l& kuvatut tunnekasvatustilanteet osana eri oppiaineita kuvaavat Golemanin (1995) ja Eliaksen

ym. (1997, 50, 54) tavoin sit4, kuinka tunnekasvatus ei tarvitse omaa erillistd aikaansa

toteutuakseen koulussa, vaan se voi siséltyd muihin oppiainesisaltdihin. Musiikki ja draamakasvatus
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tarjosivat aineistossamme mahdollisuuden ilmaista tunteita &&nen ja kehon kautta, kun taas taide
toimi tunteiden heréttdmisen lahtokohtana. Ka&sityd- ja liikuntatunneilla tunnekasvatus on
luonnollisena osana oppituntia erilaisten turhautumisen ja osaamattomuuden tunteiden myota.
Koulukuraattorin pitdma ystavyystunti erosi muista oppitunneista, silla koulukuraattori oli erikseen
tullut pitdmaan tunnin oppilaille. Ystavyystunti luokittuikin enemman SEL-ohjelmille tyypilliseksi
erilliseksi tunnekasvatustunniksi, jossa tunne- ja kaveritaitoja pohdittiin oppilaiden omista
lahtokohdista ké&sin.

5.4 Kehut ja kannustus positiivisten tunteiden ja motivaation vahvistajina

Havainnointijakson aikana eniten havaintoja ja muistiinpanoja saivat opettajien pyrkimykset
vahvistaa oppilaiden positiivisia tunteita seka itsed ettd koulumotivaatiota kohtaan. Opettajat eivat
kayttaneet erillisia hetkia tai menetelmi4, joiden avulla oppilaat olisivat voineet oppia positiivisten
tunteiden kanavointia, vaan positiivisten tunteiden vahvistaminen tuli ilmi aineistossamme opettajan
kehuina ja kannustavina kommentteina oppilaiden toimintaan liittyen. Kehuja ja kannustusta
esiintyi kaikissa tutkimukseen osallistuneissa luokissa lédhes joka tunti. Tilanteet olivat yleensa
opettajan ja yhden oppilaan vélisid, eivatka kaikki oppilaat saaneet samalla tavalla opettajan

kannustusta.

Kehuja ja kannustamista esiintyi muun muassa silloin, kun oppilas koki epévarmuutta tai
turhautumista omasta toiminnastaan. Opettaja pyrki positiivisilla kommenteillaan tukemaan
oppilaan itsetuntoa ja auttoi oppilasta padseméan eteenpdin mahdollisesta negatiivisesta tunteesta.
Tallaisissa tilanteissa opettaja auttaa oppilasta sadteleméén tunnetilaa positiivisempaan suuntaan
sekd suuntaamaan tunteet tavoitteiden saavuttamiseksi. Ensimmaéisessd kuvauksessa opettaja

ilmaisee kehun yhteydessa myos oppilaasta vélittdmista kutsumalla oppilasta rakkaaksi.

Opettaja kiertelee matikan tunnilla luokassa ja tarkastelee oppilaiden tehtavid. Han
menee oppilaan luokse, jonka tehtdvien tekeminen on pysahtynyt. Oppilas itkee ja
vaikuttaa turhautuneelta. Opettaja koskettaa oppilaan olkapaatd ja hymyilee:
“Matti-rakas, osaat kylld!” (5.1k)

Oppilaat harjoittelevat tulevaa esitystd varten salsatanssia. Oppilaan askeleet
menevit sekaisin, ja oppilas turhautuu. Opettaja: “Pitdd vain harjoitella niin oppii.
Rohkeasti vain, ei pidd luovuttaa.” (5.1k)
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Negatiiviset tunteet eivat olleet ldheskaan aina l&dsna oppilailla, kun opettaja kannusti tai kehui
oppilaita. Opettaja vahvisti kommenteilla oppilaiden positiivisia tunteita tyoskentelya kohtaan myds
silloin, kun tydskentely sujui ilman ongelmia tai kun oppilaat olivat suoriutuneet hyvin tehtavista.
Taten opettaja tuki oppilaiden positiivisia tunteita tydskentelyd kohtaan antamalla myonteista ja

kannustavaa palautetta.

Opettaja on antanut tehtavaksi suunnitella tulevaa kevétjuhlaa. Oppilaat

tyoskentelevit ryhmissd jakaen ideoitaan. Opettaja: “lhana tuo teidan into,
mahtavaa!” (6.1k)

Opettaja on pitanyt oppilaille leikkimielisia tyohaastattelutilanteita. Haastattelu on
nyt ohi ja opettaja antaa palautetta oppilaille: “lhailen, miten jokainen teistd tuli
siihen tilanteeseen vakavasti ja tosissaan ja vastaili hyvin sekd yksiloina ettd koko
luokkana.” (6.1k)

Ymparistoopin tunnilla on aiheena lihakset, ja oppilaille on annettu tehtavaksi
harjoitella erilaisia kuntopiiriliikkeitd. Oppilaat katsovat liikkeen lapusta ja
rupeavat toimintaan. Opettaja vahvistaa oppilaiden suorituksia: “Vau, ei oo totta
millasia punnerruksia. Evinomaista!” (2.1lk)

Opettajat vahvistivat oppilaiden positiivisia tunteita ja ohjasivat kayttdytymistd myds nostamalla
hyvaa esille luokassa. Téllaisia tilanteita syntyi silloin kun opettaja oli antanut luokalle ohjeet
toimia, jonka myota osa oppilaista ryhtyi hommiin ja osa toimi ohjeiden vastaisesti. Talldin opettaja
ei osoittanut huomautusta muuta tekeville oppilaille, vaan nosti positiivisen kautta ohjetta
noudattaneet oppilaat esille. Kuvauksessa opettaja vahvistaa luokan positiivisuutta pyrkimalla

hiljentdmaan muut ryhmat yhden ryhman esimerkillisen toiminnan kautta.

Opettaja pyytaa oppilaita hiljentymaan ja kuuntelemaan ohjeet. Yksi ryhmista on jo
hiljentynyt, kun muut ryhmat vield juttelevat keskendan. Opettaja kehuu ohjeiden
mukaan toiminutta ryhmdd.: “Tddlld on jo yksi ryhmd valmiina, vaude!” (6.1k)

Positiiviset kannustukset ja hyvan huomioiminen ovat Leskisenojan (2016, 106-107) mukaista
oppilaiden toiveikkuuden ja pystyvyyden tunteen liséamistd koulun arjessa pienill4, mutta
toistuvilla teoilla. Aidoista kannustuksista on myods huomattavissa, kuinka opettaja lampimaéll&
puheellaan osoittaa valittdmistd oppilaita kohtaan ja antaa tukea tarvittaessa. Téallaisen opettajan
lampiman ja kannustavan olemuksen on todettu olevan yhteyksissa oppilaiden parempiin
sosioemotionaalisiin taitoihin (Jennings & Greenberg 2009, 493, 504). Webster-Stratton (2011)
nostaa myos esille lapsen tarpeen myodnteiselle huomiolle, kehumiselle ja kannustukselle.
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Tutkimusten mukaan opettajat huomioivat luokassa huonoa kaytostd huomattavasti enemman kuin
hyvaa kaytostd. Huonon kayttaytymisen huomioiminen vahvistaa kuitenkin huonoa kaytosta ja
hyvan kadytoksen huomioiminen vahvistaa hyvaa kaytostd. Kaytdésongelmaisten oppilaiden
kehuminen ja hyvdn kaytoksen vahvistaminen on erityisen térkedd. Myonteisen kaytoksen
huomioiminen kannustaa oppilaita tarkkailemaan omaa kayt0sta ja arvioimaan omia tekojaan, jonka
myota itsehillinta kehittyy. Kehumisessa on tarkedd se, ettd opettaja toimii johdonmukaisesti ja

kehuu jokaista oppilasta jossain vaiheessa. (Webster-Stratton 2011, 63-64.)

Positiivisuuden korostaminen liittyy vahvasti positiiviseen psykologiaan ja pedagogiikkaan.
Positiivisen psykologian perusajatuksena on |0ytd4 jokaisesta ihmisestd jotain hyvad ja auttaa
ihmista tunnistamaan omat vahvuutensa, joiden avulla saadaan parannettua hyvinvointia (Uusitalo-
Malmivaara 2014, 14-15). Positiivinen pedagogiikka pohjautuu positiivisen psykologian ajatuksiin.
Positiivinen pedagogiikka on pedagoginen suuntaus, jonka tavoitteena on tukea lapsen hyvinvointia
katsomalla asioita positiivisesta nakokulmasta. Positiivinen pedagogiikka korostaa ympériston ja
lapsen valista vuorovaikutusta ja oppiminen seka hyvinvointi ndhd&an vuorovaikutuksen tuloksena.
Positiivisen psykologian perusajatuksina on korostaa myonteista toimintakulttuuria, huomioida
lapsen osallisuus ja toimijuus, keskittyd myonteisiin tunteisiin sekd auttaa lapsia tunnistamaan omia

vahvuuksiaan. (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppt & Lipponen 2014, 199-204.)

5.5 Keskittymiskykyé kehotuksilla ja harjoituksilla

Tunnekasvatukseen liittyvista itsesdatelyn taidoista ohjausta tyéskentelyyn keskittymiseen esiintyi
runsaasti aineistossamme. Opettajat ohjasivat oppilaiden keskittymista erilaisilla aanilld, kuten
kellon kilistdmisell4 tai ddniraudan kilauttamisella. Merkista oppilaat tiesivét, ettd on aika hiljentya
ja keskittya koulutehtaviin. Aédnen liséksi opettajat antoivat oppilaille viela sanallisen kehotuksen
keskittyd toimintaan. Kuudennen luokan opettaja ohjasi oppilaita keskittymain myds nayttamalla
peukkua. Peukun ndyttdminen oli merkki siit, ettd oppilaiden tuli hiljentyd. Jokaisella luokalla
esiintyi myos opettajan oppilaille antamia kehotuksia keskittyé tehtavaan. Alla olevissa kuvauksissa
opettaja aistii oppilaiden innokkuutta, joka kanavoituu epatoivotulla tavalla levottomuudeksi, eika
tehtdvaan keskittymiseksi. Opettaja antaa oppilaille sanallisia kehotuksia keskittyd, jotta oppilaat

suuntaisivat kiinnostuksensa tehtéavia kohtaan.

Opettaja on jakanut oppilaille tehtdavdmonisteet, jotka on tarkoitus tehda yksin.
Useampi oppilas kuitenkin juttelee tehtavasta keskenadn. Opettaja kehottaa
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1

oppilaita: “lhan hiljaa voit tehdd omaa tehtivddsi. Keskity sithen omaan sivuun.’

(2.1k)

Oppilaat valitsevat eldaimia, joista tekevat esitelmén. Oppilaat juttelevat keskenaan
siitd, mink& eldimen aikovat valita. Opettaja toivoo kuitenkin yhteista keskustelua:
“Tieddn, ettd tamd on jdanndd, mutta koittakaa nyt keskittyd.” (2.1k)

5. ja 6. luokalla harjoiteltiin keskittymiskykyd myo6s erilaisilla keskittymisharjoituksilla.
Tarkastelimme jo luvussa 5.1 esimerkkeja keskittymisharjoituksista, joihin oli liitetty erilaisten
tunnetilojen aistimista. Alla kuvatut keskittymisharjoitukset eivét sisédlla tunteiden aistimista, vaan
ne ohjaavat erilaisten kehollisten harjoitusten avulla oppilaita keskittymaan hetkeen ja tulevaan
oppimistilanteeseen. Keskittymisharjoituksia toteutettiin esimerkiksi silloin, kun tunnilla aiottiin
kasitelld uutta asiaa. Opettajat olivat suunnitelleet keskittymisharjoitukset osaksi oppilaiden

koulupaivéd, ja harjoitukset osallistivat mukaan koko luokan.

Opettaja sanoo: “Nyt tehdddn oppimista edistivd harjoitus.” Opettaja pyytdd
oppilaita laittamaan ensin jalat ristiin ja kadet eteen kAmmensel&at yhdessa. Taman
jalkeen kéadet laitetaan ristiin ja kiepautetaan rinnalle. Tassd asennossa opettaja
pyytdd oppilaita hengittamaan syvaan ja rauhallisesti. Hetken paasta oppilaat
avaavat silmat, ja opettaja kehottaa oppilaita laittamaan lopuksi jalat rinnakkain ja
sormenpaat yhteen. (6.1k)

Keskittymis- ja rauhoittumisharjoituksena luokka tekee pientd aamujumppaa.
Oppilaat pydrittelevat hartioita ja niskoja sek& kurottelevat sormenpailla kohti
taivasta. Lopuksi laitetaan kadet yhteen rinnalle ja keskitytddn tunnin uuteen
aiheeseen: murtoluvun jakaminen kokonaisluvulla. Opettaja johdattelee oppilaita:
“Asia on vaikea ja kaikkien tulisi keskittyd erityisen tarkasti, eikd hermostua, jos ei
heti ymmdrrd.” (5.1k)

Itsesaatelytaitojen harjoittelemista keskittymiskykya lukuun ottamatta esiintyi hyvin véhan
aineistossamme, vain kasityon tunneilla harjoiteltiin karsivéllisyyttd ja odottamista. Erilaisten
keskittymisharjoitusten toteuttaminen tukee Eliaksen ym. (1997, 30) ajatusta siité, ettd oppilaiden
keskittymiskykya tulisi kehittdd osana tunnekasvatusta. Keskittymiskyky auttaa oppilasta
suuntaamaan tunteet kohti haluttuja tavoitteita (Mayer ym. 2016, 294). Opettajien toteuttamat
keskittymisharjoitukset ja kehotukset ohjasivat oppilaita suuntaamaan ajatukset sekd tunteet
tavoitteeseen ja siten edistdmaan oppimista. Esimerkiksi 5. luokalla toteutetussa

keskittymisharjoituksessa opettaja ohjasi oppilaita keskittymaan ennen oppilaille esiteltdvaa uutta ja
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mahdollisesti hankalaa asiaa, jotta oppilaiden mieli ja olo olisi valmiina vastaanottamaan uutta

informaatiota.

5.6 Erimielisyyksien selvittdmista

Tunnekasvatusta toteutettiin my0s erilaisten erimielisyyksien selvittamistd vaativissa tilanteissa.
Tunnekasvatusta ristiriitatilanteissa ei ilmennyt kaikissa tutkimukseen osallistuneissa luokissa, vaan
kaikki tilanteet tapahtuivat 5. luokalla. Tallainen tunnekasvatus oli suunnittelematonta ja aidoista
oppilaita koskevista tilanteista lahtevad, seka se osallisti vain tilanteissa mukana olleet oppilaat, eika
valttamatta koko luokkaa. Ensimmadisend Kkuvattavassa riitatilanteessa opettaja ohjaa oppilaita
selvittdamaan tilannetta empatiakyvyn avulla. Han tukee oppilaiden empatiakykyd ohjaamalla
oppilaita ymmartdmaan muiden tunteita sekd nakokulmia. Empaattisuuden ja toisten tunteiden
ymmartdmisen korostaminen lisdé oppilaiden halua ratkaista ongelma, tehda kompromisseja ja olla
yhteistyohaluisia (Webster-Stratton 2011, 212). Taman takia on tdrked&d huomioida oppilaiden

tunteet riitatilanteiden selvittamisessa.

Oppilaat palaavat valitunnilta luokkaan ja kertovat opettajalle, ettd valitunnilla on
tullut taas riitaa jalkapallon pelaamisesta. Riidan on aiheuttanut se, ettd osa
oppilaista tulee peliin mukaan, kun peli on jo kdynnissd. Opettaja ottaa riidan
puheeksi koko luokan kanssa ja kysyy: “Mistd johtuu, ettd vilitunnin jilkeen ei ole
endidi iloisia kasvoja niin kuin ennen?’’ Oppilas: “Arsyttid, kun jotkut tulee
myohdssd vdlitunnille.” Opettaja ohjaa oppilaita pohtimaan, miten oppilaat voisivat
itse vaikuttaa siihen, etta olisivat ajoissa valitunneilla. Oppilailta tulee ehdotuksia
esimerkiksi siitd, ettei jaada naulakoille lorvimaan, vaan puetaan reippaasti paalle.
Oppilaat toteavat myds, ettd osa oppilaista on valilla eri opettajan tunneilla ja
padsevat siksi eri aikaan valitunnille. Opettaja esittdd oppilaille kysymyksen:
“Muutenkin, voiko vdilkkdtouhut tosiaan mennd pilalle sen takia, ettd osa tulee
vdlkdlle myohemmin?” Usean oppilaan suusta kuuluu vastaus “ei” tai “ei ainakaan
pitdisi”. Yksi oppilas huomauttaa: “Pitdisi muuttaa huonoa asennetta ja ottaa
paremmin toiset huomioon.” “Niin. Tuntuu pahalta, kun toiset huomauttavat, jos
tulee mydhdssd”, lisdd toinen oppilas. Opettaja kehottaa oppilaiden kommenttien
jalkeen jokaista miettim&an, miltéa itsestd tuntuisi, jos tulisi itse mydhemmin
valitunnille ja toiset huomauttavat siita.

Y114 olevassa tilanteessa oppilaat olivat tuohtuneita valitunnilla syntyneesta riidasta. Opettajan
rauhallinen ja pohtimiseen kannustava esimerkki tyynnyttdd oppilaita, mink& avulla oppilaat
pystyvat pohtimaan riitatilannetta omasta sekd muiden oppilaiden ndkokulmasta. Opettajan tyyneys

auttaa oppilaita rauhoittamaan riidasta syntyneitd negatiivisia tunteita, eli opettaja tukee tilanteessa
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oppilaiden tunteiden s&atelytaitoja. Opettaja herattelee aluksi oppilaita pohtimaan, miten itse voisi
vaikuttaa siihen, ettei riidan syntymiseen johtuneita tilanteita tulisi uudestaan, ja oppilaat
ymmartavét pian, ettd omaa asennetta pitdisi muuttaa vélituntipelien onnistumisen vuoksi. YKksi
oppilaista ilmaisee, miltd hanestd tuntuu muiden oppilaiden huomauttelut, ja opettaja tukee
oppilaiden ymmarrystd toisen ndkokulmasta ohjaamalla oppilaat pohtimaan tilannetta, jos asia
sattuisi omalle kohdalle.

Pienen  pohdinnan  jalkeen  opettaja  jatkaa omalla  esimerkillaan
musiikinharrastajaporukasta, jolla oli hauskaa soittaa yhdessa. Harrastajaporukka
paatti kuitenkin hankkia ulkopuolisen johtajan, jonka myo6ta harjoittelusta tuli
totisempaa, ja harjoitukset muuttuivat pakollisiksi. “Soittaminen ei ollutkaan endd
hauskaa, vaan aiheutsi stressid”, opettaja kertoo. Opettajan esimerkin jilkeen
luokkaa pohtii, miksi soittaminen ei ollut endd hauskaa ja mitd tallaisessa
tilanteessa voi tehdd. Opettaja kokoaa oppilaiden keskustelua ja yhdistéaa
harrastelijaporukan oppilaiden valituntipeleihin. “Osa oppilaista on sitd mieltd, ettd
pelaaminen on liian vakavaa ja totista, ja osalle tulee paha mieli siitd, kun heti
arvostellaan ja huomautellaan, jos ei osaa”, opettaja toteaa. “Niin, varsinkin
maalivahdille huomautellaan usein, jos ei onnistu torjumisessa”, oppilas vastaa.
Opettaja ja oppilaat etsivat yhdessa ratkaisua tilanteen selvittamiseksi, ja he sopivat
yhteisesti siitd, ettd valituntipelit ovat valituntipeleja eivatka jalkapalloharjoituksia.
“Vilkkdpeleji ei kannata ottaa liian vakavasti ja tosissaan. Tarkeintd olis pitda
hauskaa luokan kesken, ja vdilkdn pitdis tehd hyvdd mieltd”, opettaja kertoo.
Keskustelun paatteeksi luokka sopii vield siita, ettd kaikki otetaan peliin mukaan ja
autetaan niitd, jotka eivit vield kaikkea osaa. “Muistakaa miettid ennen kuin
arvostelette toisia tai sanotte tyhmad, esim miks teit noin. Naa pitais jattaa kokonaan

pois’’, opettaja toteaa. “Siiri onki alkanu tulee peleihin tosi reippaasti mukaan!”
oppilas lisaé ja koko luokka taputtaa Siirille. (5.1k)

Tilanteen selvittelyn jatkuessa opettaja kayttdd omaa esimerkkitarinaa saadakseen oppilaat
ymmartdmaan, misté riidassa on pohjimmiltaan kyse. Opettaja auttaa esimerkkitarinalla oppilaita
ymmartdmaan riitaa eri ndkokulmasta, jotta luokka pystyy paadsemaan yhteisymmarrykseen riidan
ratkaisemisessa. Opettaja huomauttaa myos oppilaita siitd, kuinka kaikkia pitdisi huomioida pelissa
ja miettid ennen kuin arvostelee muiden tekemisia, eli opettaja tukee oppilaiden ymmarrysta muiden
tunteista sekd nakokulmasta. Tassé riidanselvitystilanteessa opettaja hyddyntédéd aitoa oppilaiden
valille syntynytta konfliktitilannetta, jossa muodostuu mahdollisuus kehittdd oppilaiden
empatiataitoja seka kykya ratkaista ristiriitatilanteita. Tilanteen alussa opettaja auttaa oppilaita myos

séateleméan tuohtunutta olotilaa pyrkimélla keskustelemaan oppilaiden kanssa rauhallisesti.
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Seuraavassa oppilaiden riitatilanteessa tunnekasvatusta toteutetaan l&hinnd tunteiden s&&telyn
nékokulmasta. Tilanteessa 5. luokan oppilaiden valille on syntynyt riita paritydskentelyssg, jota
opettaja selvittdd. Oppilaalla on paalla negatiivinen tunnetila, jonka takia opettaja ohjaa oppilaan
rauhoittumaan toiseen tilaan. Opettaja ohjaa oppilasta sadtelemaan tunnetilaa rauhoittumisella seka

auttaa pohtimaan syyta negatiiviseen tunnetilaan oppilaan rauhoituttua.

Opettaja on maarannyt oppilaat tyoskentelemdan parin kanssa. Yhden parin
tyoskentely ei lahde sujumaan, ja opettaja menee oppilaiden luokse selvittdmaan
tilannetta. “Se on niin tyhmd”, aloittaa toinen oppilaista. “Laitappa puhelin pois ja
rauhoitu”, opettaja tyynnyttelee oppilasta. “En varmasti istu sen viereen”, oppilas
jatkaa. Opettaja ohjaa oppilaan tydskentelemddn toiseen tilaan: ‘“Mene tonne
tyotilaan ja rauhoitu. Tuu pois vasta sitten, kun osaat puhua fiksusti.” Taman
jalkeen opettaja tyoskentelee toisen oppilaan kanssa ja keskustelee riidasta. Tunnin
lopussa toinen oppilas tulee takaisin luokkaan, ja opettaja kysyy oppilaalta, onko
héin jo paremmalla tuulella. Oppilas vastaa myonteisesti, ja opettaja kysyy: “Mista

>

toi sun dksyily johtuu?” “Ei aina jaksa tehd yhessd”, vastaa oppilas. “Onkos teilld
jotain kérhdmdid sit?” kysyy opettaja. Erds oppilas huutaa taustalta: “No ainahan

niilld on.” “Sit pitdd pysyd hetki erossa, niin jos se auttas”, opettaja vastaa. (5.1k)

5. luokalla ilmeni my®os tilanne, jossa oppilaat olivat rikkoneet koulun s&ant6ja. Tunnekasvatuksen
nakokulmasta opettaja nayttadd tilanteessa oppilaille esimerkkid tunteiden ilmaisusta sek& auttaa

oppilaita pdasemaan yli saantérikkomuksen aiheuttamista negatiivisista tunteista.

Opettaja ja oppilaat ovat keskustelleet edellisena paivana koulun saanngista ja siita,
ettd saantdjen rikkomisesta saa jalki-istuntoa. Oppilaat ovat kuitenkin tulleet sisélle
sdannoista piittaamatta ennen kellojen soittoa. Opettaja aloittaa: “Nyt tdd alkaa
vahan arsyttavasti ku jouduin jo kaytavalla ragee teille. Miks te luulette, etta te
voitte rikkoa saant6ja? Ma oon ihan tosi pettyny, ettd mun oppilaita oli siella niin
paljon.” Oppilaat ja opettaja keskustelevat siitd, miksi sisclle ei saa tulla ja miksi
oppilaat olivat tulleet sisélle. Opettaja myds herattdd oppilaat pohtimaan sita,
toimisiko opettaja oikeudenmukaisesti ja reilusti, jos han jattaisi saantorikkomuksen
huomiotta, vaikka asiasta on puhuttu edellisend paivana. Oppilaat ovat itsekin sita
mieltd, etta jalki-istunto on reilua ja opettajan tulee noudattaa saantoja, eli maarata
jalki-istuntoa. Opettaja sanoo keskustelun pddtteeksi: “Ei nyt sit tarvii olla koko
paivaa pahoillaan ja harmissaan siita (jalki-istunnosta), vaan voitte olla ihan hyvilla
mielill&. Tuutte sit kdrsimaan rangaistuksen ja se on siind. Mitds me nyt tehtais, et
saadaan vihdin mukavampi aloitus tdille pdiville?” Keskustelun jdilkeen oppilaat
menevat istumaan rinkiin ja alkavat hieroa toisiaan seldsta opettajan lahettdman
kosketusviestin tavoin. Viestin jilkeen opettaja sanoo oppilaille: “Muistakaa, ettd
vaikka ma olen teille vihainen, niin se asia, ettd ma tykkaan teistd, niin te voitte

’

kaikki luottaa sithen aina.’
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Opettaja aloittaa tilanteen ilmaisemalla oppilaille, milt4 saantérikkomus on hanesta tuntunut, eli
opettaja ilmaisee oppilaille tunteensa ja samalla tekee nékyvéksi, miten oppilaiden toiminta
vaikuttaa ulkopuolisiin. Opettajan esimerkki tunteiden ilmaisemisesta ja sanoittamisesta on tarkeaa,
jotta oppilaat tottuvat siihen, ettd tunteista saa puhua ja negatiivisetkin tunteet ovat hyvaksyttyjé,
kunhan ne ilmaistaan sallitulla tavalla. Opettaja myos kertoo syyn omille tunteilleen, eli mallintaa
oppilaille tunteiden syy-seuraussuhteita. Webster-Stratton (2011, 250) kannustaa opettajia
ilmaisemaan tunteitaan ja puhumaan tunteista. Opettajan runsas tunnekielen kéyttd auttaa oppilaita
omaksumaan hyvéksyttyja tapoja sédédella tunteita. Oppilaat oppivat myds paremmin tunnistamaan
tunteita ja tottuvat puhumaan niistd. Opettaja ja oppilaat keskustelevat tilanteesta, jossa selviaa, etta
oppilaat saavat jalki-istuntoa saantdjen rikkomisesta. Jalki-istunto harmittaa oppilaita, mutta he
suhtautuvat sithen ymmartavéaisesti sen jalkeen, kun opettaja viela perustelee asiaa omasta
nakokulmastaan. Opettaja pyrkii omasta pettymyksesta huolimatta muuttamaan oppilaiden
negatiiviset tunteet kohti positiivisempaa olotilaa leikin avulla. Leikin jalkeen opettaja vahvistaa
edelleen oppilaiden positiivisia tunteita ja kertoo oppilaille valittdvénsa heistd, vaikka oppilaat

olivatkin toimineet vaarin.

Tunnekasvatuksen osa-alueiden ndkokulmasta aidoissa ristiriitatilanteissa  opittiin -~ sek&
empatiakykyd ettd tunteiden sadatelyd. Goleman (1995, 324) puhuu myo6s siitd, kuinka
kiistatilanteissa avautuu monipuoliset mahdollisuudet kehittdd tunnetaitoja, silla tilanteissa
joudutaan usein saatelemddn omia tunteita ja samalla ratkaisemaan tilanne toisen tunteet
huomioiden. Opettajien keinot esimerkiksi ohjata oppilas toiseen tilaan rauhoittumaan tai leikkié
oppilaiden kanssa saantérikkomuskeskustelun jalkeen tukevat Eliaksen ym. (1997, 50, 56, 59)
ajatusta siitd, ettd opettaja toimii Kiistatilanteissa oppilaiden tukena niin ratkaisujen l6ytdmisessa

kuin tunteiden saatelyssa.
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6. POHDINTA

Tassa  tutkimuksessa tarkastelimme, kuinka tunnekasvatusta toteutetaan alakoulujen
luokkatilanteissa arjen keskelld. Tarkastelimme tunnekasvatuksen toteuttamista seka siséltéjen, eli
tunnekasvatuksen osa-alueiden né&kokulmasta ettd menetelmien ja tilanteiden osalta.
Aineistostamme oli I0ydettavissa kuusi eri tapaa toteuttaa tunnekasvatusta. Sek& menetelmien osalta
ettd tunnekasvatuksen osa-alueiden osalta oli havaittavissa selkeasti ne, jotka ilmenivét ja toistuivat
useimmin. Tunnekasvatuksen osa-alueista korostuivat tunteiden tiedostaminen ja ilmaiseminen,
positiivisten tunteiden lisddminen ja itsesadtelyn osa-alueesta keskittymisen harjoittelu.
Tunnekasvatuksen toteuttamisen tavoista korostuivat keskittymisharjoitukset, tunnekeskustelut sek&
kehut ja positiivinen palaute. Tunnekasvatuksen toteuttamisen tapoihin vaikuttivat myds opettajan

omat kiinnostuksen kohteet ja oppilasaines.

Tassd luvussa tarkastelemme tutkimuksen luotettavuutta eri nékokulmista sek& pohdimme

tarkemmin tutkimuksen tuloksia ja mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

6.1 Luotettavuus

Laadullista tutkimusta arvioidaan sen luotettavuuden kannalta. Tutkimusta tulee tarkastella
kokonaisuutena johdonmukaisuuden nakokulmasta, silld tutkimuksen osien tulee tukea toisiaan.
(Tuomi & Sarajérvi 2009, 140.) Tutkimusprosessia tulee kuvata mahdollisimman avoimesti ja
tutkimuskohdetta pyritddn kuvailemaan totuudenmukaisesti. Aineistosta tehtyjen p&&telmien
luotettavuutta tulee myos tarkastella. (Eskola & Suoranta 1998.) Cho ja Trent (2006) tarkastelevat
artikkelissaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti.
Tutkimuksemme mukailee Chon ja Trentin ndkemystd tihed&n kuvaukseen pyrkivasté
tutkimuksesta. Tihedlla kuvauksella ei pyrita tuottamaan suuria, yleistettavia linjauksia tutkittavasta
kohteesta, vaan tutkimuksella pyritddn kuvailemaan ainutlaatuisia merkityksia ja nakokulmia.

Tihedn kuvauksen luotettavuutta tarkastellaan kokonaisvaltaisuuden ja pitkaaikaisen osallistumisen
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nékokulmasta. Lisaksi luotettavuutta lisad triangulaation hyddyntdminen seka aineiston tuottaminen
yhteisymmarryksessd tutkittavien kanssa. Tihedn kuvauksen luotettavuutta tarkastellessa
tunnustetaan todellisuuden ja tutkijan havaintojen vastaavuuden ongelmallisuus. Tutkijan havainnot
ovat tulkintoja todellisuudesta. (Cho & Trent 2006, 326, 328-329.) Tihedn kuvauksen mukainen
nékemys siit4, ettd havainnot ovat tulkintoja todellisuudesta on yhtaldinen konstruktivistisen

suuntauksen ndkemyksen kanssa (ks. luku 4.2).

Mielestdimme onnistuimme luomaan tutkimuksesta yhtendisen kokonaisuuden, jonka osat liittyvat
toisiinsa ja tukevat toisiaan. Teoriaosuudessa ké&sittelimme tunnekasvatuksen osa-alueita ja naiden
osa-alueiden avulla toteutimme tutkimushavainnoinnin. Tunnekasvatuksen osa-alueet olivat myods
apuna havainnointiaineiston analyysissa ja tuloksissa nostimme esille, mitka osa-alueet ilmenevét
alakoulun arjessa. Yhdistimme teoriaosuutta myods tulosten késittelyyn ja pohdintaan. Talla
pyrimme siihen, ettd teoriaosuus lapdisisi koko tutkimusta ja kulkisi mukana koko tutkimuksen
ajan. Tutkimuksen raportoinnissa olemme johdonmukaisesti pyrkineet siihen, ettd kaikki
tutkimuksessa tehdyt ratkaisut on Kirjattu ylds, avattu selkeésti ja perusteltu, jotta lukija pystyy
arvioimaan itse tutkimuksemme luotettavuutta. Raportin avoimuus mahdollistaa my6s sen, ettéa

tutkimus pystytaan tarvittaessa toistamaan mahdollisimman samankaltaisena.

Aineistonkeruun nédkdkulmasta tutkimukseemme luotettavuutta tuottaa vankka perehtyminen
tunneélyn kasitteeseen ja tunnekasvatuksen toteuttamisen tapoihin ennen kenttatydskentelyvaihetta.
Olimme valinneet nakokulmaksemme tunnekasvatuksen osa-alueet tunnedlyn késitteen mukaan ja
muodostaneet havainnointia ohjaavan taulukon teorian perusteella. Teoria ohjasi meitd I0ytamaan
havainnoinnin aikana tilanteet, joissa esiintyi tunnekasvatukseen liittyvid sisélt6jad. Opettajien
kayttamid menetelmid ja tunnekasvatuksen tilanteita olimme my0s tarkastelleet etukéteen teoriassa,
mutta ndma eivat vaikuttaneet havainnointiin, vaan tuloksissa esiintyneet tavat olivat muodostettu
taysin sen mukaan, miten ne ilmenivat luokissa. Havainnointimuistiinpanot kirjoitimme ylds
mahdollisimman tarkasti ja monipuolisesti. Tarkkojen muistiinpanojen avulla pystyimme tekemaén
tilannekuvauksia tulosten havainnollistamiseksi. Tilannekuvaukset tuovat my6s omalta osaltaan
lapinakyvyytta ja luotettavuutta tutkimukseemme, silld lukija péésee paremmin kasiksi tilanteisiin,

joiden perusteella olemme muodostaneet tutkimustulokset.

Aineiston riittdvyys on tarkedd tutkimuksen onnistumisen kannalta. Havainnoimme kolmea eri
luokkaa kolmen viikon ajanjakson aikana. Viimeisell&d havainnointiviikolla havainnot alkoivat

toistaa itseddn ja uusia tunnekasvatustilanteita tai tapoja toteuttaa tunnekasvatusta ei ilmennyt.
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Koimme, ettd havainnointijakso oli tarpeeksi pitka tuottaakseen tdhan tutkimukseen riittdvan paljon
materiaalia. Aineiston rajallisuuden vuoksi aineistostamme on kuitenkin haastavaa tehd yleistyksia
tunnekasvatuksen toteuttamisesta, silld tutkimuksen resurssit eivat riittdneet pitkdaikaisen
havainnoinnin toteuttamiseen tai aineiston triangulaatioon. Kolmessa viikossa ehdimme saada
pienen valahdyksen siitd, mitd tunnekasvatus voi olla alakoulussa, mutta suurempaa kuvaa emme
tdssd ajassa ehdi n&hdd. Lyhyen ajan perusteella emme myoskaan pysty péattelemadn
tunnekasvatuksen toteutumisen yleisyydestd. Tutkimuksen tarkoituksena olikin kartoittaa
tunnekasvatuksen toteuttamisen tapoja eiké sitd, miten paljon tunnekasvatusta toteutetaan tai miten
usein tunnekasvatustilanteita ilmenee. Esimerkiksi viidennen luokan riitatilanteet voivat olla hyvin

yleisid tai sitten riitatilanteita vain sattui tapahtumaan havainnoinnin aikana juuri sill& luokalla.

Aineiston analyysissa pyrimme siihen, ettd aineisto sailytetdan sellaisena, ettd se vastaa luokissa
tapahtuneita tilanteita. Tutkimuksella halusimme tuottaa kokonaisvaltaista tietoa tunnekasvatuksen
toteutumisesta havainnoiduissa alakouluissa ja luokissa. Tulokset olemme pyrkineet kirjoittamaan
tilanteita aidosti kuvaavasti ja kuvauksista olemme tuoneet esille, miten tunnekasvatuksen sisall6t
esiintyvat tilanteissa. Tutkimuksen luotettavuutta lisdd suoraan havainnointimuistiinpanoista
muodostetut aidot kuvaukset tunnekasvatustilanteista, joiden avulla pystymme tuomaan esille ja
perustelemaan tutkimuksen tulokset. Tilannekuvauksia muokattiin vain silloin, kun se oli

anonymiteettisuojan séilyttamisen kannalta tarpeellista.

Ennen havainnointien tekemistd pohdimme sitd, kuinka paljon lasndolomme vaikuttaa koulupdivien
kulkuun ja oppituntien siséltoon sek& opettajien ja oppilaiden kéytokseen. Havainnointien aikana
kuitenkin tuntui, ettd lasndololla ei ollut suurempaa merkitystd, eivatkd opettajat ja oppilaat
kiinnittdneet meihin  huomiota. = Havaittavissa ei  myosk&dédn ollut  tarkoituksellista
tunnekasvatustuntien pitdmistd tai tunnekasvatuksen korostamista normaalia enempadd. Eras
opettajista oli ennen tutkimusta huolissaan siitd, ettd vaikuttaako tutkijan lasn&olo hénen
tyoskentelyynséd ja hdn myos kertoi ottavansa helposti paineita havainnoinnista ja siitd, pitdisiko
h&nen suunnitella jotain erityistd niille tunneille, joita havainnoimme. Keskustelimme asiasta
moneen otteeseen ja vakuutimme, ettd tahdomme havainnoida normaalia toimintaa, eikd hanen
tarvitse muuttaa omaa toimintaansa. Tutkimuksen lopuksi opettaja totesi, ettei edes muistanut
lasndoloamme. Chon ja Trentin (2006, 329) mukaan tutkimuksen luotettavuutta lisdd aineiston
tuottaminen yhteisymmarryksessé tutkittavien kanssa. Tutkimuksen aikana pyrimme siihen, etté
tutkittavan tiesivat jatkuvasti mitd olimme tekeméssa ja heill4 oli mahdollisuus tuoda mielipiteensé

esille. Tutkimuksen aikana emme ndyttdneet opettajille havainnointimuistiinpanojamme, silla
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halusimme kirjata tilanteet yl0s sellaisina kuin ne nayttaytyivat ulkopuolisille tutkijoille.
Muistiinpanojen  nayttdminen olisi my6s saattanut saada opettajat miettimaan liikaa
tunnekasvatuksen toteutumisen tapoja. Havainnointijakson aikana ja sen paatteeksi keskustelimme
opettajien kanssa kuitenkin vapaasti tunnekasvatuksesta, jotta heiddn nakemys paasisi myds esille.

Tuomme nditd ndkemyksié esille pohdinta-osiossa.

Tutkimuksen teossa noudatimme tutkimuseettisen neuvottelukunnan asettamia ohjeita hyvélle
tieteelliselle kaytanndlle (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013, 6-7). Tutkimukselle hankittiin
lupa seka molempien koulujen rehtoreilta ettd oppilaiden vanhemmilta. Toteutimme havainnoinnin
hyvien kaytant6jen mukaisesti ja keskityimme vain tutkimuksen kannalta olennaisiin tapahtumiin,
emmeka esimerkiksi havainnoinneet oppilaiden henkilokohtaisia keskusteluja. Oppilailla ja
opettajilla oli myds mahdollisuus kieltdytya tutkimuksesta halutessaan. Luokan omien opettajien
lisdksi havainnoimme eri aineiden opettajia. Ennen havainnointia kerroimme tutkimuksen

tarkoituksesta ja havainnoinnin kohteista sek& pyysimme luvan havainnoinnille.

6.2 Johtopaatokset

Tunnekasvatusta toteutettiin koululuokkien arjessa monin eri keinoin. Opettajat toteuttivat
tunnekasvatusta seka pienten, arkipdivaisten ja jatkuvasti toistuvien tapojen avulla ettd
suunniteltujen keskustelujen, tilanteista nousseiden tarpeiden ja erillisten tunnekasvatushetkien
kautta. Tutkimuksemme perusteella voitaisiin todeta, ettd tunnekasvatuksen toteuttamiseen on
olemassa useita erilaisia keinoja, ja jokainen opettaja voi loytaa itselleen sopivimmat keinot, joita
on helppo integroida oppituntien ohessa luokan arkeen. Talléin tunnekasvatuksen toteuttaminen
tulee luonnolliseksi osaksi arkea, eik& siihen tarvitse kdyttaa liikaa aikaa muulta kouluty6lta.

Tunteiden tunnistamista ja ilmaisua harjoiteltiin luokissa usealla eri tavalla. 6. luokka harjoitteli
tunteiden tiedostamista ja ilmaisua erilaisten mindfulness-harjoitusten avulla. Né&illa harjoituksilla
tunteita herdatettiin erilaisten aistien avulla ja harjoituksen jalkeen tunteita ilmaistiin sanallisesti.
Mindfulness-harjoituksiin liittyi myos itsesaatelytaitojen nakokulma, silla harjoituksilla pyrittiin
rauhoittumaan sek& ohjaamaan keskittymiskykyad. Tunteiden tiedostamisen ja ilmaisun siséllot
olivat 1asnd myos erilaisissa luokassa ilmenneissé keskusteluissa. Opettaja ja oppilaat keskustelivat
tunteista ja olotilasta useimmiten kuulumisten kautta, mutta kiitollisuus ja luokan hyva ilmapiiri
olivat my0s aiheita, joissa nousivat esille tunteista keskusteleminen. Tunnekasvatusta liitettiin myos

eri oppiaineisiin, kuten 5. luokalla kuvataiteeseen arvioinnin yhteydessa. 2. luokalla tunteita
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ilmaistiin  musiikissa kokonaisen oppitunnin verran erilaisilla soittimilla sek& keskusteltiin
ystavyydesta erillisella ystavyystunnilla. Tietoisuus tunteista ja tunteiden ilmaiseminen esiintyivat
aineistossamme monipuolisimmin, mutta yksittéisina tapauksina 6. luokan mindfulness-harjoituksia
ja kuulumisten vaihtamista lukuun ottamatta. Monipuolisuuden takana saattaa olla se, etté tunteiden
tunnistamisen ja ilmaisemisen harjoitteluun on olemassa runsaasti erilaisia alakoulun kontekstiin
tarkoitettuja oppaita ja kirjoja, joita opettajat voivat kayttdd opetuksen tukena (ks. Lajunen, Andell
& Ylenius-Lehtonen 2015; Jaaskinen 2017; Nurmi, Sillanpda & Hannukkala 2014; Haapsalo 2013).
Myo6s perusopetuksen opetussuunnitelmassa (ks. luku 3.2) tunteiden tunnistaminen ja ilmaisu

esiintyvat useasti tavoitteena.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kayttivat opetuksessaan erilaisia kehuja ja
kannustamista tukeakseen oppilaiden koulumotivaatiota ja positiivisia tunteita. Opettajat tukivat
sekd epdvarmuuden tunteita kokevia oppilaita ettd sujuvaa tyoskentelyd kannustamisella. Kehut ja
kannustus olivat aineistossamme kuitenkin ainoana nékyvéana esiintynyt tapa edistdd oppilaiden
positiivisia tunteita ja motivoitumiskykya. Tallainen toiminta oli opettajalédhtoistd, eivatka oppilaat
esimerkiksi harjoitelleet itse positiivisten tunteiden kanavointia tai tavoitteen asettamista. Opettajan
kehut ja kannustus ovat tukemassa oppilaiden pystyvyyden ja toiveikkuuden tunnetta (Leskisenoja
2016, 106-107), mutta nykyisen oppilasta aktivoivan oppimiskasityksen (Opetushallitus 2016, 17)
mukaisesti olisi voinut odottaa, ettd oppilaat harjoittelevat myos itse tavoitteiden asettamista seka

oppivat tarkastelemaan omia vahvuuksia ja l16ytaméén keinoja motivaation kohottamiseksi.

Oppilaiden keskittymiskykyyn kiinnitettiin paljon huomiota alakouluissa. Opettajat suuntasivat
oppilaiden keskittymistéd erilaisilla &&nilla seka sanallisilla kehotuksilla, joiden avulla oppilaat
tiesivat kohdistaa ajatuksensa ja tunteensa kohti tunnin tehtéavad. Keskittymiskykyé edistettiin myds
erilaisilla keholla tehtéavilla harjoituksilla, jotka vaativat oppilaita suuntaamaan ajatuksen meneilla
olevaan hetkeen. Keskittymiskykyyn kiinnitettiin huomiota lahes jokaisella oppitunnilla, joka tuo
esille timan taidon merkityksen. Tunnekasvatuksen osa-alueiden nédkokulmasta keskittymiskyvylla
ei ole suurta roolia tunneédlykkyydessa, mutta huomioiden koulun toimintakulttuurin ja tavoitteet on
luonnollista, ettd oppilaiden keskittymiskykyd ohjataan toistuvasti. Huomion kiinnittdminen
keskittymiskykyyn ja sen kehittdminen liittyvatkin vahvasti koulun piilo-opetussuunnitelmaan (ks.
luku 3.2).

5. luokka oli ainut tutkimukseen osallistuneista luokista, jossa tunnekasvatusta toteutui erilaisissa

erimielisyyksiin tai saantorikkomuksiin liittyvissé tilanteissa. Erimielisyyksien selvittdmiset
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vaativat oppilailta empatiakykyd, eli taitoa tunnistaa toisen tunteita sekd ymmartaa toista. Opettaja
toimi tilanteissa rauhallisena ja oppilaita tyynnyttavand esimerkkind, minka avulla oppilaat
pystyivat my6s sadtelemadn omaa negatiivista tunnetilaa ja I0ytdmaédn ratkaisun tilanteen
selvittamiseksi. Toki oppilaiden rauhoittuminen voi olla seurausta myos oppilaiden omista sisdisista
kyvyista saddelld tunteita, mutta trked havainto oli kuitenkin se, ettei opettaja provosoitunut nédissa
tilanteissa vaan naytti olemuksellaan esimerkkid rauhoittumisesta. Opettaja ohjasi oppilaan
tarvittaessa myos rauhoittumaan toiseen tilaan negatiivisen tunteen lamaannuttamiseksi. Goleman
(1995, 324) korostaa, ettd erilaisissa riitatilanteissa avautuu mahdollisuus tukea tunnetaitojen
kehitystd, ja myos aineistossamme 5. luokan opettaja hyddynsi néité tilanteita ja ohjasi oppilaita

huomioimaan ja ymmartamaan tilannetta luokkatovereiden ndkokulmasta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 tunteet ovat osa oppimiskasitysta ja laaja-
alaisia oppimistavoitteita (Opetushallitus 2016), joiden kautta tunnekasvatus kulkee mukana lapi
lukuvuoden. Toisaalta tunnekasvatus on myo6s osa oppiaineiden, kuten ympéristéopin, uskonnon ja
liilkunnan (ks. luku 3.2), sisaltéalueita, joten tunnekasvatus voi vaihdella paljon kouluittain sen
mukaan, miten siséltdja on paatetty jakaa lukuvuoden aikana. Aineistossamme tunnekasvatusta ei
toteutettu ndissé opetussuunnitelman mukaisissa oppiaineissa, vaan yllattden sitd yhdistettiin
musiikkiin ja kuvataiteeseen. Musiikin ja kuvataiteen liséksi tunnekasvatusta ilmeni erityisesti
kasityon tunneilla, silla sielld turhautumisen ja osaamattomuuden tunteet olivat usein lasna.
Tunnekasvatus oli enemmankin oppimiskasityksen mukaisia pienid hetkia ja tekoja, joilla
huomioidaan oppilaiden tunteiden vaikutus koulumotivaatioon sekd ohjataan oppilaita
reflektoimaan omia tunteita ja kokemuksia (Opetushallitus 2016, 17-18).

Toteutuneet tavat ja tilanteet olivat myos luokkakohtaisia. Esimerkiksi 6. luokka oli ainoa, jossa
toteutettiin mindfulness-harjoituksia, ja viidennelld luokalla ilmeni ainoana luokkana erilaisia
riitatilanteita. 2. luokka oli taas ainoa luokka, jossa tunnekasvatusta esiintyi kahtena kokonaisena
oppituntina. N&mé& havainnot viittaavat siihen, ettd tunnekasvatuksen toteutus riippuu opettajan
mielenkiinnosta aihetta kohtaan sek& luokan oppilasaineksesta. Buchanan ym. (2009, 198, 201)
tuovat esille sen, ettd opettajan asenne tunnekasvatusta kohtaan on yhteydessa tunnekasvatuksen
toteutumiseen luokassa. Opettajan asenne, arvovalinnat ja kasvatusfilosofiset ndkemykset voivat
tukea tunnekasvatuksen toteuttamista ja tehda siitd osan jokapdivéista arkea. Havainnointien
perusteella tunnekasvatus, erityisesti kehuminen, positiivinen palaute ja tunteista keskusteleminen,
olivat automatisoituneet osaksi opettajan toimintaa ja opettajuutta niilla opettajilla, jotka korostavat

tunnekasvatuksen tarkeyttd. Eri luokilla voi olla myos erilainen tarve tunnekasvatukselle johtuen
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esimerkiksi  luokan ryhméhengesta tai kaytésongelmista, mik& nékyi aineistossamme
tunnekasvatuksen toteutumisena 5. luokan valienselvittelyind. Tunnekasvatusta kohdistetaankin

usein negatiivisen kéytoksen véhentamiseen (Knowler & Frederickson 2013).

Tutkimukseen osallistuneissa luokissa vahvuuksien ja heikkouksien tunnistaminen seka tavoitteiden
asettaminen jaivat selkeédsti vdahemmalle huomiolle kuin muut tunnekasvatuksen osa-alueet.
Oppilaita ei ohjattu tunnistamaan omia vahvuuksia tai heikkouksia, vaan ainoastaan opettaja silloin
talléin omilla kehuillaan ja huomioilla pyrki vahvistamaan oppilaan vahvuuksia. Myos tavoitteiden
asettaminen oli hyvin opettajal&dhtoistd, eivatkd oppilaat paasseet vaikuttamaan tunnin tavoitteisiin
ja sitd kautta harjoittelemaan tavoitteiden asettamista.

Tutkimushavainnoinnin aikana keskustelimme 5. ja 6. luokan opettajien kanssa yleisesti
tunnekasvatuksen toteuttamisesta ja huomioimisesta koulun arjessa. Molemmat opettajat kokivat
tunnekasvatuksen térkedksi osaksi koulun arkea ja oppitunteja. Tunnekasvatuksen tarkeytta
perusteltiin silld, ettd koulun tehtdvdna on kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen eikd pelkéstdaan
tietojen ja taitojen kartuttaminen. Tunnekasvatuksen avulla luokkaan haluttiin luoda hyvéa
ilmapiirié, jossa kaikilla oppilailla olisi hyva ja turvallinen olla. Tunnekasvatus néhtiin erityisen
tarkedksi sosiaalisten suhteiden kannalta, silld toisten tunteiden huomioiminen ja erilaisuuden

hyvaksyminen auttavat vahentdmaan riitatilanteita ja erimielisyyksia.

Kuten luvussa 3.4 tarkastelimme, opettajan merkitys tunnekasvatuksen toteutumisessa ja
onnistumisessa on olennainen. Opettajien ajatuksissa tuli esille se, ettd opettajan on ensin itse
huolehdittava oman tunne-eldmén kehittdmisestd, jotta tunnekasvatus onnistuu. Opettajan oman
ajattelun on pysyttavéa positiivisena, jotta han voi vahvistaa oppilaiden positiivisia tunteita ja toimia
itse hyvana esimerkkind. Luvussa 2.2 esitelty emotion coaching -ké&site korostaa myods opettajan
roolia lasten emotionaalisen alykkyyden tukemisessa. Emotion coaching -késitteessd on viisi
askelta, joista kaikki korostavat aikuisen merkitystd ja aikuisen aktiivisuuden tarkeyttéd
tunnekasvatuksen onnistumisessa. (ks. luku 2.2.) Webster-Stratton (2011, 1-5) korostaa opettajan
oman tunteiden hallinnan ja s&atelyn merkitysta seké& kehottaa opettajia pyrkimaan positiiviseen ja
ratkaisukeskeiseen ajatteluun. Tallaista ajattelua oli néhtdvissa aineistossamme esimerkiksi siten,
ettd ohjeistus annettiin positiivisen kautta (kdvele rauhallisesti vs. &l& juokse) ja oppilaiden
toiminnassa kiinnitettiin huomiota positiiviseen, esimerkiksi kehuttiin niitd, jotka kuuntelivat

ohjeita, eikd moitittu niit4, jotka olivat rauhattomia. Kuudennen luokan opettaja pystyi nédkemaan
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luokan rauhattomuuden positiivisessa valossa ja totesi: “Illmassa on jdlleenndkemisen kuplivaa

’

riemua.’

Opettajat toivat esille myOs sen, ettd tunnekasvatukseen sitoutuminen ja jatkuva kehuminen,
positiivisuuden kautta ohjeistaminen, riitatilanteisiin  ja epdkohteliaaseen kayttaytymiseen
puuttuminen sek& keskittymddn ohjaaminen on ajoittain erittdin raskasta ja uuvuttavaa, mutta
lopulta erittdin palkitsevaa. Varsinkin haastavampien oppilaiden kohdalla tunnekasvatustyd on
erittdin haastavaa ja vaatii pitkdjanteisyyttd. Oppilaisiin tutustuminen, myonteisten suhteiden
luominen ja valittdmisen seka luottamuksen osoittaminen edesauttavat oppilaiden tunne-eldman ja
itsetunnon kehittymista. (Webster-Stratton 2011, 28-43; ks. luku 3.4.)

Luvussa 3.5 kasittelimme tunnekasvatuksen vaikutuksia koulumaailmassa. Tutkimusten perusteella
tunnekasvatuksella on positiivinen vaikutus luokan ilmapiiriin, kiusaamisen véhenemiseen ja
oppilaiden sosioemotionaalisten taitojen kehittymiseen (ks. luku 3.5). Tamén tutkimuksen
perusteella emme pysty analysoimaan tunnekasvatuksen vaikutuksia, silla tutkimuksen aikavali oli
hyvin lyhyt ja tutkimus ei keskittynyt vaikutusten tarkasteluun. Tutkimukseen osallistuneissa
luokissa oli kuitenkin havaittavissa tekijoitd, jotka voivat olla tunnekasvatuksen seurausta. Yhdessa
luokassa luokkahenki oli a&arimmaéisen hyva ja oppilaat tuntuivat aidosti viihtyvan toistensa kanssa
ja ottavan toisensa huomioon. Toisessa luokassa ilmapiiri oli hyvin rauhallinen ja seesteinen ja
oppilaat auttoivat seka kannustivat toisiaan. Oppilaat osasivat nimeta tunteitaan ja ottaa toisten

tunteet huomioon seka kykenivat ymmartamaéan erilaisia nakokulmia.

Tutkimuksemme perusteella Mayerin ja Saloveyn (1997) sek& Golemanin (1995) madritelmé
tunnedlykkyydestd on hyvin kattava ja kuvastaa monipuolisesti tunnekasvatukseen liittyvié
sisaltoja. Tutkimuksessamme ei tullut ilmi sellaisia tunnekasvatukseen liittyvia tekijoita, joita ei
olisi tunnedly-kasitteen maéaritelméassa huomioitu. Teoriassa tunnekasvatuksen luokittelu eri osa-
alueisiin onnistuu, mutta tunnekasvatuksen opetuksen ndkdkulmasta tunnekasvatusta tulisi
tarkastella laajemmasta nékokulmasta, silla aineistomme perusteella tunnekasvatuksen osa-alueet
menevat padllekkdin todellisissa tunnekasvatustilanteissa. Tunnekasvatuksen osa-alueisiin
perehtyminen auttaa hahmottamaan tunnekasvatuskentdn laajuuden, mutta kdytannén tydssad on
tarkedd ymmartaa, ettd osa-alueet liittyvat kiintedsti toisiinsa ja eri tilanteissa ilmenee useita osa-
alueita samanaikaisesti. T&man vuoksi tunnekasvatuksen tarkasteleminen tilanteiden mukaan voi
auttaa opettajaa ymmaértamaan, mitka kaikki tunnekasvatuksen elementit ovat missakin tilanteessa

mukana.
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Tutkimuksemme avulla saimme pienen katsauksen siihen, miten tunnekasvatusta voidaan toteuttaa
alakoulussa. Tutkimuksen rajallisuuden vuoksi tuloksia on kuitenkin hankala yleistad ja tulokset
kuvastavat tutkimukseen osallistuneissa luokissa tapahtuneita tapoja toteuttaa tunnekasvatusta.
Tutkimus antaa kuitenkin n&kemystd siihen, millaisissa tilanteissa tunnekasvatus korostuu ja
millaisia tapoja opettajilla on tunnekasvatuksen toteuttamiseen. Tamé& tutkimus voi toimia
konkreettisena apuvélineena opettajille, jotka haluavat perehtyd tunnekasvatukseen ja siséallyttaa
tunnekasvatusta omaan toimintaansa. Tutkimus on myo6s siitd nédkokulmasta arvokas, etta
tunnekasvatusta on yleensé tutkittu interventioiden ndkokulmasta tai opettajien haastatteluiden
avulla. Alakoulun arjessa tapahtuvan tunnekasvatuksen havainnointitutkimus tuo uutta ndkdkulmaa

aiheeseen.

Taméa katsaus herdétti kuitenkin entistd enemmé&n mielenkiintoa tunnekasvatusaihetta kohtaan ja
mieleemme herésikin useita eri jatkotutkimusaiheita. Jatkotutkimusaiheina olisi mielenkiintoista
toteuttaa havainnointia koko lukuvuoden ajan ja tutkia, miten tunnekasvatus toteutuu pidemmalla
aikavélilla ja millaisia vaikutuksia tunnekasvatuksella on. Korostuuko tunnetaidot esimerkiksi
syksyn alussa, kun luokat kokoontuvat yhteen ja on ryhmdytymisen tarvetta, tai kasitelladnko
oppiaineissa tunnetaitoja esimerkiksi jaksoittain? Olisi myds mielenkiintoista havainnoida sellaista
luokkaa, jossa on ongelmia esimerkiksi tyorauhan tai kaverisuhteiden osalta ja tarkastella, miten
tunnekasvatuksen toteuttaminen auttaa naissd pulmissa. Toisaalta havainnoinnin voisi siirtaa
tavallisen alakoulun arjesta kouluun, jossa toteutetaan tunnekasvatusinterventiota ja tutkia, miten
tunnekasvatus ilmenee tallaisissa kouluissa. Havainnoinnin lisdksi olisi mielenkiintoista selvittaa,
kuinka luokanopettajat suhtautuvat tunnekasvatukseen. Nayttaytyyko tunnekasvatus heille tarkedna
ja luonnollisena osana koulun toimintaa vai onko tunnekasvatus yksi lisdpaine ja kiireen tuottaja
opettajille? Luokanopettajien kokemusten tutkimisen yhteydessa voisi my0ds kartoittaa oppilaiden

kokemuksia tunnekasvatuksesta ja sen tarkeydesta.
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Liite 1(1)

TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

Hei!

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Tampereen yliopistosta ja teemme pro gradu -tutkielmaa
tunnekasvatuksen toteutumisesta alakoulun arjessa. Kerddmme aineiston havainnoimalla
tunnekasvatuksen osa-alueiden (esimerkiksi tunteiden nimedminen, tunnistaminen ja sadteleminen)
ilmenemistd sekd luokkatilanteissa ettd vélitunneilla. Havainnointi keskittyy pa&osin opettajiin ja
heidan toimintaansa, mutta kun kyseessé on vuorovaikutukseen liittyva ilmid, ovat oppilaat myos
osana havainnointia. Havainnoimme luokan arkea, joten tutkimus ei aiheuta poikkeuksia oppilaiden

koulunkayntiin.

Havainnointiin osallistuvat luokat, opettajat ja oppilaat pysyvét tutkimuksessa taysin anonyymeina,
ja tutkimusraporttiin kirjattavia esimerkkitilanteita muutetaan tarpeen vaatiessa niin, etta yksittainen
oppilas ei ole tunnistettavissa tilannekuvauksesta. Tutkimusraportissa ei mydsk&an mainita koulun
nimed. Késittelemme havainnointilomakkeita luottamuksellisesti ja kaikki havainnoidessa

ilmenevat tutkimuksen aiheen ulkopuoliset asiat pysyvét vain meidéan tietonamme.

Jos lastanne ei saa havainnoida, ilmoitatteko siitd luokanopettajalle mahdollisimman pian.

Havainnoinnit suoritetaan viikoilla 10-12.

Lisatietoja tutkimuksesta saa sahkdpostilla,

parviainen.riina.k@student.uta.fi

Ystavallisin terveisin

Riina Parviainen ja Piia Muhonen
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