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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd alakoululuokissa toteutetusta tunnekasvatuksellisesta
interventiosta  esiin  tulevia merkityksida ja kokemuksia. Tutkimus siséltdd kolme
tutkimuskysymysta: “Minkalaisia merkityksid alakoulun oppilaat antavat tunnekasvatukselle
intervention aikana?”, ”Minkélaisia merkityksia alakoulun opettajat antavat tunnekasvatukselle
intervention aikana?” ja “Miten alakoululuokissa toteutettu tunnekasvatuksellinen interventio
koetaan?”. Tutkimuksen tavoitteena oli lisata tietoutta tunnekasvatuksen vaikutuksesta ja tarpeesta
alakoulussa.

Tunnekasvatus nousi tutkimuskohteeksi sen ajankohtaisuuden vuoksi. Uusimmassa, vuoden
2014 opetussuunnitelmassa painotetaan tunnetaitoja useissa 0saamiskokonaisuuksissa ja
tavoitteissa. Tunnekasvatus nahdadn myods mahdollisena ehkdisykeinona lasten ja nuorten
lisddntyneeseen pahoinvointiin.

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa aineistonkeruussa kéytettiin toiminnallisia
menetelmid.  Aineisto  analysoitiin  kahden  ensimmadisen tutkimusongelman kohdalla
fenomenografisella analyysilla ja kolmannen ongelman kohdalla fenomenologisella teemoittelulla.
Aineisto hankittiin lopputalvesta 2017 erééssé pirkanmaalaisessa alakoulussa. Aineisto koostui
kahden luokanopettajan, 27 kolmasluokkalaisen sekd 23 kuudesluokkalaisen oppilaan
haastatteluista, joissa kasiteltiin tunnekasvatusta ja luokissa toteutettua tunnekasvatuksellista
interventiota. Interventiossa kaytettiin tutkimusta varten kehitettyd tunnetaulukkoa. Opettajien
haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina ja oppilaiden haastattelut ryhmahaastatteluina.

Kahden ensimmadisen tutkimuskysymyksen tuloksissa esiintyi pé&&osin  ajatuksia
tunnekasvatuksen hyodyllisyydestd. Oppilaiden antamat merkitykset tunnekasvatusta kohtaan
koskivat opettajan merkityksen térkeyttd, tunnekasvatuksen tuomaa apua tunteiden kasittelyyn,
tunteiden  kasittelyn  tarpeettomuutta, tunteiden  kasittelyn  henkilokohtaisuutta  sekd
keskustelukumppanin  valinnan  merkittavyyttd tunnekeskusteluissa. Opettajien antamista
merkityksistd nousi esiin tunnetaitojen harjoiteltavuus, harjoitteluun tarkoitettujen apuvalineiden
hyodyllisyys, toisten huomioimisen kuuluminen tunnetaitoihin, tunnekésittelyn henkil6kohtaiset
rajat seké tunnekasvatukseen kaytettavan ajan rajallisuus.

Kolmannen tutkimuskysymyksen keskeisimmat kokemuksellisuuteen liittyvét tulokset olivat
enimmékseen positiivisia. Tunnetaulukko nahtiin kayttokelpoisena ja hyodyllisend. Tunnetaulukon
kaytostd esiin nousseita kokemuksia tarkasteltaessa tuloksiksi muodostui kolme paateemaa:
tunnetaulukon positiiviset kokemukset, tunnetaulukon negatiiviset kokemukset ja tunnetaulukon
jatkokéyttd. Tunnetaulukon positiivisiksi kokemuksiksi luokiteltiin muun muassa apu luokan
ryhmadytymiseen ja apu tunteista keskusteluun, niin maahanmuuttajille kuin suomalaisillekin.
Naissakin tuloksissa tunteiden henkilokohtaisuus nostettiin esille tunnetaulukon negatiivisissa
kokemuksissa. Jotkut kokivat tarvetta tunnetaulukon jatkokaytolle esimerkiksi eri-ikéisia oppilaita
ajatellen. Lisaksi tunnetaulukolle néhtiin tarvetta myos pidemmalla aikavalilla.

Avainsanat: tunnekasvatus, tunnetaidot, tunteet, emotionaalisuus, interventio, fenomenografia,
fenomenologia, tapaustutkimus
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1 JOHDANTO

Tunnekasvatusta tulisi harjoittaa tand paivana entistakin enemman. Nykymaailmassa tehokkuus on
avainsana, silla ihmisen tulisi pystyd jatkuvaan Kilpailuun, hyvyytensa todisteluun ja olla ajan
tasalla kaikista itselleen sopivista mahdollisuuksista. Perheterapeutti Carita Viklund kertookin
Helsingin Sanomien artikkelissa (Kellokoski 2015) ihmisen eldmén kiihtymisesta ja siit4, miten se
heijastuu lasten hyvinvointiin. Ajatellaan, ettd téllaisessa maailmassa ei ole sijaa esimerkiksi
masennukselle tai muille pahanolon tunteille, silla ne eivdt sovi nykyajan menestyvéaéan
ihmiskuvaan. Tallaiset olot tukevat erilaisten persoonallisuuden hairiéiden muodostumista ja
tunne-eldmén vaurioitumista. Taman Kkaltaisille héairidille on tyypillisti omaan itseensé
keskittyminen, muiden huomioimattomuus (itsekeskeisyys) sek&d kykenemattdmyys empatiaan.
Tallaiset ongelmat saattavat nékya esimerkiksi elamisen mielekkyyden katoamisena, hairitsevana
kaytoksena seka kiusaamisena kouluissa ja tyopaikoilla, masennuksena ja erilaisina
mielenterveysongelmina. Vallitsevat olosuhteet eivat taten erityisemmin tue tervettd tunne-elamaéa.
(Hilpel& 2009, 203-204.)

Nuorten lisdantynyt pahoinvointi ja mielenterveyden ongelmat olivatkin osasyy sille, miksi
aihe kiinnostaa meitd, ja miksi halusimme lahted tutkimaan aihetta. Téllaiset tunne-eldman hairiot
nostavat tunnekasvatuksen oleelliseksi aiheeksi kasvatuskeskusteluissa. (Hilpelda 2009, 204-205.)
Goleman (1998, 277) antaa jarkyttdvan esimerkin tunnetaitojen oppimisen ja opettamisen
tarkeydesta nostaessaan esille Yhdysvalloissa tapahtuneen kouluammuskelun. Tapauksen taustalla
oli kiusaamisesta ja uhkailusta aiheutuneen pelon vallassa tehty jarkyttavd veriteko.
Kouluammuskelut eivat valitettavasti ole Suomessakaan vieraita. Toki n&mia ovat
tunnetaidottomuuden kannalta &&rimmaisyyksid, mutta eivat endd harvinaisia poikkeustapauksia,
joten tunnetaitojen kehittdmiseen on syytd Kkiinnittdd entistd enemméan huomiota. Varsinkin
tunteiden sédatelyn hallitsemattomuus voi mydhemmassa idssd aiheuttaa ongelmia terveydessa,
tyoelamaéssa tai sosiaalisessa kayttaytymisessa (Nurmiranta, Leppaméki & Horppu 2009, 57).

Edelld mainittujen mielenterveysongelmien ohella tunnetaitoja on térkedd harjoitella jo
pelkastdén tunteiden monimuotoisuuden takia. Laajan tunnekirjon vuoksi tunteiden hallitseminen
saattaa olla hankalaa. (Nummenmaa 2010, 35; Kanninen & Sigfrids 2012, 76.) Tunnetaitoja tulee

harjoitella pienestd pitéen, ja usein lapset tarvitsevat tahén aikuisen, esimerkiksi opettajan apua



(Nurmi ym. 2007, 106). Tunnetaitojen opettamisesta saddetddn niin valtakunnallisessa, kuin
kunnallisissakin opetussuunnitelmissa. Suomalaisessa peruskoulussa tunnekasvatuksen historia
omana kenttanaan on suhteellisen lyhyt, vaikka oppiminen ja opetus perustuvat pitkalti opettajan ja
oppilaan véliseen vuorovaikutukseen (Siira & Saarinen 2011, 8; Virtanen 2015, 19). Tallaisissa
ihmisten vélisissa vuorovaikutustilanteissa tunteet ovat merkittavasti lasna (Turunen 1990, 12).
Tunnetaidoista mainitaan uusimmassa vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmassa
ensimmadistd kertaa omana termindan. Tunnetaitojen kehittdminen nahdd&n muun muassa osana
sosiaalisia seka arjen ja itsestd huolehtimisen taitoja. Tunnetaidot esiintyvat useampaan kertaan
tarkastellessa opetussuunnitelman sisaltokokonaisuuksia. Kokkosen (2010, 12; 98) mukaan
myonteiset  tunnetaidot  vaikuttavat  positiivisesti  esimerkiksi  ongelmanratkaisuun,
tarkkaavaisuuteen ja joustavuuteen. Lisdksi tunteet ovat l&snd luokkien ryhméhengen
kehittymisessa.

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus, joka toteutettiin osaksi fenomenografisin ja
osin fenomenologisin menetelmin. Aineisto keréttiin toimintatutkimukselle tyypilliseen tapaan
intervention avulla. Muodostimme tutkimuksen interventioksi tunnekasvatuksellisen apuvalineen.
Kehitimme seitsemidn “hymion” taulukon, jonka laminoimme. Té&ta taulukkoa kutsumme
tutkimuksessamme tunnetaulukoksi. Taulukon ylareunaan kiinnitimme narun, jossa oli liikutettava
helmi. Tamén avulla oppilas pystyi nayttdmadn sen hetkisen tunteensa. Tunnetaulukon
tarkoituksena oli ensisijaisesti auttaa oppilaita hahmottamaan ja tulemaan tietoiseksi omasta
tunnetilastaan. Tunteiden tunnistaminen ja niiden nimedminen ovat tunnetaitojen perustaitoja. Kun
tunnetaitojen pohja on rakennettu, voidaan edetd kohti haastavampia taitoja, kuten tunteiden
hallintaa tai niiden suotuisaa ilmaisutapaa. Hyvista tunnetaidoista on hyotya elaman eri osa-alueilla
ja niiden ajatellaan ehkéisevan esimerkiksi masentuneisuutta. Tunnekasvatukseen on olemassa
muunkinlaisia apuvalineitd, esimerkiksi paivékirjojen pitoa tai erilaisia aiheeseen liittyvia satuja.
Halusimme kuitenkin luoda helposti l&hestyttdvan apuvélineen, joka olisi jatkuvasti oppilaan
nékyvilla pulpetin pé&élld. Uskoimme tdman nakyvyyden lisddvan tunteiden tarkastelua, vaikka
tehtdvanannossa pyysimmekin kayttdmaan taulukkoa vain kaksi kertaa péivassd. Taman
tunnetaulukon awvulla tarkoituksenamme oli selvittdd myds tunnekasvatuksellisen apuvalineen
tarpeellisuutta ja hyodyllisyytta alakoululuokissa. Keréatty aineisto analysoitiin fenomenografisella
analyysilla ja teemoittelulla tutkimuskysymyksesté riippuen.

Tutkimuksen aihe liittyy vahvasti tulevaisuutemme, ja uskomme tutkimuksemme antavan
valineitd tulevaan tyohomme opettajina. Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittda
tunnekasvatuksellisen intervention avulla alakoulun opettajien ja oppilaiden tunnekasvatukselle

antamia merkityksid seka tunnekasvatuksellisen apuvélineen kaytosta esiin nousevia kokemuksia.



Johdannon jalkeen keskitymme teoreettiseen viitekehykseen, jossa avaamme tarkemmin auki
tunnekasvatukseen liittyvid kasitteitd. Namé kasitteet ovat tunteet, tunneédly ja tunnetaidot.
Tutkimukseemme liittyy vahvasti uusin opetussuunnitelma, joten esittelemme sen nakdkulmia
tunnekasvatukseen osana teoreettista viitekehystd. Annamme tdssd osiossa esimerkkeja
tunnekasvatuksellisista apuvalineistd seka jasenndamme opettajan roolia tunteiden kaésittelyssa.
Neljannessd paaluvussa perustelemme tutkimukseemme muodostuneet tutkimuskysymykset seké
metodologiset ratkaisut. Viides luku kasittdd sisélleen tutkimuksen toteutuksen muun muassa
aineiston keruun ja analyysin kannalta. Ndiden lukujen jalkeen seuraa kolme tuloslukua, jotka
késittavat oppilaiden ja opettajien tunnekasvatukselle antamia merkityksia sekd tunnetaulukosta
esiin tulleita kokemuksia. Tutkimuksen lopuksi pohdimme tuloksista syntyneitd johtopéaatoksia,

tutkimuksen luotettavuutta seka jatkotutkimusmahdollisuuksia.



2 TUNTEET JATUNNEKEHITYS

2.1 Tunteet

Tunteiden alkuperéinen tarkoitus on ollut auttaa ihmislajin selviytymisessé ja sopeutumisessa.
Tunteet ohjaavat aivojemme aistihavaintoja ja auttavat tekem&an automaattisia sekd nopeita
paatoksia tiukoissa tilanteissa. Saatamme usein sdik&htda luullessamme esimerkiksi keppia
kaarmeeksi tai puuta hahmoksi. Taméa johtuu siitd, ettd aivomme Kiinnittavat ensisijaisesti
huomionsa terveytta uhkaaviin tekijoihin. Tunteet suuntaavat vahvasti huomiotamme ja sitd myota
muokkaavat myos kaytostamme. Esimerkiksi vaikeasti masentunut ihminen havaitsee ympaérillaan
vain ik&vid asioita, kun taas rakastunut kiinnittdd huomionsa yleensa positiivisiin seikkoihin.
Tunteilla on siis myds hyvinvointiamme edistdvé tai sitd vahingoittava vaikutus, silla tunteet
laukaisevat erilaisten hormonien tuottamisen. (Siira & Saarinen 2011, 25-27.) lhminen on myos
riippuvainen toisista ihmisisté, joiden kanssa han on vuorovaikutuksessa tunteiden avulla (Turunen
1990, 12). llman tunteita ihminen ei kykene tulemaan toimeen toisen ihmisen kanssa (Jalovaara
2005, 38).

Nykyéén tunteille on Kirjattu myds muita tehtévia ihmislajin selviytymisen ohella. Tunteet
laajentavat eldman tarkoitusta tekemalld siitda mielekasté ja merkittdvaa. Tunteet ovat merkittavassa
roolissa myds ihmisen tavallisessa arjessa, jossa hén tunteiden avulla tekee arkisia tehtavia
oikeanlaisessa jarjestyksessd. (Kokkonen 2010, 11; Kanninen & Sigfrids 2012, 76.) Tunteet
vaikuttavat siis monin tavoin ihmisen eldmaan; sosiaalisissa tilanteissa ne ohjaavat kayttaytymista,
aiheuttavat kehossa tahdosta riippumatta erilaisia reaktioita sekd ohjaavat havainnointia ja sita,
milla tavoin tilanteita ja toisia ihmisid tulkitaan (Nummenmaa 2010, 11.) Jokainen ihmisen tekema
teko sisdltdd jonkin tunteen sen taustalla. Tama tarkoittaa sitd, ettd ihminen kayttd4 tunteitaan
jatkuvasti. Ihmiset ovat luoneet jopa viihdeteollisuuden vain ja ainoastaan tunteiden ruokkimiseen.
(Rantanen 2011, 37-39.)

Tunteiden madrittely ei ole yksinkertaista ja siksi sitd on vaikeaa tiivistdd muutamaan
lauseeseen. Niiden monitasoisuus tekee niista vaikeasti maariteltavia. (Isokorpi & Viitanen 2001,
25.) Monitasoisuus voidaan ndhda esimerkiksi masentuneen ihmisen tunneskaalassa. Vaikka

paallimmaisend olisikin masentuneisuuden tunne, voi taustalla olla esimerkiksi pelko tai



yksindisyys. Tunteita voidaan tuntea tietoisella ja tiedostamattomalla tavalla. Tunteiden
tunteminen néilla molemmilla tavoilla on merkittdvdd ihmisen kayttdytymiselle ja eldamisen
kokemiselle. (Turunen 1990, 13-14.)

Tunteet, etenkin niiden kokemisen prosessi, on kuitenkin lyhytaikainen tila, jota voidaan
verrata esimerkiksi aistimukseen tai vaistoon. Tunteet voivat olla yleismaailmallisia, kun taas
tunnetila on yksilon itse kokema hetki. Tunnetilassa ihminen voi tuntea montaa eri tunnetta
samanaikaisesti ja reagoida niihin itselleen tyypilliselld tavalla. Tunnetila voi olla kestoltaan
pidempi kuin yksittadinen tunne. Tunnetilaa pidempi aikajakso mielletédan taas mielialaksi, joka voi
nayttaytya esimerkiksi pitkéaaikaisena suruna. (Isokorpi & Viitanen 2001, 30-32; Kokkonen 2010,
16; Turunen 1990, 11-12; Rantanen 2011, 39; Nurmiranta, Leppaméki & Horppu, 2009, 52-53.)

Ihmisen tunnekirjo on valtava ja niiden hallitseminen voi Vvélilla tuottaa vaikeuksia.
Pelkéastddn perustunteita on kahdeksan erilaista tunnetta, joten tunteidenhallintaa on tarkeaa
harjoittaa. Nama perustunteet ovat rakkaus, nautinto, viha, suru, inho, pelko, hépeé ja hAmmastys.
N&ma eivat kuitenkaan ole yleispatevd, vaan ennemmin ehdotelmia. (Goleman 1998, Liite A;
Nummenmaa 2010, 35; Kanninen & Sigfrids 2012, 76.) Perustunteet ovat universaaleja ilmidita,
jotka nakyvat ihmisissd kulttuureista riippumatta (Isokorpi & Viitanen 2001, 38). Nama
perustunteet jaetaan kolmeen eri alueeseen: narsistiset tunteet, defensiiviset tunteet ja
eksistentiaaliset tunteet. Jokainen tunne on tarked, sillda mikéli ihminen kykenisi tuntemaan
esimerkiksi vain yhdell& tavalla, voisi sitd verrata mustavalkotelevision katsomiseen. (Isokorpi &
Viitanen 2001, 24-26.) Laajan tunnekirjon kayttaminen oikealla tavalla takaa monipuolisen
tunnekokemuksen. Yksinkertaisemmin tunteet voidaan jakaa myos niin sanottuihin negatiivisiin ja
positiivisiin  tunteisiin  (Lyytinen, Korkiakangas & Lyytinen 1998, 360). Ké&ytdamme
tutkimuksessamme my0s sanoja “epamiellyttdvd” ja “miellyttdvd”, kun on Kkyse tunteen
yksinkertaisesta laadusta.

Tunteita voidaan tuntea monella eri tasolla. Kanninen ja Sigfrids ovat teoksessaan (2012, 77—
79.) eritelleet tunteiden tasot viiteen eri kategoriaan: subjektiiviset ja fysiologiset
tunnekokemukset, toimintavalmiudet, mielikuvat ja neurokemialliset prosessit. Subjektiivisessa
tunnekokemuksessa  yksild tuntee jonkin  perustunteistaan, kun taas fysiologisessa
tunnekokemuksessa yksilo tuntee kehollansa erilaisia muutoksia, kuten kylmén tai kuuman.
Toimintavalmiudet viittaavat yksilén alkukantaisiin tunteisiin, jotka valmistavat meitd joko
pakenemaan tai lahestymaan tilannetta. Mielikuvien avulla yksild voi heratelld tiettyja tunteita, ja
neurokemialliset tunnevastaavuudet voivat kertoa tietyn tunteet miellyttdvyydestd tai
kuormittavuudesta. Tunteita ja niiden kokemista voidaan jakaa myos toisella tavalla. Ne voidaan

jakaa primaarisiin, sekundariisiin ja instrumentaalisiin tunteisiin. Primaaritunteet ovat nimensa



mukaisesti ihmisen ydintunteita. Naita tunteita yksil6 tuntee hyvin nopeasti, eivétka ne jaa yksilon
mieleen kovinkaan pitké&ksi aikaa. Primaaritunne voi olla esimerkiksi uhkaavassa tilanteessa koettu
pelko. Sekundaariset tunteet ovat primaaritunteiden “jatkotunteita”. Yksilo tuntee usein
primaaritunteen jalkeen sekundaarisen tunteen ja ndmaé tunteet vaihtelevat jokaisen yksilon valilla.
Esimerkiksi joku saattaa reagoida Kkiukkuun itkemaélla tai olla vihainen hédpedn tunteessaan.
Instrumentaaliset tunteet tunnetaan usein vuorovaikutuksessa toisen yksilén kanssa. On tilanteita,
joissa yksilo tietdd miten toinen ihminen reagoi tuntemaansa tunteeseen, tdma saattaa joskus
vaikeuttaa tunteen tunnistamista. Esimerkiksi lapsi, joka on tottunut saamaan huomiota itkemallg,
ei valttamaétta ole itkiessdén surullinen.

Tunteilla on merkitystd myos siind, kuinka asetamme toimiamme térkeysjarjestykseen. Usein
vietdmme enemman aikaa positiivisia tunteita heréttdvien ihmisten parissa, kuin niiden, joiden
seurassa tunnemme olomme arsyyntyneeksi. Vastaavasti tama nékyy myos erilaisten askareiden,
kuten kotitehtdvien suorittamisessa. Panostamme itsellemme hyvad oloa ja osaamisen tunnetta
tuoviin tehtaviin, ja suoritamme puolestaan hankalat ja arsytysta tuottavat tehtavat pienemmalla
vaivalla. (Saarinen & Kokkonen 2003, 13-15.) Tunteiden kayttd nékyy arjessa myos yksilon
sosiaalisissa suhteissa. Parhaimmillaan tunteet sujuvoittavat sosiaalisen eldmén toimintaa ja
auttavat muun muassa moraalisten tehtévien ja tilanteiden ratkaisemisessa. (Kokkonen 2010, 13.)

On olemassa tiettyja tilanteita, joissa tunteet niin sanotusti nousevat pintaan. Rantanen on
teoksessaan (2011, 41-43) eritellyt Paul Ekmanin muovaamia tilanteita, joissa tunteet tulevat
esille. Tunteet nousevat pintaan, kun ihminen kokee muutoksen eldmassdan, tietoisesti pohtii
muiden ihmisten tekemisid ja sanomisia, muistelee vanhoja, kayttdd mielikuvitustaan, keskustelee
toisen kanssa, tuntee empatiaa toista ihmist& kohtaan, rikkoo sosiaalisia normeja, kuuntelee toisten
neuvoja tai muodostaa kasvoilleen jonkin tietyn ilmeen tai kayttaa tiettya danta.

Usein ajatellaan, ettd tunteet ja jarki eroavat toisistaan valtavasti, eikd niilld ole mitdéan
yhteistd. Tunteiden ajatellaan sekoittavan ihmisen rationaalista ajattelua ja ndin ollen, tunteet
pyritdan jattdmaan ulos esimerkiksi tyoelaméssa. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 151.) Jarki ja tunteet
toimivat kuitenkin jatkuvassa vuorovaikutuksessa paétosten teossa. llman jarkead tekisimme
ratkaisut mielivaltaisesti ja ilman tunteita emme puolestaan kykenisi hahmottamaan eldman
tarkeitd seikkoja. Tarvitsemme siis niitd molempia. (Saarinen & Kokkonen 2003, 11; Isokorpi &
Viitanen 2001, 61; Virtanen 2015, 26; Jalovaara 2005, 26—27.) Tunteet ovat usein jarked enemmaén
lasna, kun ihmista kohtaa valinnan tekeminen. Varsinkin nuorena ihmisilla on taipumus kayttaa
tunteita jarked enemman. (Kemppinen 2000, 4.)

Tunteiden ilmaiseminen on tarpeellista ihmisen eldaman miellyttdvyyden kannalta, silla

tunteiden kokematta tai ndyttamétta jattdminen kuormittaa ihmistd merkittavasti (Kanninen &
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Sigfrids 2012, 82). Tunteiden salaaminen voikin pahimmassa tapauksessa johtaa masennukseen ja
muista ihmisista eristaytymiseen (Jalovaara 2005, 21). Usein ihminen on valmis ilmaisemaan
julkisesti vain myonteiset tunteet, jolloin negatiivisista tunteista tulee erityisen yksityisid.
Kuitenkaan ihmisell& ei katsota olevan oikeutta aivan kaikenlaiseen, suodattamattomaan tunteiden
ilmaisuun. Ihmisen tulee toki nayttdd myds negatiivisia tunteitaan julkisesti, mutta vain
sallittavissa maarin. Miellyttavid ja negatiivisia tunteita voidaan ilmaista kahdella eri tavalla:
motorisesti ja kielellisesti. Motorisella tunneilmaisulla tarkein kehon osa on kasvot. Jo vauvasta
lahtien lapsi tarkkailee vanhempiensa kasvon ilmeitd ja tulkitsee ndin vanhemman tunteen (joka
taas vaikuttaa lapsen tuntemaan tunteeseen). Joskus lapsi saattaa h&mmentyd vanhemman
ristiriitaisesta viestistad. Aikuinen voi esimerkiksi puhua iloisesti, mutta ndyttdd surulliselta. Nain
ollen, motorinen tunteiden ilmaisu saattaa usein olla vahvempaa, kuin kielellinen. (Keltikangas-
Jéarvinen 2000, 174-178; 214.)

Tunteiden kayttéd on siis hallittava, eika niille voi antaa liiallista valtaa. Tunteiden hallinta
edellyttdd kuitenkin ensin tunteiden tiedostamista. (Goleman 1998, 71.) Hyvaan kielelliseen
tunneilmaisuun vaikuttaa paljon tunteen kuohumisvaihe. Jos ihminen avaa suunsa juuri silla
hetkelld, kun tunne on voimakkainta, voi tulla sanotuksi sellaista, mitd ei sanoisi toisessa
tilanteessa. Onkin tarkedd antaa tunteen kiertdd ajatuksissa ja kehossa, ennen kuin ilmaisee sen
tuomat ajatukset. Tamé ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettei vihaisia tai pettyneitd tunteita saisi tuoda
esille. On kuitenkin eri asia kertoa vihaisia asioita vihaisena ja tuohtuneena kuin rauhoittuneena.
(Jaaskinen 2017, 44.) Ja vaikka tunteiden hallinta ja tiedostaminen saattavat kuulostaa erillisilta
asioilta, ovat ne kytkoksissa toisiinsa: pahan tuulensa havaitseva henkilt pyrkii yleensd pdésemaan
tunteesta eroon. Ymmartdessamme esimerkiksi negatiivisen tunteen, voimme joko antautua sille
tai pyrkia saamaan tunne hallintaan ja péésta siita pois. (Goleman 1998, 71.) Liisa Keltikangas-
Jarvinen haluaa kuitenkin teoksessaan mainita, ettd tunteiden hallinta ei tarkoita tunteiden
hallitsemista”, koska tunteiden tdysvaltainen hallitseminen ei ole yksilon maarattavissa (2000,
214).

Kuten edelld mainitsimme, tunteiden hallinta vaatii ensin tunteiden tiedostamista. Talla
tiedostamisella tarkoitetaan sitd, ettd ihminen tiedostaa ne tunnereaktiot, jotka jokin tapahtuma on
aiheuttanut. N&méa reaktiot tapahtuvat ihmisessd tiedostamatta ja ovat esimerkiksi muutoksia
aivotoiminnoissa, kayttaytymisessa tai kehon toiminnoissa. Ndiden muutosten tiedostaminen saa
aikaan erilaisia tunnekokemuksia, joilla tarkoitetaan tietoisuutta vallalla olevasta tunnetilasta seka
tunteen aiheuttajasta. Toisin sanoen ihminen tiedostaa, mik& tapahtuma sai tunnereaktiot aikaan ja
millainen tunnetila reaktioista seurasi. (Nummenmaa 2010, 16-18.) Tdasta paastaan kohti tietoista

ja tahdonalaista toimintaa, josta kdytetddn nimitystd “tunteiden sdétely”. Tama tarkoittaa yksilon
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kykyé hallita tiettyja tunteita niiden voimakkuuden ja pituuden mukaan. Liian pitkaan kestanyt
tunne alkaa tuntua kuormittavalta, joka johtaa muiden tunteiden kayton estdmiseen. Esimerkiksi
lilan pitk&an jatkunut suru estdd jatkuvasti ilon sekd onnen tunteiden kayttamista ja vaarantavat
néin tasapainon. (Kokkonen 2010, 19-20.) Tunteiden sdatelya voidaan kayttdd myos tunteiden
ennakoimisessa. Jos yksild tietdd jonkun tietyn tilanteen aiheuttavan tiettyja tunteita, voi hén ndin
ollen valmistautua tilanteeseen hanelle oikeanlaisella tavalla. (Salmivalli 2005, 110-111.)

Tunteiden sdately auttaa ihmistd I0ytdmaan tietynlaisen tasapainon niin epamiellyttévien,
kuin miellyttdvien tunteiden joukosta. T&td voidaan kutsua myds tunteiden hillitsemiseksi.
Tunteiden sééately ei ole yksinkertainen tehtéva, eika sitd kukaan osaa heti lapsuudesta l&htien.
Tahén tarvitaan usein muiden aikuisten (opettajien, vanhempien yms.) tukea ja apua, jotta
oikeanlainen tunteiden tasapaino kyetd&n s&atamaan. Varsinkin murrosikéisend nuori saattaa
kayttaa tunteitaan sekalaisesti, jolloin aikuisen antama tuki olisi paikallaan. (Kokkonen 2010, 19—
20.) Aikuisen l&sndolon liséksi tunteiden saatelyyn voi auttaa myos fyysiset keinot: hengityksen
tasaaminen, toisen kosketus tai toisen ihmisen lasndolo (Jaaskinen 2017, 42). Jokaisella
ikavaiheella on eri tavoitteet tunteiden saételyssa. Lapsen tunteiden séately voi olla hyvinkin
yksinkertaista, kun taas aikuisen tulee hallita tunteitaan niin, etta se antaa elamalle mielekkyytta.
(Pulkkinen 1997, 194.)

2.2 Tunnealy

Saarisen (2001, 24) mukaan tunneélylla on vahvat juuret, vaikkakin tunteista ja tunnekasvatuksesta
on oltu enemmaén Kkiinnostuneita vasta viimeisten vuosikymmenten ajan. Tunnedlyd ei ole
arvostettu yhta paljon, kuin tavallista &lya, mika tekee siitd vdhemman tunnetun (Isokorpi &
Viitanen 2001, 60). Esimerkiksi jo Platon ja viikingit ovat todenneet tunteilla olevan suuri
merKkitys sosiaalisen eldmén kannalta (Saarinen 2001, 24). Myos Goleman (1998, 19-20) kirjoittaa
tunteiden suuresta merkityksestd ihmisen eldmdssd. H&nen mukaansa ihminen tekee
jarjettomiltédkin tuntuvia asioita suurten tunteiden vallassa, antaen esimerkiksi vanhempien
itsesuojeluvaiston katoamisen oman lapsen hengen pelastamisen edessa.

Psykologi Daniel Goleman julkaisi vuonna 1995 teoksensa Tunnedly — Lahjakkuuden koko
kuva. Tama johti tunneédlyn julkisempaan huomioimiseen ja muiden tutkijoiden kiinnostuksen
herddmiseen kyseisestd aiheesta. Jokaisella tutkijalla on oma nékemyksensd tunneélyn
maéaritelmdstd, mutta suosituin niistd on ammatillisen menestymisen paradoksista Kiinnostunut
amerikkalaisen psykologin Reuven Bar-Onin mééritelmé. Hianen mukaansa tunneély on joukko

henkilokohtaisia, emotionaalisia ja sosiaalisia kykyja ja taitoja, jotka vaikuttavat yksilon kykyyn
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selviytyd onnistuneesti ympariston vaatimuksista ja paineista”. Vaikkakin Bar-On on kiinnostunut
siita, miksi alyllisesti lahjakkaat (korkean AO:n omaavat) eivat valttamatta parjadkaan tyo- tai
arkielaméssa yhtad hyvin, kuin niin sanotusti vahemmén &lykkaat ihmiset, koemme kasitteen
maarittelyn validiksi tutkimuksen kannalta. Tunnedlya tarvitaankin vahvasti jarjen rinnalle, sill& on
mahdotonta ymmartdaa kaikki kasiteltavat asiat pelkan jarjen avulla. (Kemppinen 2000, 4.)
Tunnedlylld on ndin ajatellen valtava merkitys arkieldmdssa pdarjaddmisen ja sosiaalisten
kanssakdymisten kannalta, silld sen perusteella korkea &lykkyysosamé&éra ei pelkastaan takaa
elamdn ja tydeldmén sujuvuutta, vaan tarvitaan tunnedlykkyyttd ja néin ollen myos
tunnekasvatusta. (Saarinen 2001, 24-25.)

Kuten edelld mainitsimme, tunneélylla on kaytdnnoéssd vanhat juuret, mutta itse késite on
viel& varsin nuori. Se nousi esiin tieteelliseen keskusteluun vuonna 1990 amerikkalaisten
tutkijoiden Peter Saloveyn ja John Mayerin toimesta. Kuitenkin laajempaan tietoisuuteen sen toi
amerikkalainen tutkija ja psykologi Daniel Goleman vuonna 1995 teoksellaan “Tunnedly —
lahjakkuuden koko kuva.” Vaikka tunneély on ollut Suomessakin késitteend tiedossa jo muutaman
vuosikymmenen ajan, ei sité ole vield juurikaan hyodynnetty. (Saarinen & Kokkonen 2003, 16.)
Tam& on muuttumassa nykyisen opetussuunnitelman myotd, silld siind tunnetaitoja ja
tunnekasvatusta nostetaan muiden perinteisten oppiaineiden rinnalle (OPH 2014).

Tunneély on vahvasti mukana jokaisen ihmisen arjessa. Tunnealyyn itsessaan liitetddn muun
muassa mielihalujen hallintaa, itsensd rohkaisemista ja kannustamista, itsekuria ja motivointia.
(Kemppinen 2000, 4.) Oikealla tavalla hallittuna tunnedly nékyy esimerkiksi oman persoonan
hallintana ja sen kaantdmisend voimavaraksi itselleen. (Saarinen 2001, 32—33.) Tunnedlyn hallinta
tulee kuitenkin olla tietoista, jotta tunteisiin vaikuttaminen on mahdollista (Kokkonen 2010, 51).
Saarisen teoksessa esitelty Bar-On kuvailee kokonaistunneélya sellaiseksi ominaisuudeksi, joka
auttaa yksiloa selviytymddn ympériston haasteista. Tdma kokonaistunneély jakaantuu viiteen
tunnealyn péatekijadn (intrapersoonalliset ja interpersoonalliset tekijat, sopeutumistekijat,
paineensietotekijat ja yleisen hyvinvoinnin tekijat), jotka taas jakaantuvat uudelleen 15
osatekijaan. Naissd osatekijoissa on erddnlaisia ydintekijoitd, jotka ovat tunnedlykkyyden
osaamiselle vélttdmattomia taitoja. Niihin kuuluu Bar-Onin mukaan muun muassa tietoisuus
omista tunteista, empaattisuus, impulssien hallinta, todellisuudentaju ja vakuuttavuus. (Saarinen
2001, 25-28.) Goleman (1999, 40) listaa tunnedlyn viiteen eri osa-alueeseen, jotka ovat
motivoituminen, itsetuntemus, itsehallinta, empatia ja sosiaaliset kyvyt. Palaamme ndihin osa-
alueisiin tarkemmin tunnetaito-otsikon alla.

Omien tunteiden tietdminen ja hallitseminen eivat valttamétt4 ole helppoja tavoitteita, silla

ne vaativat jatkuvaa tietoisuutta ja harjoittelua. Lasten tunnedlyn harjoittaminen aloitetaan
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yksinkertaisten taitojen osaamisella. Mitd vanhemmaksi lapsi kasvaa, sitd monimutkaisempia
tunneélyn osa-alueita tulee harjoittaa. (Saarinen 2001, 49-51.) Tunnedlyn taydellistd osaamista ei
ole kuitenkaan helppo saavuttaa, eikd siihen kukaan kykene kovinkaan nuorena, saati koskaan.
Téarkeimpid tunneédlyn osaamistavoitteita ovat muun muassa omien ja muiden ihmisten tunteiden
tunnistaminen, tunteiden ilmaisu, aitojen ja epdaitojen tunneilmaisujen tunnistaminen,
ongelmanratkaisu, omien tunteiden reflektiivinen tarkkailu ja omien sekda muiden yksiléiden
tunteiden saately. (Kokkonen 2010, 41.) Goleman (1998, 69) nostaa erityisesti tietoisuuden omista
tunteista niiden aikana yhdeksi tunnedlyn peruspilareista ja jatkaa jatkuvan tietoisuuden
tarkoittavan itsetuntemusta. Omien tunnetilojen tarkkailun lisdksi se tarkoittaa myds muiden
kokemusten jatkuvaa tarkastelua. Kun ihminen tiedostaa ja ymmartad omia tunteitaan, han voi
oppia tiedostamaan mya®s toisten tunteita ja ndin empatiakyky paéasee kehittymaan (Goleman 1998,
126). My0s Puolimatka (2011, 24) kirjoittaa siit4, kuinka ihmisen on ensin tunnettava itsensa ja
omat tunteensa, ennen kuin hén pystyy ymmartdmaan muita, vaikka han muuten olisi miten &lykas
tahansa ja tietdisi maaritelmia ihmisten toiminnoista. Tunnedlykkyydelld on sijansa siis myods
ihmissuhteissa.

Koska meidan tutkimuksemme liittyy vahvasti koulumaailmaan, ndemme tarpeelliseksi
perustella tunnedlyn kehityksen ja tunnekasvatuksen tarkeyttd myos koulumenestyksen ja -
valmiuden nakdkulmasta. Goleman (1998, 236-237) listaa seitseman osa-aluetta, jotka siséltyvét
oppimisen taitoon ja tata myota myos kouluvalmiuteen. Naistd osa-alueista jokainen liittyy omalta
osaltaan tunnedlyyn. Osa-alueet ovat itseluottamus, uteliaisuus, tarkoituksellisuus, itsehillinta,
yhteenkuuluvuus, viestinta ja yhteistyohalukkuus. Vaikka ndma liittyvat pitkélti kouluvalmiuteen,
eli kaytannossa kehittyvat ennen kouluidn saavuttamista, voidaan niita kehittd4 edelleen opettajan
ja lapsen eldmdssa olevien muiden aikuisten avulla koko lapsuuden ja nuoruuden ajan. Talléin

my0s koulumenestykselle saadaan luotua parempi pohja.

2.3 Tunnetaidot

Jaaskinen esittelee kirjassaan (2017, 37) mielestimme tah&n sopivan kuvion, jossa tiivistetaan
tunnetaitojen hallitsemisen hyvat puolet, vaikka emme kaikkiin kuvion osiin sen tarkemmin
perehdykaan. Avaamme tassé kuviossa (Kuvio 1.) esiintyvét “sosiaaliset taidot” sekd “oppiminen
ja kehitys” -aiheet tutkimuksessamme. N&mé kaksi aihetta liittyvat eniten tutkimukseemme, silla
se keskittyy alakouluikéisten oppilaiden tunnekasvatukseen. Kuviossa esitellddn my6s muita
tunnetaitojen hallinta-alueita. Hyva itsetuntemus takaa yksilolle yhteyden itseensa ja hén kykenee

hyvaksymé&én itsensd sellaisena kuin on. Hyvét tunnetaidot takaavat myos terveydellisia hyotyja.
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Né&itd ovat mm. vahentyneet riskit tiettyihin sairauksiin seka kehon immuunipuolustus paranee.
Yksilé voi tuntea itsensd myos luottavaisemmaksi, myonteisesmmaksi seka eldmé saa suuremman

merkityksen.
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J

Kuvio 1. Jaaskeldisen (2017) esittelemé taulukko tunnetaidoista.

Daniel Golemanin (1999, 40-41) mukaan tunnetaidot ovat opittuja kykyja, jotka hallitessaan
ihminen kykenee eldmansé eri osa-alueilla parempiin tuloksiin. Namé osa-alueet voivat késitella
muun muassa tekojamme, ajatuksiamme, paatoksiamme ja unelmiamme (Peltonen & Kullberg-
Piilola 2000, 13). Vaikka tunteisiin liittyvét taidot perustuvat tunnedlylle, ei tunnedlyn omaava
ihminen valttdmatta hallitse tunnetaitoja vield téydellisesti. Tunnedlykk&alla ihmiselld on vain

paremmat lahtokohdat tunnetaitojen oppimiselle. Tunnetaidot kdytdnndssa tarkoittavat sitd, kuinka

15



suurta osaa tunnealyn osa-alueista ihminen kykenee muuttamaan eldméan kannalta hyodylliseen
muotoon. (Goleman 1999, 40-41.)

Avaamme seuraavaksi tunnetaitojen eri osa-alueita auki tarkemmin. Goleman (1999, 40-41;
taulukko 1) ryhmittelee nditd taitoja tunnedlyn viiden eri osa-alueen avulla jakaen ne vield
tarkemmin henkil6kohtaisiin taitoihin ja sosiaalisiin taitoihin. Vaikka Golemanin jaottelussa
avataan namé taidot tyéelamén kannalta, voidaan niitd mielestamme soveltaa muihinkin eldmén
osa-alueisiin, kuten koulunk&yntiin.

Aloitamme avaamalla ensin henkilokohtaisiin taitoihin lukeutuvat tunnetaidot, jotka
perustuvat tunnedlyn osiin itsetuntemus, itsehallinta ja motivoituminen. Itsetuntemuksella
tarkoitetaan sitd, ettd ihminen on tietoinen omista tunteista, vaistoista, voimavaroista seka
mieltymyksisté. Itsetuntemukseen liittyviin tunnetaitoihin kuuluu se, ettd ihminen tunnistaa ja
tiedostaa omat tunteensa sek& sen, miten ne vaikuttavat h&nen toimintoihinsa ja ajatuksiinsa.
Itsearviointi on my0s yksi itsetuntemukseen liittyvistd tunnetaidoista. Talla tarkoitetaan sit4, etta
ihminen ymmartaa omat rajansa. Han tietdd mihin pystyy ja missa puolestaan on vield kehitettavaa.
Itseluottamuksen myo6td ihminen puolestaan luottaa ja on varma omasta arvostaan ja
osaamisestaan. (Goleman 1999, Taulukko 1.)

Itsehallinnalla tarkoitetaan sitd, ettd ihminen kykenee hallitsemaan ja saatelemdan omia
tunnetilojaan, mielihalujaan sekd voimavarojaan. Itsehallintaan perustuvat tunnetaidot ovat
Golemanin (1999, Taulukko 1) mukaan itsekuri, luotettavuus, tunnollisuus, joustavuus ja
innovatiivisuus. Ndama osa-alueet ovat perustellusti tarkeita niin tydelaméssa, koulussa ja ylipdansa
elaméssé sujuvan arjen kannalta. Viimeiseksi henkilokohtaisiin taitoihin lukeutuvaksi tunneélyn
osaksi Goleman listaa motivoitumisen. Motivoitumiseen liittyvat sellaiset tunneominaisuudet,
joiden avulla pdamaéaérien saavuttaminen helpottuu. Motivoitunut ihminen haluaa kehittaa itseaén
seka pyrkii kohti parempia tuloksia, han omaksuu ryhman p&d&dmaarat, on valmiina tarttumaan
uusiin haasteisiin ja erilaisiin tilaisuuksiin, on innokas eik& lannistu vastoink&ymisistd. Naita
ominaisuuksia voidaan tiivistden nimittdd myods kunnianhimoksi, sitoutumiseksi, aloitekyvyksi ja
optimismiksi.

Sosiaalisiin taitoihin liittyvat tunnedlyn osa-alueet empatia sek& sosiaaliset kyvyt.
Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan niitd taitoja, jotka madrittavat sitd, kuinka hyvin toimimme
toisten ihmisten kanssa. (Goleman 1999, Taulukko 1.) Empatia tarkoittaa sitd, kuinka hyvin
tunnistamme ja huomaamme toisten ihmisten tunteita, ilman ettd heidan tarvitsee niista kertoa.
Empaattinen ihminen kykenee aistimaan toisen ihmisen tunnetilaa &&nensavysta, ilmeisté ja muista
nonverbaalisista eleistd. Tama taito pohjautuu edelld mainittuihin tunnetaitoihin, erityisesti

itsetuntemukseen ja itsekuriin. Kuten olemme jo maininneet, on mahdotonta kyetd tunnistamaan
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toisten tunteita, jos ei ole selvilld omista tunteistaan. (Goleman 1999, 161.) Empatiaan liittyvat
tunnetaidot omaava ihminen ymmartadd ja vélittdd toisen ihmisen tunteista ja tavasta katsoa
maailmaa, han pyrkii edistdimddn ja kehittdm&an toisten kykyjd, on palvelualtis ja kykenee
toimimaan ja pyrkiméaan kohti yhteisid paamaaria erilaisten ihmisten kanssa. Liséksi hanelld on
niin sanottu yhteisétuntuma, eli hén kykenee aistimaan ryhmassa vallitsevat tunteet ja valtasuhteet.
(Goleman 1999, Taulukko 1.)

Sosiaaliset kyvyt tarkoittavat niita taitoja, joiden avulla saadaan toisissa aikaan haluttuja
reaktioita. Toisin sanoen kyky vaikuttaa muihin ihmisiin halutun p&damaarén saavuttamiseksi.
Sosiaalisiin taitoihin perustuvat tunnetaidot omaava ihminen kykenee vaikuttamaan toisiin, héan
omaa siis tehokkaita tapoja suostutella ja osaa kayttdd niitd. Han kuuntelee toisia ja kykenee
vakuuttavaan viestintddn. Han kykenee johtamaan toisia sekd tydskentelem&in muiden kanssa
yhteisten paaméaérien saavuttamiseksi ja ristiriitatilanteissa han pyrkii ratkaisemaan ne. Lisaksi han
kykenee luomaan ja ylldpitaméan ihmissuhteita, hallitsee tiimity6taidot sek& on tarvittaessa avoin
muutoksille. (Goleman 1999, Taulukko 1.)

Tunnetaidot ovat lapsen arjessa jatkuvasti lasnd. Tunnetaitoja tarvitaan niin television
katselemisesta normaaleihin kanssakdymisiin muiden ihmisten kanssa. Lasten tunnetaitojen
kehittdminen on usein vélttamatontd. Kun lapsi kokee jonkin uuden tunteen, jota ei osaa itselleen
selittdd, on aikuisen hyva olla lasnd auttamassa. Lapsi ei valttaméattd muista tunnettaan
myO6hemmin useiden tuntien jélkeen, jolloin téstd ko. tunteesta puhuminen voi olla haastavaa.
Lapsi saa aikuiselta paljon apua esimerkiksi tunteiden nimedmiseen. Kun pieni lapsi tuntee surua,
voi aikuinen lohduttaa kysymaélld Tuliko sinulle paha mieli?”” Niin ollen lapsi ymmaértdd olevansa
surullinen ja osaa mydhemmin nimetd tunteensa. Tunteiden nimedminen toimii myds positiivisiin
tunteisiin. Usein lapsen suusta saattaa kuulla kuinka jokin asia on kivaa” ja aikuinen voi vahvistaa
tata tunnetietoisuutta puhumalla tunteesta ja antamalla sille oikean nimityksen. (Peltonen &
Kullberg-Piilola 2000, 16-21.).

2.4 Lapsen emotionaalinen kehitys

Vastasyntynyt vauva ei koe eriytyneitd tunteita ensimmaisten elinkuukausien aikana. Vauvan
alkukuukaudet ovat vain perustarpeiden tyydyttamistd (Kemppinen 2000, 2—3; Kokkonen 2010,
80). 3-4-kuukauden ikéisena vauva ilmaisee positiiviset tunteet hymyilemalld takaisin omalle
vanhemmalleen ja my6hemmin muutaman kuukauden péaédstd osaa jo kaantdd péaata pois
epamiellyttavien asioiden luota (Kokkonen 2010, 83; Cowie 2012, 8; Nurmiranta ym. 2009, 55;

Jaaskinen 2017, 75). T&ssd idssd vauva oppii tuntemaan mielipahan, mielihyvan, ilon ja
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kiintymyksen tunteita varsinkin omaa perhettddn kohtaan (Kemppinen 2000, 2-3). Tunteet ja
niiden ilmentdminen ovat vauvan ensimmainen kieli, jonka avulla h&n pyrkii ilmentdmé&an sisaisia
olotilojaan vanhemmille (Nummenmaa 2010, 165). Vauvaidsséd lapsi tyypillisesti pyrkii
peilaamaan toisten toimintoja ja oppii tatd kautta esimerkiksi matkimaan ilmeitd. Tadma
peilaaminen nayttaisikin olevan yhteydessa tunnevuorovaikutuksen oppimiseen. Tadssa vaiheessa
vauva seuraa tarkasti vanhemman ilmeité ja eleité ja liittdd niitd omiin tunteisiinsa. Kokemus voi
olla joko omaa tunnetta tukeva tai sitd hammentavd, mikali vanhemman viestinta on ristiriitainen
vauvan tunteen kanssa. (Wahlman-Neuvonen & Hannonen 2015, 32.) Selkedd on se, ettd
vastasyntyneet vauvat eivat pysty kokemaan tai ilmentdmdaan tunteita aikuisten lailla, mutta silti
heilld on jonkinasteiset tunteisiin liittyvat synnynndiset valmiudet. Suurta kehitystd tapahtuu
kuitenkin suhteellisen nopealla tahdilla niin tunteiden kokemuksellisuudessa, ilmaisutaidoissa,
séatelyssa kuin tiedostamisessakin. (Nummenmaa 2010, 166.)

Taaperoikédisena lapsi alkaa tuntea ujostelun, suuttumuksen, ylpeyden ja kateellisuuden
tunteita. Lapsi osaa myods nimeté yksinkertaisia tunteita, joita han tuntee (esimerkiksi ilo ja suru).
Paivakoti-ikaisena lapsi alkaa kiinnostua muiden tunteista ja pyrkii yleensd ottamaan selvad miksi
toinen tuntee niin kuin tuntee. (Kokkonen 2010, 83-84; Kanninen & Sigfrids 2012, 81; Lyytinen,
Korkiakangas & Lyytinen 1998, 192.) Lapsi saattaa kuitenkin vélilla antautua pelkén tunteen
valtaan ja kdydd esimerkiksi maahan huutamaan ja potkimaan (Jaaskinen 2017, 75). Taman
ikainen lapsi reflektoi toisen lapsen tunteita omiin tunteisiinsa. 3—7-vuotiaat lapset tarkastelevat
omia ja muiden tunteita egosentrisesti, jolloin toisen lapsen tunteet kulkevat omien tunteiden I&pi.
(Kalliopuska 1990, 111-112.) Tietyt tunteet ndyttaytyvat tietynlaisina toimintoina, kuten ilo
nauruna. Esimerkiksi 3—6-vuotias alkaa ymmartaa yksinkertaisia vitseja ja vastaa vitsinkertojalle
omalla tunteellaan (naurulla). (Cowie 2012, 61.) Taman ikaisille lapsille olisi parasta muovata
sellaiset olosuhteet, joissa lapsi saa tutustua erilaisiin tunteisiin elamysten ja kokemuksien kautta
(Jalovaara 2005, 96). Lasten tunnemaailman ymmartdmiseen on eritelty kolme tarkeda tekijéé:
lasten omat huomiot ja havainnot omista tunteista, lasten reaktiot ja havainnot toisten lasten
tunteista (esimerkiksi reaktiot) ja tietoinen tunteiden eli emootioiden opettaminen (aikuiset).
(Lyytinen ym. 1998, 192.)

Pikkulapsilla tulisi olla oikeus lapsuutensa aikana vapaaseen tunteiden ilmaisuun, vaikka
jotkut tunteet saattaisivatkin loukata lapsen vanhempia. Tam& on osa lapsen tunteiden
tunnistamisen prosessia, jota ei voida suorittaa muulla tavalla, kuin tunteiden suoralla ilmaisulla.
Lapsen tulisi tietdd, ettd vanhemmat kykenevat kestaméan lapsen jokaisen tunnepurkauksen, eika
niisté tulisi pysyvié haittoja vanhemman ja lapsen suhteeseen. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 219—
220).
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Esikouluik&inen lapsi oppii pikkuhiljaa ymmaértdméaén yhteisid sosiaalisia “tunnesidant6ja”
(miten luokassa tulee kayttaytyd ja miten tunteita tulee ndyttdd). Usein lapsi osaa tdssa
ikdvaiheessa reflektoida omia tunteita samalla, kun huomaa toisen lapsen tuntevan jotain.
(Kokkonen 2010, 83-84; Cowie 2012, 16-17.) Kuusivuotiaana lapsi kykenee jonkinasteiseen
tunneilmaisun muutokseen. Sen ikdinen lapsi saattaa esimerkiksi pettymyksen kohdatessa kyeté
silti hymyilem&an (Nummenmaa 2010, 174). Seitsemanvuotiaana lapsi alkaa ymmartdd myos
muiden monimuotoisia tunteita ja kymmenvuotiaana lapsi on yleensad oppinut erilaisia tunteiden
séatelyn strategioita (Kemppinen 2000, 2—-3; Nurmi ym. 2007, 106; Lyytinen ym. 1998, 192).
Tama ikdavaihe on lapselle herkk&4 ja tarkedd aikaa tunnekasvatuksen osalta. Seuraava
herkkyysvaihe ndhdaan lapsen murrosikavaiheessa. (Kemppinen 2000, 2-3.)

Lasten tunteiden kasittelyyn ja saatelyyn vaikuttaa vahvasti lapsen ympérilla olevat aikuiset.
Vanhemmat ovat ensisijaisesti lapsen “tunteiden opettajia”, silld he omalla kayttdytymisellddn
nayttdvat lapselle oikeanlaiset kayttdytymistavat. Vanhempien esimerkit kayttdytymisesta
voidaankin usein liittdd lapsen my6hempédén kasvamiseen ja kehittymiseen esimerkiksi hyvin
aggressiiviseksi. (Kokkonen 2010, 84-86; Rogers 2004, 30; Kinnunen 1992, 92-93.) Avoimella
tunteiden nayttamiselld lapsi tietdd, mitd vanhemman mielessa liikkuu ja miten niihin tunteisiin
tulee vastata. Namé “tunteiden ndyttdmiset” auttavat lasta myos kehittdmédan omien tunteiden
oikeanlaista purkamista. (Kinnunen 1992, 94.) Vanhemmilla ja muilla aikuisilla on myds siina
mielessa tarked rooli lapsen tunne-eldman kehittymisen kannalta, ettd he voivat tukea tata kehitysta
keskustelemalla sekd omista ettd lapsen tunnekokemuksista lapsen kanssa. Keskustelun tueksi on
kehitelty erilaisia ohjelmia, jollainen myds tekemamme tunnetaulukko (Liite 1.) omalta osaltaan
on. (Nurmi ym. 2007, 106.)

Ensimmaisestd luokasta kolmanteen luokkaan lapsi on kehityksessaan keskilapsuuden
vaiheilla. Lapsi alkaa oppia uudenlaisia sosiaalisia taitoja ja kokea erilaisia tunteita, kun on aika
lahted kotoa tai paivékodista koulupolulle (Jadskinen 2017, 75). Tassé iké&vaiheessa lapsi alkaa
ensimmaistd kertaa huomata, kuinka tunteita voi myos teeskennelld, missé tilanteissa on hyvé
nayttdd tunteet aidosti tai milloin on hyva vetaytyd. Lapsi ymmartdd my0s tunteiden
monimuotoisuuden silld, ettd yhta tiettyd ihmistd kohtaan voidaan tuntea montaa eri tunnetta.
(Kokkonen 2010, 84.) Esikouluikaisen tunteiden kirjoa voidaan verrata myds esiteinin
tunnekirjoon, jossa tunteet tuntuvat niin voimakkaasti, ettei niitd valttamatta osata kontrolloida
(Jaaskinen 2017, 75).

Aikuisen suhde lapseen voi tassa idssé olla muutenkin helpompaa, silla lasta ei tarvitse enda
jatkuvasti hoivata tai vahtia. Vuorovaikutus lapseen alkaa olla enemmén keskustelunomaista ja

pohtivampaa, kuin ennen. Lapsella saattaa olla voimakas kontaktin tarve, mika nékyy esimerkiksi
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kaverisuhteiden merkityksen kasvamisena. (Jarasto & Sinervo 1998, 39-46.) Aikuisella on
kuitenkin vield suuri rooli lapsen tunteiden kehittdmisessd, sill& lapsen tunteet vaikuttavat suuresti
eri koulutilanteissa. Téllainen tilanne voi olla esimerkiksi tydskentely ryhmésséd muiden oppilaiden
kanssa. (Jalovaara 2005, 97.) Aikuisen tulee ohjata ja tukea lasta karsivéllisesti, jopa suurimmissa
tunnekuohuissa (Jaaskinen 2017, 36).

Tunteiden nayttdminen ei ole vanhemmalla lapsella yhtd avointa, kuin ennen koulupolun
alkamista. Koulun jarjestelmallisyys ja aikataulut voivat sy6dd lapsen avoimuutta tunteiden
néyttamisessd, ja ndin ollen lapsi saattaa pyrkia hillitsemaén tata tunteiden julkista ndyttamista.
(Peltonen & Kaullberg-Piilola 2000, 21-23.) Useimmiten tunnetaitojen kehittyméattomyys
huomataan lasten leikkiessa tai kokiessa ristiriitatilanteita toisten lasten kanssa (Jaaskinen 2017,
36). Kolmannelle luokalle mennesséén lapsi on yleensd 9-vuotias. T&ssd vaiheessa puhutaan 9-
vuotistaitteesta, jossa oppilas alkaa ajatella itsendisemmin ja ndkee maailman uusin silmin. Omien
mielipiteiden kehittyminen on vahvaa ja tdma saattaa nakya kritiikkind opettajaansa tai muita
aikuisia kohtaan. 9-vuotias lapsi ei ole enéda taydellisen riippuvainen aikuisista. (Dunderfelt 2011,
82-83.)

Neljannestd luokasta kuudenteen luokkaan lapsi kohtaa uuden kehitysvaiheen:
varhaisnuoruus. Tama ikdvaihe alkaa jo joillain tavoin muistuttaa nuoruutta ja murrosikéa
esimerkiksi sosiaalisen herkkyyden puolesta. Tdmén ikainen lapsi huomaa, kuinka ystévien kesken
voi kayttaytya ja ndyttaa tunteita aidosti, eikd niitd tarvitse piilottaa. (Kokkonen 2010, 84.) Muita
tdhan kehitysvaiheeseen kuuluvia taitoja ovat ongelmanratkaisutaidot, sosiaalisen tuen etsiminen
tarvittaessa, ajattelun uudelleen suuntaaminen, asioiden monipuolinen pohdinta ja omiin
kuvitelmiin vetdytyminen. N&m4 ovat tunnetaitojen hallinnan kannalta olennaisia taitoja. (Nurmi
ym. 2007, 106.) Myos tietoisuus erilaisista sosiaalisista rooleista kasvaa ja ndin ollen muokkaa
varhaisnuoren tunteiden séatelyd (Kokkonen 2010, 84). Usein tdman ikéisilla lapsilla voi olla
keskendan suuria eroja. Toiset lapset voivat olla kovasti kokeilemassa rajojaan, kun taas toiset
lapset leikkivat vield tutusti vanhoilla leluillaan. (Jarasto & Sinervo 1998, 47.) Aikaisemmassa
kappaleessa mainittu egosentrisyys vahenee kuudennen vuosiluokan jalkeen. Mitd vanhemmaksi
lapsi kasvaa, sitd enemman egosentrisyys ja sen avulla tulkittavat tunteet vahenevét. (Kalliopuska
1990, 115.) Téassa idssa lapsi osaa jo pyytad apua ja tukea tarvitsemiinsa asioihin, kdyttden samalla

tunteiden saatelya (Nurmiranta ym. 2009, 55).
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3 TUNNEKASVATUS

3.1 Tunnekasvatuksen lahtokohtia

Tunnekasvatuksessa tarkeintd on tunteiden havaitseminen ja hallinta. Havaitsemisella tarkoitetaan
tietoista havainnointia ja analysointia tuntemastamme tunteesta. Tama ei pelkéastdan riita
kokonaisvaltaiseen tunteiden taitamiseen, vaan tuntemiaan tunteita taytyy myos osata hallita. Tama
tarkoittaa omien tunteiden sdatamista sopiviksi tiettyihin olosuhteisiin ja tilanteisiin. (Kemppinen
2000, 4.) Saatelylla ja hallinnalla ei kuitenkaan tarkoiteta tunteiden tukahduttamista. Jokaisella
tunteella on oma merkityksensd ihmisen eldméssé ja toimissa. Tavoitteena on ennemminkin
tunteiden saralla tasapainoon padseminen. (Goleman 1998, 81.)

Eri teoreetikot eivat ole yhtd mielté siitd, voiko kasvattamisella vaikuttaa suoranaisesti itse
tunteisiin. Kuitenkin he ovat suhteellisen yksimielisia siitd, ettd kasvatuksella voidaan vaikuttaa
tunteiden ilmaisuun seké tiedostamiseen. (Puolimatka 2011, 42.) Tunnekasvatusta tulisi harjoittaa
varhaiskasvatuksessa ja koko nuoruuden ajan tietoisesti. Opitut tunnetaidot ovat apuna ihmiselle
muun muassa sosiaalisissa kanssakéymisissé ja toisen ymmartamisessa. (Kemppinen 2000, 4-5;
Jaaskinen 2017, 35.) Tunteet ja niiden nayttdminen voidaankin ndhdd yhtend sosiaalisena
kayttaytymisend ilmeiden, eleiden ja puheen kautta (Virtanen 2015, 25). Rubin (1980, 57) nostaa
esille kaksi esimerkkitapausta, joissa molemmissa lapselle on hyddyllista tunnetaitojen oppiminen.
Ensimmaisessd esimerkissd hén puhuu aggressiivisesta lapsesta, jolle olisi hyodyllista oppia
kuuntelemaan toisia keskeyttamétta heita tai loukkaamatta heitd. Sosiaalisia tilanteita helpottaisi
my0s se, jos lapsi oppisi kohtaamaan erimielisyydet arvokkaasti, ilman vihaa tai hyokkayksia.
Toisessa esimerkissa han puhuu alistuvasta lapsesta, jonka puolestaan olisi hyva oppia
puolustamaan itsed&n varmoin ottein ja rauhallisella &&nelld, joka kielii vakuuttuneisuudesta.
Vaikka Rubin puhuukin tassé erityislapsista, patevat samat tunteiden hallinnan harjoituksen hyodyt
kaikkien lasten kohdalla.

Tunnekasvatuksen avulla harjoitetaan myos itsekurin hallitsemista, joka vaikuttaa yleiseen
motivaatioon ja opiskelumenestykseen. Kasvattajan tehtdvané on auttaa lasta tai nuorta I0ytaméén
sanoja kokemalleen tunteelle tdmén jouduttua tilanteeseen, jossa han ei itse siihen kykene.

(Kemppinen 2000, 4-5.) Puolimatka (2011, 313) painottaa, ettd kasvattaja, joka on itse
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kosketuksissa omiin tunteisiinsa, pystyy parhaiten auttamaan lasta aidon tunne-eldmén
kehittymisessa. Opettajan tydtd onkin kuvailtu “tunnetyoksi”, josta kerromme lisdd myohemmissa
luvuissa.

Erityisesti opettajat tiedostavat negatiivisten tunteiden vaikutuksen ajattelukykyyn. Vahvojen
kielteisten tunteiden vallassa olevat oppilaat eivéat kykene kasittelemaan tietoa kovin tehokkaasti,
saati omaksumaan opittuja asioita. VVoimakkaat kielteiset tunteet vievat huomion ja vaikuttavat
negatiivisesti myods tyomuistiin, eli kykyyn Kkeskittya tietoihin, jotka liittyvat parhaillaan
suoritettavaan tehtdvéan. (Goleman 1998, 107-108.) Opettajan tulee auttaa lasta tulemaan
tietoiseksi tunteistaan ja annettava apua ja tukea niiden hallintaan, jotta saadaan luotua paras
mahdollinen oppimistila.

Tunnekasvatuksella pyritdédn auttamaan lasta selvittdméan tunteiden valittamia merkityksia
sanoin seké selvittdmaan tunteiden vélisi& suhteita (Puolimatka 2011, 121). Jotta tunteet kyettaisiin
tunnistamaan oikein, on lapsen ensin tarkedd ymmartdd tunnesanoja ja niiden yhdistamisté
tunnettuun tunteeseen (Jaéaskinen 2017, 36). Erilaiset arsykkeet saavat aikaan sekd mydnteisia etta
kielteisid tunteita. Tunteilla on keskindisia suhteita ja ne vaikuttavat ihmisen kayttaytymiseen ja
toimintaan joko elamanlaatua heikentden tai parantaen. Tdma kaikki tapahtuu usein tiedostamatta,
mutta tunnekasvatuksen avulla pyritddn tuomaan néita kytkoksia ja tulkintoja tietoisuuteen. (Siira
& Saarinen 2011, 12-13.) Tunteiden oikeanlainen tulkitseminen auttaa lasta ymmartadmaan, miksi
erilaiset asiat koskettavat tai vaikuttavat haneen, niin kuin ne vaikuttavat. Ymmarrys omiin
tunteisiin sisaltyviin merkityksiin on aluksi vaistonvaraista, mutta tunnetaitojen kehittyessa se
syvenee. Etenkin kun tunteita opitaan ilmaisemaan sanallisesti. Lapsi oppii tunteita sanoittamalla
ja niiden valisid suhteita selvittamalla véhitellen my6s kyseenalaistamaan omien paételmien
oikeellisuuden. Onko hanen tuntemansa tunne aito vai tunteeko han jollakin tapaa esimerkiksi
seuraamuksia pelaten? (Puolimatka 2011, 120-121.) Esimerkkitilanteessa lapsi on kiusannut toista
ja tuntee katumusta siitd syystd, ettd pelkdd kiusaamisen hanelle tuomaa seuraamusta, eik&
varsinaisesti siitd, ettd on aiheuttanut toiselle pahaa mieltd. Taustalla saattaa olla monia muita
tunteita, jotka jaavat paallimmaisen tunteen varjoon. Siira ja Saarinen (2011, 23) painottavat, etta
muutos kohti oikeaa tunnetasapainoa edellyttdd juuri ndiden syvien tunteiden tiedostamista.
Puolimatkankin (2011, 121) mukaan tunteiden arvioinnilla saattaa olla tunteiden muuttamiseen
liittyvia vaikutuksia. Kun ihminen havaitsee negatiivisten tunteiden véhentdvan elamaén
mielekkyyttd, saattaa han pyrkia antamaan niille vahemmaén arvoa, jolloin niiden vaikutus ja asema
elaméssa pienenevét. Tama mahdollistaa uusien tunnemahdollisuuksien avautumisen.

Mikéali ihminen ei ole oppinut tiedostamaan ja tunnistamaan omia tunteitaan ja niiden

alkuperid, saattaa silla olla vakavia, kierteenomaisia seuraamuksia. Jos emme esimerkiksi ymmarra
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olevamme ahdistuneita, lahdemme oireiden (esimerkiksi sydamen tykytysten, jannittyneisyyden,
laukkaavien ajatusten) perusteella olettamaan kyseessa olevan jokin fysiologinen ongelma. Toisin
sanoen pelk&dmme jotakin sairautta. Tama johtaa siihen, ettd alkuperdisen ongelman sijaan, joka
saattaa olla esimerkiksi riidat ja tulehtuneet vélit ystdvan kanssa, pyrimmekin muuttamaan fyysista
ja psyykkista tilaa muilla keinoin, esimerkiksi liséamaélla alkoholin kéayttoa tai kokeilemalla muita
paihteitd. Alkuperéiset oirehdinnat aiheuttava ongelma ei talla keinoin kuitenkaan ratkea, joten
kehomme tunnemekanismit yrittavat entistd kovemmin saada meiddt muuttamaan toimintaamme.
Tasté syntyy kielteinen tapahtumien kehd, joka voi pahimmillaan johtaa romahtamiseen. Téllaisten
tilanteiden valttdmiseksi tunteiden aktiivinen tarkkailu ja tunteiden aiheuttajien selvittdminen ovat
valttaméattomid. Kun tunnetaidot ovat kunnossa, pddsemme kasittelemaan esimerkiksi ahdistuksen
aiheuttajaa ja kun tilanne on ratkaistu, havidvat yleensa myos siita aiheutuvat oireet. Nain ollen
tunnetaidoilla on suuri sija mielenterveyden perustana. (Nummenmaa 2010, 54-55.)

Puutteellinen tai virheellinen tunnekasvatus voi johtaa lapsen ja nuoren tunne-eldmén
epatasapainoiseen hallintaan ja ndin ollen, myéhemman eldman hallitsemattomuuteen. Tunne-
elamén vauriot voivat aiheuttaa lapselle muun muassa narsistisia piirteitd tai aggressiivista
kayttaytymistd. Nama ovat vahvasti yhteydesséd lapsen oppimaan kayttaytymismalliin, jotka ovat
kuitenkin muutettavissa sadnnéllisten ja monipuolisten tunneharjoittelujen avulla. (Kemppinen
2000, 14.) Kasvattajalla on tarked tehtdva huomata, milloin lapsella on riittaméattomaét tunnetaidot

ja auttaa hanta kehittdmaan niitd vahvemmaksi.

3.2 Tunnekasvatus perusopetuksessa

Vaikka oppiminen ja opetus perustuvat hyvin pitkalti opettajan ja oppilaan valiseen
vuorovaikutukseen ja tunteiden ndyttdmiseen, suomalaisessa peruskoulussa tunnekasvatuksen
historia omana kenttandan on varsin lyhyt. Virallisesti tunnetaitojen opetus otettiin peruskouluissa
osaksi terveystietoa vuonna 2005. (Siira & Saarinen 2011, 8; Virtanen 2015, 19.) Samana vuonna
Jalovaara on teoksessaan (2005, 27) maininnut, ettd tunnekasvatus on aivan liian véhaista
suomalaisissa kasvatuslaitoksissa. Tunnetaitoja harjoitetaan ylédkoulussa erillisilla terveystiedon
tunneilla, kun taas alakoulussa tunnetaitoja opetellaan muiden aineiden lomassa (Kokkonen 2010,
100-102). Tunnetaitojen opettamisesta sdddetddn myos valtakunnallisessa peruskoulun
opetussuunnitelmassa seké kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa.

Uusimmassa vuoden 2014 opetussuunnitelmassa tunnetaitojen kehittdminen ja opettaminen
nostetaan useassa kohdassa esille. Tunnetaitojen kehittdminen n&hdaan osana arjen ja itsesta

huolehtimisen taitoja, joihin lukeutuu my6s sosiaalisten taitojen kehittdminen ja vastuun
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kantaminen sekd omasta etta yhteisista toistd (OPH 2014, 22). Sosiaalisten taitojen kehittdmisen
tarkoituksena on parantaa osallisuutta ja oppilaiden taitoja ryhméssd toimimisessa. Tunne- ja
vuorovaikutustaitojen harjoittelu ndhdéan osana sosiaalisia taitoja ja niiden harjoittaminen tulisikin
sisallyttdd sosiaalisten taitojen opetukseen. Lisdksi ndhd&éan tarkedksi, ettd harjoittelua tapahtuu
erilaisissa ymparistdissa monipuolisen oppimisen vuoksi. (OPH 2014, 72). Ensimmaisella luokalla,
lapsen aloittaessa koulunkéynnin, héneltd odotetaan uudenlaista kykya huolehtia erilaisista
vastuutehtévista ja itsestddn kouluyhteisossd. Lapselta odotetaan hyvétapaisuutta sekd yhteisten
sédantdjen noudattamista. Tunnetaitoja ldhdetdan harjoittamaan erilaisten leikkien ja draaman
keinoin, aloittaen aina omien tunteiden tunnistamisesta ja ilmaisemisesta, siirtyen lapsen ja
tunnetaitojen kehittyessa vaativimpiin harjoitteisiin. Tunnetaidot nahdéaén itsestd huolehtimisen ja
arjen taitojen lisdksi my6s osana laaja-alaista oppimista. Erikseen tunnetaitojen harjoittelu
nostetaan esille myds uskontoa ja liikuntaa kasittelevissé kappaleissa kaikilla vuosiluokilla. (OPH
2014, 100; 132; 135; 149; 156; 246; 274.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman liséksi kouluissa voidaan pitdad ylla erilaisia
kasvatusohjelmia, joissa aiheina voi olla tunteiden séatelyd. Ohjelmien avulla voidaan harjoittaa
muun muassa vuorovaikutustaitoja ja ihmissuhdetaitoja sekd kayttdad eldamyksellisia ja
toiminnallisia menetelmid niiden harjoittamiseen. Néist4 kasvatusohjelmista on tehty tutkimuksia,
joista on huomattu, ettd tunne- ja vuorovaikutustaitoihin on hyvé panostaa lapsen koulupolun
aikana. (Kokkonen 2010, 102-103.) Esittelemme aiheeseen liittyvan pro gradu- tutkielman
myOhemmin kasiteltdessamme tunnekasvatuksen aikaisempia tutkimuksia.

Tunteiden kasittely ja niiden kayttdmisen harjoittelu ovat perusopetuksessa tarkeité.
Kokkonen (2010, 12; 98) kertoo teoksessaan, kuinka myodnteisilla tunteilla voi olla vaikutusta
luovaan ongelmanratkaisuun, tarkkaavaisuuteen, péaatoksenteon nopeuteen ja joustavuuteen.
Néiden liséksi myonteiset tunteet ovat mukana yksityiskohtien muistamisessa. Tunteet ovat lasna
my06s ryhman muodostumisessa ja sen sisélld vallitsevissa rooleissa. (Kokkonen 2010, 12-14.)
Tama voi ndkya esimerkiksi koululuokkien ryhmahengen kehittymisesséd. Ihminen kykenee
vaikuttamaan myds toisen ihmisen tunteisiin ja ndin ollen taméan kéyttaytymiseen.
Kayttdytymiseen voidaan vaikuttaa joko Kielteisesti tai myonteisesti (haukkuminen tai
kehuminen). Tdhan valintaan vaikuttavat lapsen kehittyminen moraalisessa paattelyssa ja se, mika
on lapsen maailmassa oikeaa ja vaaraa. (Kokkonen 2010, 26-27.)

Tunteet ja niiden séatelyn hallitsemisen tarpeellisuus ovat nahtavissa siis myos kouluissa.
Tunteiden saately nakyy muun muassa oppilaiden kayttaytymisessd, joten sitd tulisi harjoittaa jo
pienestd pitden. Aikuisten olisi hyva kiinnittdd huomiota lapsen tunnesdatelyyn muun muassa

etsimalld keinoja, joilla kielteisid tunteita voidaan purkaa tai keinoja, joilla lisdtddn myonteisten
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tunteiden tuntemista. Jo pelkéstdan kehuminen tai kiittdminen lisdd lapsen myonteisia tunteita ja
nain ollen, kasvattaa lapsen kasitystd omista tunteistaan. Jos lapsi ei saa oikeanlaista apua
tunteiden saatelyyn, voi niista kehittyé tietynlaisia vaikeuksia. Ndma vaikeudet voivat nayttaytya
joko tunteiden puuttumisena tai liiallisena tunteiden séatelynd. Vaikeudet voivat johtaa esimerkiksi
yksilon ylikuormittumiseen tai muita yksildita vahingoittavaan kayttaytymiseen. (Kokkonen 2010,
21-25))

Tunnekasvatus kuuluu jokaisen lapsen ja aikuisen arkeen. Sitd tulisi harjoittaa erityisesti
kouluissa ja péivakodeissa, joissa ohjaajilla ja opettajilla on mahdollisuuksia kehittdd lapsen
tunnetaitoja. Opetushallitus on julkaissut sivuilleen ohjaajan oppaan tunteista (2013), jossa on
erilaisia  esimerkkeja  tunnekasvatuksellisista  harjoitteista  ja  apuvélineistd. ~ Nama
tunnekasvatukselliset apuvélineet antavat lukijalle osviittaa siitd, minkalaisia apuvalineité luokassa
voidaan kayttdd, ja siitd miten meidankin interventiomme muotoutui. Kaytamme
tutkimuksessamme usein termid “apuviline”, jolla tarkoitamme joko meidén kehitteleméa
tunnetaulukkoa tai muita yleisia valineitd, joilla voidaan harjoittaa tunnekasvatusta. Harjoitteissa ei
valttamétta tarvita minkaanlaisia fyysisid valineitd, vaan tunnekasvatusta voidaan harjoittaa
pelkéstddn puhumallakin. Esimerkiksi Opetus- ja kulttuuriministerion tyoryhmé kehitteli
maaliskuussa 2018 uuden tutkimushankkeen esityksen, jossa tehtéisiin paivakoti-ikaisille lapsille
tunnetaitoja vahvistava ohjelma (Nuotio 2018). Valineisiin taas voi kuulua esimerkiksi satuja tai
kuvakirjoja, joita kaytetdan avuksi esimerkiksi tunteiden tunnistamisessa. Péivékirja auttaa
oppilasta reflektoimaan oman tunnetilan muuttumista esimerkiksi pdivan aikana tai viikon siséll&.
Paivakirjaa voidaan tayttdd sanoin, kuvin tai vaikkapa vérein. Luokassa tali ryhmassd, jossa
toteutetaan tunnekasvatusta aktiivisesti, kannattaa ottaa kayttdén myos ryhmén omat sosiaaliset
sdannot. Naméa saannot (tai sopimukset) auttavat lasta kontrolloimaan ja tunnistamaan omaa
tunnettaan. (Opetushallitus 2013) Ajattelimme tunnetaulukkomme (Liite 1.) olevan pdivakirjan
kaltainen véline, jossa ei kuitenkaan kirjoitettaisi asioita ylos. Paivakirjan tavoin, tunnetaulukko
auttaisi oppilasta havaitsemaan tunteensa ja yhdistdm&an tunnetun tunteen johonkin tiettyyn

tunteeseen.

3.2.1 Opettaja oppilasta varten

Opettajien rooli lasten tunteiden saatelyssa ja kehityksessa on suuri. Opettajat kohtaavat joka paiva
tilanteita, joissa heidan taytyy kéyttdd omia tunteitaan avuksi. Opettajan ammattia onkin englannin
kielessd kuvailtu termilld “emotional labor”, joka kéddntyy suomeksi tunnetyoksi (Ahola, Lanas &

Hamalainen 2017, 289; Virtanen 2015, 19). Varsinkin nuori oppilas kaipaa jatkuvaa huomiota
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opettajaltaan, ja oppilaan késitys omasta itsestdan ja kyvyistaan heijastuu usein luokan opettajan
kayttaytymisesta (Kinnunen 1992, 132-133).

Opettajan ja oppilaan suhteen ollessa ristiriidaton ja l&heinen, kykenee oppilas oppimaan
parhaimmalla mahdollisella tavalla (Kokkonen 2010, 98-99; Muhonen, Vasalampi, Poikkeus,
Rasku-Puttonen & Lerkkanen 2016, 112). On huomattu, ettd oppilaan oppiminen on tehokkainta
silloin, kun opettajat opettavat tunteiden sdatelyn taitoja seka pyrkivat luomaan
oppimisympéristosta motivoivan ja myonteisen. Tunteiden s&ételyn osaamisella on suora yhteys
parempiin oppimistuloksiin. Saately auttaa my0s lievittdamé&dn ahdistusta ja epamiellyttavia
tunteita, mika edistdd oppimista. Sosioemotionaalisesti taitavat lapset pystyvéat suoriutumaan
akateemisesti hyvin, sill&4 he eivét vélttamatta osallistu heiddn myonteistd kehitysta vaarantavaan
toimintaan, kuten paihteiden kayttoon. (Kokkonen 2010, 98-99.)

Opettajan kayttaytyminen voi vaikuttaa oppilaisiin varsin suuresti. Opettaja nayttéa oppilaille
mallia aikuisena olemisesta ja siita, miten tulisi k&yttayty4. Lapset seuraavat tarkkaan opettajan
tekemisid ja ottavat tastd mallia omaan eldméédnsa. Aikuisen elama ei kuitenkaan ole taysin
virheetontd, eika sitd tarvitsekaan piilotella lapsilta. Lapset oppivat myds ihmisen (ja aikuisen)
erehtyvéisyyden ja virheiden tekemisen inhimillisyyden. (Jadskinen 2017, 47.) Opettajan aito
kayttdytyminen ja myonteiset otteet opettamiseen voivat tehdd oppilaista avuliaita,
yhteistyokykyisid ja motivoituneita (Kokkonen 2010, 107-110). Lisaksi opettajan sitoutuneisuus
oppilaan opettamiseen edistdd oppilaan koulumenestystd (Talib 2002, 66). Vastaavasti opettajan
negatiiviset otteet opettamiseen vaikuttavat oppilaaseen kielteiselld tavalla (Muhonen ym. 2016,
113; 120). Tunteiden sadtelyn taitoja opitaan jatkuvasti, eikd pelk&staan tiettyind hetkin. Oppilaat
oppivat kayttaytymista jatkuvasti yhtd paljon opettajaltaan, kuin vanhemmiltaankin, vaikka viikon
suunnitelmaan saattaakin kuulua erillinen tunteiden séately -tunti. Opettajat ja koulun henkil6kunta
nayttavat lapsille mallia siit4, millaisia aikuiset ovat ja miten aikuisena tulee kayttaytya.
Esimerkiksi opettajan otteet tasavertaisuuteen, asioihin puuttumiseen ja erilaisten asioiden
arvostukseen heijastuvat suoraan lapsen késitykseen aikuisuudesta ja oikeanlaisesta k&ytoksesta.
(Kokkonen 2010, 107-110.) Myds John Gottman on todennut aikuisten tunnetaitojen periytyvan
omille lapsilleen. Kun tunnetaitojen késittely on mahdollisimman rehellistd ja aitoa, lapset
kykenevat parempaan tunnesadtelyyn, rauhoittumaan nopeammin ja pystyvédt jopa parempiin
koulusuorituksiin. (Kanninen & Sigfrids 2012, 75.)
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3.3 Aikaisemmat tutkimukset

Tunnekasvatukseen vahvasti liittyva termi “tunneély” nostettiin tieteellisen keskustelun pariin
1990-luvun alkupuolella Saloveyn ja Mayerin johdosta. Muutama vuosi tdman jalkeen, vuonna
1995, Daniel Goleman toi termin laajemman yleison tietoisuuteen. Goleman on uransa aikana
Kirjoittanut useita teoksia tunneélyyn liittyen (esimerkiksi ”Tunnedly — Lahjakkuuden koko kuva”
ja “Tunnedly tyOeldmidssd™), joita kéytetddn usein tunnekasvatuksellisten tutkimusten pohjana.
N&ma teokset liittyvat vahvasti myds meiddn tutkimusaiheeseemme ja toimivatkin osaltaan
tutkimuksemme teoreettisena viitekehyksena.

Olemme huomanneet viime vuosina esimerkiksi tunnekasvatuksellisten pro gradujen
lisddntymisen ja toinen meistd tekikin  kandidaatintutkielmansa kyseisestd aiheesta.
Tunnekasvatusta tutkitaan talla hetkelld pro gradu -tasolla esimerkiksi liikunnan ja satujen
nékokulmasta. Uskomme tdman, suomalaisten tutkijoiden viime vuosien Kiinnostuksen kasvun,
johtuvan juurikin uusimmasta opetussuunnitelmallisesta muutoksesta (OPH 2014), jossa
tunnekasvatuksesta puhuttiin ensimmaista kertaa omalla termill&an.

Vaikka valitsemamme Maria Gerkmanin ja Pauliina Sykon pro gradu (”Friends-ohjelma
interventiona kuudenteen luokkaan — kokemuksia tunneprojektista”) on ajalta (2010), jolloin on
kéytetty vanhempaa opetussuunnitelmaa, koimme sen esittelyn tarkeaksi, sill4 tdssé tutkimuksessa
esitelladn tunnekasvatuksellisen intervention tuottamia kokemuksia koulun arjessa. Tdéma pro
gradu liittyy l&heisesti meidan tutkimukseemme, jossa toteutettiin myds tunnekasvatuksellinen
interventio alakoulussa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokan toimijoiden (oppilaat,
ohjaajat ja opettajat) kokemuksia Friends-ohjelmasta. Ohjelman oli tarkoitus parantaa oppilaiden
tunnetaitoja seka tahdata heidan hyvinvointiinsa 12 harjoituskerran aikana. Tassa tutkimuksessa
haluttiin myds selvittdd oppilaiden ajatuksia tunteiden ndyttdmisestd ja niiden keskustelemisesta.
Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena, johon osallistui 24 kuudesluokkalaista oppilasta,
heidan opettaja sekd kaksi ohjaajaa. Aineisto koostui ndiden henkildiden havaintopaivékirjoista
sekda kyselylomakkeista. Gerkman ja Sykko esittelivat tutkimustuloksensa ohjelmaa kohtaan
olevan hyvin positiivisia. He avasivat myos tyttojen ja poikien eroa siten, ettd tyttdjen kohdalla
positiivisuus nahtiin vahvemmin. Lisdksi poikien oli vaikeampaa keskustella tunteista tytt6ihin
verrattuna. Osa oppilaista koki harjoituskertojen maaran jopa arsyttavéksi, ja tutkijat perustelivat
tatd silla, ettd Friends-ohjelma on suunniteltu alun perin sopivaksi 4.-5.-luokkalaisille, joten
kuudesluokkalaiset oppilaat saattoivat olla tdéhédn hieman liian vanhoja. Opettaja kuitenkin ajatteli

ohjelman sopivan hyvin tdman ikaisille oppilaille.
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Halusimme esitellda my6s Eeva-Liisa Peltokorven vditoskirjan (2009), jossa on tutkittu
alkuopetusikaisten oppilaiden emotionaalisen hallinnan kehitysta ensimmaisen kouluvuoden ajan.
Perustelemme alempana Tutkimuksen toteutus -kappaleessa meidédn tutkimukseemme
osallistuneiden oppilaiden ikdvalinnan. Valitsimme tdhén esittelyyn vaitoskirjan, jossa on tutkittu
eri-ikdisia lapsia, kuin meidan tutkimuksessamme. Tama antaa hieman perspektiivia siihen, milla
tavoin tunteiden hallinta ndkyy koulun nuorimmilla oppilailla. Peltokorven toimintatutkimuksen
tarkoituksena oli ottaa selvad, miten emotionaalinen hallinta nédkyy luokassa seké kehittd4 naiden
oppilaiden tunteiden hallintaa kohti emotionaalista ohjautuvuutta. Tutkimukseen osallistui
yhteensd yhdeksan oppilasta, joita havainnoitiin vuorovaikutteisissa oppimistilanteissa (yhteensa
18). Lisaksi heiltd kerattiin itsearviointilomakkeita. Taméan aineiston perusteella Peltokorpi
huomasi, ettd emotionaalinen hallinta ndkyi luokassa muun muassa “ndenndisend yhdessi
tyoskentelynd ja yksin puurtamisena”, “mokottimisend”, “tyytyvdisyytend itseen ja muihin” ja
”yhdessd ponnistelemisena”. Kehityksen todettiin kuitenkin olevan vain vaiheittaista ja yksilollista.
Kahdeksan oppilaan tunteiden hallinnan huomattiin kehittyneen ohjautuvuudeksi. Tutkimuksen
tuotoksena syntyi emotionaalisen hallinnan kehittdmisen malli. Peltokorpi kertoo tdman mallin
toimivan my0s varhaiskasvatuksen piirissa.

Kansainvélisissa tutkimuksissa on kasitelty muun muassa tunteiden nakymista opettajissa,
tunteiden kayttéa ryhmissd ja vanhempien tunteiden hallintaa. Jokainen tutkimusaihe on
tunnekasvatuksen alueelle térkeda, silla tunnekasvatus koostuu hyvin monesta eri osa-alueesta.
Esittelemamme yhdysvalloissa toteutettu tutkimus (Kim, Walden, Harris, Karrass & Carton, 2006)
liittyy vahvasti tunnekasvatukseen. Tutkimuksessa tutkittiin lasten tunteiden ilmaisun vaikeutta.
Tutkimus kohdistui 3.-6.-luokkalaisiin lapsiin (N=624), jossa aineisto kerattiin kyselylomakkeilla.
Tutkimuksessa késiteltiin negatiivisten ja positiivisten tunteiden ilmaisun vaikeutta. Néiden lisaksi
on tutkittu tunteiden hallintaa. Keskeisimmét tulokset tutkimuksessa keskittyivat negatiivisten
tunteiden (suru, viha ja pelko) ilmaisuun. Varsinkin viha nahtiin sellaisena tunteena, joka oli
keskigssé tunteiden ilmaisun ongelmissa. Myos positiivisten tunteiden ilmaisussa koettiin olevan

ongelmia, mutta ndmé& ongelmat eivét olleet yhtd vahvoja, kuin negatiivisten tunteiden.
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET
RATKAISUT

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa aineisto on keratty ottamalla mallia
toimintatutkimuksesta. Tutkimuksessamme on kaytetty triangulaatiota eri tutkimusmenetelmien
kohdalla. Triangulaatio tarkoittaa erilaisten metodien tai metodologioiden yhdistamista niin, etta se
palvelee parhaansa mukaan tutkittavaa aihetta. Té&lla tavoin aineistosta voidaan saada
monipuolisempi kuva. Aineiston analysoimme osin fenomenografisin ja osin fenomenologisin
ottein. Tutkimuksessamme pyrimme selvittdmaan kahden ensimmadisen tutkimuskysymyksen
osalta tutkimukseen osallistuneiden henkildiden tunnekasvatukselle antamia merkityksid.
Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla selvitimme ndiden henkildiden kokemuksia
teettaméstamme  tunnekasvatuksellisesta  interventiosta. ~ Olemme  kadyttdneet  myo0s
tutkijatriangulaatiota, jossa tutkimusta tekee useampi kuin yksi tutkija. Talloin tuloksia voidaan
tulkita monesta eri ndkdkulmasta, tullen kuitenkin yhdessa pohdittuun péaéatokseen. (Eskola &
Suoranta 2005, 68.)

4.1 Tutkimuskysymykset

Uuden perusopetuksen opetussuunnitelman myota tunnekasvatuksen késite on tullut enemman
esille koulujen arjessa. Tutkimuksemme sisaltdd oppilaiden ja opettajien nakokulmia
tunnekasvatukseen. Tarkemmin sanottuna haluamme tutkimuksellamme selvittdd, millaisia
merkityksid alakoulun oppilaat ja opettajat antavat tunnekasvatukselle. Liséksi olemme
kiinnostuneita siitd, miten he kokevat tunnekasvatuksen ja toteuttamamme tunnekasvatuksellisen
intervention. Kahta ensimmaistd tutkimuskysymysté kasittelemme fenomenografisin ottein, kun
taas kolmas kysymys késittelee oppilaiden ja opettajien kokemuksia, ja on néin ollen
fenomenologinen kysymys.

On hyvin normaalia, ettd laadullisen tutkimuksen tutkimuskysymykset muuttuvat
tutkimuksen aikana (Eskola & Suoranta 1996, 19-20). Meidan tutkimuksessamme

tutkimuskysymykset kasittelivat alun perin tunnekasvatuksellisen intervention tarpeellisuutta ja
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sitd, miten tunnekasvatus nahdaan sopivan alakouluun. Tutkimuksen edetessd, huomasimme
kuitenkin, ettd aineistomme vastaa erityisesti juurikin ndihin uudelleen muodostettuihin

kysymyksiin, joten paatimme jatkaa niiden parissa.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Minkalaisia merkityksia alakoulun oppilaat antavat tunnekasvatukselle intervention aikana?

2. Minkalaisia merkityksia alakoulun opettajat antavat tunnekasvatukselle intervention aikana?

3. Miten alakoulun opettajat ja oppilaat kokivat toteutetun tunnekasvatuksellisen intervention?

4.2 Kvalitatiivinen tapaustutkimus

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen, silla kvalitatiivisen tutkimuksen kohteena on yleensa ihminen
ja ithmisen kokema maailma (Varto 1992, 23; Hirsjarvi 1997, 152), jota mekin tutkimme.
Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus poikkeaa madrallisestd tutkimuksesta enimmakseen
numeraalisen analyysin puolesta. Laadullisen tutkimuksen mukaisesti emme keskity niinké&én
mekaaniseen analysointiin, vaan enemmankin ymmartdvaan késitykseen tutkimuskohteesta.
(Eskola & Suoranta 1996, 13-14; Kananen 2017, 35.) Kvalitatiivista tutkimusta onkin kuvailtu
muun muassa ihmistutkimukseksi tai edella mainituksi laadulliseksi tutkimukseksi (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 23). Tarkeintd kvalitatiivisessa tutkimuksessa on merkitysten ja kasitysten
oivaltaminen, sekd niiden avaaminen analyysissa. Kvalitatiivinen tutkimusote sai alkunsa 1960-
luvulla, jolloin tyytymattomyys kvantitatiivisia tutkimuksia kohtaan kasvoi ja vastaavasti kysynta
subjektiivisille tutkimuksille kasvoi. (Soininen 1995, 34.)

Laadullisen tutkimuksen tavoin aloitimme prosessin tutkimuksen hahmottelusta, jonka
jalkeen kerdsimme aineiston (Eskola 2001, 133). Tutkimuksen aiheen valinnassa kannattaa pohtia
muun muassa seuraavia seikkoja: Onko aihe Kkiinnostava? Onko tutkimuksella jotain
yhteiskunnallista merkitysta? Saako aiheesta riittdvésti tietoa? Ndimme tutkimuksemme olevan
ajankohtainen sekd tarpeellinen tdmdan pdivdn koulumaailmassa. Kun tutkimusongelma on
muotoiltu, on hyva alkaa miettia, kuinka ongelmaan voidaan saada vastauksia. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 150-152.) Aineistonkeruukohteeksi kannattaa valita sellaiset henkil6t, jotka ovat tutkittavan
aiheen asiantuntijoita tai sellaisia, joista tutkija uskoo saavansa eniten tietoa tekemalleen

tutkimukselleen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 86—-87). Valitsimme tutkimuskohteeksemme alakoulun
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oppilaita sekd opettajia, joiden ajattelimme olevan tutkimamme aiheen asiantuntijoita.
Aineistonkeruutavasta kerromme my6hemmin luvussa Aineiston keruu ja aineisto.
Aineistonkeruun jélkeen haastattelut litteroidaan ja analysoidaan (Eskola 2001, 133). Esittelemme
aineiston analyysitavat myohemmissé luvuissa Fenomenografinen analyysi ja Teemoittelu.

Analyysin jalkeen tutkija tulkitsee kerdtyn aineiston tuloksia. Aikaisemmin muodostetut
havaintokategoriat tuottavat tutkijalle tiettyja johtopaédtoksid, joiden pohjalta ratkaistaan
tutkimuksessa esiintyva ongelma. Tuloksien yhteydessa tutkija viittaa muihin tutkimuksiin ja
kirjallisuuteen, jotta saisi mahdollisimman perustellut paattelyt. Tuloksia tarkastellessa tutkija
saattaa huomata uusien tutkimusaiheiden tarpeen, joka saattaa johtaa uuden tutkimuksen
kehittdmiseen. (Alasuutari 1999, 44-48.) Laadullista tutkimusta tehdessa on hyvd muistaa, ettd
usein tarkoituksena ei ole tehda yleistettdvad tietoa, vaan enemmankin tutkimuskohdetta
ymmartdvad ja pohtivaa tulosta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Tamé pétee etenkin meidan
tutkimuksen kohdalla, koska tutkimuksemme on tapaustutkimus.

Lahtokohtana tapaustutkimuksissa on tutkittavien kyvyt tulkita timan hetkisia inhimillisia
tapahtumia ja muodostaa toiminnoistaan merkityksia. Juuri ndistd merkityksistd, joita tutkittava
toiminnoilleen antaa, tapaustutkijat ovat erityisen kiinnostuneita. (Syrjalda ym. 1994, 13))
Tapaustutkimus on ennen kaikkea tutkimuksen ldhestymistapa, ei niinkdan aineiston analyysi- tai
keruumenetelma. Lahestymistavan lisdksi sitd voidaan kutsua myods tutkimusstrategiaksi.
Tapaustutkimuksia toteutetaan usealla tieteenalalla, erilaisista lahtokohdista kasin ja monin eri
tavoittein. (Eriksson & Koistinen 2005, 4.) Kasvatustieteissa tapaustutkimusta voidaan kayttaa
esimerkiksi opetuksen kehittdmiseen tutkimalla tiettyja tapauksia, jotka ilmenevét koulun arjessa
(Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 187). Erikssonin ja Koistisen (2005, 4) mukaan useissa
menetelmaoppaissa kehotetaan valitsemaan tutkimusstrategiaksi tapaustutkimuksen, mikali yksi tai
useampi seuraavista kohdista pitdd paikkaansa. Ndméa kohdat ovat seuraavat: keskeisessd osassa
ovat mitd-, miten- ja miksi-kysymykset, tutkijalla ei ole suurta merkitysta tapahtumien kulussa,
aiheesta ei ole tehty paljoa empiiristé tutkimusta ja tutkimuskohde on joku tdhé&n aikaan liittyva
elavassd eldmassa oleva ilmid. Néaiden seikkojen perusteella voimme todeta tutkimuksemme
tapaustutkimukseksi. Emme ole lasndolollamme vaikuttamassa tapahtumien kulkuun, silla
interventio tapahtuu luokkien omien opettajien johdolla. Toki interventio itsessaan vaikuttaa
omalla tavallaan luokan toimintaan, mutta olemme minimoineet oman lasndolomme vaikutuksen
vahaiseksi. Lisaksi tunnekasvatus on ajankohtainen ja suhteellisen tuore aihe koulumaailmassa,
eikd sitd tasta syysta ole tutkittu vield paljoa. Tapaustutkimukselle ominaista on myo6s se, ettd
tutkimus tulisi toteuttaa luonnollisissa olosuhteissa. (Soininen 1995, 82). Toteutimme

aineistonkeruun oppilaiden omassa koulussa, joten ymparisto oli heille hyvinkin tuttu.
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Tapaustutkimuksessa pyritddn avaamaan yksi tai muutama tapaus perusteellisesti auki.
Tutkimuskysymys tai kysymykset, tutkimusasetelmat ja aineiston analyysit perustuvat néiden
tapauksien maéarittelylle. (Eriksson & Koistinen 2005, 1.) Madréllisten tutkimuksien
aineistonkeruun perusehtona on laaja aineisto ja sen yleistettdvyys. Laadullisten tutkimuksien
yleistyttya on alettu joustaa aineiston yleistettavyydessa, silla ihmistieteissa yleistettdvaa tietoa on
haasteellista keratd. Taman seikan vuoksi kehitettiin tapaustutkimus, jossa padideana on tutkia yhta
tiettyd tapausta (esimerkiksi  organisaatiota, luokkaa tai henkil6d) perusteellisesti.
Tutkimuksessamme tapauksina toimii kaksi luokkaa (3.Ik. ja 6.1k.), joiden oppilaiden ja opettajien
antamiin merkityksiin ja kokemuksiin perehdymme tarkemmin, pyrkimétta kuitenkaan yleistaméaan
tuloksia. Tapaustutkimuksessa tutkija on kiinnostunut tutkimaan yhden tietyn ryhmaén tai henkilon
nékokulmia, jolloin tastd syntyva aineisto ei ole yleistettavaa. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2015,
180-184.) Tarkeint4d onkin ymmart&é tapaus itsessadn (Eriksson & Koistinen 2005, 34). Aineisto
muodostaa tietynlaisen kokonaisuuden eli tapauksen (Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 180-184).
Tapaus-sanaa voidaan kayttda esimerkiksi yhteisosta, ihmisestd, ihmisjoukosta, tapahtumasta tai
ilmiostd. Se on yleensd jollakin tapaa muista erottautuva, myonteisesti tai kielteisesti, mutta
toisaalta se voi olla myds taysin tavallinen ja arkipaivéinen asia. Jollakin tapaa tapaus on kuitenkin
“tietty rajallinen kokonaisuus™ ja sen tulee sijoittua nykyisyyteen, tdhdn hetkeen. (Syrjdld ym.
1994, 10-11.)

Tapausta voidaan tutkia eri analyysitavoin, jotta kohteesta saadaan intensiivista tietoa
tutkimusta varten. Tutkimuskohteena oleva tapaus on yleensa jollain tavalla saanut tutkijan
mielenkiinnon itselleen, joten tutkimuksissa on yleensd perusteltu tapaustutkimuksen kohteen
valinta. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 180-184.) Téarkeinta on tiedostaa perustelun tarkeys ja
tarpeellisuus. Perustelusta on apua siind vaiheessa, kun mietitddn, mika on tarpeeksi edustava asia
tutkittavaa ilmiota ajatellen. (Aarnos 2015, 172-173.) Perustelemme kolmannen ja kuudennen
luokan valintaa silla, ettd ajattelimme saavamme néilta ikaluokilta kattavan aineiston alakoulusta.
Emme valinneet tutkimukseemme esimerkiksi ensimmaéisen luokan oppilaita, koska meité
kiinnostivat myos ajatukset koulussa aiemmin toteutetusta tunnekasvatuksesta. Yhteen tapaukseen
voi kuitenkin liittyd useampi tapaustutkimus, joiden tarkoituksena on avata ja kuvailla sitd
mahdollisimman yksityiskohtaisesti (Eriksson & Koistinen 2005, 34). Tutkimuksessamme yhteen
tapaukseen, esimerkiksi oppilaisiin, liittyy seka annettujen merkitysten ettd heidan kokemustensa

tutkiminen.
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4.3 Fenomenografinen tutkimus

Fenomenografinen tutkimus on saanut alkunsa 1970-luvulla ruotsalaisen Ference Martonin
tutkimuksesta, jossa hén tutki opiskelijoidensa kasityksia oppimisesta (Metsamuuronen 2006,
108.). Fenomenografia itsessddn tarkoittaa ilmion kuvaamista, ja sen ideana on tutkia maailman
ilmenemistd ja sitd, miten ihminen sen késittdd. Esimerkiksi kasitysten vélilla voi olla
eroavaisuuksia, ja yksi fenomenografian nékokulma onkin néiden eroavaisuuksien vertailu
toisiinsa. lhmisten késitykset tietystd aiheesta voivat vaihdella hyvinkin paljon, riippuen
esimerkiksi sukupuolesta, kulttuurista, 1&std, poliittisesta tai uskonnollisesta taustasta.
(Metsamuuronen 2006, 108; Huusko & Paloniemi 2006, 162-163.) Kasitysten lisaksi
fenomenografinen tutkimus soveltuu tunteiden ja ajatuksien tutkimiseen (Aarnos 2015, 174).
Tallaisten seikkojen tutkiminen tekeekin fenomenografisesta tutkimuksesta tarpeellista.
Tutkimuksessamme lapsen emotionaalinen kehitys toimii ik&an kuin taustatekijand. Tutkijan tulee
kuitenkin olla varovainen, ettei ylianalysoi tiettyjen taustatekijoiden vaikutuksia tutkittavan
vastauksiin. Joskus tutkija saattaa innostua liikaa ja kuvitella tiettyjen kasitysten liittyvén tiettyihin
taustatekijoihin. Tdssa tilanteessa on tarkedd keratd teoriaa aiheesta ja tehdd mahdollisimman
paljon yhteyksia tietyn taustatekijan ja kasityksen valille, jotta yhteys voidaan todeta todeksi.
(Syrjala ym. 1994, 126.) Vaikka tutkimuksemme tarkoituksena ei ole keskittyé tarkkoihin iallisiin
seikkoihin, niin emotionaalinen kehitys toimii tuen antajana Tutkimustulos-osiossa ja
pohdinnoissa.

Fenomenografia kehiteltiin aikoinaan koulutuksen kentélle ja se on vield tanékin péivana
paljon kaytetty tutkimusmenetelmd tutkittaessa kasvatusta ja koulutusta. Fenomenografiseen
tutkimukseen sopii parhaiten Kirjallinen aineisto (esimerkiksi litteroidut haastattelut tai
lomakemuodossa tehdyt kyselyt). Meidéan tutkimuksessa aineistona toimii oppilaiden ja opettajien
litteroidut haastattelut. Aineistosta esiin tulevat mielipiteet ovat tdman metodin tarkeimmaét
tyovélineet. Yksiloiden mielipiteet muuttuvat fenomenografisessa tutkimuksessa syvemmiksi
merkityksiksi, joiden suhdetta tarkkaillaan yksilon ja ympériston valilla. (Huusko & Paloniemi
2006, 163-165.) Tarkastelemme aineistosta nousevia merkityksid kahden ensimmaisen
tutkimuskysymyksen tulos-osiossa.

Fenomenografia esittelee toisen asteen ndkokulman, joka tarkoittaa ihmisen suhdetta
maailmaan kokemusten ja tulkintojen kautta. Ihminen ei késitd maailmaa sellaisena kuin se on,
vaan oman suhteensa kautta maailmaan. Fenomenografia ei siis tutki totuuksia todellisuudesta,
vaan enemmankin ihmisten kasityksia todellisuudesta. On térkedd tiedostaa yhden yhteisen
todellisuuden olemassaolo, mutta huomata, ettd sen merkitys vaihtelee yksildiden vélilla. (Huusko
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& Paloniemi 2006, 165; Syrjala ym. 1994, 116.) Tutkimuksessamme olemme Kiinnostuneita
kahden eri luokka-asteen oppilaiden ja opettajien tunnekasvatukselle antamista merkityksista.
Toisen asteen ndkdkulman tutkiminen onkin tarkeéé siksi, ettd ihmisten valiset késitystavat voivat
olla toisistaan erilaisia (Grohn & Jussila 1993, 7-8). Tutkimuksessamme k&ytetddn useampaa
nakokulmaa (eri luokkien oppilaat ja opettajat), jotta saisimme monipuolisia nakdkulmia
tutkimuksemme aiheeseen.

Teorian merkitys fenomenografisessa tutkimuksessa on mukana heti tutkimuksen
alkuvaiheista l&htien. Ennen aineiston hankintaa perehdyimme tunnekasvatuksellisiin teoksiin,
tdma auttoi tutkimuskysymysten muotoilussa. Fenomenografiselle tutkimukselle tyypilliseen
tapaan teoriamme muotoutui osittain myo6s tutkimuksen aikana. Teoria antaa tutkijalle ideaa ja
viitteitd esimerkiksi aineistonkeruumenetelmalle ja ideoita haastattelukysymyksiin. Teoriaa ei
kuitenkaan kaytetd endd analyysivaiheessa, esimerkiksi kategorioita tehdessd. Fenomenografista
tutkimusta ei kuitenkaan voida toteuttaa ilman teoriaa, silla ilman sitd olisi mahdotonta pysya
aiheessa. (Syrjala ym. 1994, 123.)

4.4 Fenomenologinen tutkimus

Otamme tutkimuksessamme vaikutteita my6s fenomenologiasta, erityisesti kolmannen
tutkimuskysymyksemme kohdalla, silla siind pyrimme selvittdmaan tutkittavien kokemuksia
toteuttamastamme  tunnekasvatuksellisesta interventiosta ja sitd edeltdvastd tunnetaitoja
harjoittavasta toiminnasta. Taman tyyppinen tutkimus pyrkiikin selvittdmadn tutkittavien
subjektiivisia kokemuksia ymparoivastd maailmasta (Perttula 2000, 440). Fenomenologian
isaksikin kutsuttu Husserl ajatteli fenomenologian olevan metodi, jolla tutkittaisiin ihmisten
uskomuksia olemassa olevista asioista. Fenomenografian ja fenomenologian onkin ajateltu
liittyvan vahvasti toisiinsa, silla molemmissa tutkitaan ihmisen antamaa merkitysté tai kokemusta
tutkittavasta asiasta. (Richardson 1999, 59.) Kokemukset ovat kuitenkin rajautuneet enemmankin
fenomenologiseen tutkimukseen, kun taas fenomenografinen tutkimus keskittyy merkityksien ja
késityksien etsimiseen. (Metsamuuronen 2006, 108; Huusko & Paloniemi 2006, 162-163).
Tutkimuksessamme  olemmekin  erityisen  kiinnostuneita  oppilaiden  henkilokohtaisista
kokemuksista intervention aikana toteutuneesta tunnekasvatuksesta ja heidan kokemuksiaan
interventiosta itsestaan.

Judén-Tupakkan (2007, 84) mukaan erds fenomenologisen metodin suurimmista haasteista
kokemusperaisissé tutkimuksissa on toteuttaminen ilman valmiita hypoteeseja eli olettamuksia.

Omassa tutkimuksessamme taméa oli  sindlladn haastavaa, silla interventiomme oli
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tunnekasvatukseen hahmoteltu apuvéline, joten jo se aiheuttaa pientd ajatuksen suuntausta.
Pyrimme kuitenkin pitdamdan omat olettamukset poissa, esimerkiksi haastattelurunkoa

muodostaessamme, jotta saisimme haastattelujen avulla mahdollisimman aitoja kokemuksia esiin.

4.5 Lapset tutkimuksen kohteena

Lapset elavat nykyhetkessé ja heidan mielipiteensé ovat arvokkaita juuri silla tavalla, kuin ne ovat.
Lapset ymmartavat, taitavat ja tietdvat paljon aiemmin luultua enemman ja tdma on yksi syy
sithen, miksi opetus ja kasvatus ovat aikojen saatossa muuttuneet ja muuttuvat yha jatkuvasti.
Lasten ottaminen mukaan tutkimuksiin voi olla erityisen mielenkiintoista. He eivét ole pelkkia
toimijoita, vaan heilla on erilaisia ndkemyksia, joita he pystyvat tutkimuksessa tuomaan esille.
(Karlsson 2011, 73-74.) Tastd syystd my0s me, tulevina opettajina, Kkiinnostuimme lasten
mielipiteista ja kokemuksista liittyen tunnekasvatuksellisiin aiheisiin. Lapsilta voidaan saada
sellaisia ajatuksia, joita ei ole itse tullut ajatelleeksi. Useimmiten lapset osaavat antaa rehellisia ja
aitoja vastauksia tutkijan kysymyksiin, jolloin tutkimuksen tekoprosessi voi olla yllattavan
antoisaa. (Aarnos 2015, 177.)

Karlssonin (2011, 75-78) mukaan lapsitutkimus on I6yhimmilldén lasta koskeva tutkimus,
kaytannodssa siis varsin valja yleiskasite. Lapsuus kasitteend on liukuva aika, joka voidaan erottaa
aikuisuudesta niin oikeudellisesti, biologisesti kuin sosiaalisesti. Suomen lainsdéddannossa
(Lastensuojelulaki 2007/417 8§ 6) sekd YK:n lapsenoikeuksien sopimuksessa alle 18-vuotias
maaritellaan lapseksi (Yleissopimus lapsen oikeuksista, 1 artikla). Usein tutkimuksissa tutkitaan
kuitenkin alakoululaisia ja heitd nuorempia lapsia, kuten myds me tutkimuksessamme teemme.
Alaikdisten lasten kohdalla kysymykset suostumuksesta ovat erityisen térkeitd. (Vehkalahti,
Rutanen, Lagstrom & P6s6 2010, 16.) Me lahestyimme suostumusasioita siten, ettd lahetimme
luokkien opettajien kautta vanhemmille viestin tutkimuksesta ja sen paapiirteista. Tassa vaiheessa
heillad oli niin halutessaan mahdollisuus kieltdd lastaan osallistumasta tutkimukseen. Lisaksi
haastatteluihin osallistuminen oli oppilaille vapaaehtoista, mutta ttd avaamme tarkemmin hieman
my6hemmin.

Lapsilahtoisyydella tarkoitetaan sitd, kun pyritddn ottamaan huomion lasten tarpeet,
aktiivisuus ja Kiinnostuksen kohteet. Sek& aikuiset ettd lapset voivat tarkastella asioita
lapsiléhtoisesti. Lasten kohdalla se tarkoittaa sitd, ettd he voivat itse avata nakemyksidén ja sitd,
mité he ajattelevat asioista. Kokonaiskuva karttuu, jos otetaan eri-ikéisten toimijoiden nakemykset
huomioon, siitdkin huolimatta, ettd ne voivat olla keskendan ristiriidassa. Kaytamme

tutkimuksessamme aineistossa kolmas- sek& kuudesluokkalaisten oppilaiden nakemyksia
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tutkittavasta aiheesta. Aikuiset puolestaan voivat pyrkid miettimaan lasten kannalta kasvattavia,
olennaisia ja heitd suojelevia seikkoja. (Karlsson 2011, 75-78.) Naitd seikkoja kasittelemme
naiden eri luokkien oppilaiden opettajien kanssa.

Ndemme tutkimukseemme  osallistuvien lasten olevan oman eldménsa ja
kokemusmaailmansa asiantuntijoita omassa ymparistdssaan. Karlsson (2011, 78-79) avaakin, etta
lapsindkdkulmaisessa tutkimuksessa lapsi néhdaan tiedon tuottajana, jonka nékemykset ja
toimintatavat halutaan tuoda esille. Siind tuodaan esiin muun muassa lasten ndkokulmia,
kokemuksia ja painotuksia erilaisissa konteksteissa kuten koulussa. Vehkalahti ym. (2010, 16)
tuovat esille dilemman, jossa toisaalta lapset ndhdaan Karlssonin esittelyn mukaisesti toimijoina ja
tiedon tuottajina, mutta toisaalta taas heidat nahddan yhteiskunnassa usein haavoittuvina. T&std
syysté lapset vaativat erityista huomiota tutkimusta tehdessé.

Lapset eivat ole itsestddn selvia tutkimuksen kohteita. Tutkijan tulee ottaa huomioon monta
seikkaa lahtiessaan suunnittelemaan tutkimustaan, jonka tekemisessa kaytetdan lasten apua.
Useimmiten peruskoulut, jotka sijaitsevat korkeakoulujen kanssa samalla paikkakunnalla, ovat
tottuneet tutkijoihin ja heiddn aineistonkeruuprosesseihinsa. Toista on taas sellaisilla
paikkakunnilla, joilla kdyd&an harvoin toteuttamassa tutkimuksia. (Aarnos 2015, 164.)

Pyrimme rakentamaan tutkimustilanteen mahdollisimman helposti l&hestyttavéksi ja niin,
etta siita ei aiheutuisi vaivaa oppilaille koulun arjessa. Aarnos (2015, 165) esittaakin, etta tarkeinta
lapsitutkimuksessa on tehdd tutkimuksesta lapsiystavallinen ja tutkimuskohteelle miellyttava
kokemus. Mikaan tutkimuksen vaihe ei saisi haitata lapsen eldmé& kotona tai koulussa. Lasta eli
voida pakottaa osallistumaan tutkimukseen ja lapsen vanhemmilla tulee olla mahdollisuus
kieltdytya lapsensa puolesta. Kuten aiemmin mainitsimme, lahetimme opettajan kautta oppilaiden
vanhemmille tutkimusta koskevan saatekirjeen, johon vastaamalla he saivat halutessaan kieltaa
lapsensa osallistumisen. Lisdksi haastattelutilanteen suoritimme siten, ettd jokainen lapsi sai
paattdd omasta osallistumisestaan. Emme missddn vaiheessa pyytédneet ketddn nimeltd
haastatteluihin, vaan haastatteluryhmat muodostuivat siten, ettd opettaja lahetti oppilasryhmia
meidan luoksemme, silla perusteella ketka eivét siella olleet vield kdyneet. Kaikki luokan oppilaat
eivat osallistuneet haastatteluihin siksi, ettd vanhemmat kielsivat osallistumisen, he olivat poissa
koulusta tai eivat syysta tai toisesta halunneet osallistua haastatteluun.

Lapselle on tarkedd padsta tutustumaan tutkijaan ja siksi usein suositellaankin esittaytymista
lapsille ennen tutkimuksen tekoa. Tutkija saa kaikista parhaimman suhteen lapseen, kun hén
viettdd luokassa aikaa, esimerkiksi apuopettajana. Jos koko luokan ei tarvitse osallistua
tutkimukseen, voidaan joissakin tapauksissa keskustella luokan opettajan kanssa ja valita

tutkimukseen sellaiset oppilaat, jotka uskaltavat olla tutkijan kanssa erillisessa tilassa. Tama voi
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vaikuttaa merkittavasti tutkimustuloksiin, silla esimerkiksi hieman ujompi oppilas ei valttdmatta
saa tuotua mielipidettansa esiin tutkijalle. (Aarnos 2015, 165.) Tutkimusta tehdessamme k&vimme
ennen haastattelutilanteita tutustumassa ja esittdytymassa pikaisesti luokille. Samalla annoimme
itse ohjeet niin oppilaille kuin opettajille, jotta interventio toteutettaisiin siten, kuten olimme sen
suunnitelleet. Toisekseen koimme henkil6kohtaisen ohjeistuksen annon tarkeadksi siita syysta, etta
olisimme haastattelutilanteissa edes jokseenkin tuttuja oppilaille, eik& heidéan tarvitsisi jannittaa
vieraille ihmisille puhumista niin paljoa. Lapsen haastattelemisesta kerromme tarkemmin
Haastattelut -osiossa.

Lapsindkokulmaista tutkimusta tehdessd ei ole olemassa yhtd oikeaa menetelmédg, jonka
avulla saataisiin lapset kuuntelemaan ja osallistumaan parhaimmalla tavalla. Tarkeinta on se, milla
tavalla valittua menetelméé kaytetdan ja sovelletaan. Tutkijan tulee tarkasti pohtia, kuinka paljon
ja milla tavoin, hdn voi lasten luomaa aineistoa tulkita. Tah&n tuo omat haasteensa se, etté lapset
tuovat ovat mielipiteensa ja ajatuksensa esille usein eri tavalla kuin aikuiset. Kysymyksessé ei
talloin ole se, etteivatko lapset kykenisi tuomaan omia ajatuksiaan esille, vaan se osaammeko me
aikuisina ja tutkijoina oikeasti kuunnella heitd ja heiddn kertomaansa, ja osaammeko todella
késitelld lapsilta kerddmé&admme tietoa. (Karlsson 2011, 93-94.) Pyrimme analyysia tehdessamme

pitad mielessamme ylitulkitsemisen vaaran.

37



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Aineiston keruu ja aineisto

Tutkimuskohteiden miljoéna toimi erds pirkanmaalainen koulu, jonka kahden eri luokan
oppilaiden ja heiddn opettajiensa tunnekasvatukseen liittyvistd haastatteluista esiin tulevia
merkityksid ja kokemuksia halusimme tutkia perusteellisesti. Kerdsimme tutkimuksen aineiston
myo6h&én syksylla ja alkutalvesta vuonna 2017. Interventioon kuulunutta tunnetaulukkoa (Liite 1.)
kéaytti yhteensd 57 oppilasta ja 2 opettajaa kahdelta eri luokalta, joten tutkimuksemme
osallistujamaéra oli 59 osallistujaa. Tutkimuksemme on siis lapsipainotteinen. Kolmannella
luokalla oppilaita oli 30 ja kuudennella luokalla 27. Naista osallistujista haastatteluihin
(varsinaiseen aineistoon) osallistui kolmannelta luokalta 27 oppilasta ja kuudennelta luokalta 23
oppilasta (yhteensa 50). Kuten aiemmin mainitsimme, emme ole l&hteneet erittelemaan yksittaisten
oppilaiden poisjddmisen syitd, vaan katsoimme niiden olevan jonkin seuraavista: oppilaan
vanhempi Kielsi tdmén osallistumisen, oppilas ei ollut haastattelupaivind koulussa tai oppilas ei

halunnut osallistua haastatteluun. Molempien luokkien opettajat osallistuivat haastatteluihin.

5.1.1 Toimintatutkimuksellinen interventio

Tavoitteenamme oli toteuttaa alakoululuokissa viikon mittainen interventio, jonka avulla
tutkisimme oppilaiden ja opettajien tunnekasvatukselle antamia merkityksid. Muodostimme
interventiomme ottamalla mallia toimintatutkimuksesta, jossa pddmaaréna on kehittad tutkimuksen
kohteena olevaa ryhmaa tai toimintaa. Tutkimuksemme ei ole puhtaasti toimintatutkimusta, vaan
otimme aineistonkeruuseemme muutamia toimintatutkimuksen piirteitd. Toimintatutkimuksessa
tutkija on usein mukana tutkimuksen kohteen arjessa vaikuttamalla ja tekemalld aloitteita. Nama
aloitteet synnyttavat usein valiintulon eli intervention. (Heikkinen 2010, 214-215; Heikkinen &
Jyrkama 1999, 55.) Me emme itse olleet intervention aikana paikalla vaikuttamassa koulun arkeen,

mutta kdytannossd tekemamme tunnetaulukko muutti koulun arkea tietylld tapaa. Tarkemmin
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edelld mainitulla interventiolla tarkoitetaan valiintuloa, jonka avulla pyritddn jonkinlaiseen
muutokseen. Interventiossa totuttua arkea muutetaan, jonka seurauksena sieltd saattaa nousta esiin
sellaisia seikkoja, joita ei ole aiemmin pantu merkille. Toimintatutkimuksessa perimmainen
tarkoitus on tdhdat4 toimintaa parantavaan, kehittdvadn muutokseen ja tdamén lisdksi myos tutkia
tditd muutosta. (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 44-45.) Tutkimuksemme péaatavoitteena ei
suoranaisesti ollut vaikuttaa koulun tai luokan arkeen pysyvasti tai pidemmaélla tahtaimelld, vaan
keratd aineistoa toiminnallisella tavalla havainnoiden tunnekasvatuksellisen intervention avulla
aiempaa toimintaa, sen aikana toteutettua toimintaa sek& niiden mahdollisia eroja.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa kiinnostuimme tunnekasvatukseen liittyvan apuvélineen
kehittdmisestd. Halusimme helpottaa oppilaiden ja opettajan vélista tunteista keskustelua, joka
saattaa joskus Kkiireen keskelld jaada véahaiseksi. Pohdimme apuvélineen yksinkertaisuutta ja sit,
miten se sopisi kaiken ikaisille kaytettavaksi. Hymididen kayttdminen tunteiden tunnistamisessa
osoittautui mielestdmme yksinkertaisimmaksi tavaksi ilmaista omia tunteita. Halusimme
hymididen kuvastavan mahdollisimman laajasti eri tunteita, joita oppilas voisi tuntea koulupéivéan
aikana. Paadyimme kayttamaan seitsemad eri hymiotd, jotka edustaisivat seuraavia tunteita:
vihainen, surullinen, tylsistynyt, neutraali, tyytyvainen, iloinen ja onnellinen. Meidan mielestdimme
namé valitut hymiot ovat tarpeeksi monipuolisia kattamaan tunteen vaihteluja olematta liian
suppeita. Alustavassa ideassamme oppilailla olisi ollut pulpeteissaan kasa hymidkortteja, joita
naytettéisiin opettajalle aina tunteen muuttuessa. Jouduimme kuitenkin hylkdamaan tdman
ajatuksen, silla ajattelimme korttien joko hukkuvan tai héiritsevén tuntia liikaa.

Né&iden hymididen ja ajatuksien pohjalta kehitimme taulukon, joka kiinnitettaisiin oppilaan
pulpettiin (ks. Liite 1.). TA&ma estéisi hymididen hukkumisen ja toisaalta sallisi sen sujuvan kayton.
Taulukkoon Kkiinnitettiin helmellinen naru, jonka avulla oppilas siirtdisi helmed tunnettaan
vastaavaan hymioon. Emme selittdneet taulukkoon hymididen tunnevastaavuutta, vaan annoimme
luokalle ja opettajalle vapaat k&det niiden tulkitsemisessa. Emme néhneet silla4 olevan merkitysta,
ettd nimedisivatko oppilaat hymiot samalla tavalla kuin me. Tarkeintd oli, ettd oppilaat pystyisivat
hahmottelemaan oman tunnetilansa helpommin hymididen avulla.

Alun perin suunnittelimme tunnetaulukon jatkuvaan kéayttéon. Katsoimme tdmén Kkuitenkin
vaikuttavan opettajan tyohon kuormittavasti. Nain ollen, muutimme ohjeistukseen kayttoajaksi
kaksi kertaa paivassé (aamulla kouluun tullessa ja iltapaivalla kotiin lahtiessd). Tama kayttoaika
varmistaisi sen, ettd opettajalla olisi varmasti aikaa huomioida jokainen oppilas, eivatka
tunnetaulukot héiritsisi oppilaan keskittymista tai oppimista koulupaivén aikana.

Tutkimuksessamme interventio toteutui niin, ettd veimme kahteen koululuokkaan

suunnittelemamme tunnetaulukon. Kavimme molemmissa luokissa antamassa interventiota
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edeltavélla viikolla ohjeet tunnetaulukon kayttoon (kts. Liite 4). Ohjeissa pyysimme luokkaa
kayttdmaan tunnetaulukkoa aamulla ja iltapaivélla. Opettajan tehtavéna oli huomioida oppilaiden
tunnetaulukkoon asettamat tunteet itselleen luontaisella tavalla. Ohjeiden antamista seuraavalla
viikolla luokka toteutti interventiota luokan opettajan johdolla. Tdma edellytti sitd, ettd luokan
opettajan tulee olla samaa mieltd intervention opettamista taidoista ja periaatteista, silla usein
intervention taustalla on jokin tarpeellinen teoria opetettavasta aiheesta, eli tissd tapauksessa
tunnekasvatuksesta. (Salmivalli 2005, 190-197.) Ajattelimme tdmdan olevan paras mahdollinen
keino toteuttaa interventio, silla uskoimme lasndolomme vaikuttavan tunteista keskustelemiseen
siten, ettd oppilaat eivat valttamatta tuntisi tilannetta luonnolliseksi.

Oppilaille koko luokassa tehty interventio vahentaa syrjintda esimerkiksi tilanteissa, joissa
vain tiettyja oppilaita kutsutaan intervention toteuttamiseen. (Salmivalli 2005, 190-197.) Tdma oli
yhtend syynd sille, ettd tunnetaulukkoa kaytti koko luokka. L&hetimme ennen intervention
toteuttamista oppilaiden vanhemmille saatekirjeen tutkimuksen toteuttamisesta ja samalla
annoimme heille mahdollisuuden Kkieltdd lapsensa osallistumisen mydhemmin toteutettaviin
haastatteluihin (kts. Liite 2.).

5.1.2 Haastattelut

Haastattelu on yksi suosituimmista tiedonkeruumenetelmistd, silla se antaa aineistoa kerétesséa
tutkijalle ja tutkittavalle tietynlaista joustavuutta (Hirsjarvi 1997, 193). Judén-Tupakkan (2007, 75)
mukaan kasvatustieteissd aineistoa hankitaankin usein haastattelemalla. Haastatteluja voidaan
tehd& kasvokkain, postin vélitykselld, lomakehaastattelulla tai puhelimitse. Sen yleisimpia muotoja
ovat avoin, puolistrukturoitu ja strukturoitu haastattelu. (Metsamuuronen 2006, 111-112.)
Valitsimme  tutkimukseemme  kasvokkain tehtdvat puolistrukturoidut haastattelut eli
teemahaastattelut. Koimme tdman olevan selkein vaihtoehto, silla tutkimuksessamme
haastattelimme eri-ikdisi& oppilaita sekd heidan opettajiaan.

Kaytimme tutkimuksemme haastattelutapana teemahaastattelua, joka on yksi yleisimmista
haastattelumuodoista Suomessa. Haastattelu toimii tutkijajohtoisesti keskustelemalla tutkittavasta
aiheesta. Tama haastattelutapa poikkeaa paljon, esimerkiksi strukturoidusta haastattelusta, jossa
tutkija kysyy kysymyksen yksi kerrallaan. Keskustelunomaisella tyylilla teemahaastattelu pyrkii
olemaan mahdollisimman rehellinen ja luonteva tilanne kaikille keskusteluun osallistujille. Talla
tavoin minimoidaan jaykat vastaukset pois. Vaikka teemahaastattelu pyrkii olemaan vapaan
keskustelun kaltainen, on tutkijalla kuitenkin lista teema-alueista, jotka kdydaan keskustellen 1api.

(Eskola & Vastamaki 2015, 27-29.) Halusimme ottaa haastattelumuodoksi teemahaastattelun, sill&
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ajattelimme sen olevan hedelmallisin keino saada tietoa tutkittavasta aiheesta. Teemahaastattelussa
tutkija saattaa kayttda joitakin apusanoja tai —kysymyksia haastattelun tukena, mutta esimerkiksi
kysymysten jarjestys saattaa vaihdella haastatteluiden valilla (Hirsjarvi 1997, 197). Olimme
jakaneet haastattelukysymykset (Liite 3.) tiettyihin teemoihin, joiden sisélld keskustelimme
kaikesta siitd, mitd teemaan liittyen tuli mieleemme. Tutkijan tulee tietdd ennen haastattelua
aiheesta sen verran, ettd valmiiksi kerdtyt teemat sopivat aiheeseen. Teemojen muodostaminen
auttaa tutkijaa kerddmaan tutkittavaan aiheeseen mahdollisimman laajasti tietoa, vaikkakin
haastattelussa saattaa tulla esiin tietoa muistakin teemoista. Muodostimme omat teemamme
haastatteluun siten, ettd keskustelu pysyisi mahdollisimman monipuolisena.

Teemahaastattelussa tulee ottaa huomioon haastatteluun osallistujat ja heidan oletukset
haastattelusta. On tarkedd, ettd haastateltavalla on keskustellessa miellyttava olo, eika keskustelun
tulisi tuntua vakinaiseltd. Haastatteluun kannattaa varautua selvittdmalld, miten haastateltavan
kanssa otetaan keskustelunaihe esille ja kuinka siitd olisi helpointa puhua haastateltavan kanssa.
Esimerkiksi lasten kanssa tulee ottaa huomioon puhetavat ja asiaan johdattaminen. Tiettyyn
teemaan ei kannata syoksyad suin pdin, vaan pikkuhiljaa johdattelemalla. (Eskola & Vastamaki
2015, 30-31.) Aloitimme haastattelumme kevyesti juttelemalla oppilaiden kanssa kuulumisista ja
muistelemalla edellisviikon tunnetaulukon l&sndoloa. Oppilaat tuntuivat olevan valmiita
keskustelemaan aiheesta, vaikkakaan jotkut oppilaista eivéat ehkd ymmartaneet kysymyksia. Taméa
saattoi johtua heiddn maahanmuuttajataustasta, ja ettei suomen kieli ole heiddan ensimmainen
kielensa. Taté luotettavuuden seikkaa pohdimme myéhemmin tutkimuksen tuloksien jalkeen.

Haastatteluja tehdaan useimmiten joko ryhmé- tai yksilohaastatteluina. Haastatteluja voidaan
tehdd myos parihaastatteluina (Hirsjarvi 1997, 199), mutta paatimme kayttadd tutkimuksessamme
vain ryhma- ja yksilohaastatteluja. Ajattelimme lasten keskustelevan parhaiten pienissé ryhmissa,
jossa on tuttuja luokkakavereita. Opettajia haastattelimme yksittdin. Tahdn mennessa ei ole tuotettu
tutkimustulosta siitd, kumpi haastattelumuoto olisi parempi, joten valinta néiden kahden vélilla ei
ole siltd kannalta tarkedd. Tutkimustuloksiin vaikuttavat ainoastaan tutkijan tekemat kysymykset ja
niiden esittdmisen tyyli ja jérjestys. (Alasuutari 2011, 153.) Haastattelun kestosta ei ole maarattya
ohjetta, vaan haastattelu voi kestdd muutamasta minuutista jopa paiviin, tarpeen mukaan
(Metsdmuuronen 2006, 112). Pyrimme pitdmédan haastattelut sen pituisina, ettd niistd ei olisi
haittaa oppilaan eik& opettajan koulupdivan kulkuun. Oppilaita haastattelimme oppituntien aikana
tai niiden vélissa. Huolehdimme siitd, ettd oppilas ei jaisi opiskeluistaan tai muusta tarkedsta
koulupdivén aktiviteetista paitsi haastattelujen takia. Opettajat haastattelimme heidén tyopéivien
jalkeen, jotta heidén ei tarvitsisi olla pois pitdmiltddn tunneilta tai valitunneilta. Haastattelu

néhdaan usein avoimena keskustelutilanteena, jossa tutkija ja haastateltava pé&sevat molemmat
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tarkastelemaan toisiaan. Tutkija voi my6s mahdollisesti pyytdd tarkennusta tai Syvennysta
haastateltavan vastauksiin (Hirsjarvi 1997, 194). Ajattelimme tdman olevan tarkeda tutkimusta
tehdessémme, jotta saisimme keskusteltua osallistujien kanssa kaikesta tarvittavasta.

Usein haastattelua tehdessa tutkijan tulee ottaa huomioon haastattelun kohteena oleva
henkild. Haastateltava pyrkii useasti ymmartdmaan tutkimuksen ideaa ja vastaamaan niin kuin
ajattelee tutkijan haluavan. Haastateltava saattaa miettia tutkijan pyrkimyksid jokaisen
kysymyksen kohdalla. On myds mahdollista, ettd haastateltava kaunistelee vastauksiaan, varsinkin
Jjos kyse on jostakin herkasta aiheesta. Useimmiten ihminen pyrkii myds antamaan itsestdan hyvan
kuvan ulkopuoliselle. N&ma seikat onkin otettava huomioon pohdittaessa tutkimuksen
luotettavuutta. (Alasuutari 2011, 149-151; Hirsjarvi 1997, 195.)

Usein selvitellessd lasten nékokulmia jostakin ilmidstd, kédytetddn keinona haastattelua
(Karlsson 2011, 85). Talloin on tarked4 ottaa selvad, millainen lapsen maailma on ja mill& tavoin
padstddn lapsen “péddn sisdlle” parhaiten. Jos tutkija ei ole koskaan kohdistanut tutkimustaan
lapsiin, saattaa tallainen etukateistyd olla tarpeellista. Meilld molemmilla on aiempaa kokemusta
lasten parissa tydskentelysté ja heidan haastattelemisestaan, joten téllainen lasten kohtaaminen oli
meille jo tuttua. Haastattelutilanteessa tulee ottaa huomioon lapsen luonne ja héanen
kayttdytyminen tutkijan kanssa. Jos lapsi osoittaa hermostuneisuutensa, on térkeda luoda
haastattelutilanteesta rento ja luonnollinen. Haastattelun tallentaminen saattaa jannittad joitakin
lapsia, joten haastattelun tarkoitus kannattaa selittad lapselle tarkasti. Haastattelu on hyvé aloittaa
kuulumisien kysymisella seka muistuttamalla lasta tutkimuksen aiheesta. Lapsi rentoutuu, kun
ymmaértdd mistd asiasta haastattelussa keskustellaan, eik& tunne oloansa uhatuksi. Suorat ja
toksahtelevat kysymykset eivét valttdmattad aiheuta lapsessa positiivisia tunteita, eivatka myosk&éan
tuota kovin hedelmaéllisia vastauksia. Tutkija saattaa joutua rohkaisemaan lapsia puhumaan
enemman ja jakamaan mielipiteensd. Tama hoituu usein lapsiystavalliselld tutkijalla, joka osaa
ohjata lapsiryhmé&4. Ryhmahaastattelun keskustelua edesauttaa yhteinen aihe, josta kaikilla
osallistujilla on kokemusta. (Aarnos 2015, 167-169.) Pyrimme luomaan haastattelutilanteista
mahdollisimman lapinakyvia. Kerroimme oppilaille tutkittavan aiheen ja tutkimuksen syyt. Lisaksi
jokaisen haastattelun alussa painotimme, ettei niin sanotusti oikeita vastauksia ole, eika
esimerkiksi heiddn opettajansa tule kuulemaan haastatteluja. Tallennuslaitteista kerroimme
avoimesti ja selitimme, miksi ne ovat tarpeellisia.

Ryhmahaastattelut ~ saattavat tuntua tutkimuksen kohteena olevalle henkilélle
luonnollisemmalta kuin yksilohaastattelut. Varsinkin, jos haastatteluryhma on tutkittavalle jo
entuudestaan tuttu, voi haastattelutilanne tuntua yllattdvan arkipaivéiseltd. Téma seikka tuo

ryhmahaastatteluun enemmaén keskustelunomaista aspektia, kuin yksil6haastattelun kysymys-
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vastaus-tyyppiseen keskusteluun. Ideaali tilanne tutkijalle olisi mahdollisimman luonnollisen
keskustelun seuraaminen, melkein kuin sivusta. Talloin haastateltavat paasevét itse
keskustelemaan kyseessd olevasta aiheesta, eikd tutkijan kysymykset tai kommentit tuo
tilanteeseen liikaa laboratoriomaista tunnetta. T&llainen keskustelutilanne saattaa kuitenkin olla
haitaksi tutkijalle, jos keskustelijat péaatyvat keskustelemaan sellaisesta aiheesta tai sellaisilla
termeilld, joita tutkija ei itse taysin ymmarrd. Talléin tutkijan on valttaméatonta osallistua
keskusteluun  kysymalla  tarkennuksia.  (Alasuutari 2011, 151-153.) Me olimme
ryhmahaastatteluissa mukana keskustelemassa aiheestamme. Koimme, ettd varsinkin pienemmill&
oppilailla oma-aloitteinen keskustelu ei sujunut itsestaan, joten ohjasimme keskustelua eteenpain
tarpeen tullen tarkentavilla kysymyksilla. Ryhméhaastattelu nahdéan sopivana myos sellaiseen
tutkimukseen, joka tehddan tiukalla aikataululla. Ryhmé&haastattelu toimii tehokkaana
aineistonkeruuna, joten yhdestékin haastattelusta voidaan saada laaja aineisto. (Hirsjarvi 1997,
199.) Ryhmahaastattelu on saanut osakseen myos Kritiikkid haastatteluun osallistujien puolesta. On
pohdittu sitd, ettd kykeneekd jokainen haastatteluun osallistuja puhumaan asioistaan tietyn
kokoisessa ryhmassa vai vaikenevatko osallistujat omien vastauksiensa kanssa. (Alasuutari 2011,
153.)

Haastattelutilanteissa tai niiden analysoinnissa tulee huomioida, ettd lasten kayttaytymiseen
ja vastaamiseen vaikuttaa se, onko heilld ollut aiemmin vastaavanlaisia tilanteita, ja mikéli on, niin
minkélaisia ndma tilanteet ovat olleet. Liséksi tilanteeseen ja vastauksiin saattaa vaikuttaa se, etta
lapset ovat tottuneet vastaamaan sellaisin vastauksin, mitd olettavat aikuisten heiltd odottavan.
Tamaé johtuu siitd, ettd usein esimerkiksi koulussa opettaja, eli aikuinen ihminen on se, joka on
suurimman osan ajasta &anessd ja kysyy kysymyksid, joihin odottaa niin sanottuja oikeita
vastauksia. Toisin sanoen usein ndissa tilanteissa ei pyrita kuulemaan lapsen oikeita aatteita, vaan
vastaamaan muistamisten perusteella, niin kuin heitd on opetettu. (Karlsson 2011, 85-86.) Me
pyrimme tutkimuksessamme vélttamaan tata siten, ettd painotimme haluavamme kuulla heidéan
aidot mielipiteet. Lisaksi painotimme, ettd meiddn kysymyksiimme ei ole olemassa oikeita
vastauksia.

Toinen seikka, joka tulee ottaa huomioon lasta haastatellessa, on ettd he vastaavat usein
hyvin eri tavalla kuin aikuinen vastaisi. Aikuiset pystyvdt usein vastaamaan Kkysymyksiin
laajemmin ja ik&&n kuin teeman kautta, mutta lapset keskittyvat usein vastaamaan tarkalleen
siihen, mitd heiltd on kysytty, kykenemattd pohtimaan laajempia merkityksid. He ovat usein
tarkkaavaisia tutkijan kasvojen ilmeiden, daanenpainotuksen ja muiden eleiden kanssa ja aistivat
tutkijan odotukset kysymysten takana. Liséksi he saavat vihid odotuksista siitd, mihin tutkija

heidan vastauksissaan takertuu ja mitka asiat han puolestaan jattdd huomioimatta. Tutkijan puolelta
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nama voivat olla tiedostettuja tai tiedostamattomia seikkoja, mutta pitkalti lasten vastauksia
ohjaavia, joten naitd on syyta pohtia tutkimuksen luotettavuutta miettiessd. (Karlsson 2011, 86.)
Kokemuksemme opettajina on vahvempi kuin tutkijoina oleminen, joten koimme hieman
haastavaksi tdman roolin ottamisen. Pyrimme parhaamme mukaan pitdm&&n odotukset ja niitd
vihjaavat eleet mahdollisimman véhaisina.

Haastatteluja tehdessa tutkijan vaikutuksen tulisi olla mahdollisimman pieni. Kuten
aikaisemmista kappaleista huomataan, lasten parissa tehtdvan haastattelun tekeminen on erityisen
haastavaa. Karlssonin (2011, 86-88) mukaan tutkimustulosten relevanttius karsii myos siiné, etta
usein lasten osuus haastattelussa ké&ydyssd keskustelussa on tutkijan kayttdmaa osuutta
huomattavasti pienempi. Tdma johtuu siitd, ettd lapset vastaavat usein hyvin niukkasanaisesti ja
tarkasti, joka edelleen johtaa siihen, etta tutkija kokee jatkokysymysten ja selittelyn tarpeelliseksi.
Tamé& puolestaan johtaa edelleen siihen, ettd tutkija on tietyll4d tapaa vaikuttanut vastauksiin ja
keskustelun etenemiseen. T&han tilanteeseen joudutaan usein siitd syystd, ettd niin lapset kuin
aikuisetkin ovat tottuneet tietynlaiseen toimintakulttuuriin, jossa aikuiset kyselevat ja johdattelevat
kohti haluamiaan uomia sen sijaan, ettd keskittyisivat aidosti kuuntelemaan lapsen mielipiteita.
Haastatteluissa ~ huomasimme  kolmasluokkalaisten ~ olevan  véh&sanaisempia  kuin
kuudesluokkalaiset. Pyrimme auttamaan kolmosluokkalaisia vastauksissaan tekemalld tilanteesta
Kiireettéman ja miellyttavan. Myods Vehkalahti ym. (2010, 15) nostavat esille kysymyksen siitd,
kenen &ani tutkimuksessa kuuluu. Liséksi he nostavat esille haasteen pitdd nuoria lapsia
“tdysivaltaisina subjekteina”, minkd tulkitsemme viittaamaan jo Karlssonin nostamiin huomioihin
siitd, kuinka aikuiset ovat tottuneet johdattelemaan ja odottamaan tietyn tyylisid vastauksia.
Pyrimme haastatteluiden teemoja késitellessamme pitdmaan johdattelevat jatkokysymykset
mahdollisimman véhaisina.

Olimme suunnitelleet haastattelutilanteet siten, ettd toinen meistd oli p&&vastuussa
haastattelemisesta, ja toinen esitti tarpeen tullen tarkentavia kysymyksia pitden samalla erillisille
papereille kirjaa vastaajista. Kirjanpito itse haastattelun aikana hoitui siten, ettd olimme tehneet
valmiiksi pienid nimikyltteja”, joissa ensin oli joko T tai P, ja kirjaimen perdssd numero. T:n
ajateltiin alun perin edustavan tyttéd ja P:n poikaa, mutta koska sukupuolella ei
tutkimuskysymystemme kannalta ole vélia, emme olleet sen kanssa liian tarkkoja. Lahinn& ndiden
“nimikylttien” avulla oli tarkoitus erotella vastaaja helpon koodin avulla toisesta vastaajasta.
Haastattelujen aikana toinen haastattelijoista piti ndiden kylttien avulla kirjaa siitd, kuka vastasi
milloinkin ja mihin kysymykseen. Meilla oli kaytossa nauhurin sekuntikello helpottamassa

vastaajan tunnistamista. Tama tarkoittaa k&ytdnndssa sitd, ettd laitoimme valilla tarkan ajan
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koodatun vastaajan kohdalle. Emme missédén vaiheessa kéyttdneet haastattelijoiden nimid, vaan
kidytimme suoraan esilld olevia “koodeja” vastaajista (Esimerkiksi T2).

Haastattelujen jalkeen litteroimme jokaisen &anitetyn haastattelun kirjoitetuksi tekstiksi, jotta
analysoiminen olisi helpompaa (Judén-Tupakka 2007, 75). Litterointi tapahtui meidan osalta
kaytanndssa niin, ettd sovimme etukateen saannoista ja siitd, kuinka vastaajat erotellaan toisistaan
koodein. Jaoimme litteroitavat haastattelut luokittain, siten ettd toinen litteroi kolmannen luokan
haastattelut ja toinen puolestaan kuudennen luokan haastattelut. Tassa vaiheessa lisdsimme
aikaisemmin annettujen koodien eteen my0s haastateltavan luokan sekd haastattelun
jarjestysnumeron. Esimerkiksi kolmannen luokan (3) viidennen haastattelun (5H) vastaajan T1
koko koodi olisi seuraavanlainen: 3H5T1. Mielestdimme tdma oli selked tyyli koodata vastaajat
siten, ettd kykenimme tunnistamaan vastaajan vastaukset omikseen, pitden kuitenkin hédnen
henkilollisyytensd salassa. Opettajien koodi oli O eli esimerkiksi kuudennen luokan opettajan
vastausta edelsi koodi 6H80. Numero 8 edustaa sitd, ettd kyseessa oli kuudennen luokan
kahdeksas haastattelu. Meidén haastattelijoiden koodit olivat HM (haastattelija Minna) ja HJ
(haastattelija Jenna), ja ne liséttiin edelld mainittujen tavoin koodin loppuun. Nailla

haastattelijoiden erotteluilla ei analyysissa tai tutkimustuloksissa ollut vélia.

5.2 Fenomenografinen analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ominaista on aineistolahtdinen analyysi (Eskola & Suoranta 1996,
19-20). Analysoidessa on hyva tarkastella aineistoa kokonaisuutena, silld se on laadulliselle
tutkimukselle olennaista. Laadullisen tutkimuksen analysoinnin kaksi vaihetta ovat havaintojen
pelkistdminen ja tutkimuskysymyksen ratkaiseminen. Havaintojen pelkistiminen koostuu muun
muassa litteroinnista, jonka jidlkeen “raakahavainnot™ jarjestelldédn tiettyihin lokeroihin. Tutkijan
on pidettdvd mielessa tutkimuksen kannalta tarkeat kysymykset, silld niiden vastausten pitéisi
loytyd kerétystd aineistosta. Tama vaatii tutkijalta tietynlaista yhdistelyd ja kategorisointia.
(Alasuutari 1999, 38-41.) Aineistosta esiin nousseet merkitykset ja asiat tulisi ka&ntaa sellaiseen
muotoon, jotta ne olisivat ymmarrettavissa myos niille, jotka eivat kyseista tutkimusta tee (Syrjala,
Ahonen, Syrjélainen & Saari 1994, 126).

Tutkimuksemme koostuu kolmesta tutkimuskysymyksestd, joista kaksi ensimmaéista
analysoidaan fenomenografisella analyysilla. Tama johtuu siitd, ettd tutkimuksemme Kkaksi
ensimmadistd ongelmaa kasittelevat tutkimuskohteiden tunnekasvatukselle antamia merkityksig,
kun taas kolmas kysymys késittelee enemmankin heidan kokemuksiaan. Kolmannen kysymyksen

syihin ja analyysimetodiin palaamme seuraavassa teemahaastattelun luvussa.
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Fenomenografista analyysia toteuttaessa edetddn vaiheittain huolellisesta raakaluvusta
kuvauskategorioiden luomiseen. Kaytamme mukaillen analyysimme pohjana Uljensin (1989, 41)
kuvauskategoriajarjestelmad (ks. Kuva 1.). Analyysin tehtdvand on saada selvyys kaikista niista
haastateltavien antamista merkityksistd, jotka sisaltyvat tutkittavaan ilmiéon pyrkien jattaméan
omat oletukset ja odotukset sivuun (Limberg 2000, 58). Liséksi aineiston analyysin tarkoituksena
on loytdd aineistosta saatujen kasitysten rakenteellisia eroja. Néiden erojen mukaan kehitetdén
kuvauskategoriat, joiden avulla kuvataan erilaisia tapoja késittdd tutkittavaa ilmiota. Teoriaa ei
kéytetd runkona aineistoa analysoidessa, vaan tulkinta kehittyy tutkijan ja aineiston
vuorovaikutuksessa. Kyseessa on siis aineistoldhtdinen analyysi. (Huusko & Paloniemi 2006, 166—
169.) Puhumme analyysié tehdessd kolmesta eri vaiheesta, jotka tarkoittavat kuvauskategoriassa

eri tasoja (Niva 1-3). Ensimmainen vaihe tarkoittaa ensimmaista tasoa ja niin edelleen.

Antal beskrivningskategorier

Niva Il s xf”‘iﬁé@%&ﬁ”}a R TR

A

|+

Nvall Vool o) [ G
b TSI ISR I *’ﬁ A LA

= . o - g ™
Niva | N Py sy sy pe BN AN R RN RSN RN
AN TN NN NN TSN NN NN NN TN IN TN
Person 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Figur 8. Olika abstraktionsnivder for beskrivningskategorier dir basen utgérs
av enskilda individers utsagor

Kuva 1. Uljensin (1989) esittdméa kuvauskategoriajarjestelma.

5.2.1 Analyysin ensimmainen vaihe

Analyysi aloitetaan  tarkastelemalla  yksittdisid vastauksia ja muodostamalla niista
merkitysyksikdiden kautta suurempia kategorioita. Ensimmadisessd vaiheessa tutkija etsii
aineistostaan merkitysyksikoitd. Tulkintaa pyritddn muodostamaan tutkimukseen osallistuneen
henkilon ajatuksellisesta kokonaisuudesta, eikd pelkédstddn yksittaisistd sanoista. Auttavien
kysymysten asettaminen saattaa tdssa vaiheessa helpottaa merkitysyksikdiden muodostamista.

(Huusko & Paloniemi 2006, 166-169.) Aloitimme analyysimme tutustumalla huolellisesti
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aineistoomme lukemalla sen lapi useampaan kertaan ensin erikseen ja sen jalkeen yhdessé
keskustellen tekemistdmme huomioista.

Tamén jalkeen erottelimme litteroiduista haastatteluista  konkreettisesti  leikaten
tutkimuksellemme informatiiviset vastaukset. Samalla poistimme aineistostamme ylimaaraiset
tutkimukseen kuulumattomat osiot. Téllaisia osioita olivat esimerkiksi haastattelun alun
tervehdykset, kuulumiset ja haastattelutilanteesta poistumiset. Emme né&hneet ndiden tuovan
tutkimukselle lisdarvoa. Tiivistimme tutkimuksemme kannalta oleellisten vastausten sanomat
yksinkertaisempaan muotoon analyysin seuraavia vaiheita helpottaaksemme. Epéselvien
vastauksien kohdalla keskustelimme ja pohdimme yhdessd, mitd haastateltava on tarkoittanut.
Néit4 haasteita tarkastelemme vield myohemmin tutkimuksen luotettavuus -kappaleessa.

Seuraavaksi ldhdimme jaottelemaan vastauksia teemoittain. Tassa vaiheessa jaottelimme
vastaukset  karkeasti neljadn eri pinoon. Naistd kolme pinoa Kkasitteli ~meidan
tutkimuskysymyksidamme ja neljdnteen pinoon kerdsimme vastaukset, joiden emme n&hneet
vastaavan tutkimuskysymyksiimme. Ndmé& kolme merkityksellista pinoa vastasivat teemoja, joiden
mukaan jaottelimme merkitysyksikét. Ensimmainen teema oli merkitykset, joita oppilaat antavat
tunnekasvatukselle intervention aikana. Toinen teema késitteli samaa aihetta, mutta opettajien
nédkokulmasta. Kolmas koski  opettajien ja oppilaiden  kokemuksia toteutetusta
tunnekasvatuksellisesta interventiosta. Kavimme jokaisen merkitysyksikon yhdessa lapi, ja
pohdimme vastauksien ominaisuuksia ja sitd mihin teemoihin tietyt vastaukset kuuluvat. Kahta
ensimmaistd késitellddn téssé luvussa (5.2) fenomenografisen analyysin keinoin. Kolmatta
kysymystd ja sen analysointia avaamme fenomenologisesti teemoittelua kayttaen luvussa 5.3
Teemoittelu.

Tamén jalkeen lahdimme jaottelemaan vastauksia niiden yhtélaisyyksien ja erojen kautta
merkitysyksikoihin, joiden nimet muodostuivat vastauksien sisallon perusteella. Keskityimme
yhteen teemaan ja sen vastauksiin kerrallaan, jotta analyysivaihe pysyisi selkednd. Ensimmaisesta
teemasta ja sen vastauksista saimme muodostettu 14 merkitysyksikkoa ja toisesta teemasta 11

merkitysyksikkdd. Nama merkitysyksikot avaamme tuloksissa tarkemmin.

5.2.2 Analyysin toinen vaihe

Toisessa vaiheessa tutkija muodostaa ensimmaisen tason merkitysyksikoista toisen tason véljempia
kategorioita. Paatimme kayttaa analyysissimme kuitenkin vain ensimmaisté ja toista vaihetta, silla
saimme jo ndiden vaiheiden avulla muodostettua loogiset kategoriat, jotka erosivat toisistaan

vahvasti. Tasséd vaiheessa tarkeintd onkin tunnistaa eri variaatioita ja erotella mitka vastaukset ovat
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keskenaan erilaisia tai samanlaisia. (Huusko & Paloniemi 2006, 166-169.) Naita yksikoita
etsittdessd kyse ei ole mahdollisimman monen yksikon loytamisestd, vaan nimenomaan niiden
sisdltdmien erojen ja samankaltaisuuksien [0ytdmisesséd. Huomasimme, etté joihinkin kategorioihin
liittyi vain yksi merkitysyksikko eli vastaus. Yhta merkityskategoriaa voi kuitenkin edustaa vain
yksikin yksikkd, kun taas toista voi edustaa useampi yksikko, silla analyysin tarkoituksena on
tuoda esille kaikki tutkimukseen osallistuneiden henkiléiden tuomat ilmaiset ja merkitykset.
(Syrjala ym. 1994, 126-128.)

Aloitimme toisen vaiheen jaottelemalla teemojen alla olevia merkitysyksikoitd etsimalla
niistd samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Keskityimme jélleen yhteen teemaan (Minkélaisia
merkityksid alakoulun oppilaat antavat tunnekasvatukselle intervention aikana?) kerrallaan.
Ensimmaisen teeman alle saimme muodostettua viisi toisen tason kategoriaa. Esittelemme nama

alla olevassa taulukossa.

Opettajan merkitys tunnekasvatuksessa tarkea
Tunnekasvatus ndhd&én apuvalineend

Tunteiden kasittely tarpeetonta

Tunteiden kasittelyn erilaiset henkilékohtaiset rajat

Keskustelukumppanin valinta tunteiden ké&sittelyssd merkittavaa

Toisen teeman (Minkalaisia merkityksid alakoulun opettajat antavat tunnekasvatukselle
intervention aikana?) alle muodostui my6s viisi toisen tason kategoriaa, jotka esittelemme myos
alla olevassa taulukossa. Pyrimme nimedmaan jokaisen kategorian molempien teemojen alla siten,

ettd nimi kattaisi sen sisaltdmien vastauksien sisallot.

Tunnetaidot harjoiteltava asia

Tunnetaitojen harjoitteluun tarkoitetut apuvélineet hyodyllisia
Tunnetaitoihin kuuluu toisen huomioiminen

Tunteiden kasittelyn henkildkohtaiset rajat

Tunnekasvatukselle ei ndhdé olevan tarpeeksi aikaa

Yleensd tdman jalkeen siirrytddn analyysin viimeiseen vaiheeseen, jossa kategorioita kuvataan
abstraktimmalla tasolla. Tamén vaiheen térkein elementti on kategorioiden kriteerit, jotta ne

pystytédan erottelemaan toisistaan selkeésti. Taman tyyppisessa kategorioinnissa ei ole maaritelty
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mitéan tiettyd lukumaarad, vaan analyysin térkein tehtdva on tuoda nédkyviin kaikki aineiston
késitysten laadulliset vaihtelut. Analyysin tuloksena syntyy kuvauskategorioita, joista voidaan
myOhemmin rakentaa kuvausjarjestelmd. (Huusko & Paloniemi 2006, 166-169.) Emme ndhneet
tarpeelliseksi muodostaa analyysissimme kolmannen tason kuvauskategorioita, sill4 toisen tason

kategoriat olivat tutkimuksellemme sopivan informatiivisia.

5.3 Teemoittelu

Kolmas tutkimuskysymyksemme koskee sitd, millaisia kokemuksia opettajilla ja oppilailla on
teettamastamme  tunnekasvatuksellisesta interventiosta. Tamé& kysymys eroaa kahdesta
ensimmaisesta  kysymyksestd sekd& metodologialtaan ettd analyysitavaltaan. Kolmannen
kysymyksen olemme muodostaneet ottamalla mallia fenomenologisista piirteista ja analysoimme
sen teemoittelun avulla. Téassa analyysissa otimme tarkasteluun molempien tutkittavaryhmien
(opettajat ja oppilaat) haastattelut, joiden vastauksia pohdimme mydhemmin johtopaatoksien ja
pohdinnan luvuissa.

Niin fenomenografiseen analyysiin kuin teemoitteluunkin kuuluu tutkimuskysymysten
kannalta olennaisten aiheiden erottelu (Huusko & Paloniemi 2006, 166-169; Eskola & Suoranta
2005, 174). Téaman erottelun teimme kahden ensimmaisen tutkimuskysymyksen analyysin
ensimmaisessa vaiheessa jattden kolmanteen tutkimuskysymykseen liittyvat vastaukset omaan
pinoonsa odottamaan teemoittelua. Teemoittelua tehdessaan tutkija usein 10yt4é tekstistaan esiin
nousevia teemoja, jotka ovat tutkimuskysymykselle keskeisia aiheita (Eskola & Suoranta 2005,
174). Ennen kuin jaottelimme vastaukset omiin teemaryhmiin, luimme ne huolella 1&pi ja etsimme
niistd vastauksen tarkeimman sisallon. Tama helpotti meitd myéhemmin teemojen etsimisessa.
Vastauksia lukiessamme, tekstista nousi esiin kolme isompaa teemaa, jotka olivat ”Tunnetaulukon
jatkokaytt6”, “Tunnetaulukon positiiviset kokemukset” ja “Tunnetaulukon negatiiviset
kokemukset”. Teemojen alle jaottelimme niihin liittyvid haastatteluista leikattuja vastauksia, jonka
jalkeen lajittelimme niita vield edelleen pienempiin ryhmiin. Néille ryhmille annoimme myds niité

kuvaavat nimet tulosten selkeyttdmiseksi. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)
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6 OPPILAIDEN TUNNEKASVATUKSELLE
ANTAMAT MERKITYKSET

Tassé luvussa avaamme ensimmaisen tutkimuskysymyksemme, “Minkalaisia merkityksia
alakoulun oppilaat antavat tunnekasvatukselle intervention aikana?”, tuloksia. Vastauksia saimme
tdéhan kysymykseen kahdelta alakoulun luokalta, yhteensd 50 oppilaalta (N=50). Esittelemme
tulokset fenomenografisen analyysin tyyliin muodostetulla kuvauskategorialla, joka avaa
oppilaiden tunnekasvatukselle antamia erilaisia merkityksia. Avaamme jokaisen toisen tason
kategorian jarjestyksessa oman otsikkonsa alla tarkemmin auki. Joissakin kategorioissa olevat
merkitysyksik6t ovat maarallisesti pienid. Fenomenografisessa analyysissa kategorioiden
sisalléllinen maarallisyys ei kuitenkaan ole tarke&d, joten ndimme néiden merkitysyksikollisesti
pienten kategorioiden muodostamisen tarkeédksi (Syrjala ym. 1994, 126-128). Tamé patee kahden
ensimmadisen  tutkimuskysymyksen  tulos-osioissa. Sitaateiksi olemme  jokaisessa
tutkimuskysymyksen tulos-osiossa valinneet sellaiset vastaukset, jotka ovat mielestdmme tuoneet
mielenkiintoista sisaltod tuloksiin. Jotkut merkitysyksikot ovat jddneet ilman sitaattia juurikin sen
takia, ettd niissé tapauksissa sitaatti ei tuo kyseiselle kategorialle lisdinformaatiota.
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Oppilaiden tunnekasvatukselle antamat

merkitykset

Opettajan merkitys
tunnekasvatuksessa
tarked

Tunnekasvatus ndhdaan
apuvilineena

Tunteiden kasittely
tarpeetonta

Tunteiden kasittelyn
erilaiset
henkildkohtaiset rajat

Keskustelukumppanin
valinta tunteiden
kasittelyssd merkittivaa

Opettajajohtoinen
p—tunnekasvatus ratkoo
vaikeita tilanteita

Tunteiden kisittely
toisen kanssa auttaa

Tunteista puhuminen
tarpeetonta

Tunnekasvatus rikkoo
henkildkohtaisia rajoja

Tunteiden kasittelya
vain tiettyjen
henkilbiden kanssa

Opettajajohtoinen
tunteiden kasittely
tarpeellinen

Tunnekasvatus auttaa
tunteiden ulos
tuomisessa

Koulussa tapahtuneet
b 3siat térked kisitelld
koulussa

Tunnekasvatus
epamiellyttivien
tunteiden kasittelyn
vilineend

Kuvio 2. Oppilaiden tunnekasvatukselle antamat merkitykset.

6.1 Opettajan merkitys tunnekasvatuksessa tarkea

Taman kategorian

merkitysyksikot

liittyvat

opettajan merkitykseen

Tunteiden jakaminen
opettajan kanssa
tarpeetonta

tunnekasvatuksessa.

Tunnekasvatuksella on nahty olevan positiivista vaikutusta my6s oppimistuloksiin. Opettajan

harjoittaman tunnekasvatuksen ja opittujen tunnetaitojen myo6tad oppilailla on pienempi riski

ajautua myohemmin heidan kehitystddn haittaaviin toimintoihin. (Kokkonen 2010, 98-99.)

Keskustelimme oppilaiden kanssa opettajan tarkeydesté ja roolista tunteista keskustelun kohdalla.

Opettajan rooli lapsen eldmén eri osa-alueilla, my6s tunteiden kehityksessa, on merkittava (Ahola,

Lana & Hamaéldinen 2017, 289.) Tamaé heijastuu selkedsti myds vastauksissa, joita avaamme alla.

Opettajajohtoinen tunnekasvatus ratkoo vaikeita tilanteita

Opettajan rooli koettiin merkitykselliseksi tunnekeskusteluissa, silld hdnen nahtiin ratkovan

hankalia tilanteita. Aikuisella onkin huomattava merkitys lapsen tunteiden kasittelyn ja saatelyn
vahvistamisessa (Kokkonen 2010, 84-86; Rogers 2004, 30; Kinnunen 1992, 92-93). Oppilaat

korostivat opettajan olevan sellainen henkild, jolle voi kertoa esimerkiksi kiusaamisesta.

51




Esimerkiksi seuraavassa sitaatissa oppilaan (6H7T1) mukaan opettaja olisi sopivin henkild

ratkaisemaan kiusaamistilannetta, koska hén tuntee tilanteen kaikki osapuolet.

6H7T1: --- Jos sullon vaikka paha mieli siit et sua kiusataan, Nii kyl s& sit voit
mennd sanoo opelle, mut ja sit se s& voit niinku sita selvittda vaha enemman ku
sitte, ku jos ku sa sanoisit vaikka vanhemmille sit taas kotona, ettd mua kiusataan
koulussa esim. sillee, et kuka ja sit s& oot sillee, et emma tiia.

Opettajan n&htiin kykenevand auttamaan myos tilanteissa, joissa oppilaan tunne vaikuttaa

koulupaivén kulkuun. Téllaisiksi tunteiksi mainittiin erityisesti joko surulliset tai vihaiset tunteet.

6H4P3: No jos on vaikka jotenki kauheen masentunu, nii sitte tietais siihen syyn
ja vois koittaa parantaa sita jotenki.

3H5T1: Jos sulla on surullinen mieli nii se [opettaja] voi kysya et mik& on. Se

selvittaa nii ja selvittaa sen jutun.
Kokkosen (2010, 21-25) mukaan aikuisen tehtdvdnd on auttaa lapsen tunneséatelya etsimalla
keinoja esimerkiksi kielteisten tunteiden purkamiseen ja pyrkid lisddméaan lapsen myonteisid
tunteita. Miké&li lapsi ei saa tarvitsemaansa apua omien tunteiden saatelyyn, saattaa se johtaa
esimerkiksi ylikuormittumiseen. Aikuisen suurta roolia lapsen tunteiden kehittdmisessa
korostetaan usein. Lapsen tunteet ovat jatkuvasti lasnd koulun arjessa, ja vaikuttavat suuresti
erilaisissa tilanteissa. (Jaaskinen 2017, 36.) Opettaja on koulussa oppilaille 1aheisin aikuinen, ja
siitd syystd myoOs koulupaivan aikana merkittdvin tunnekasvattaja. Kuten joidenkin oppilaiden
vastauksista nousi esille, opettaja on koulussa se henkil®, joka on tietdd ja tuntee oppilaansa.
Opettajan on helpoin huomata luokkansa dynamiikassa tapahtuneet muutokset ja ratkoa niita

yhdessa oppilaiden kanssa.

Opettajajohtoinen tunteiden kasittely tarpeellinen

Jotkut oppilaista kuvailivat tunteiden késittelya miellyttavéksi. Erdan oppilaan mukaan omista
tunteista kertominen on helpompaa siina tilanteessa, jossa aloite ldhtee opettajalta. Oppilas ei ole
valmis kertomaan omista tunteistaan opettajalle oma-aloitteisesti. Nama tunteet olivat usein hyvin
negatiivissavytteisia, esimerkiksi kérttyisyys. Positiivisista tunteista keskustelu opettajan kanssa
nostettiin kuitenkin tarkeédksi. Onkin tutkittu, ettd ihminen on usein valmis nayttdaméan julkisesti
vain positiivissavytteisia tunteita. Ihmisen henkisen hyvinvoinnin kannalta on kuitenkin tarkeaa
nayttdd kaikki tunteet, myos negatiiviset, joten opettajan on tassa tilanteessa hyvé olla oppilaan
tukena ja apuna hdnen tunneilmaisussaan. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 174-178; 214.) Kuitenkin

jotkut oppilaat korostivat sen merkittavyyttd, ettd opettaja on tietoinen oppilaan niin negatiivisista
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kuin positiivisista tunteista. Opettajien on tarkeaa tietdad oppilaan tunnetilasta, silla oppiminen voi
olla haastavaa erityisesti voimakkaiden negatiivisten tunteiden vallassa. Téalla on vaikutusta myos
muistiin ja keskittymiskykyyn. (Goleman 1998, 107-108.)

Koulussa tapahtuneet asiat tarkea kasitella koulussa

Vastauksista nousi selkedasti esille se, ettd tunteita herattaneiden tapahtumien tapahtumapaikalla oli
merkitysta sille, kenelle tai kenen kanssa tapahtumia puretaan. Oppilaat olivat sitd mieltd, ettd
koulussa tapahtuneet asiat oli hyva k&yda lapi koulussa opettajan kanssa, mutta se ei ollut
valttdmattomyys kotona tapahtuneiden asioiden kohdalla. Erés oppilas (3H5T2) oli sitd mieltd, ettd

kotijutut kuuluivat vain vanhemmille.

3H5T1: --- Koulussa tapahtuneista joo. Ei valttamatta kotona tapahtuneista.
3H5T2: Koska mun mielesta kotijutuista voi kertoo vaan vanhemmille.

Kuitenkin kotona tapahtuneista iloisista asioista oppilaat olivat valmiita keskustelemaan myos
opettajan kanssa. Tama tukee edellda mainitsemaamme Keltikangas-Jarvisen (2000, 174-178; 214)
ajatusta erityisesti negatiivissavytteisten tunteiden itselld pitdmistd. Naistd vastauksista ei selvié

ovatko oppilaat valmiita avaamaan negatiivisia tunteita omille vanhemmilleen.

6.2 Tunnekasvatus ndhdaan apuvalineené

Tunteiden kasittely toisen kanssa auttaa

Oppilaiden mukaan tunteiden jakaminen toiselle ihmiselle auttaa. Tunteista puhuminen tuo
helpottavaa oloa ja tuntuu “kivalta”. Jalovaaran (2005, 21) mukaan pahimmassa tapauksessa
tunteiden salaaminen voikin johtaa masennukseen ja jopa muista ihmisista eristaytymiseen. Vaikka
tunteiden jakamisesta toiselle ihmiselle on jo itsessdan hy6tya, on silld vaikutusta myds ihmisten
valiseen sosiaaliseen suhteeseen. Tunteiden kasittely kaverin kanssa saattaa parhaimmillaan
sujuvoittaa sosiaalista elaméa. (Kokkonen 2010, 13.) Tunteiden jakaminen edesauttaa myds toisen
ihmisen syvempéa ymmartamistd, mika edelleen parantaa sosiaalisia suhteita (Kemppinen 2000, 4—
5; Jadskinen 2017, 35).

Tunnekasvatus auttaa tunteiden ulos tuomisessa
Oppilas (3H3T1) on havainnut tunteiden jakamisen helpottavan olotilaansa. Han ndki tunteen
jakamisen muille tarke&nd osana tunteiden késittelyd. Tamé tarkoittaa sitd, ettd kaikenlaisten

tunteiden nayttdminen tuo lisda miellyttavyyttd elamaan.
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3H3T1: No saadaan puhua enemméan meian tunteista toisille ihmisille, etta siita
saa vahan sitd tunnetta ulos, ettd siitd voi tulla parempi mieli, jos sitd saa
tunnetta saa kertoo toisille ihmisille.
Tunteiden pitdminen itsellddn voi kuormittaa ihmistd ja ndin ollen, vaikuttaa negatiivisesti
elaméankulkuun. (Kanninen & Sigfrids 2012, 82). Tunnekasvatus kehittd4 lapsen taitoa ilmaista
tunteitaan hyvéksyttavalla tavalla. Jo vauvasta asti lapsella on kuitenkin jonkinasteiset
synnynndiset valmiudet ilmaista tunteitaan, esimerkiksi néldn kohdatessa itkemé&lld. Namé
valmiudet kehittyvét taidoiksi suhteellisen nopeasti. (Nummenmaa 2010, 166.) Niin kotona kuin

koulussakin tehtavalla tunnekasvatuksella on ndiden taitojen oppimisessa suuri merkitys.

Tunnekasvatus epamiellyttavien tunteiden kasittelyn valineena

Kuten aiemmin avasimme, osa oppilaista ei ollut valmiita jakamaan negatiivisia tunteita, mutta
toiset oppilaista taas korostivat epamiellyttdvien tunteiden jakamisen opettajan kanssa olevan
tarkedd. Esimerkiksi silloin keskustelu nahtiin térkednd, kun oppilas saapui kouluun pahalla
tuulella. Useimmiten ihminen viihtyy enemman positiivisten tunteiden vallassa, eiké negatiivisille
asioille anneta paljoa painoarvoa. Té&std syystd ihmiselle on luontaista pyrkid negatiivisista
tunteista eroon. (Saarinen & Kokkonen 2003, 13-15). Oppilaat ovat halukkaita jakamaan
negatiivisia tunteita opettajan kanssa saadakseen apua niiden késittelyyn.

6.3 Tunteiden kasittely tarpeetonta

Tunteista puhuminen tarpeetonta

Osa oppilaista oli selkeésti sitd mieltd, ettd tunteista ei ole tarpeellista keskustella koulussa. He
korostivat tunteista keskustelun merkityksettomyyttd. Tatd perusteltiin silld, ettd tunteisiin
liittyvissa asioissa ei nahty olevan mitédan keskusteltavaa. Kolmasluokkalaiset ajattelivat tunteista
puhumisen olevan joko hyva asia tai he eivat olleet siitd mitddn erityista mieltd. Osa
kuudesluokkalaisista oli selkeasti sitd mieltd, ettei tunteista puhuminen ole tarpeellista ja osasivat

sen myo0s perustella, kuten ylempané avasimme.

6H4P3: Noo, mun mielesta siind ei 00 mitdan juteltavaa tunteista.

6H4P1: Ei 0o mitdan juteltavaa.

6.4 Tunteiden kasittelyn erilaiset henkilokohtaiset rajat

Tunnekasvatus rikkoo henkil6kohtaisia rajoja
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Taméa merkitysyksikkd muotoutui keskusteluista, joissa késittelimme oppilaiden halukkuutta tai
késityksié siitd, mitka asiat kuuluvat heille itselleen ja mitk& asiat halutaan jakaa muille ihmisille.
Jotkut oppilaat pitivat henkil6kohtaisia asioita tai tunteita tunnekasvatuksellisen keskustelun
rajoitteena. He eivat ndhneet tarpeelliseksi jakaa heiddn mielestddn muille kuulumattomia asioita
toisten kanssa. Keltikangas-Jarvinen (2000, 174-178; 214) puhuukin tunteiden yksityisyydesta, eli
siitd kuinka tietyt tunteet pidetddn helposti itsellddn. Aineistosta nousikin esiin erityisesti yhden
oppilaan (6H5T3) mielipide siitd, kuinka han ei halua jutella opettajan kanssa kahdestaan, vaan
suosii mieluummin osallistumista yleiseen tunteista keskusteluun. Tdmaén tulkitsemme tarkoittavan
sitd, ettd tunteista keskusteleminen yleiselld tasolla on oppilaalle miellyttdvad, mutta yksityiset

asiat hén haluaa pitaa itsellaan.

6H5T3: M& oon samaa mieltd sen takii, et ku ei tarvi [opettajan tietdd tunteista]
ku opettajalle ei kuulu ne yksityiset asiat. --- M& haluaisin vaa jutella ehk&
Iahinn& niinku luokan asioista, mutten mistdén omista asioista ehka.

6.5 Keskustelukumppanin valinta tunteiden kasittelyssa merkittavaa

Keskustelukumppanin valinta tunteiden kasittelyssé koettiin tarkeéksi. Jotkut oppilaat korostivat
vastauksissaan erityisesti opettajien, kavereiden ja vanhempien roolia tunnekeskustelussa. Tatéa
samaa keskustelukumppanin valinnan merkittavyys nousi esille my6s muissa kategorioissa, joiden

syitd pohdimme mydhemmin Johtopaatokset ja pohdinta -osiossa.

Tunteiden kasittelya vain tiettyjen henkil6iden kanssa

Osa oppilaista (6H5T1) korostivat kavereiden ja vanhempien merkitystd tunteiden késittelyssa.
Parhaan kaverin tuki nousi esille erityisesti niissi vastauksissa, joissa keskusteltiin surullisten
asioiden lapi kdymisestd. Vastauksissa korostui myds Keltikangas-Jarvisen (2000, 174-178; 214)

mainitsema asioiden yksityisyys.

6H5T1: No mun mielestd niinku kuitenki mun tunteet on mulle aika yksityinen
asia, niin ma en hirveen mielellddn puhu niistd, muutaku just semmosten tosi
Iaheisten kavereiden tai esimerkiks &itin kanssa.
Jotkut oppilaat kertoivat vanhempien roolin olevan tunteiden kasittelyssé tarkedmpi kuin opettajan.
Tata perusteltiin sillg, ettd vanhemmilla olisi enemmaén vaikutusta ratkaisua vaativaan tilanteeseen.
Vanhemmat ovatkin usein lasten ensisijaisia ’tunnekasvattajia” (Kokkonen 2010, 84-86; Rogers
2004. 30; Kinnunen 1992, 92-93). Téastd syysta vanhempi voidaan katsoa olevan lapsen

luonnollinen valinta ongelmien ratkaisijaksi. Aikaisemmin kasittelemisséimme vastauksissa osa
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oppilaista oli sitd mieltd, ettd opettaja pystyisi vaikuttamaan erityisesti koulussa tapahtuneisiin
asioihin. Eras oppilas (6H7T1) ajatteli kuitenkin vanhemmillaan olevan enemmaén vaikutusvaltaa

taman kaltaisiin asioihin.

6H7T1: Nii ja ne [vanhemmat] ehka sit pystyy vahd enemma vaikuttaa siihe, ku
sitte ku opelle kertoo.

Tunteiden jakaminen opettajan kanssa tarpeetonta

Kuten olemme aikaisemmin todenneet, useissa lahteissé puhutaan siitd, kuinka negatiiviset tunteet
ovat miellyttavampaa pitad itselldan, kuin jakaa julki. Téssd merkitysyksikossa painottuu opettajan
rooli tunteista keskustelussa. Erds oppilas ei nahnyt minkdénlaista tarvetta jakaa tunteitaan tai
ylipdataan keskustella tunteista opettajan kanssa. Toinen oppilas (6H5T3) perusteli, sitd miksi
valitsee keskustelukumppaniksi ystavan opettajan sijaan. Oppilas kertoi vahvasti, kuinka opettajan
kanssa keskustelu vaikuttaa hdnen tunnetilaansa negatiivisesti. Hanta pelotti, ettei opettaja usko tai
luota hdnen kertomiinsa asioihin. Lisaksi hant4 pelotti, ettd opettaja kertoisi hanen jakamiaan

asioita oppilaan vanhemmille.

6H5T3: No tavallaan se pelko, et se opettaja ei usko tai luota. --- Ja mé& pelkaan
myos, et se kertoo mun Aitille jotain mitd m& sanon, niin sen takia ma en mee
koskaan opettajan kanssa juttelemaan. --- Sellaisia juttuja [en kerro opettajalle],
joita ma en kerro ku parhaalle kaverille.
Kaikki oppilaat eivat ole valmiita keskustelemaan opettajansa kanssa kaikista tunteista. Jotkut
tunteet ovat siis oppilaiden mielestd opettajalle kuulumattomia (3H9T1). Téllaisia tunteita ovat
niin sanotut epamiellyttavat tunteet, kuten arsytys, vihaisuus ja suru. Esimerkiksi vihaisuus nahtiin
olevan sellainen tunne, jota ei haluta kasitelld heti, vaan siihen kykenee vasta tunteen laannuttua.
Tamé kytkeytyy Jaaskisen (2017, 44) esittdmaan teoriaan siitd, kuinka tunteen kuohumisvaihe
vaikuttaa tunteen ilmaisuun. Tunteen olisi hyva antaa kiertda ajatuksissa ja kehossa ennen julki
tuomista, ettei tulisi sanotuksi asioita joita ei tarkoita. Eras oppilas (3H5T2) kertoi tuntevansa jopa

pahaa mieltd, jos jakaisi opettajan kanssa negatiivisia tunteita.

3HI9T1: Ma en kauheesti haluais jutella niista surullisista.

3H5T2: Méa en oikeen osaa selittédd sitd, mut se tuntuu vahan pahalta, jos se
kertoo sille sen [surullisen tai vihaisen] tunteen.

Naissé vastauksissa ei ollut méaarallista tai laadullista eroa eri-ikaisten oppilaiden valilla. Emme

myoskaan huomanneet sukupuolten vélisié eroja naiden vastauksien kohdalla.
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7 OPETTAJIEN TUNNEKASVATUKSELLE
ANTAMAT MERKITYKSET

Tésséd luvussa avaamme toisen tutkimuskysymyksen ”Minkalaisia merkityksié alakoulun opettajat
antavat tunnekasvatukselle intervention aikana?” tuloksia. Esittelemme tulokset ensimmaisen
kysymyksen tavoin fenomenografisen analyysin kuvauskategorialla, josta ilmenee opettajien
antamia merkityksid tutkittavaa ilmi6ta kohtaan. Tah&n kysymykseen olemme kayttdneet
aineistona kahden luokanopettajan haastattelumateriaaleja (N=2). Avaamme tassé luvussa erillisetn

otsikoiden alla toisen tason kategoriat auki, samaan tapaan kuin edellisessé tulos-osiossa.

Opettajien tunnekasvatukselle antamat

merkitykset
1
1 | | | 1
Tunnetaitojen Tunnekasvatukselle ei
Tunnetaidot harjoitteluun Tunnetaitoihin kuuluu Tunteiden kéasittelyn nihds olevan tarpeeksi
harjoiteltava asia tarkoitetut apuvélin toisen huomioimen henkilskohtaiset rajat aikaa P
hyodyllisia
Tunteiden lukeminen Apuviline helpottaa Keskitytddn itseen ja Liian henkiltkohtaisista Suuret luokkakoot ja
harjoiteltava asia ~  tunnekasvatusta muihin ei halua avautua kiire haittana

|l Apuviline helpottaa
tunnetilan pohtimista

Kuvio 3. Opettajien tunnekasvatukselle antamat merkitykset.
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7.1 Tunnetaidot harjoiteltava asia

Tassd luvussa avaamme sitd, kuinka kaikkia eldmisen taitoja, my0s tunteisiin liittyvid, on
harjoiteltava. N&it4 taitoja tulisi harjoittaa tietoisesti varhaiskasvatuksesta lahtien koko nuoruuden
ajan. Naista taidoista on hydtyd muun muassa sosiaalisissa suhteissa ja toisten ymmartdmisessa.
(Kemppinen 2000, 4-5; Jaaskinen 2017, 35.) Tama kategoria syntyi vain yhdestd
merkitysyksikosta. Tunteiden lukemisen harjoittamisen tarkeyteen paneudumme tarkemmin alla

olevissa kappaleissa.

Tunteiden lukeminen harjoiteltava asia

Teoreetikot ovat yhtd mieltd siitd, ettd kasvatuksella kyetddn vaikuttamaan tunteiden
tiedostamiseen. Tutkimuksessamme kolmannen luokan opettaja (3H70) painottikin vastauksissaan
sitd, ettd tunnetaidot eivat kehity itsestddn, vaan niitd on harjoiteltava. Omien tunteiden
tiedostaminen vaatii jatkuvaa tietoista harjoittelua, joka tulisi aloittaa pienestd l&htien
yksinkertaisin harjoittein edeten kohti monimutkaisempia harjoitteita. (Saarinen 2001, 49-51.)
Omien tunteiden tunnistamisen harjoittaminen ei itsesséén riitd, on kiinnitettdvd huomiota myos
toisten tunteiden lukemisen harjoittelemiseen. Toisten tunteiden huomioiminen ja tunnistaminen
liittyvat empatiaan, joka on yksi tunnedlyn osa-alueista. (Goleman 1999, 161.) Tunnetaidot

perustuvat osaltaan tunneélyyn, ja ovat harjoiteltavissa.

3H70: Kaikkea pitda myos harjoitella, ettd myds toisten ja omien tunteiden
lukemista.

7.2 Tunnetaitojen harjoittelun tarkoitetut apuvalineet hyodyllisia

Tassé luvussa avaamme opettajien antamia merkityksia koskien apuvélineiden hyddyllisyytta
tunnetaitojen harjoittelussa. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) esitetddn tarve
tunnetaitojen harjoittamiselle. Tata varten on kehitelty erilaisia ohjelmia ja apuvélineitd, joiden
avulla voidaan harjoittaa muun muassa ihmissuhdetaitoja (Kokkonen 2010, 102-103;
Opetushallitus 2013).

Apuvaline helpottaa tunnekasvatusta
Tunnekasvatusta helpottamaan on kehitetty apuvalineitd, esimerkiksi erilaisia satuja, leikkeja tai
paivékirjan pitamistd (Opetushallitus 2013). Apuvélineistd keskusteltaessa opettajat painottivat

hieman eri asioita. Kolmannen luokan opettaja kertoi apuvélineiden tukevan ja edistavén
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oppilastuntemusta. Apuvéline auttaa esimerkiksi vahvistamaan opettajan aavistuksia oppilaan
tunnetilasta helpottaen siten hanen ty6tddn tunnekasvattajana. Kuudennen luokan opettaja
puolestaan nostaa apuvélineiden hyodyllisyyden esiin suurien luokkakokojen nékokulmasta. Ne

auttavat opettajaa kohtamaan oppilaansa kiireenkin keskella.

Apuvaline auttaa tunnetilan pohtimista

Molemmat opettajat painottavat tunnekasvatuksellisten apuvélineiden merkitystd oman tunnetilan
pohtimisen kannalta. Heiddn mukaansa tunnetilan tunnistaminen ja sen syiden ymmaértdminen
helpottuu apuvalineen kayton myo6tad. Ndiden apuvalineiden myo6ta oppilas péésee reflektoimaan
omaa tunne-elaméénsa (Opetushallitus 2013). Apuvélineen tyylista riippuen oppilas saa keskittya
omiin tunteisiin itsendisemmin. Kuudennen luokan opettaja (6H80) koki tunnekasvatuksellisen

apuvalineen auttavan oppilasta pysahtymé&én arjessa ja pohtimaan omaa tunnetilaansa.

6H8O: --- Se, ettd ne ylipaataan, ettd ne pysahtyy miettimaan sitd, et mikd on
tunne ja mista se johtuu.

7.3 Tunnetaitoihin kuuluu toisen huomioiminen

Tamé luku kasittelee tunnetaitoja ja sitd, miten siihen kuuluu toisten henkiléiden huomioiminen.
Toisten huomioimiseen kuuluu mm. empatian avulla toimiminen. Empatiakykyd p&aéstaan
harjoittelemaan, kunhan ensin ymmarretdén ja tullaan tietoisiksi omista tunteista, sitd myota sitten

tiedostetaan myos toisten tunteita (Goleman 1998, 126).

Keskitytaan itseen ja muihin

Alakouluikéinen lapsi tunnekasvatuksen kannalta varsin herkassd vaiheessa (Kemppinen 2000, 2—
3). Kouluikaan tullessa lapsi alkaa hahmottaa niin sanottuja tunneséantdja. Naihin tunnesaantoihin
kuuluu oman ja muiden tunteiden huomioiminen. (Kokkonen 2010, 83-84; Cowie 2012, 16-17.)
Erityisesti kolmannen luokan opettaja painotti ndiden seikkojen tarkeytta vastauksissaan.

Omien tunteiden tiedostaminen kuuluu niihin tunnetaitoihin, jotka liittyvéat itsetuntemukseen.
Tamén liséksi itsetuntemukseen kuuluu tietoisuus omista vaistoista, voimavaroista ja
mieltymyksistd. (Goleman 1999, Taulukko 1.) Tunnekasvatukseen katsottiin kuuluvan myds toisen
tunteiden huomioiminen. Esimerkissd kolmannen luokan opettaja (3H70) kertoo tdhan liittyvén

ensinnékin toisen tunteen havaitseminen ja siihen empaattisesti suhtautuminen.

3H70: --- Oppilaat pyrkii kattomaan vahan milta siité toiselta tuntuu. Ettei
pelkastaan ittestdan, vaan milta silta toisesta tuntuu, ku néki etté jollakin on paha
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mieli, nii selvastikin empaattisesti katsottiin ja suhtauduttiin. Ainakin minun
kuvitelmissa siihen, ettd oli se huoli kaverista sitte.
Empaattinen ihminen vélittd4 toisten tunteista, ja pyrkii kohti yhteisid paamaéaria erilaistenkin
ihmisten kanssa (Goleman 1999, Taulukko 1). Empatialla tarkoitetaan sitd, kuinka toisen mielialan
voi huomata, ilman etté toisen tarvitsee sita daneen kertoa. Empatiakyky kuuluu tunnetaitoihin, ja
nojaa erityisesti itsetuntemukseen. Onkin huomionarvoista, ettd toisen tunteita on mahdotonta

kyeta tunnistamaan, ellei ensin tiedosta omia tunteitaan. (Goleman 1999, 161.)

7.4 Tunteiden henkilOkohtaiset rajat

Liian henkilokohtaisista ei halua avautua

Kuten edellisen tulosluvun (Oppilaiden tunnekasvatukselle antamat merkitykset) kohdalla,
tunteiden rajoitteista puhuttaessa, my0s opettajien haastatteluissa nousi tunteiden kaésittelyn
henkilokohtaisuus esille. Kuudennen luokan opettajan mukaan tunteista ei yleisesti haluta avautua,
miké&li oppilas kokee sen liian henkilokohtaiseksi. Hanen mielestdan tunteen laadulla ei niink&an
ole vélig tassa asiassa. Kolmannen luokan opettaja nosti esille murrosikdan tulevien oppilaiden

tunteiden kasittelyn ja jakamisen haastavuuden lisdéntymisen.

6HB80: --- Nii aina kun se menee, on se sitte harmitus vai mukava fiilis, nii tota
noin niin se, ettd kun se menee liian henkil6kohtasen puolelle, nii sitte ei
valttamatta halua avautua.

7.5 Tunnekasvatukselle ei ndhda olevan tarpeeksi aikaa

Suuret luokkakoot ja kiire haittana

Opettajat olivat yhtd mielta siité, ettd suuret luokkakoot ovat haitaksi hyvalle tunnekasvatukselle.
Kuudennen luokan opettaja painottaa vastauksessaan yleistd kiirettd. Hanen mukaansa aikaa
esimerkiksi kuulumisten kyselemiseen ei juurikaan ole, muuta kuin poikkeustilanteissa.
Kolmannen luokan opettaja puolestaan kertoi tunnekasvatuksen olevan pinnallisempaa kiireen
takia. Han toivoisi enemmadn aikaa kahdenkeskeisille tai pienryhmissa toteutetulle

tunnekasvatukselle.

6H8O: --- Kun naa luokkakoot on niin suuria nykyaan, niin tota aika harvoin
kerkida. Tietysti jos jotain erityista on, niin sitten pysahdytdan. Mutta tota ihan
lilan vahan kerkiaa kyseleen, ettd mita kuuluu.
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Molempien opettajien vastauksista nousi esille tunnekasvatuksen tarkeys, mutta suuret luokkakoot

ja niistéd aiheutuva kiire nahtiin esteend toivotun tasoiselle tunnekasvatukselle.

7.6 Tunnetaulukon positiiviset kokemukset

Suuri osa oppilaista koki tunnetaulukon kayton hyvéksi asiaksi. Osa oppilaista koki tunteista
keskustelun miellyttdvéksi ja taulukon itsessadn tunteista puhumista helpottavaksi tekijaksi. Erés
kolmasluokkalainen oppilas kertoi tunnetaulukon myods konkreettisesti auttaneen hantd puhumaan
tunteistaan, silld h&n ei yleisesti tykk&& puhua niistd. Suuri osa intervention hyodyllisyytta
puoltavista vastauksista oli perustelemattomia. Avaamme seuraavaksi tarkemmin perusteltuja

vastauksia tunnetaulukon hyodyllisyydesta.

Tunnetaulukon helppous
Kolmannen luokan opettaja koki tunnetaulukon helpoksi myés vanhemmilla oppilailla. Murrosién
kynnykselld olevat oppilaat saattavat olla vastahakoisia kertomaan tunteista, jolloin tunnetaulukon

yksinkertaisuus tulee tarpeeseen.

3H70: Kylla, kylla on ja voisin kuvitella, ettd murrosika kun tulee, nii se on
entistd vaikeempi kertoo niitd tunteita ja ajatuksia, mutta helpompi tastd vaan
siirtéda ja mokottaa.
Eraat oppilaat mainitsivat tunnetaulukon helppouden siltd kannalta, ettei sitd kdyttdessa ole pakko
puhua, vaan tunteen voi pelk&staan siirtad tunnetaulukossa oleviin hymidihin. Oppilaat perustelivat
sen miellyttavyyttad siten, ettd opettaja tulee tietoiseksi oppilaan tunnetilasta ilman, ettd sit4

tarvitsee jakaa &aneen koko luokan kuullen.

3H3P2: Nii esim. siks, ettei tarvi sitten kayttaa puhetta siihen, nii voi vaan verrata
itse ja laittaa sen helmen siihen kohtaan, missa se itse tunnetila on, eika avata
suuta.
Kolmannen luokan opettaja kertoi tunnetaulukon toimivan myds niiden oppilaiden kanssa, joille
suomen kieli on haastavaa, esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaat. Han perusteli tunteista
puhumisen vaikeuden siten, ettd se ei ole valttdméttd helppoa myoskaan suomea aidinkielendén

puhuville.

3H70: Tassa se oppilas saa henkilokohtaisesti enemman miettii ja ei 00
todellakaan pakko sanoa, et miksi siella niinku. Sitte niitd korttien kanssa ku
pelataan, nii se on vaikee sanottaa, ku mulla on paljon maahanmuuttajia, nii
vaikee sanottaa, et minka takia se on nyt tdssd. Se ei 00 yksinkertasta sanoa

61



suomenkielisellekdan saatika sitten semmosella, jolla suomen kieli ei 00
aidinkieli.

Interventiosta apua oman tunteen tunnistamiseen
Interventio auttoi oppilaita tunnistamaan oman tunteensa. Taulukossa olevat hymi6t edesauttoivat

tunteen tunnistamista. Ndama oppilaat olivat kaikki kuudesluokkalaisia.

6H5T1: No kyl se oli ihan hyva aatella siin valilla. Nii sitte tajus valilla itekki,

etta milta tuntuu, ku siihe laitto.
Molemmat opettajat olivat sitd mieltd, ettd tunnetaulukko auttoi oppilaita huomaamaan omien
tunteiden muutokset. Tunnekasvatuksellisista apuvalineista on todettu olevan hyotya oppilaan
omaa tunnetilaa koskevien muutoksien havainnointiin ja niiden reflektoimiseen (Opetushallitus
2013). Taulukko mahdollisti myds oppilaiden tunteiden tunnistamisen. Kuitenkin kolmannen
luokan opettaja mainitsi sen, ettd hanen oppilaidensa kohdalla tunteiden huomaaminen jai viikon
kesténeen intervention aikana yksinkertaisemmalle tasolle, eikd niitd péaasty vield késittelemaan
keskustelun tasolla. Sama opettaja pohtikin aikaisemmin, ettd téallaista apuvalinettd olisi hyva
kayttdd pidemmalld aikajaksolla. Kuudennen luokan opettajan (6H80) oppilaat taas kykenivat
taulukon avulla pohtimaan myds tunnetilan syitéd, vaikka interventio olikin kaytdssa vain viikon

verran.

6H80: --- Selkeesti huomas heti aluks tota noin niin sen, etta oppilas ite pysahty
miettimaan sita, ettd mika mun fiilis nyt oikeesti on. Ja sitte se, ettd miksikohan
mulla on tAmmaonen fiilis.

Apu luokan toimintaan

Molemmat opettajat olivat sitd mieltd, ettd tunnetaulukosta oli apua luokan toimintaan. Kolmannen
luokan opettaja ndki taulukon auttavan luokan ryhmadytymisessd, silld h&nen luokkansa oli
yhdistynyt muista luokista yhdeksi luokaksi vain muutamaa kuukautta ennen haastatteluja.
Taulukko nahtiin olevan tukena oppilaalle, joka haki viela omaa paikkaansa ryhméssa. Myos
Kokkonen (2010, 12-14) painottaa tunteiden merkitystd ryhman muodostumisessa ja nimenomaan
roolien muodostamisessa sen sisalla. Katsomme téllaisen roolinhaun olevan juurikin téllaista

”oman paikan hakua” luokan sisilla.

3H70: --- Varsinkin tAmm@sessa, jossa on ryhmaantyminen kesken, nii sitten se
erinomaisesti siihen tuki.
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Kuudennen luokan opettaja kertoi koululuokkien suuruudesta ja niiden tuomasta kiireestd. Tama
nékyi siind, ettd opettajalla ei ole juurikaan aikaa keskustella oppilaiden kanssa. Téllainen

tunnekasvatuksellinen apuvaline kuitenkin auttoi hanté lisadmé&an oppilaiden kanssa keskustelua.

6H8O0: --- Kun n&a porukat on niin suuria, etta tota noin niin ei silla tavalla ehdi
niin kun ihan noin vaan keskustelemaan niin kauheesti.
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8 KOKEMUKSET TUNNETAULUKOSTA

Tassa luvussa kerromme tuloksia kolmannesta tutkimuskysymyksestimme ’Miten alakoulun
opettajat  ja oppilaat  kokivat  toteutetun  tunnekasvatuksellisen  intervention?”.
Tunnekasvatuksellisella interventiolla tarkoitamme tutkimustamme varten luotua tunnetaulukkoa,
jota oppilaat ja opettajat kayttivdt viikon verran normaalin opetuksen lomassa. Tama
tutkimuskysymys analysoitiin teemoittelulla, silla se kasitteli oppilaiden ja opettajien kokemuksia
toteutetusta tunnekasvatusinterventiosta. Teemoittelun avulla muodostui kolme ylateemaa:
“Tunnetaulukon positiiviset kokemukset”, “Tunnetaulukon negatiiviset kokemukset” ja
“Tunnetaulukon jatkokdytt6”. Naihin  kysymyksiin  kaytimme kaikkien haastatteluihin
osallistuneiden henkil6iden vastauksia (N=52).

Tunnetaulukon Tunnetaulukon
e . Tunnetaulukon
positiiviset —  negatiiviset S tkokiEvitd
kokemukset kokemukset J y
'S ™ ‘ ~ e &
Tietyista tunteista
Tunnetaulukon i keskustelu | Ei tarvetta
] helppous opettajan kanssa jatkokaytélle
% ) § epamiellyttdvaa ) § )
Y )
(Tunnetaulukosta ) ( )
St oman Tunteet || Tarve enemmiille
- e - henkllolfo.htalsma kaytolle
: P asioina
tunnistamiseen L )
\ J . J
s ~ )
| Ap.u !uokan Tarve eri-ikaisille
toimintaan
\ y, J

Kuvio 4. Teemoittelusta muodostuneet kolme teemaa.
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8.1 Tunnetaulukon negatiiviset kokemukset

Seuraavaksi avaamme tunnekasvatuksellisen intervention kayttdmisen rajoituksiksi luokiteltuja
kokemuksia. Vaikka késittelimme samoja aiheita jo edellisten tulosotsikoiden alla, koimme
tarkeaksi nostaa niitéd esille myos tassa luvussa. Aikaisemmat maininnat kasittelivéat oppilaiden ja
oppilaiden yleiselle tunnekasvatukselle antamia merkityksid. Tassa osiossa vastaukset liittyvat

nimenomaan tutkimuksessamme kaytettyyn tunnetaulukkoon ja siihen, kuinka se koettiin.

Tietyista tunteista keskustelu opettajan kanssa epamiellyttavaa

Jotkut oppilaista olivat sitd mieltd, ettd epamiellyttavistd tunteista keskustelu opettajan kanssa ei
ollut mukavaa. Keltikangas-Jarvinen (2000, 174-178; 214) painottaakin, etta positiivisia tunteita
halutaan tuoda yleisemmin julki. Na&itd epamiellyttdvida tunteita olivat muun muassa riidan
aiheuttamat tunteet ja surullisuus. Jotkut perustelivat taté silla, ettd esimerkiksi omat vanhemmat
tai kaverit koetaan sellaisiksi henkil6iksi, joille on miellyttdvampad puhua néiden tunteiden

vallassa.

3HA4T1: Koska ma en halua kertoa opelle kaikkee, ku meilla on joskus riidat.

Eras oppilas (6H5T3) koki opettajan avun ahdistavaksi. Han kuvaili tilannetta, jossa opettaja tulisi
auttamaan, pelottavaksi. Oppilas kuvaili pelkotilansa liittyvdn myos yleisesti tunnekasvatukseen,
jota avasimme tarkemmin ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla. Tdma oppilaan mainitsema
pelkotila kuitenkin toistui useaan otteeseen keskustellessamme tunnetaulukon kéytéstd ja sen

tuomista ajatuksista.

6H5T3: --- Koska mua pelottaa, ettéd ope ndkee, mita siind on ja sit se tulee vaik
kysymaan sulta. Sen takia se ei ois kauheen kiva.

Tunteet henkilokohtaisina asioina

Erdat oppilaat kertoivat tunteiden kuuluvan vain heille itselleen, eikd kenellekddan muulle.
Aiemmin pelkotiloistaan kertonut oppilas (6H5T3) olisi mieluummin pitdnyt taulukon pulpetin
sisdlla, josta sitd ei kukaan né&kisi. Oppilas ei halua jakaa tunnetilaansa opettajan, eika

luokkakavereidensa kanssa.

6H5T3: --- Se on tosi pelottavaa, kun se on siiné pulpetin paalla, eika sielld alla,
niinku sen kuuluu olla.
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Néiden oppilaiden opettajakin oli sitd mieltd, ettd joskus tietyt tunteet menevét liian
henkilokohtaisen puolelle, jolloin niistd ei halua kertoa toisille. Kolmannen luokan oppilaiden
vastauksista ei noussut esiin samanlaista puhumisen haluttomuutta intervention kayton aikana,
kuin joidenkin kuudennen luokan oppilaiden vastauksista. Nuorempien oppilaiden kohdalla he
usein valitsivat epdmiellyttavista tunteista keskustellessa kumppaniksi joko oman vanhemman tai

kaverin.

8.2 Tunnetaulukon jatkokaytto

Tdassa osiossa avaamme opettajien ja oppilaiden kokemuksia tunnetaulukon jatkokéyttoa ajatellen.
Kokemukset kasittelivat esimerkiksi tunnetaulukon kayttda useampaan kertaan yhden pdivan
aikana tai jopa pidemmaélla aikavélilla lukuvuoden ajan. Kokemuksista nousi esiin myos

perusteluita sille, miksi tunnetaulukon jatkokaytolle ei néhty tarvetta.

Ei tarvetta jatkokaytolle

Osa oppilaista ei kokenut taulukolle minké&anlaista tarvetta. Erds oppilas (3H2P2) perusteli
taulukon tarpeettomuutta silld, ettd se ei auttanut hantd puhumaan tunteista ollenkaan. Jotkut olivat
my0s sitd mieltd, ettd heilld ei olisi tarvetta minkaanlaisen tunnekasvatuksellisen apuvélineen

kayttoon, koska he eivat koe tunteista keskustelua tarpeelliseksi.

3H2P2: Ei auttanut yhtaan [puhumaan tunteista].

Néissa vastauksissa ei ollut eroja eri-ikéisten oppilaiden valilla. Saimme vastaavanlaisia vastauksia
sekd kolmannen ettd kuudennen luokan oppilailta. Nailla oppilailla oli selked mielipide taulukon
tarpeettomuudesta.

Tarve enemmalle kaytolle

Kummallakin luokalla oli oppilaita, jotka olisivat toivoneet tunnetaulukon kayton lisd&ntymista.
Oppilaat kertoivat tunteen vaihtuvan paivan aikana niin usein, ettd taulukkoa tulisi kayttada
enemman kuin kaksi kertaa péivassd. Etenkin kolmasluokkalaisten kohdalla néhtiin tarvetta
enemmalle kaytdlle, mutta sité ei juurikaan perusteltu. Tallainen pdivan sisélla jatkuva apuvalineen

kayttdminen lisdisi tunteiden tunnistamisen tietoista harjoittelua (Saarinen 2001, 49-51).

6H5T2: Aa nii ja sit siind olis voinu olla sillee, et kun sitd saadellaan aamulla ja
iltapaivalla, niin joskus paivalla, nii sillonki. Koska valilla se oli sillee, et jos s&
olit aamulla niinku sillei huonolla tuulella ja sit jos sulla tuli paivalla, niinku
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sillee, et sa olit hyvalla tuulella paivalla, nii sit sitd ei kumminkaan niinku
saadetty siind kohtaa.

3H5P1: Noo mun mielestéa ne koko ajan vaihtelee, et mun mielesté sitd pitais
kayttaa sit paivassa enemman.
Kolmannen luokan opettaja ja jotkut oppilaista toivoivat tdiman tyyppiselle tunnekasvatukselliselle
apuvalineelle pidempéé aikajaksoa, esimerkiksi koko lukuvuoden ajaksi. Opettaja perusteli tata
silla, ettd hanen mielestddn tunnetaulukkoa oli helppo kayttdd keskustelun avauksena. Kuudennen
luokan opettaja oli asiasta samaa mieltd, mutta hdanen mukaan paivan aikana ei taulukkoa tarvitsisi

kayttaa kahta kertaa enempad, silla sekin tuntui joskus liialliselta.

6H8O: Tuntu silta, et se kakskin kertaa paivassa oli vahan kun, etté sai muistuttaa
aina, ja etta niin kun ei ne niin kauheesti sit innostunu tekemaan tata etta.

Tarve eri-ikaisille
Eraat kuudennen luokan oppilaat nékivat tunnetaulukon sopivan paremmin nuoremmille oppilaille.
Tata perusteltiin sillg, ettd vanhemmat oppilaat olisivat jo kykenevia kontrolloimaan omia tunteita,
eika tunnetilat vaihtele niin paljoa. Jotkut oppilaista kokivat taulukon kuitenkin sopivan kaiken
ikdisille.
6H7T1: No se on ehka vahan sama, et se on liian vanhoille ja ehka ylaasteella on
vield enemman se ku kutosella se, etta osaa kuitenkin ite sillee kontrolloida sit.
Tallaista variaatiota vastauksissa voidaan selittaa silla, ettd varhaisnuoruutta eldvat lapset saattavat
olla erilaisia keskenaén, silla murrosiké voi alkaa hyvinkin eri aikoihin. (Jarasto & Sinervo 1998,

47.) Kuudennen luokan opettaja kertoi taulukon sopivan kaiken ikéisille. Taulukkoa ei kuitenkaan

kaytettéisi samalla tavalla jokaisella luokalla, vaan ikatason mukaisesti.

6H8O: Kylla se varmaan sopii. Etta ne tekee sita sitte vaa eri tavalla. Etta sitte
n&a kutoset on taas semmosia, ettd ne niinku oikeesti ehka vaan pohtii enemman.
Sitte meet ekaluokalle laittaa, niin tota eihén se niinku. Ne vaan osaa sanoo, et
nyt tuntuu taltd, mut ei ne osaa miettia, et miks. --- Mut kyll& sopii varmasti
kaikille.
Saarinen (2001, 49-51) mainitseekin teoksessaan, etta tunneélyn harjoittaminen aloitetaan lapsena
yksinkertaisista askeleista edeten mydhemmin monimutkaisempiin asioihin. Tunteet ja niiden

hallitseminen voikin olla haastavaa, joten harjoitusta asiaan tarvitaan (Goleman 1998, Liite A).
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9 YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd erd&n alakoulun kolmannen ja kuudennen luokan
oppilaiden ja opettajien antamia merkityksia ja kokemuksia tunnekasvatuksellisesta interventiosta.
Tutkimuksessa oli kolme tutkimuskysymysté: Minké&laisia merkityksia alakoulun oppilaat antavat
tunnekasvatukselle intervention aikana? Minkalaisia merkityksida alakoulun opettajat antavat
tunnekasvatukselle intervention aikana? Miten alakoululuokissa toteutettu tunnekasvatuksellinen
interventio koetaan? Tutkimuksessa toteutettiin viikon mittainen interventio, jossa kéytettiin sita
varten kehitettyd tunnetaulukkoa (Liite 1.). Aineisto keréttiin teemahaastatteluina yhden alakoulun
kahden luokan oppilailta ja heidan opettajiltaan. Aineisto koostui yhteenséd 50 oppilaan ja kahden
luokanopettajan  haastatteluista.  Kaksi  ensimmadistda  tutkimuskysymystd  analysoitiin
fenomenografisin ottein, jonka avulla muodostui kaksi eri merkitysverkostoa (oppilaiden
merkitysverkosto ja opettajien merkitysverkosto). Kolmas tutkimuskysymys otti vaikutteita
fenomenologiasta, ja se analysoitiin kayttden teemoittelua. Teemoittelun tuloksena syntyi kolme
eri ylateemaa oppilaiden ja opettajien kokemuksista interventiosta.

9.1 Johtopaatodkset ja pohdinta

Oppilaiden tunnekasvatukselle antamia merkityksida analysoidessamme muodostui viisi toisen
tason kategoriaa, jotka kasittelivat opettajan merkityksen tarkeyttd, tunnekasvatuksen tuomaa apua
tunteiden kasittelyyn, tunteiden kasittelyn tarpeettomuutta, tunteiden kasittelyn henkilékohtaisuutta
sekd keskustelukumppanin valinnan merkittdvyyttd tunnekeskustelussa. Oppilaat pitivat
opettajajohtoista tunteiden kasittelya tarpeellisena ja vaikeita tilanteita ratkovana. Liséksi oppilaat
pitivat opettajan tietoisuutta oppilaan tunnetilasta merkittdvana, ja olivat sitd mieltd, ettd koulussa
tapahtuneet asiat tuli kasitelld opettajan kanssa. He nékivat tunnekasvatuksen niin sanotusti
apuvalineend, silld sen kasitettiin auttavan tunteiden ulos tuomisessa. Taman lisdksi oppilaat
kertoivat tunteiden késittelyn toisen tai toisten henkildiden kanssa auttavan esimerkiksi omaan
oloon ja painottivat tunnekasvatuksen merkitysta erityisesti epamiellyttévien tunteiden kasittelyssa.
Osa oppilaista piti tunnekasvatusta ja ylipdatdan tunteista puhumista tarpeettomana ja osaltaan

henkilokohtaisia rajoja rikkovana. Oppilaat kertoivat myds keskustelukumppanin valinnan
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merkittdvyydestd; he nédkivat tunteiden kasittelyn miellyttavaksi vain tiettyjen henkildiden kanssa,
eikd tunteiden jakamista esimerkiksi opettajan kanssa pidetty merkittavana.

Analysoidessamme opettajien tunnekasvatukselle antamia merkityksid, toisen tason
kategorioita muodostui myds viisi. Namé kategoriat kasittelivat tunnetaitojen harjoiteltavuutta,
harjoitteluun tarkoitettujen apuvélineiden hyodyllisyyttd, toisten huomioimisen kuulumisesta
tunnetaitoihin, tunteiden kasittelyn henkilokohtaisia rajoja ja tunnekasvatukseen kaytettavan ajan
rajallisuutta. Toinen opettajista korosti tunteiden lukemisen ja tunnistamisen olevan harjoittelua
vaativia taitoja. Opettajat nakivat tunnekasvatukselliset apuvélineet tunnetaitojen opettamista
yleisesti helpottaviksi sekéd tunnetilojen pohtimista helpottaviksi tekijoiksi. Opettajat pitivat seka
itseen ettd muihin ihmisiin keskittymisen olevan osana tunnetaitoja. Toinen opettajista korosti
henkilokohtaisten seikkojen rajaavan tunteiden késittelemistd. Muita opettajien esiin nostamia
tunnekasvatukseen negatiivisesti vaikuttavia seikkoja olivat suuret luokkakoot ja kiire.

Opettajien ja oppilaiden tunnekasvatuksellisesta interventiosta esiin tulleet kokemukset
jakaantuivat kolmeen eri teemaan, jotka olivat “Tunnetaulukon positiiviset kokemukset”,
“Tunnetaulukon negatiiviset kokemukset” sekd “Tunnetaulukon jatkokdytt6”. Pdadosin
tunnetaulukko koettiin tarpeelliseksi niin eri-ikéisille, kuin jatkokayttoékin ajatellen. Osa koki
tunnetaulukon jatkokayton olevan tarpeetonta. HenkilOkohtaiset tunteet tai epémiellyttavista
tunteista keskustelu opettajan kanssa koettiin tunnetaulukkoa kéytt6a rajoittavina tekijoina.
Tunnetaulukon kayton hyodyiksi katsottiin sen helppous, apu oman tunteen tunnistamiseen ja apu
yleisesti luokan toimintaan.

Tuloksia tarkastellessa oleellinen johtop&&tds on, ettd yleisesti katsottuna opettajat sekd
oppilaat nakevéat tunnekasvatuksen hyodylliseksi. Molempien vastauksissa oli osittain huomioitu
samoja seikkoja (esimerkiksi apuvélineiden hyddyllisyys ja tunteiden kasittelyn henkilokohtaiset
rajat). Vaikka tunnekasvatus néhtiin positiivisena ja luokkaa (esimerkiksi sen ryhméaytymista)
auttavana tekijand nahtiin sen kaytdssa kuitenkin rajoitteita (esimerkiksi suuret luokkakoot).
Oppilaiden vastauksissa korostui opettajan merkittdvyys, mutta opettaja nahtiin myés keskustelua
rajoittavana tekijana. Kokemusten oleellisin johtopaatts on, ettd tunnetaulukko néhtiin padosin
kayttokelpoisena ja hyddyllisend, mutta siind havaittiin myos kéyttoa rajaavia tekijoita.

Olemme tydskennelleet tiiviisti yhdessa koko tutkimusprosessin ajan. Yhdessé tekeminen on
mahdollistanut ajatusten monipuolisen pohtimisen, ideoiden jakamisen ja jatkuvan tuen saamisen
(tutkijatriangulaatio). Toisaalta kahden ihmisen ajatusten yhteensaattaminen on ollut myds
haastavaa, mutta sitd on helpottanut samanlainen koulutustausta ja yhteiset padmaarat. Seuraavaksi
alla olevissa kappaleissa esittelemme yhteisid pohdintoja mielenkiintoamme eniten heréttaneista

tuloksista seka niista nousseista ajatuksista.
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Jotkut oppilaat olivat sitd mieltd, ettd kotona tapahtuneet asiat tulisi kasitella kotona, ja vain
koulun tapahtumia késiteltéisiin opettajan kanssa. Tdma oli mielestamme kiinnostava tulos, silla
ajattelimme, etteivat esimerkiksi kolmasluokkalaiset kokisi vield minkaanlaisia rajoitteita opettajan
kanssa keskustellessa. Opettaja on suuressa osassa sen ikaisen lapsen eldméd, joten ajattelimme
tdman tyylisten rajoitteiden tulevan vasta mydhemmassd idssd ajankohtaisiksi. Kahdella
ensimmadiselld luokalla opettaja saatetaan nahdd osaltaan ikdin kuin vanhemman Kkaltaisena
ohjaajana ja tukena koulunkdyntid harjoiteltaessa. Toisen luokan jalkeen on erdanlainen
siirtymdvaihe edessd. Oppiaineita tulee lisd4 ja pdivat saattavat pidentyd. Tama siirtymavaihe voi
vaikuttaa oppilaan itsendisyyteen ja siihen, millaisia asioita hdn haluaa opettajan kanssa kasitell.
Dunderfelt (2011, 82-83) katsookin tdman vaiheen olevan 9-vuotistaite, jossa oppilas alkaa katsoa
maailmaa uusin silmin. Oppilas kehittyy niin, ettd han alkaa esittdd omia mielipiteitd ja jopa
kritiikkind opettajaansa kohtaan. Tam& voi nékya esimerkiksi tallaisena juttelun haluttomuutena.
Né&in ollen oppilaiden motivoituminen tunnekasvatukseen osallistumiseen edellyttdd tietynlaista
luottamusta opettajaan.

Mielenkiintoista oli, ettd osa oppilaista néki tunteista puhumisen merkityksettémana.
Pohdimme, voisiko sukupuolella tai idlla olla vaikutusta t&hdn asiaan, vaikka emme
tutkimustuloksissa keskittyneetkddn sukupuolisiin eroihin. Sukupuolen vaikutus nousi mieleemme
siitd syystd, ettd tdman kategorian (Tunteiden késittely tarpeetonta) vastaukset tulivat padosin
pojilta. Vaikka nykyaddn pyrimmekin tasa-arvoisuuteen, esimerkiksi sukupuolineutraalilla
kasvatuksella (Kouluasiaa.fi), on suomalaisilla, kuten muillakin, pitkat perinteet muun muassa
miesten hyvéksyttdvaa kaytosta ajatellen. Vield omat vanhempamme ovat kasvaneet ajassa, jossa
“michet eivdt itke” -tyylinen puhe on ollut vallalla. Eik& se ole nykyadnk&an tavatonta, vaikka
sithen pyritddn Kiinnittdimadn enemman huomiota, esimerkiksi edelld mainitsemallamme
sukupuolineutraalilla kasvatuksella. Edelleen poikia kuitenkin kasvatetaan pienesté lahtien siihen,
ettei herkkyys tai tunteiden julkinen néayttdminen ole miehelle sopivaa kaytostd. Tama tapahtuu
usein pienin vihjauksin, joita jatketaan I&pi nuoruuden. Mikéli pojalle ei missdan vaiheessa anneta
merkkeja siitd, ettd tunteiden nayttdminen on hyvéksyttavaa, jaa tallainen tunteiden piilottelu ja
itselld pitdminen opituksi tavaksi. (Sullstrom 2018.) Pohdimme voisiko téllaisilla seikoilla olla
vaikutusta siihen, ettd erityisesti pojat ndkevat tunnekasvatuksen tarpeettomana. Toisekseen
pohdimme voisiko iéll& olla tekemista tdmén asian kanssa. Kuudennella luokalla olevat oppilaat
lahestyvat murrosikdd omaan tahtiinsa. Voi olla, ettei usein teini-ian mukanaan tuomia suuria
tunnekuohuja ole vield ollut haastattelemillamme oppilailla. Ajattelimme, ettd myds téllainen
“tunnekuohujen kokemattomuus™ saattaisi vaikuttaa sithen tunteeseen, ettei ainakaan vield ole

néhty tarvetta keskustella omista tunteista.

70



Opettajien kanssa keskustellessamme suuret luokkakoot ja Kiire nousivat esille
tunnekasvatuksen toteuttamisen nakokulmasta. Kolmannen Iluokan opettaja mainitsi
tunnekasvatuksen jaavan pinnalliseksi, juuri suurten ryhmékokojen takia. Hanen mukaansa olisi
ihanteellista keskustella kuulumisista ja tunteista oppilaan kanssa, joko kahden kesken tai
pienryhmissa, mutta tdma tuntuu aikataulullisesti haastavalta. Kuudennen luokan opettaja
mainitsee puolestaan suurten luokkakokojen aiheuttaman kiireen syyksi sille, ettd tunnekasvatus on
ylipdatdén jaanyt vdhemmélle huomiolle hanen luokassaan. Liséksi h&n néki taman Kkiireen
ongelmalliseksi myos intervention k&ytdssa. Vaikka Suomessa on pienemmat luokkakoot muihin
OECD-maihin verrattuna, on kuitenkin ollut keskustelua siitd, mit4 haittoja suuret luokkakoot
voivat tuoda kouluihin. Suurissa ryhmissé yksilollinen huomioiminen on haastavaa, eikd kovin
monipuoliselle opetukselle ole tilaa. OAJ:n erityisasiantuntija Jaakko Salo pelka&kin suurien
luokkakokojen kasvamisen johtavan luentomaiseen opetukseen, jossa vain yksi henkild on d&nessa
ja muut kuuntelevat. (Korkeakivi 2016.) Katsoisimme tdman Kiireen vaikuttavan mahdollisesti
osaltaan myos siihen, ettd osa oppilaista ei pida tunteista puhumista erityisen merkityksellisena,
silla heilla ei ole siitd ja sen hyddyista tarpeeksi kokemusta.

Tunteiden s&atelya tulisi harjoittaa lapsuudesta lahtien, silla se ei ole yksinkertainen tehtdva
(Kokkonen 2010, 19-20). Taulukkoa suunnitellessamme pohdimme, millainen sen tulisi olla, jotta
se olisi sopiva kaikille alakoulun oppilaille. Paadyimme siihen, ettei taulukko tarvinnut erityisia
ohjeistuksia tulkitsemaan “hymididen” ilmeitd, vaan se olisi jokaisen oman tulkinnan varaista.
Kuudennen luokan opettajalta nousi ydinajatuksena esiin se, ettd hdnen mielestédan taulukko sopii
toteutettavaksi kaiken ikaisille, mutta eri tavoin, omien taitojen puitteissa. Pulkkisen (1997, 194)
mukaan jokaiseen ikdvaiheeseen kuuluu tunteiden sadtelyn kannalta erilaiset tavoitteet.
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaankin tunnetaitojen harjoittelun olevan alemmilla
luokilla yksinkertaisella tasolla draaman ja leikin keinoin. My6hempien luokkien tarkoituksena
tunnekasvatuksessa on vahvistaa ndit4 tunnetaidoista opittuja perustaitoja (OPH 2014, 100; 154).
N&amé perustaidot auttavat monimutkaisempien tunnetaitojen harjoittelua, joka mahdollistuu lapsen
vanhetessa (Saarinen 2001, 49-51). Etenkin murrosikdinen nuori saattaa tarvita aikuisen tukea
tunnetaitojen harjoittelussa, jotta tunteiden kohdalla oikeanlainen tasapaino kyettaisiin saatdmaan
(Kokkonen 2010, 19-20). Myos kolmannen luokan opettajan kokemuksista nousi samansuuntaisia
ajatuksia, silla hén sanoi, ettd he péésivat oppilaiden kanssa tunteiden havaitsemisen ja
tunnistamisen tasolle, ettd niistd puhuminen olisi sitten seuraava vaihe. Tulkitsemme tdman
tukevan taulukon kéyton sovellettavuutta eri-ikéisille. Nuoremmat oppilaat voivat keskittya
nimenomaan siihen, ettd he paivén aikana pysahtyvat miettimaan sitd, milta heistd tuntuu, mika

tunteen nimi on ja mihin taulukon kohtaan se sijoittuu. Té&llainen tunteiden tiedostaminen ja
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tunnistaminen kuuluvat itsetuntemukseen liittyviin tunnetaitoihin. Vanhemmat oppilaat voivat
puolestaan ryhtyd avaamaan tunnetta, miltd se tuntuu mielessa ja kehossa seka sitd, mistd namé
tunteet johtuvat ja miten ne vaikuttavat hanen toimintoihinsa. (Goleman 1999, Taulukko 1). Edella
mainitut seikat liittyvat kaikki teoreettisessa viitekehyksessé esittelemiimme tunnetaitoihin ja ovat
harjoiteltavia asioita, kuten myds kolmannen luokan opettaja nosti haastattelussa esille.

Osa oppilaiden vastauksista sai meidat miettimaan, ymmarsivatké kaikki oppilaat taulukon
kayton tarkoitusperid. Olimmeko Kkenties selittdneet sitda auki lilan suppeasti? Heidéan
vastauksissaan nousi kommentteja siitd, kuinka heiddn mielestddn pdivan aikana olisi voinut
kéayttad taulukkoa enemmankin, koska tunteet vaihtelivat niin usein. Toiset puolestaan olivat sita
mieltd, ettd taulukkoa ei olisi ollut tarpeellista kayttdd kahtakaan kertaa paivassa, silla tunne séilyi
usein samana. Pohdimme, jaiko oppilaille sellainen mielikuva, ettéd tarkoituksena oli nimenomaan
tunteiden muuttuminen, tai ettd se muutos olisi itsessadn jollakin tapaa tarke&4, eika niink&éan se
hetkeen pysahtyminen ja oman tunteen kuulostelu. Taulukon jatkokaytt6d omassa ty0dssé ajatellen
tdhan ohjeistukseen tulee kiinnittaa tarkempaa huomiota.

Yllattavin positiivinen seikka, miké vastauksista nousi esille, oli maahanmuuttajaoppilaisiin
liittyvd kommentti. Kolmannen luokan opettaja painotti taulukon kéytettavyytta siind mielessa, etta
siind ei tarvinnut valttaméttd kayttdd sanoja. Tastd syystd han koki taulukon sopivan esimerkiksi
maahanmuuttajien kanssa toimiessa, silla yhteista Kieltd ei valttamatta vield ole, mutta kuvat ovat
riittdvan universaaleja toimiakseen. Isokorven ja Viitasen (2001, 38) mukaan tietyt tunteet ja
niiden ilmaisut ovatkin samanlaisia kulttuuritaustasta riippumatta. Emme olleet osanneet ottaa tatéa
huomioon, esimerkiksi taulukon suunnitteluvaiheessa. Jalkikateen ajateltuna olemme tyytyvaisia
paatokseen jattdd kuvien sanalliset selitykset pois, silla néin taulukko oli kaikille samanlainen ja

jokainen, kielesta riippumatta, sai tehdé siitd omat johtopéaatoksensa ja tulkintansa.

9.2 Tutkimuksen luotettavuus ja patevyys

Tutkimuksen ajatellaan olevan pétevd, kun se vastaa itse asetettuihin tutkimuskysymyksiin
tarkasti. Jos tutkimus ei vastaa annettuihin kysymyksiin, on tarpeellista pohtia kysymyksien
uudelleen asettelua tai aineiston patevyyttd. Epépateva tutkimus tuottaa ndin vaaraa tietoa, jota on
haastavaa kayttda jatkossa mihinkddn tehtdvéén tai oppimistilanteeseen. (Varto 1992, 103.)
Saimme haastatteluista vastauksia tutkimuskysymyksiimme, mutta aineistossamme on myos
sellaista materiaalia, jota voisi myohemmin kayttaa esimerkiksi jatkotutkimuksen puitteissa.
Tutkimuksen luotettavuusmittareihin kuuluu kaksi késitettd: reliabiliteetti ja validiteetti.

Reliabiliteetilla tarkoitetaan tulosten pysyvyyttd, eli sitd, jos tutkimus tehtéisiin uudestaan, olisi
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lopputuloksena samat tutkimustulokset, kuin aikaisemmassakin. Validiteetti taas tarkoittaa
oikeiden asioiden tutkimista, eli puhutaan ja tutkitaan sita aihetta, joka tutkimuksessa esitell&an.
(Kananen 2017, 47) Tutkimuksessamme halusimme saada vastauksia ndihin kolmeen
tutkimuskysymykseen: “Minkalaisia merkityksid alakoulun oppilaat antavat tunnekasvatukselle
intervention aikana?”’, "Minkélaisia merkityksid alakoulun opettajat antavat tunnekasvatukselle
intervention aikana?” ja “Miten alakoulun opettajat ja oppilaat kokivat toteutetun
tunnekasvatuksellisen intervention?”. Saimme tutkimuksellamme n&ihin kysymyksiin vastaukset.
Laadulliselle tapaustutkimukselle tyypilliseen tapaan ndmé vastaukset eivat ole yleistettavissa, silla
tdman kaltaisissa ihmistieteellisissa tutkimuksissa se olisi haastavaa (Saarela-kinnunen & Eskola
2015, 180-184).

Yksi suurimmista tutkimuksen luotettavuuteen liittyvista seikoista on hyva tutkimuksen
tekeminen ja sen k&ytantdjen seuraaminen. Jotta tutkija kykenisi tekemddn tutkimuksestaan
luotettavan ja hyvan, tulisi tutkijan olla rehellinen, huolellinen ja tarkka. Tutkija on k&yttanyt
tutkimukselleen sopivia tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmia samalla kunnioittaen
muiden tutkijoiden tekemd&a tyota. Tutkija pitdd huolen, ettd tutkimus on suunniteltu tarkasti,
toteutettu hyvin ja raportoitu yksityiskohtaisesti. Tutkimuksen tulee olla my6s totuudenmukainen.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 132-137.) Nama liittyvat osaltaan my0s tutkimusprosessin eettisyyteen,
jota avaamme Tutkimuksen eettisyys -0siossa.

Tutkimusta tehdessadn, tutkijan tulee suodattaa omat ennakkoluulot ja asenteet
tutkimuskohdetta tai tutkimuksen tekoa kohtaan, sill4 ne voivat vaikuttaa tuloksiin. Tutkija saattaa
tutkimuksessaan tutkia esimerkiksi sukupuolta, ikad, kulttuuria tai uskontoja, eika tutkijalla tallGin
saisi olla tutkimusta ohjaavia tai haittaavia ennakkoluuloja. On kuitenkin keskusteltu siitd, onko
edes mahdollista tuottaa laadullista tutkimusta tdysin ilman ennakko-oletuksia? Olemme
molemmat luokanopettajaopiskelijoita, joten koulumaailmaan liittyva tutkimus on meille hyvin
luontainen. Tiedostamme, ettd taustamme opettajina ja kasvattajina, saattoivat jossain mé&arin
vaikuttaa tutkimuksen tekemisessad tai sen suunnittelussa, mutta tutkimuksen analyysid tehdessé
pyrimme pitdmaan omat taustamme tarkasti sivussa. Useimmiten tutkija edustaakin itse tiettya alaa
ja saattaa nain ollen olla tutkimansa aiheen asiantuntija, jolloin tietynlainen puolueellisuus voi olla
haastavaa kitke& pois. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 132-137.) Fenomenografisen tutkimuksen (seka
usein myos pelkéan laadullisen tutkimuksen) pohjalla on usein tutkijan oma kiinnostus aiheeseen ja
siksi tulee olla tarkka siita, ettei anna omien taustojen vaikuttaa tutkimustuloksiin (Huusko &
Paloniemi 2006, 166; Tuomi & Sarajarvi 2018, 160).

Aineiston tulee olla aito ja relevantti tutkimusta kohtaan. Aineisto tulisi kerdtd niin, ettd

esimerkiksi haastateltavilla on mahdollisuus kertoa vapaasti oma mielipiteensé. Tutkittavien tulee
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tuottaa tutkimukselle tarpeellista tietoa, jotta aineisto voidaan katsoa validiksi. Tutkija ei saa
johdatella, eikd muokata tutkittavan vastauksia missddn  tutkimuksen  vaiheessa.
Haastattelutilanteissa huomasimme vélilld kysyvdmme hieman johdattelevia kysymyksia.
Korjasimme tdméan kuitenkin heti sen huomatessamme, ja pidimme johdattelevien kysymysten
maaran minimissa muissa haastatteluissa. Teorian seké aineiston tulee myds toimia yhteen niin,
ettd molemmat ovat relevantteja toisilleen. (Syrjala ym. 1994, 129.)

Haastattelun aikana haastateltava saattaa aavistaa tutkimuksen tarkoituksen ja pyrkié
vastaamaan sellaisella tavalla, minka ajattelee miellyttdvan tutkijaa mahdollisimman paljon
(Alasuutari 2011, 149-151). Havaitsimme toisen luokan kohdalla eroavaisuuksia opettajan ja
oppilaiden vastauksien valilla tunnetaulukon kayttoéd koskevissa keskusteluissa. Pohdimme sitd,
saattoiko tdssa olla kyse siitd, ettd haastateltava pyrkii vastaamaan haastattelijaa miellyttavalla
tavalla. Analysoimme kuitenkin kaikkien vastaukset niin  kuin ne meille ilmenivat.
Aineistonkeruutilanteen tulisi tapahtua niin, ettd esimerkiksi haastattelua tehdessa ei saisi olla
yliméaraisia hairiotekijoita, jotka vaikuttavat tutkittavan vastauksiin (Hirsjarvi 1997, 217).
Pyrimme pitamaan haastattelutilanteet hairiéttdmind, mutta muutaman kerran haastattelutilannetta
katkaistiin  koulun muun henkil6kunnan puolesta. Tédma saattoi aiheuttaa haastatteluun
osallistuneiden ajatusten katkeamisen, mutta emme usko héirididen vaikuttaneen vastausten
laatuun. Pyrimme katkosten jalkeen palauttamaan luonnollisesti keskustelun takaisin siihen, mihin
olimme jaéneet. Halusimme toteuttaa tutkimuksemme koulurakennuksen tiloissa, jotka olivat
oppilaille jo ennestdédn tutut. Nain oppilaiden ei tarvinnut keskittyd uuden tilan tarkkailuun, eika
heidén koulupdivansa hairiintyisi. Yksi oppilas kysyi meilta haastattelun aikana haastattelun kestoa
ja kertoi sen héiritsevan hénen pdivaansa. Haastattelu loppui pian tdmén kommentin jalkeen ja
oppilas paasi takaisin opintojensa pariin.

Fenomenografisen aineiston analyysia voidaan pitdd varsin luotettavana tapana analysoida
aineistoa, silld tulosten jalkeen tulisi olla helppoa sijoittaa yksittaisid vastauksia tiettyjen
tuloskategorioiden sisalle. Nama kategoriat kertovat tutkimuksessa esiin tulleista kasityksista tai
merkityksistad ja niiden sisalldistd. On kuitenkin otettava huomioon, ettd namé késitykset eivét
valttamaétta ole ajattomia késityksid. Mielipiteet ja késitykset tietyistd asioista voivat muuttua ajan
myota ja tutkijan tulee ottaa tdmé seikka huomioon esimerkiksi jatkotutkimusta ajatellen. (Huusko
& Paloniemi 2006, 169-170.) Aineiston ylianalysointia tulee myos valttaa (Syrjala ym. 1994, 129—
130). Pyrimme olla ylitulkitsematta aineistoamme. Aineistoomme kuului Kkuitenkin lasten
tuottamat mielipiteet ja ajatukset aiheesta, joten ndiden vastauksien tulkitseminen ei ollut aina
helppoa. Karlsson (2011, 93-94) mainitseekin teoksessaan, ettd aikuiset ja lapset vastaavat

kysyttyihin kysymyksiin eri tavoin ja kasittelevat aihetta omilla tavoillaan. Naita lasten tuottamia
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vastauksia tulee kasitella niin, ettd pitdd mielessé vastaajan ikatason. Aineistomme sisaltad myos
muutaman sellaisen vastauksen, joita emme kyenneet tulkitsemaan. Haastatteluihin osallistui
monta maahanmuuttajaopiskelijaa, joista muutamien kohdalla pohdimme, etta he eivat valttamétta
ymmaértaneet haastattelun kysymyksid. Pyrimme heiddn kohdallaan tarkentamaan ja selittdméén
kysymyksia paremmin. Tastékin huolimatta aineistossamme oli muutamia vastauksia, jotka eivat
selkedsti vastanneet kysyttyyn kysymykseen. Tallaisissa tilanteissa jatimme vastauksen pois
analyysistd, silla emme téysin ymmarténeet, mihin kysymykseen oppilas koki vastaavansa tai mité
han vastauksellaan tarkoitti.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa usein myos tutkimuksen laboratoriomainen toteutus.
Tutkimukseen osallistuvien vastaukset eivat useimmiten kelpaa suoraan vastauksiksi, vaan niita
tulee pohtia ja kehittad arkipdivaisiin tilanteisiin. (Alasuutari 2011, 155.) Haastattelutilanne tulisi
kuitenkin tehd& mahdollisimman luonnolliseksi, ja tdhdn pyrimmekin antamalla lasten keskustella
heille ominaisessa ympéristossd — koulussa (Aarnos 2015, 167-169). Tutkimukseen osallistuva
henkild ei valttdmatta kayttaydy haastattelutilanteessa samalla tavalla kuin omassa arjessaan. Tama
voi nékya tutkittavan vastauksissa ja ndin ollen myos tutkijan tuloksissa. (Alasuutari 2011, 155.)

Loppujen lopuksi tutkijan tarkein tehtava on tehda tutkimuksestaan sellainen, etta sen pystyy
minka tasoinen lukija tahansa lukemaan. Tutkimus tulee tehda niin yksityiskohtaisesti, kuin
mahdollista, jotta kaikki tutkimuksen vaiheet ovat nahtavissa ja ymmarrettavissa. Tutkimuksessa
tulee olla myos riittavéasti tietoa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140-141.) Olemme pyrkineet pitdmaan
tutkimuksemme raportoinnin ja teon mahdollisimman lapinédkyvana ja selke&nd. Tuloksissa olevat
sitaatit pyrkivat esittelemdan tutkimuksen l&pindkyvyyttd. Esittelemme yhdessd pohdittuja

ajatuksiamme rehellisesti.

9.3 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen eettisyyttd voidaan tarkastella monesta eri ndkokulmasta. N&itd ndkokulmia ovat
muun muassa seuraavat: rehellisyys, tieteellisten menetelmien kayttd, tulosten avoimuus, muiden
tutkijoiden kunnioittaminen, tutkimusluvat, vastuut, sidonnaisuudet ja tietosuojat. Tutkimuksen
rehellisyys kuuluu osaltaan myo6s luotettavuuteen, jossa tarkastellaan tutkimuksen teon
oikeanlaisuutta ja sit4, ettd tutkimus on suoritettu rehellisin perustein. Tulosten tulee olla avoimia,
eikd mitaan tule piilottaa taikka havittaa, ennen kuin tutkimus on hyvaksytty. (Kananen 2017, 190—
191.) Aineistossa olevat litteroidut haastattelut séilytetd&n niin kauan, etta tutkimus hyvéksytaan.
Tutkijan tulee antaa kunnia tutkimukseen osallistuneelle, eikd hé&nen saa vadrentdd tdman

vastauksia ja ajatuksia. Tutkittavalla tulee olla myds mahdollisuus lahted tutkimuksesta missé
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vaiheessa tahansa ilman selityksid. Tutkijan tulee tutkimusta kirjoittaessa ottaa huomioon muiden
tutkijoiden teokset ja esittdd heiddan ajankohtaisia ajatuksia aiheesta. Olemme teoreettisessa
viitekehyksessd pyrkineet esittelemdin aiheeseen sopivaa teoriaa, omin sanoin muita tutkijoita
kunnioittaen. Tutkija ei saa plagioida, eik& kirjoittaa vaarin toisen tutkijan teoksesta. (Soininen
1995, 130-131.) Tutkimuksessa tulee olla vaadittavat tutkimusluvat ja tutkimus tulee suorittaa
vastuullisesti alusta loppuun saakka (Kananen 2017, 190-191). Ennen aineistomme Kkeruuta
pyysimme yliopistomme ohjeiden mukaisesti tarvittavat tutkimusluvat. L&hetimme my0s
oppilaiden vanhemmille saatekirjeen tekemdstdamme tutkimuksesta ja pyysimme heidan lupaa
oppilaiden osallistumisesta haastatteluihin. Tdma saatekirje on nahtavissa liitteessé 2.

Tutkimuksen eettiset kysymykset koskevat usein tutkimukseen osallistunutta henkil6é.
Tarkeintd on suojata tdman henkilén tulevaisuus ja se, ettd tutkimuksen teosta ei ole hénelle
minkanlaista haittaa jatkossa. Usein tutkimukset kyetd&n tekemé&an niin, ettd haastateltavan ei
tarvitse antaa omaa henkil6llisyyttddn yleiseen tietoon, eli tutkimukseen voidaan osallistua
anonyymisti. Tutkijalla saattaa kuitenkin olla tutkittavasta ylimaaréista tietoa (esimerkiksi nimi,
asuinpaikkakunta tai sahkdposti), naita ei kuitenkaan tulisi esittdd missaan tutkimuksen vaiheissa
yleiseen tietoon. (Soininen 1995, 129-130.) Haastatteluiden alussa esittelimme itsemme ja
kysyimme my0ds oppilaiden nimet, silla ajattelimme téllaisen molemminpuolisen tutustumisen
olevan luonnollinen ja helposti ldhestyttavé tapa aloittaa haastattelut. Kerroimme aikaisemmissa
luvuissa siitd, kuinka kuitenkin koodasimme jokaisen oppilaan ja opettajan nimet sekéd haastattelut
sellaiseen muotoon, ettd heité ei voida niistd mydhemmin tunnistaa. Tutkimuksen aikana kaytimme
ainoastaan néitd koodeja, emmeka tarkentaneet tutkimuksessa kaytetyn koulun sijaintia. Soininen
(1995, 129-130) kirjoittakin, ettd tutkittavalle voidaan tutkimuksessa antaa valenimi tai koodi,
jolla hénen vastaukset tunnistetaan tutkimusta lukiessa. Koodi takaa vastaajan anonymiteetin. On
kuitenkin tarkedd huomioida myos se, ettd esimerkiksi kouluissa tehdyt tutkimukset jattavat koulun
tarkan nimen kertomatta ja viittaavat kouluun esimerkiksi kertomalla l&anin tai paikkakunnan, jolla

koulu sijaitsee.

9.4 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Tunnekasvatuksesta tarvitaan entistd enemman tutkimustuloksia erilaisista ndkokulmista. Talla
hetkelld tutkimustuloksia l0ytyy esimerkiksi eldinten tai taiteen kaytdsta tunnekasvatuksessa.
N&ma tutkimukset ovat usein pro gradu -tasoisia. Meidan tutkimuksemme keskittyi alakouluun,
emmeké& ottaneet tarkasteltavaksi kohteeksi esimerkiksi sukupuolten vélisten erojen selvittamisté.

Kerddmallamme aineistolla ei valttaméattd saa hedelmallisia tuloksia sukupuolten vélisiin eroihin,
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mutta hieman laajemmalla aineistolla se olisi mahdollista. Sukupuolten valisten erojen
tarkastelussa voisi pohtia muun muassa lapsen késityksia tunnekasvatuksesta, sen tarpeellisuutta ja
sitd miten he itse kasittdvat tunteiden vaikuttavan eldmaan. Mielenkiintoista olisi paneutua myos
siihen 16ytyyko sukupuolten vélisia eroja opettajien keskuudesta.

Haastatteluja tehdessamme huomasimme, ettd oppilaat sekd opettajat olivat Kiinnostuneita
keskustelemaan my6s muista aiheista, kuin vain meidan tekemastdmme interventiosta. Aineistossa
voisi keskittyd esimerkiksi nuorempien ja vanhempien oppilaiden vélisiin eroihin tunteiden
késittelyssa. Kerdsimme tutkimukseemme aineistoa kolmasluokkalaisilta seka kuudesluokkalaisilta
oppilailta. Aineistoa analysoidessamme huomasimme, ettd eri-ikdisten oppilaiden vastauksien
valilla oli eroja. Tamé aihe ei kuitenkaan koskenut taysin tutkimuskysymyksiamme, joten emme
pureutuneet niihin sen perusteellisemmin tutkimuksemme kanssa.

Tutkimuksemme rajoittui alakoulussa tehtyihin haastatteluihin. Toisenlainen jatkotutkimus
voisi kasitelld esimerkiksi tunnekasvatuksen nakymistd kotona vanhempien johdolla, muissa
instituutioissa tai vaikka lasten harrastusryhmissa harjoitettavaan tunnekasvatukseen. Useaan
harrastetoimintaan, esimerkiksi jalkapalloon, kuuluu vahvasti toisten pelaajien huomiointi, ja olisi
mielenkiintoista tutkia milla tavoin tunnekasvatusta esiintyy néissa piireissé.

Nummenmaa (2010, 188) on sitd mielta, ettd toimiva tunne-eldma on psyykkisen ja fyysisen
terveyden perusta. Hanen mukaansa yleisimmaét mielenterveyden hairit liittyvat jollain tapaa
tunnejarjestelmiin, ja sen toiminnassa ilmenneisiin muutoksiin. Lisaantyneen pahoinvoinnin ja
mielenterveysongelmien  n&kokulmasta  olisikin  erittdin ~ mielenkiintoista  selvittaa
pitkittaistutkimuksen keinoin, tuleeko tunnekasvatuksen myota esimerkiksi nuorten pahoinvoinnin
ma&&raan muutosta kohti parempaa suuntaa.

Olisi mielenkiintoista tutkia esimerkiksi aineenopettajien kasitysten tai kaytantdjen eroja
suhteessa luokanopettajiin. Tai ylipddtddan aineenopettajien kasityksia ja mahdollisia
toteutustyylej, silla heilld oppilaat vaihtuvat tiuhaan tahtiin, eik& niin sanottua omaa luokkaa ole.
Kuitenkin heid&n oppilaansa, esimerkiksi ylakouluissa, saattavat olla keskellda murrosikad, ja
voisivat tarvita taitoja helpottamaan tunteiden l&pikdymista tai niiden ulostuomiseen.
Tutkimuksessammekin nousi esiin tunnekasvatuksen tarve myds vanhemmilla oppilailla.
Mielenkiintoista olisi selvittdd laajemman tutkimuksen puitteissa tunnekasvatuksen tarvetta eri-

ikéisilla oppilailla.
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Kuva 2. Interventiossa kaytetty tunnetaulukko.
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Saatekirje luokan vanhemmille

Moikka XX:n vanhemmat! Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Tampereen yliopistosta ja
teemme pro graduamme tunnekasvatuksesta. Graduumme Kkuuluu erdan tunnekasvatukseen
liittyvan harjoituksen toteuttaminen XX-luokalla ja tdmén harjoitteen jalkeen haastattelisimme
opettajaa seka oppilaita. Oppilaat haastattelemme pienissd ryhmissa. IImoitathan meille tai luokan
opettajalle, jos et halua lapsesi osallistuvan haastatteluihin. Haastattelemme yht& ryhméé n. 15-30
minuutin ajan yhden kerran, joten t&st4 ei koidu oppilaalle haittaa koulupdivan opintoihin.
Tulemme haastattelemaan oppilaita XX.XX. ja XX.XX.

Terveisin Minna Hietaméki (xx@student.uta.fi) ja Jenna Toivanen (xx@student.uta.fi)



mailto:xx@student.uta.fi
mailto:xx@student.uta.fi

Teemahaastattelun teemat ja haastattelukysymykset

Oppilaiden teemahaastattelun teemat

Taustatiedot

Edellisviikon kuulumiset

- Aikaisemmat tunnekasvatukselliset valineet

Intervention tekemat muutokset arkeen

Muuttuiko tunteista keskustelun maara?
Mill& tavoin? Kuinka paljon?

Mita mielta intervention tuomista muutoksista?

Tunnetaulukko

Tunnetaulukon ulkomuoto

Hymididen maara

Tunteen ja hymidn vastaavuus

Edistiko tunnetaulukko tunteista puhumista? Milla tavoin?
Tunnetaulukon tarpeellisuus

Esimerkkejé edellisviikosta

Taulukon sopivuus eri-ikaisille

Taulukon sopivuus eri aikoina

Opettajan rooli

Millaisista tunteista jutellaan opettajan kanssa?
Millaista on jutella opettajan kanssa tunteista?

Opettajien teemahaastattelun teemat

Taustatiedot

- Historia luokan kanssa

o Uusi opettaja, uusi luokka?
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- Milla tavalla tunnekasvatus nékyy luokassanne?

o Aikaisempia vélineitd, harjoitteita?

Interventioviikko
- Milla tavoin interventioviikko poikkesi muista arkiviikoista?
- Jokaisen oppilaan huomioiminen
o Millaisissa tilanteissa?
Tunnetaulukon kaytto

Toimivuus omassa luokassa

o Oppilaiden kommentit tunnetaulukosta
= Eroja oppilaiden vélilla tunnetaulukon kéyttssa?

o Omat ndkemykset tunnetaulukon k&ytosta

Poikkesiko tunnetaulukko muista kaytetyista apuvalineista?

Toimivuus eri-ikaisilla
Jatkokayttod
o Olisiko kaytto viikoittaista, kuukausittaista? Silloin talléin?

Tunnetaulukon mahdolliset muutokset?
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Hei!

Tassa ohjeet intervention toteuttamiseen.

Ohjeista oppilaat maanantaiaamuna Musta tuntuu -taulukon kaytt6éon. Jokaisen oppilaan pulpettiin
kiinnitetdan yksi taulukko, josta oppilaan tulee valita kahdesti pdivassa (aamulla ja iltapdivalla)
omaa tunnettaan parhaiten kuvaava hymid ja siirtdd taulukossa oleva helmi tunteen kohdalle.
Aamulla helmed liikutetaan mahdollisimman pian kouluun saapumisen jélkeen ja iltapdivalla
luokan viimeisen yhteisen tunnin aikana. Toivomme, ett4 tunnetaulukosta (esimerkiksi tunteen
valinnasta ja sen vaikutuksesta koulupdivaan) keskusteltaisiin jokaisen oppilaan kanssa vahintaan

yhden kerran viikon aikana, jotta jokainen oppilas kokisi tulleensa kuulluksi.

Paljon kiitoksia osallistumisesta ja avusta.

Tassé viela yhteystietomme, jos tulee kysyttavaa!

Minna Hietamaki XxXx-XXXXXXX

Jenna Toivanen XxXxX-XXXXXXX



