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1 Johdanto

Jokainen ihminen kokee paivittain erilaisia tunteita. Ne kuuluvat osaksi arkea ja saéatele-
vat ihmisen toimintoja ja reagointitapoja. Tunteiden kohtaamisessa ihmista tukevat eri-
laiset tunnetaidot. Tunteet ja sen osa-alue tunnesaately ovat myds yhteydessa esimer-
kiksi oppimiseen (Gross & Jacobs, 2014, s. 188; Shuman & Scherer, 2014, s. 13; Tyng,
Amin, Saad & Malik, 2017, s. 3) ja auttavat ihmista hakeutumaan hyvinvointia edistaviin
tilanteisiin (Kokkonen, 2017, s. 11). Erilaiset tunnetaidot tukevat ihmista kohtaamaan
tunteita. Tunnesaatelyn avulla yksil6 voi vaikuttaa esimerkiksi siihen, milloin ja miten héan
kokee tunnetta (Eisenberg, Hofer, Sulik & Spinrad, 2014, s. 157). Kuten moni muu taito,
my0s tunnetaidot ovat opittavia ja harjoiteltavia asioita (Goleman 1998, 315; Kokkonen,
2017, s. 48-49).

Tunteet ja tunnesadately ovat myds osa jokaisen lapsen ja nuoren elamaéa. Tunnesaate-
lya opitaan kotona vanhempien kanssa, mutta myos opettajalla on merkittéava rooli tun-
nesaatelyn kehittymisessd (Denham, Bassett & Zinsser, 2012, s. 139; Weare, 2004, s.
78-79). Oppilaiden tunnesaatelyn taidot voivat olla hyvin vaihtelevia ensimmaiselle luo-
kalle saavuttaessa, minka vuoksi opettajan tuki on erityisen tarkeda (Talib, 2002, s. 66).
Tunnetaidoiltaan kompetentti opettaja pystyykin tukemaan oppilaan tunnesaatelyn kehi-
tystéa useilla eri tavoilla (Fried, 2011, s. 120-121) ja nain edistamaan myds oppilaan hy-
vinvointia. Tunnesaatelya voidaan harjoitella esimerkiksi spontaaneissa vuorovaikutus-
tilanteissa (Fried & Chapman, 2012, s. 309; Gross & Jacobs, 2014, s. 188-189) seka
etukateen suunnitelluilla tunnekasvatustunneilla (Perez-Escoda, Filella, Alegre & Bis-
querra, 2012). Taman lisdksi lapset oppivat tunnetaitoja tarkkailemalla opettajiaan ja
vanhempiaan (Kokkonen, 2010, s. 84-85).

Tunnetaitojen opettaminen ja harjoitteleminen on kirjattuna my6s Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteisiin (2014), joita jokaisen koululaitoksen ja siella tydskentele-
van opettajan tulee toteuttaa. Tunnetaidot nakyvat nykyisessé opetussuunnitelmassa
vuosiluokilla 1-6 erityisesti ymparistoopin, likunnan ja uskonnon oppiainekohtaisissa ta-
voitteissa sek& laaja-alaisissa tavoitteissa. Taman lisaksi myonteisten tunnekokemuk-

sien tarjoaminen on osa nykyista oppimiskasitysta. (POPS, 2014.)

Tunnesaatelyn harjoittelu hyodyttaa yksilod, mutta systemaattisella tunnetaitojen tuke-
misella voi olla hydtyd myos yhteiskunnallisella tasolla. Vuosittain tyokyvyttomyyselak-
keelle mielenterveydellisista syista jaavista inmisista jopa viidesosa on alle 30-vuotiaita.
Tama tarkoittaa viittd nuorta aikuista vuoden jokaisena paivana. (Raitasalo & Maaniemi,

2011, s. 6—7.) Samalla tietyt tekijat suojaavat nuoria mielenterveyshairigilta ja opettajan



rooli on merkittava nuoren mielenterveyden seurannassa ja mielenterveyshairididen es-
tamisessa (Kaltiala-Heino, Ranta & Frojd, 2010, s. 2036). Terveyden ja hyvinvoinnin lai-
toksen kouluterveyskyselyn tulokset osoittavat, ettd nuorten eriarvoistumiseen pitaisi
kiinnittd& huomiota jo peruskoulussa (Luopa, Kivimaki, Matikka, Vilkki, Jokela, Laukkari-
nen & Paananen, 2014, s. 78). Tunnetaitojen harjoittelu on yksi tapa vastata tdhan haas-
teeseen. Tunnetaitojen harjoittelu tukeekin valmiuksien kehittdmista ulkoisen kontrollin
sijaan (Kuusela & Lintunen, 2010, s. 119).

Tunnetaitojen harjoittelemisen hyddyt nakyvat tulevaisuuden vaikutusten liséksi myos
luokkahuoneessa. Jenningsin (2014, s. 734) mukaan emotionaalisten taitojen oppiminen
kehittda luokkailmastoa, mika taas vaikuttaa oppilaiden sosiaaliseen, emotionaaliseen ja
akateemiseen elaméan. Mygs tunteet ja oppiminen ovat yhteydessa toisiinsa. Niiden va-
linen suhde on kuitenkin muuttunut tieteellisessa tutkimuksessa viime vuosikymmenina.
Nykykasityksen mukaan tunteet eivat vain hairitse oppimista, vaan niiden vaikutukset
voivat olla positiivisia tai negatiivisia (Gross & Jacobs, 2014, s. 188; Shuman & Scherer,
2014, s. 13; Tyng ym., 2017, s. 3).

Lasten tunnesaatelyn kehittyminen on monen tekijan summa, ja ihminen voi oppia ja
harjoitella tunnesaatelya koko elamansa ajan. Kiinnostus tunnesaatelyn harjoitteluun on-
kin laajentunut useiden ammattiryhmien, kuten asianajajien, myyntialan ja terveyden-
huollon asiantuntijoiden piiriin (Kokkonen, 2017, s. 50). My6s lasten tunnesaéatelyn ke-
hittymisesta on tehty tutkimusta, mutta se on aiemmin keskittynyt enemman lapsen ja
vanhempien véliseen vuorovaikutukseen (Denham ym., 2012; Kostgl & Cameron, 2020).
Kouluikdisten tunnesaatelyn kehittymisen tutkimus on yllattavan vahaista, vaikka opet-
tajan kanssa vietetty aika onkin merkittava osa usean lapsen paivasta. Toisaalta myods
opettajien itsemydtatuntoa tulisi tutkia lisda. ltsemydtatunnon rooli voidaan nahda tar-
kedn& osana opettajan tyotd, koska se sisaltdd merkittdvissa maarin tunteiden parissa
tyoskentelyda. Taman vuoksi opettajien olisi tdrked huolehtia itsestdaén ja kohdata itsensa

myaotatuntoisesti. (Flook, Goldberg, Pinger, Bonus & Davidson, 2013.)

Tassa tutkielmassa tarkastellaan tavallisia koulupéivan tilanteita tunnesaételyn nakokul-
masta. Tutkielman tavoitteena on selvittdd alakoulussa tydskentelevien opettajien kayt-
tamia keinoja tukea oppilaan tunnesaatelyn kehittymista seka kuvata arkipaivaisia tilan-
teita, joissa tatd tapahtuu. Tunnesaatelyn keinoja tarkastellaan hyédyntamalla Grossin
(1998) tunnesaatelyn prosessimallia. Keinojen tarkastelun lisdksi opettajien kayttamia
keinoja verrataan aiempiin tutkimustuloksiin. Kun arkipaivaisia tilanteita tarkastellaan ja

analysoidaan tunnesaatelyn viitekehyksesta, voivat tilanteet nayttaytyd syvempina ja



merkityksellisemping, ja samalla tehda nakyvaksi asioita, jotka jadvat usein piiloon. Tur-
hautuneen ja huutavan oppilaan takana saattaa olla pelkoa tai surua. Emotionaaliselta
kompetenssiltaan taitava opettaja voikin tukea oppilasta naissa tilanteissa parhaalla
mahdollisella tavalla seka tunnistaa oppilaiden tunteita ja niiden takana olevia syita (Jen-
nings, 2014, s. 734). Taman vuoksi jokaisen tunnekasvatuksesta vastuussa olevan hen-
kilon tulisi perehtya tunnetaitoihin ja niiden tukemiseen.

Tunnesaéatelyn lisaksi tama tutkielma tutkii opettajien itsemyotatuntoa. Usein yhteiskun-
nallisessa keskustelussa myoétatunto litetd&n osaksi toisen asemaan asettumista ja vuo-
rovaikutteista tapahtumaa. ltsemyoétatunto puolestaan saatetaan kasittaa arkikielessa
asiana, joka sallii ihmisen keskeneraisyyden. Myds internetista 16ytyy paljon aiheeseen
liittyvia kursseja ja self help -oppaita, joilla ei valttamatta ole mink&anlaista tieteellista
pohjaa. Tieteen nakdkulmasta itsemydtatunto on kuitenkin taito, joka auttaa ihmista suh-
tautumaan myotatuntoisesti itseaan kohtaan epaonnistumisia kohdatessaan (Neff,
2003a). Itsemyotatunto auttaa ihmista kohtelemaan itsedén ystavallisesti. Tutkielman
tarkoituksena on tarkastella opettajien itsemydétatuntoa Neffin (2003b) kehittdmalla itse-
myotatuntomittarilla. Lopuksi tutkielmassa tarkastellaan opettajien itsemyoétatunnon ja
tunnesaatelyn tukemisen keinojen yhteytta. Tutkimustulosten toivotaan vahvistavan it-
semyotatunnon merkityksen tarkeytta alakoulun opettajan tydssa. Taman lisaksi tavoit-

teena on jakaa tunnesaatelyn kehittymisté tukevia menetelmia.

Tutkielman seuraava luku keskittyy kuvaamaan tunnesaatelya, sen keinoja ja kehitty-
mista. Kolmas luku puolestaan késittelee itsemyotatuntoa ja sen osa-alueita. Neljan-
nessa luvussa esitellaén taméan tutkielman tutkimustehtavat. Viidennessa luvussa kasi-
telldén tutkimuksen toteutus- ja analyysimenetelmia. Luvut kuusi, seitsemén ja kahdek-
san vastaavat kukin tutkielman yhteen tutkimuskysymykseen. Tutkielman yhdeksan-
nessa luvussa kasitellaan tutkielman luotettavuutta ja viimeinen luku esittelee tutkimuk-

sen pohjalta syntynyttd pohdintaa, johtopaatdksia seka jatkotutkimusehdotuksia.



2 Tunnesaately

Tassa luvussa kasitellaédn tunnesaatelya, sen vaiheita sekéa kehittymistd aiemman tutki-
mustiedon valossa. Tunteen ja tunnesaatelyn maarittelyn jalkeen siirrytaan esittelemaan
keinoja, joilla tunteita voidaan saadella. Tunnesaatelyn keinoja tarkastellaan James
Grossin (1998) tunnesaatelyn mallin kautta. Lopuksi kasitellaén tunnesaatelyn kehitty-
miseen vaikuttavia tekijoita seké koulun etté yksittaisen opettajan merkitysta lapsen tun-
nesaatelyn kehityksen tukena.

2.1 Tunne jatunnetaidot

Tunne-sana saattaa saada useita merkityksia arkikielessa. Tieteellisessa viitekehyk-
sessd sanalle ei mydskaan ole taysin yksiselitteistd maaritelmad, vaan tutkijat ovat maa-
rittaneet sita erilaisista lahtdkohdista. Tunteen vierasperdisena vastineena kaytetaan
usein sanaa emootio, joka tulee latinan kielen sanasta emovere. Emovere puolestaan
tarkoittaa liikuttamista tai liikkeelle panemista. (Tuovila, 2005, s. 62.) Emootiolla tarkoi-
tetaan kuitenkin toiminnan jalkeen tulevia automaattisia tunnereaktioita, kun taas tunteet
voidaan nahda tunneprosessin myohemmassa vaiheessa tapahtuvina tietoisina valin-
toina (Kokkonen, 2010, s. 14). Tunteet ovat siis reaktioita erilaisiin tilanteisiin (Shuman
& Scherer, 2014, s. 15). Tassa tutkielmassa tunne-kasitteella tarkoitetaan tunneproses-
sin vaihetta, jossa ihminen pystyy itse vaikuttamaan tunteisiinsa ja toimintaansa. Sa-
malla tunteet ndhdaan oleellisena osana sosioemotionaalisia prosesseja ja vuorovaiku-

tusta.

Tunteet saatelevat inmisen toimintaa (Nummenmaa & Hari, 2015, s. 39) ja niilld on useita
tehtavia yksildn elamassa. lhmiset reagoivat tunteisiin eri tavoin (Goleman, 1995, s. 7)
ja Kokkosen (2010) mukaan niilla voi olla myonteisia vaikutuksia ihmisen elamaan. Tun-
teet voivat vaikuttaa esimerkiksi elaman mielekkyyteen tai jopa elossa sailymiseen (Kok-
konen, 2010, s. 11-12). Yhdysvaltalaiset tutkijat Salovey ja Mayer (1990, s. 186) nake-
vat, etté tunne syntyy yksilon merkityksellisista siséisista ja ulkoisista tapahtumista. Tun-
teita voidaan kuitenkin tarkastella myds sosiaalisesta perspektiivistd. On siis selvaa, etta

tunteilla on suuri merkitys ihmiselaméaan.

Tunnetaidot puolestaan muodostuvat tunnealyn osa-alueista (Kokkonen 2010, s. 38).
Tunnealy tarkoittaa ihmisen emotionaalista alykkyyttad (Bar-On, 2006; Goleman, 1998;
Mayer & Salovey, 1997). Yleisesti tunnetaidot voidaan maaritella kyvyksi ymmartaa, il-

maista ja hallita tunteita (Weare, 2004, s. 13).



2.2 Tunneséaately kasitteena

Tunneséaéatelya (engl. emotional regulation) voidaan pitaa yhtena tunneélyn eli emotio-
naalisen alykkyyden osa-alueena, (ks. Bar-On, 2006; Goleman, 1998; Mayer & Salvey,
1997) mutta tutkijoiden nakokulma siihen eroaa toisistaan. Tassa luvussa tunnesaately

esitellaan tunteiden hallinnan, ilmaisun ja kokemisen kautta.

Ensiksi tunnesaatelya tarkastellaan tunteiden hallinnan kautta. Tutkijat ovat yhta mielta
siitd, ettd tunnesaately tarkoittaa yksilon taitoa kasitella ja hallita tunnetta (Bar-On, 20086,
s. 21; Cole, Michel, O’'Donnell Teti, 1994, s. 76; Eisenberg ym., 2014, s. 157; Goleman,
1998, s. 318; Gross, 1998, s. 275). Samalla se voi tarkoittaa myds yksilén mahdollisuutta
piilottaa todelliset tunteensa, jos han kokee niiden nayttamisen tilanteeseen nahden epéa-
sopivaksi (Gross & Thompson, 2007, s. 22). Tunteiden hallinta vaatiikin kykya pysya
avoimena seka miellyttaville ettd epamiellyttaville tunteille (Mayer & Salovey, 1997, s.
11, 14). Tama ei kuitenkaan ole aina helppoa ja siitd syysta Bar-On (2006, s. 21) nékee
tunnesaatelyn ja tunnetaidot osana stressinhallintaa.

Toiseksi tunteiden ilmaisua korostavat esimerkiksi Gross (1998) ja Eisenberg ym.
(2014). Heidan mukaansa tunnesaéately sisaltaa ihmisen kyvyn hallita tapaansa ilmaista
tunnetta (Gross, 1998, s. 275; Eisenberg ym., 2014, s. 157). Nain ollen tunteen ilmaisu
liittyy myo6s tunnesaételyn sosiaaliseen puoleen. Cole ym. (1994) nakevétkin tunnesaa-
telyn yksilon kykyna reagoida tunteisiin tavoilla, jotka ovat sosiaalisesti hyvaksyttyja.
Kaytannossa tama voi tarkoittaa esimerkiksi automaattisen tunnereaktion viivyttamista
tarpeen vaatiessa. (Cole ym., 1994, s. 76.) Ihmiset kuitenkin reagoivat ja ilmaisevat tun-
teitaan keskenaan hyvin eri tavoin. On myos ehdotettu, etta tunteet liittyvat sosiokulttuu-
riseen kontekstiin ja sen vuoksi ne eroavat eri ryhmien, kuten kansojen, sukupolvien ja
perheiden, valilla (Goleman, 1995, s. 7; Morris, Silk, Steinberg, Myers & Robinson, 2007,
s. 365; Shuman & Scherer, 2014, s. 14). Arkipaivainen ilmentyma télle voi olla esimer-
kiksi eri kulttuureista tulevien ihmisten tapa ilmaista tunteita erilaisissa tilanteissa. Toinen
ihminen saattaa kokea toisen toiminnan loukkaavaksi tai kummalliseksi. Tama on myé6s
asia, joka tunnekasvattajan on huomioitava yha monikulttuurisemmissa kouluymparis-

toissa.

Kolmanneksi tunnesaately tarkoittaa ihmisen tapaa kokea tunnetta (Gross, 1998, s.
275). Eisenberg ym. (2014, s. 157) esittavat, etta ihminen voi tunnesaatelyn avulla vai-
kuttaa siihen, milloin ja miten tunnetta koetaan. Nain ollen tunnesaatelya voidaan pitaa
itsesdatelyn osana (Goleman, 1998, s. 318). Tassa tutkielmassa tunnesaatelyn kasit-

teelld tarkoitetaan yksilon kykya vaikuttaa tuntemaansa tunteeseen seka sen kestoon.



2.3 Tunneséaatelyn prosessimalli

Yhden tunnetuimmista (Webb, Miles & Sheeran, 2012, s. 775) tunnesaatelyn malleista
on maaritellyt yhdysvaltalainen James Gross (1998). Myds hanen mukaansa yksil6 voi
itse vaikuttaa omiin tunteisiinsa ja niiden kestoon erilaisilla keinoilla. Gross (1998) kuvaa
tunnesaatelya vaiheittaisena tapahtumaketjuna, eli prosessina. Tapahtumaketju koostuu
viidesta vaihtoehdosta, joilla yksild voi vaikuttaa tunteisiinsa (Kuvio 1). Ennen tunteen
syntymista kuvaavia keinoja kutsutaan tilannesidonnaisiksi keinoiksi. Tunteen syntymi-
sen jalkeen kaytettavia keinoja kutsutaan reaktiosidonnaisiksi keinoiksi. (Gross, 1998, s.
224-225.) Kokkonen (2010, 51) puolestaan kutsuu ennen tunteen syntymista kaytettavia
keinoja tiedollisiksi tunteiden saatelykeinoiksi, koska ne ovat yleensa ajasta ja paikasta
riippumattomia. Han ilmaisee asian eri tavalla, tarkoittaen kuitenkin samaa. Seuraavaksi

esitellaan tilannesidonnaisia ja reaktiosidonnaisia tunnesaatelyn keinoja tarkemmin.

Tilanteen Tilanteen Tarkkaavaisuu- Kognitiivinen Reaktiosidon-
ennakointi  muokkaaminen den siirto muutos naiset keinot
; Tarkkaavai- Uudelleen- Ft
Tilanne | [, A S Reagointi

suus arviointi

Kuvio 1. Grossin tunnesaatelyn prosessimalli (1998).

Tilannesidonnaisten keinojen vaihe tapahtuu jo siis ennen varsinaista tunteen viriadmista
(Gross, 1998, s. 225). Tama koostuu Grossin (1998) mukaan neljasta eri keinosta, joita
ovat 1) tilanteen ennakointi, 2) tilanteen muokkaaminen, 3) tarkkaavaisuuden siirto ja 4)

kognitiivinen muutos.

Ensimmainen tunnesdatelyn keino on tilanteen ennakointi. Tilanteen ennakoinnilla
Gross (1998) tarkoittaa, etta yksild voi vaikuttaa tunteisiinsa hakeutumalla tilanteisiin ja
paikkoihin, jotka ovat hanesta miellyttavia. Toisaalta yksilé voi valttaa tilanteita tai ihmi-
sid, joiden tietda aiheuttavan haastavia tunteita. (Gross, 1998, s. 225.) Aikuinen voi esi-
merkiksi valttda lentdmista ja suosia laivamatkustamista, jos tietda pelkddvansa lenta-
mista. Yksilo voi siis ennakoimalla valttaa tilanteita, joiden tietdd aiheuttavan epamiellyt-

tavia tunteita.



Tilanteen ennakointi vaatii sen kayttgjalta taitoa kuvitella tuleva tilanne, arvioida sen ai-
heuttamia tunteita ja niiden aiheuttamia haasteita. Tutkimusten mukaan myds aikuiset
epaonnistuvat tassa joskus ja tunteen ennakointi voi olla taman vuoksi vaikeaa. (Kurki,
2017, s. 23.) Nain ollen on selvaa, etta pienella lapsella ei valttamatta ole viela taitoa
ennakoida tilanteita itse, vaan han tarvitsee siind aikuisen apua (Gross & Thompson,
2007, s. 11; Kokkonen, 2010, s. 35; Kurki, 2017, s. 23). Tama johtuu siita, etta lapsi ei
valttamatta osaa vield kuvitella, millaisia tunteita tietty tilanne hanessa aiheuttaa (Kurki,
2017, s. 23). My6s Gross ja Thompson (2007, s. 15-16) korostavat, ettd toisen tunteiden
saately ennakoimalla on mahdollista. Tama voi tarkoittaa esimerkiksi, ettd vanhempi
paattaa lapselle sopivat lastenohjelmat liian jannittavien tilanteiden valttamiseksi. Gros-
sin (2014, s. 8) mukaan toisen ihmisen voi kuitenkin olla haastavaa tietaa etukateen,

kuinka toinen ihminen tulee reagoimaan tilanteessa.

Aina ihminen ei voi kuitenkaan valita kohtaamiaan tilanteita. Toisena keinona Gross
(1998) nimedakin tilanteen muokkaamisen. Talla han tarkoittaa, ettad yksilé voi pyrkia
muokkaamaan tilannetta niin, ettd myds sen aiheuttama tunne muuttuisi (Gross, 1998,
s. 225). Muokkaus kohdistuu johonkin ulkoiseen tekijaan, ei ihmisen ajattelutapaan
(Gross, 2014, s. 10). Tilanteen muokkaus on hyddyllista tilanteissa, joilta ei voi valttya,
kuten epamiellyttava tyd- tai koulutehtdva tai pitka tydmatka. Yksild voi kuitenkin muo-
kata edella mainittujen tilanteiden aiheuttamia tunteita esimerkiksi jaksottamalla ikavia
tyotehtavia mielekkdadmpien joukkoon tai hyddyntamalla tydmatkan johonkin itselle mie-
leiseen asiaan, esimerkiksi aanikirjan tai musiikin kuunteluun. Suttonin, Mudrey-Cami-
non ja Knightin (2009, s. 134) tutkimuksessa opettajat raportoivat valmistautuvansa eri-
tyisen hyvin oppitunnille, jos ovat vasyneité tai hermostuneita. Nain he muokkasivat valt-

tamattdmasta tilanteesta suotuisamman.

Tunneséaéatelyn prosessimallin kolmas vaihe on tarkkaavaisuuden siirto. Se kuvaa sitg,
miten yksilo voi siirtda huomiotaan vaikuttaakseen tunteisiinsa. Kaytannossa tama tar-
koittaa huomioin siirtdmista positiivisia tunteita herattdvaan suuntaan tai pois epamiellyt-
tavasta naysta. Nain huomion siirtaminen vaikuttaa myos tunteisiin. (Gross, 1998, s. 225;
Gross & Thompson, 2007, s. 13, 18.) Arkielamassa vanhempi voi esimerkiksi suunnata
pienen lapsen huomion pois jannittavasta tilanteesta. Kokkonen (2010) esittaa kaksi
vaihtoehtoa tarkkaavaisuuden siirrolle. Yht&aalta ihminen voi pyrki& siirtimaan huomi-
onsa ikavan tilanteen positiivisiin puoliin tai toisaalta siirtdméaéan tarkkaavaisuutensa ko-
konaan pois vallitsevasta tilanteesta. (Kokkonen, 2010, s. 51.) Huomion siirtaminen ti-
lanteen positiivisiin puoliin kuvaa Grossin (1998) mukaan kuitenkin kognitiivista muu-

tosta, koska muutos kohdistuu ajattelutapaan eik& ulkoiseen tekijaan.



Gross (1998) kuvaa kognitiivista muutosta ajattelutavan muutoksena. Tamé prosessi-
mallin neljas vaihe tarkoittaa ihmisen kykya uudelleenarvioida kohdattu tilanne ja siihen
liittyva tulkinta (Gross, 1998, s. 225) tai tilanteen merkitsevyys (Gross, 2014, s. 10). Kog-
nitiivisen muutoksen hyoddyntadminen korostuu silloin kun tilanteen ulkoisia tekijoita ei
voida muokata tai ennakoida. Jos ihmista esimerkiksi harmittaa, etta yhteydenpito lap-
suudenystavaan on jaanyt, voi olla helppo ajatella, ettd ystavaa ei enda kiinnosta yhtey-
denpito. TAman ajatusmallin sijaan han voisikin ajatella, etta lapsuudenystava olisi kylla
kiinnostunut pitamaan yhteyttéd, mutta elaé kiireisia ruuhkavuosia, mink& vuoksi yhtey-
denpito on hetkellisesti jaanyt. Konkreettinen keino kognitiivisesta muutoksesta voisi
Kokkosen (2010, s. 37) mukaan olla myds esimerkiksi oman tilanteen vertaaminen mui-
hin. Kognitiivinen muutos vaatii kuitenkin muiden tunnetaitojen osaamista. Nummenmaa
(2010, s. 146-147) esittdakin, ettd tunteiden tiedostaminen on edellytys kognitiiviselle
muutokselle. Ajatuksiin keskittymisessa on kuitenkin myds haasteensa; jos ajatukset ja
kayttaytyminen toistavat samaa kaavaa pitkaan ja aihe palautuu toistuvasti mieleen, voi-
daan puhua liiallisesta mietiskelysta (engl. rumination) (Donaldson & Lam, 2004, s.
1309), jota Kokkonen (2010, s. 54) nimittda suomen kielella "marehtimiseksi’. Méarehti-

minen heikentda yksilon hyvinvointia (Kokkonen, 2010, s. 54).

Tilannesidonnaisten keinojen lisdksi tunnesaatelya voi tapahtua valittémasti tunteen syn-
tymisen jalkeen. Tunnesaételyn prosessimalli kuvaa naita keinoja reaktiosidonnaisiksi.
Naita keinoja tulee kayttaa, jos tunnetila on jo niin voimakas, ettei edella mainitut tilan-
nesidonnaiset keinot enéé tehoa. Reaktiosidonnaiset keinot viittaavat tunteen fyysisten,
kokemuksellisten ja kaytoksellisten vaikutusten muokkaamiseen (Gross & Thompson,
2007, s. 15). Niilla voidaan tarkoittaa esimerkiksi syntyneen tunnekokemuksen tai sen
aiheuttaman reaktion voimistamista tai heikentamistd seké sen pitkittdmista tai lyhenta-
mista (Gross, 1998. s. 225). Tama voi nayttaytya esimerkiksi yrityksella piilottaa tun-
teensa tai tunnekokemuksensa, jos yksild ajattelee sen olevan tilanteeseen epasopiva
(Gross & Thompson, 2007, s. 22). My0s erilaiset hengitysharjoitukset ja paihteet voivat

toimia tunnetilan lievent&jina (Gross, 2014, s. 10).

Tunnesaéatelyn keinoja voidaan jaotella ylla mainitun teorian lisaksi monilla eri tavoilla.
Tunnesaatelyn keinot voidaan jakaa myo6s esimerkiksi tiedollisiin tai toiminnallisiin kei-
noihin (Kokkonen, 2010, s. 51; Webb ym., 2012, s. 776). Tiedollisilla keinoilla Kokkonen
(2017) tarkoittaa ajatuksien ja mielikuvien avulla tapahtuvaa tunteisiin vaikuttamista.
Konkreettisia keinoja voivat olla esimerkiksi tarkkaavaisuuden muutos ja huomion kiin-
nittdminen itselle mieleisiin asioihin sekd tapahtuman merkityksen muuttaminen ajatus-

ten avulla. (Kokkonen, 2017, s. 56—62.) Nama keinot ovat osaltaan paallekkaisia Grossin



(1998) teorian kanssa, mutta luokittelu on tehty eri tavoin. Toiminnallisiksi keinoiksi Kok-
konen (2017, s. 62-63) nimeaa esimerkiksi haastavasta tilanteesta poistumisen tai it-
selle miellyttaviin tapahtumiin osallistumisen. Tutkijat ovat yhta mielta siita, etta tun-
nesaatelyd voi tapahtua tiedostamatta (Gross, 2014, s. 6—7; Kokkonen, 2010, s. 49;
Nummenmaa, 2010, s. 146-149). Tama tarkoittaa sita, ettéd ihminen valitsee lahes auto-
maattisesti vaihtoehdon, joka tuottaa hanelle vihemman haastavia tunteita.

Valinta lukuisien tunneséaatelyn keinojen valilta ei aina kuitenkaan ole yksinkertaista. Sen
vuoksi Gross ja Thompson (2007) esittavat, ettei tunnesaételyn keinoa tai prosessia
voida luokitella automaattisesti hyvaksi tai huonoksi. Tunnesaately on hyvin konteksti-
sidonnaista ja sen tulisikin palvella kyseista tilannetta. Toisaalta useiden keinojen har-
joittelu on koettu hyddylliseksi ja merkitykselliseksi (Quoidbach, Berry, Hansenne & Mi-
kolajczak, 2010). Webbin ym. (2012) meta-analyysi tutki Grossin (1998) prosessimallin
keinojen tehokkuutta. Meta-analyysi koostui 190 tutkimuksen tarkastelusta, jotka kasit-
telivat prosessimallin kolmea viimeista vaihetta, eli tarkkaavaisuuden siirtoa, kognitiivista
muutosta seka reaktiosidonnaisia keinoja. Tutkimustulosten mukaan naista tehokkaim-
pia tunnesaatelyn keinoja ovat tunteen uudelleen arviointi, tilanteen tarkastelu laajem-
masta perspektiivista seka aktiivinen ajatusten suuntaaminen hairidtekijaan. (Webb ym.,
2012))

2.4 Lapsen tunnesaatelyn kehittyminen

Seuraavaksi siirrytaan kasittelemaan lapsen tunnesaatelyn kehittymiseen vaikuttavia te-
kijoita neljan osa-alueen kautta. Naitd osa-alueita ovat koulun ja opettajien emotionaali-
nen kasvatus, vanhempien ja ymparistdn tuki, lapsen neurologinen kehitys seka lapsen
temperamentti. Teoreettinen katsaus keskittyy erityisesti koulun ja opettajan tarjpamaan

kasvatukseen tutkielman viitekehyksen vuoksi.
Koulun ja opettajien emotionaalinen kasvatus

Lapset oppivat tunnetaitoja ja tunnesaételyd vuorovaikutussuhteissa. Lapsen kotioloissa
ja vanhempien kanssa tapahtuva oppiminen ei kuitenkaan kehité lapsen tunnesaately-
taitoja riittavasti useasta syysta johtuen. Yhtdaltd oppilaat viettdvat koulussa suuren
osan ajastaan arkipaivisin ja toisaalta tulee huomioida, ettei kaikilla vanhemmilla ole riit-
tavia valmiuksia opettaa tunnesaatelya lapsilleen. Téllaisessa tapauksessa opettajan
merkitys tunnekasvattajana korostuu erityisesti (Talib, 2002, s. 66). Jokaisella opettajalla

on kasvatusvastuu oppilaasta ja opetussuunnitelma velvoittaa opettamaan tunnetaitoja
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(POPS, 2014). Opettajien rooli oppilaiden oppimisesta ja sosioemotionaalisesta hyvin-
voinnista on siis keskeinen (Flook ym., 2013, s. 1). Taman vuoksi opettajien olisi tarkea

tiedostaa joitakin l&aht6kohtia toiminnalleen.

Opettajan toiminnan l&htokohtana toimii opetussuunnitelman tavoitteiden noudattami-
nen. Opetussuunnitelman mukaan tunnetaitoja tulisi harjoitella seka alkuopetuksessa
etta vuosiluokilla 3—6 osana oppiainekohtaisia ja laaja-alaisia tavoitteita. Oppiainekoh-
taiset tavoitteet edellyttavat tunnekasvatuksen tukemista osana ymparistoopin, liikunnan
ja uskonnon opetusta. (POPS, 2014, s. 132-135, 148, 240, 250.) Oppiainekohtaisten
tavoitteiden lisdksi opetussuunnitelman laaja-alaisista tavoitteista "Kulttuurisen osaami-
sen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun” seka "Itsesta huolehtiminen ja arjen taidot” siséaltavat
tunnekasvatuksellisia tavoitteita (POPS, 2014, s. 21-22).

Turvallinen ja luotettava ilmapiiri luokassa on perusedellytys kaikelle oppimiselle. Tun-
nesaately ei ole tasta poikkeus, vaan myds tunnetaitojen harjoittelu vaatii luottamusta ja
turvallisuutta opettajalta seka luokan ilmapiiriltd. Vastavuoroisesti emotionaalisten taito-
jen harjoittelu kehittaa myos luokkailmastoa. Asioiden valilla vallitsee siis vuorovaikuttei-
nen ja toisiaan tukeva suhde. (Jennings, 2014, s. 734.) My6s Fried (2011) korostaa luo-
kan ilmapiirin merkitysta osana oppimista ja tunnekasvatusta. Hanen mukaansa koulu-
ja luokkaymparistot pitéisi olla rakennettu niin, etta siella mahdollistuu yhteenkuuluvuu-
den tunne, ilmaisu seka opettajan autonomia. Nama kaikki edistavat tunnesaatelyn ke-
hittymista terveellisella tavalla. (Fried, 2011, s. 120-121.) Turvallisen ilmapiirin liséaksi on

siis tarkeaa, etta oppimisymparistd tukee tunnesaételyn harjoittelua ja oppimista.

Turvallisen luokkailmapiirin luomisen lisdksi opettajalla on useita erilaisia rooleja oppilai-
den tunnesaatelyn tukijana. He toimivat mallina, koska oppilaat havainnoivat opettajan
toimintaa jatkuvasti. Samalla oppilaat ndkevat, kuinka opettaja kayttaytyy erilaisissa ti-
lanteissa ja reagoi esimerkiksi muutokseen tai turhautumiseen. (Jones, Bouffard &
Weissbourd, 2013, s. 63.) Myds Webster-Stratton (1999, s. 288) korostaa, ettéa opettajan
tavalla puhua tunteista tai reagoida oppilaiden negatiivisiin tapoihin ilmaista tunteita, on

yhteys oppilaiden tunnesaatelyn taitoon.

Opettajan mallintamisen ja oppilaiden tunneséaatelyn keinojen yhteytta on tutkittu. Friedin
ja Chapmanin (2012) tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda oppilaiden kayttamia tun-
nesadatelyn keinoja seké opettajan mallintamista. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat oli-

vat 11-15-vuotiaita koululaisia (N = 212) Australiassa. Tutkimustulosten mukaan opet-
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tajan mallintaminen ja tunteiden sanoittaminen toimivat tehokkaina tunnesaatelyn kei-
noina. Tunnesaatelyn tilanteet tapahtuivat usein spontaanisti eteen tulevilla tilanteilla
osana kouluarkea. (Fried & Chapman, 2012, s. 309.)

Zinsser, Denham, Curby ja Shewark (2015) puolestaan tutkivat yhdysvaltalaisten esi-
kouluopettajien (N = 32) tapaa saadella tunteitaan. Tutkimuksen aineisto kerattiin kuu-
kauden mittaisella havainnoinnilla, jonka pohjalta heid&t voitiin jakaa oppilaalle kohtuul-
lisesti ja paljon emotionaalista tukea antaviin opettajiin. Ennen taté opettajat saivat tun-
netaitokoulutusta. Liséksi opettajat osallistuivat 2—8 henkilon ryhméakeskusteluihin, joi-
den tarkoituksena oli mahdollistaa syvempi ymmarrys opettajien toiminnasta ja verrata
ryhmié. Tutkimustulokset osoittivat, etta korkean emotionaalisen tuen opettajat saatelivat
omia tunteitaan niilla tavoilla, joita toivoivat myds oppilaiden kayttavéan ja nain tiedostivat
toimivansa mallina. Kohtalaista tukea tarjoavat opettajat puolestaan piilottivat usein ne-

gatiiviset tunteensa. (Zinsser ym., 2015.)

Mallintamisen liséksi opettajan oma emotionaalinen kompetenssi vaikuttaa hanen ky-
kyynsa tukea oppilaan tunnesaatelyn kehittymista. Tama tarkoittaa taitoa tunnistaa op-
pilaan tunteita ja niiden takana olevia syita. Jos opettaja tietda esimerkiksi, etta oppilaalla
on vaikeuksia kotona ja tAméa nakyy koulussa erilaisina haasteina, kompetentti opettaja
VOi rangaistusten sijaan auttaa oppilasta kehittamaan itsesaatelyaén. (Jennings, 2014,
s. 734.) Myos Talib (2002, s. 58) korostaa, ettd opettajalle tarkeita tunnetaitoja ovat tun-
teiden tunnistaminen ja hallinta. Lisdksi Gross ja Jacobs (2014, s. 188-189) esittavat,
ettd jokaisesta koulutuksellisesta tilanteesta voidaan I6ytaa mahdollisuus harjoitella tun-
nesaatelyd, vaikka tilanne vaikuttaisikin arkipaivaiselta. Tunnetaidoiltaan kompetentti
opettaja voi n&hda tallaiset tilanteet mahdollisuuksina kehittdd oppilaan tunnesaatelya
(Jennings, 2014, s. 734).

MyOs empatiataito on osa opettajan emotionaalista kompetenssia. Shen & Zhang (2012)
tutkivat 2074 nuorta ja 54 opettajaa Kiinassa. Tutkimus keskittyi tutkimaan opettajan em-
patian, temperamentin ja tunnesaatelyn yhteytta. Tutkimukseen osallistuneet vastasivat
kyselylomakkeeseen, joka mittasi edella mainittuja asioita. Heidan tutkimuksensa mu-
kaan opettajan empatiakyvylla on yhteys oppilaan tunnesaatelyn kehittymiseen. (Shen
& Zhang, 2012, s. 114.) Empatiakyvyn lisaksi oppilaiden kokemus turvallisesta ja kan-
nustavasta opettajasta edesauttaakin heidan kykyaan saadelld tunteita (Fried, 2011, s.
21).

Turvallinen ja luottava kiintymyssuhde opettajan ja oppilaan valilla on my6s tutkitusti yh-

teydessa oppilaan tunnistamiin tunnesaatelyn strategioihin (Colle & Del Giudice, 2011).
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Colle ja Del Giudice (2011) tutkivat 7-vuotiaiden koululaisten ja opettajan vélisen kiinty-
myssuhteen vaikutuksia oppilaan uskomuksiin tunnesaatelyn tehokkuudesta ja sen kei-
noista. Tutkimus toteutettiin Italiassa ja siihen osallistui 122 oppilasta. Oppilaiden kykya
nimeta tunnesaatelyn keinoja tutkittiin erilaisia ilmeitéa kuvaavien valokuvien avulla. Tu-
lokset osoittivat, ettd oppilaat, joilla oli turvallinen kiintymyssuhde opettajaan, mainitsivat
enemman tunteeseen sitoutumiseen liittyvia kognitiivisia menetelmié kuin matalan kiin-
tymyssuhteen oppilaat. Tallainen ajattelutavan muutos on esimerkiksi tilanteen ja tun-
teen uudelleenarviointi. Sen sijaan matalan kiintymyssuhteen oppilaat nimesivat enem-
man kaytokseen liittyvia tapoja sdadella tunteita. (Colle & Del Giudice, 2011.) Voidaankin
ajatella, ettd oppilaan ja opettajan turvallinen kiintymyssuhde edesauttaa kognitiivisten
tunnesaatelyn taitojen kayttamista. Samansuuntaisia tutkimustuloksia ovat saaneet
myoOs Kostal ja Cameron (2020). Heidan mukaansa opettajan ja oppilaan vélinen suhde
ja oppilaantuntemus vaikuttavat opettajan kayttdmaan tunnesaéatelyn keinoon (Kostal &
Cameron, 2020). Toisaalta kognitiivisen muutoksen korostumista voidaan pitaa mielen-
kiintoisena, koska ajattelutavan muutosta vaativat tunnesaatelyn strategiat nahdaan

usein haastavimpina (Gross & Jacobs, 2014, s. 190).

Kuten edella on jo esitelty, luokkatilanteissa tapahtuvaa tunnesaatelya tapahtuu eri ta-
voin. Kun tunnesaatelya harjoitellaan ja opitaan yhdesséa, voidaan puhua kanssasaate-
lysta (engl. co-regulation). Tama tarkoittaa tapahtumaa, jossa pystyvampi tukee heikom-
man tunnesaatelyn kehittymista. Yleensa siis aikuinen auttaa lasta tai nuorta. (Jarvenoja,
2010, s. 36.) Kanssasaatelyn tarkoituksena onkin kehittaa tunnesaatelya vuorovaikutuk-
sen kautta (Kostgl & Cameron, 2020). Yhta lailla Gross (2014, s. 6) jakaa tunnesaatelyn
sisdiseen ja ulkoiseen saatelyyn. Opettaja voi esimerkiksi pyrkid vaikuttamaan oppilaan
tunteisiin rauhoittamalla héntéd (Gross & Jacobs, 2014, s. 185). Samalla tavalla myds
oppilaat voivat sdddella omia tai toisten oppilaiden tunteita (Fried, 2011, s. 118). Gross
(2014, s. 6) kuitenkin tasmentaa, etteivat sisdinen ja ulkoinen tunneséately ole toisiaan
poissulkevia, vaan ne voivat tapahtua samaan aikaan. Ihminen voi siis saadella omia
tunteitaan pyrkiessaan saatelemaan toisen tunteita. Seuraavaksi esitelladan muutamia
tutkimuksia opettajan ja oppilaiden valisestd kanssasaatelysta paivakodissa seka kou-

lussa.

Silkenbeumer, Schiller ja Kartner (2018) tutkivat paivakoti-ikaisid, 4—6-vuotiaita, lapsia
(N = 28) ja heidan opettajiaan (N = 9) sosioemotionaalisesti haastavissa tilanteissa. Tut-
kimuksen tarkoituksena oli selvittda, millaisia kanssasdatelyn keinoja opettajat kayttavat,
ja milla perustein he valitsevat tunnesaatelyn keinon. Liséksi tutkijat halusivat selvittaa

kanssaséaatelyn vaikutuksia lapsen itsesdatelyyn. Aineisto kerattiin videohavainnoinnilla
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ja opettajien haastatteluilla. Tulokset osoittivat, ettéa lapsen iké ja opettajan ndkemys lap-
sen tunnesaatelyn taitotasosta vaikuttivat opettajan tapaan saadella oppilaan tunteita.
Kanssasaatelya tapahtui enemman vanhempien lasten kanssa. (Silkenbeumer ym.,

2018.) Opettajan valinta perustui siis hanen oppilaantuntemukseensa.

Silkenbeumer ym. (2018) tarkastelivat my0s opettajien kayttamia tunnesaatelyn tukemi-
sen keinoja eri tilanteissa. Ryhmien vélinen tarkastelu osoitti, ettd opettajat kayttivat
enemman kognitiivista muutosta ja ajattelutapaa tukevia keinoja tunneséaéatelytaidoiltaan
taitavien lasten kanssa Kaiken kaikkiaan esikouluopettajat kayttivat enemman esimer-
kiksi tarkkaavaisuuden siirtoa toiseen asiaan, kuin huomion siirtamista stressaavan ti-
lanteen tunteisiin tai sen positiivisiin vaikutuksiin. Tutkimuksen mukaan oppilaan kanssa
tapahtuva séaately, joka ei ole suoraan yhteydessa tunteisiin vaan ohjaa niitd enemman-
kin tilanteesta pois, voi auttaa oppilasta saatelemaan tunnetta tietyssa tilanteessa. On
kuitenkin huomioitava, ettd tdma saattaa auttaa oppilasta selviamaan vain yksittaisesta
tilanteesta. Pidemmalla aikavalilla tarkasteltuna tallainen reagointitapa ja tukeminen ei
kuitenkaan valttaméatta kehité oppilaan tunnesaatelya ja hanen omaa tietoisuutta tunteis-
taan. (Silkkenbeumer ym., 2018.) Lapsen huomio voidaan siis siirtdd hetkeksi pois ja op-
pilaan olo helpottuu, mutta vastavuoroisesti toiminta ei kuitenkaan kehitéa oppilaan omia

tunnesaatelytaitoja.

Myds Kostgl ja Cameron (2020) ovat tutkineet opettajien keinoja tukea oppilaan tun-
nesaatelya. Tutkimus koostui 13 ensimmaisen luokan opettajan videohavainnoinnista ja
haastatteluista. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéda opettajien tapoja kanssasaadella
oppilaiden tunteita haastavissa koulutilanteissa. Opettajat kayttivat laajasti erilaisia kei-
noja, kuten rauhoittumista, sanallistamista ja oppilaan fyysistad siirtamistd. Tutkimus
osoitti my0s, ettd osa opettajista alisaateli tunteitaan pitddkseen ammattimaisen etaisyy-
den oppilaaseen. Opettajat eivat siis valttamatta nayttaneet todellisia tunteitaan. (Kostal
& Cameron, 2020.) Myds muissa tutkimuksissa opettajien on todettu kayttavan "maskia”

ja piilottavan todelliset tunteensa (ks. esim. Silkenbeumer, 2018; Zinsser ym., 2015).

Espanjassa tehdyssa tutkimuksessa Perez-Escoda ym. (2012) tutkivat 9—12-vuotiaiden
oppilaiden emotionaalisen kompetenssin kehittymista opettajan pitamien tunneaiheisten
opetustuokioiden avulla. Harjoitustuokiot kestivat kerrallaan yhden oppitunnin ja niit& pi-
dettiin 20 viikon ajan. Tutkimuksessa hyddynnettiin Bar-Onin (2006) tunnedlyosam&araa
kuvaavaa mittaria, joka oli sovellettu 9—12-vuotiaille oppilaille sopivaksi. Tutkimustulos-
ten mukaan oppilaissa oli tapahtunut positiivista kehitysta tunnesdatelyn osalta ensim-

maisia ja jalkimmaisia mittaustuloksia verratessa. Pidetyt opetustuokiot vaikuttivat posi-
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tiivisesti my6s muilla tutkimuksessa tutkittujen emotionaalisen kompetenssin osa-alu-
eilla. Tutkimustulosten mukaan jokaviikkoisella harjoitustuokiolla oli jo siis vaikutusta op-

pilaiden tunnesaatelyn kehittymiseen. (Perez-Escoda ym., 2012.)

Yalen yliopiston tutkimuksessa Torrente, Nathanson, Rivers ja Brackett (2015) tutkivat
RULER-ohjelman vaikutuksia luokan ilmapiirin laatuun ja sité kautta oppilaiden tunnetai-
toihin. Tutkimukseen osallistui yhteensa 155 luokkaa, joissa oli yhteensa 3824 oppilasta.
RULER-ohjelma perustuu opettajien ja koulun henkildkunnan kouluttamiseen, jotta op-
pimisymparistosta saataisiin jarjestaytyneesti tunnetaitoja tukeva sekd emotionaalisesti
kannustava. My6s oppilaat ja opiskelijat harjoittelivat tunteiden tunnistamista, ilmaisua ja
tunnesaatelya erilaisten oppimistehtavien avulla. Tutkimustuloksia kerattiin videohavain-
noinnilla. Ulkopuoliset henkilot koodasivat videoiden sisallot analyysia varten. Tutkimus-
tulokset osoittivat, ettd vuoden mittainen tietoinen opettajien kouluttaminen seka oppi-
laille suunnatut harjoitukset olivat positiivisesti yhteydessa luokan tunneilmapiirin kehit-
tymiseen ja emotionaaliseen tukeen. Vahvistamalla luokan tunneilmapiirid ja opettajan
lampimalla suhteella oppilaisiin voidaan vaikuttaa luokan jarjestykseen ja toimintaan,
joka osaltaan johtaa my®s oppimista tukevaan luokkailmapiiriin. (Torrente ym., 2015.)
Tutkimustulokset olivat yhdenmukaisia Perez-Escodan ym. (2012) Espanjassa suorite-
tun tutkimuksen kanssa. Suunnitelmallisella tunnetaitojen opettamisella oli merkitysta

oppilaiden tunnesaatelyn kehitykseen.

Toisenlaisen lahestymistavan tunnesaéatelyn kehittymisen vaikuttamiseen ovat nosta-
neet esille esimerkiksi Bannirchelvam, Bell ja Costello (2017), Huppert ja Johnson (2010)
seka Broderick ja Metz (2009). He kaikki tutkivat tietoisen lasndolon ja tunneséaatelyn
kehittymisen yhteytta. Tietoisen lasnaolon menetelmén avulla pyritdén tulemaan tie-
toiseksi tunteista, havainnoimaan seké saatelemaan niitd. Bannirchelvam ym. (2017) tut-
kivat Australiassa tietoisen lasnéolon yhteyttd tunnesaatelyn kehittymiseen 7-11-vuoti-
ailla oppilailla. Tutkimus toteutettiin tietoisen lasn&olon harjoitteluun keskittyvilla tun-
neilla, joita pidettiin yksi oppitunti vilkossa kuuden viikon ajan. Pilottijakson jalkeen sa-
manlaisia kuuden viikon jaksoja toteutettiin lisdd. Tunneilla tehtavat harjoitukset sisalsi-
vat esimerkiksi meditaatioharjoituksia, joissa keskityttiin hengitykseen, oman kehon tun-
temuksiin seka arsykkeiden huomioimiseen. Jokainen oppitunti sisalsi edellda mainittujen
aktiviteettien lisaksi myds keskustelua ja tarinoita. Tutkimustulokset osoittivat kehitty-
mista tunnesaatelyssa. Myo6s oppilaat kokivat harjoitukset padsaantoisesti hyddyllisiksi

ja mieleisiksi. (Bannirchelvam ym., 2017, s. 306.)

Huppertin ja Johnsonin (2010) tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa tietoisen lasn&olon

vaikutuksia oppilaiden hyvinvointiin. Interventiolla saatiin lupaavia tuloksia tunnesaatelyn
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kehittymisestd. Samanlaisiin tutkimustuloksiin paatyivat myds Broderick ja Metz (2009)
tutkiessaan tietoisen lasnaolon hyddyntamista osana tunnetaitojen oppimista. My6s hei-
dan tutkimuksessaan oppilaiden tunnesaatelytaidot kehittyivat. (Broderick ja Metz,
2009.) Heidéan tutkimuksessaan oppilaat olivat jo lukioikaisia, mutta tietoisen lasnéolon
voidaan ajatella vaikuttavan positiivisesti myds tunnesééatelyn kehittymiseen alakoululai-
silla.

Tunnesaéatelyn harjoittelulla ja opettamisella on hyotyja myds opettajalle. Friedin (2011,
s. 122) mukaan oppilaisiin kohdistuvien hy6tyjen lisdksi tunneséatelyn opettaminen voi
kehittdd myos opettajan omaa taitoa sdddella tunteita. Liséksi tunnetaitoja tukevan luok-
kailmapiirin voidaan katsoa olevan yhteydessa opettajan tyohon, koska se lisda opetta-
misesta nauttimista, pystyvyyden tunnetta ja sitoutumista tyohon ja samalla ehkéisee
opettajaa tyduupumukselta (Jennings, 2014, s. 734).

Vanhempien kasvatus ja ympariston tuki

Toisena tunnesaatelytaidon kehittymiseen vaikuttavana tekijana voidaan pitdd lapsen
vanhemmiltaan ja lahiymparistoltddn saamaa tukea. Tutkimusten mukaan kasvatuksella
on yhteys tunnesaatelyn kehittymiseen (Keltikangas-Jarvinen, 2000, s. 165-167; Webs-
ter-Stratton 1999, s. 286). Yhta lailla Kokkonen (2010) korostaa, etta jokainen vanhempi
voi pyrkia kehittdméaan lapsensa tunnesaatelyn taitoja. Tama vaatii kuitenkin usein sen,
ettd lapsen vanhemmat pitavat tunteiden saatelya tarkeana taitona. (Kokkonen, 2010, s.
44-45.)

Vanhemmat voivat tukea lapsen tunnesaatelyn kehittymista esimerkiksi sanoittamisen
kautta. Tama tarkoittaa sita, etta aikuinen sanoittaa &aneen lapsen tunteita jo ennen kuin
lapsi itse pystyy niita erittelem&&n. Sanoittamisen tarkoituksena on auttaa lasta jasenta-
maan tunteitaan seka huomaamaan niiden syita. (Puolimatka, 2000, s. 70-71.) Sanoit-
tamisen lisdksi vanhemmat voivat auttaa my6s muilla tavoin. Morris ym. (2007) nakevat,
ettd lapsen tunnesaatelyyn vaikuttaa kolme tekijad. Ensiksi lapset oppivat tarkkailemalla
ja mallintamalla vanhempiaan. Toiseksi kotona tapahtuvaan harjoitteluun ja tunteiden
hallintaan vaikuttavat vanhempien oma tunnesaately seka kaytos. Kolmanneksi perheen

tunneilmasto ja vanhemmuustyyli vaikuttavat tunnesaatelyyn. (Morris ym., 2007, s. 362.)

Tutkimusten mukaan vanhempien johdonmukaisuus ja kannustus ovat tarked osa lap-
sen tunnesaéatelyn harjoittelua. Jos lapsi on tottunut saamaan tukea tunnesaatelyssa ja
sen oppimisessa, voi se auttaa lasta valitsemaan erilaisiin tilanteisiin sopivia strategioita.
(Cole, Dennis, Smith-Simon & Cohen, 2009, s. 326-327.) Myds Gross (1998) nakee,
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ettd tunnesaatelyn prosessimallin tilannesidonnaisista keinoista osa sopii my6s vanhem-
man ja lapsen kanssa yhdessa harjoiteltavaksi. Lapsi voi oppia esimerkiksi tarkkaavai-
suuden siirtoa vanhemman tukiessa ja auttaessa. (Gross, 1998, s. 225.) Ylipdansa ai-
kuisella onkin usein p&arooli lapsen tunnesaatelyn harjoittelussa. Aikuisen rooli ja mer-

kitys kuitenkin vahenevat jo lapsen mennessa kouluun. (Laine, 2005, s. 68.)

Tunnesaételyn harjoittelu vanhempien kanssa ei kuitenkaan ole ongelmatonta. Vanhem-
pien heikot tunnetaidot voivat poistaa lapselta mahdollisuuksia tunnistaa ja saadella tun-
teita. Samalla vanhempi saattaa kieltaa tai sivuuttaa lapsensa tunteet taysin. (Kokkonen
(2010) kutsuukin tallaista vanhemman kaytosta emotionaaliseksi kaltoinkohteluksi. Talla
han tarkoittaa, ettei lapsi saa kotoaan mallia séadelld tunteitaan, jolloin hdnen tunnesaa-
telyn keinojen kehittymista ei tueta. (Kokkonen, 2010, s. 91.) Siksip& opettajan tai toisen
aikuisen merkitys tunnesaatelyn kehittymisen tukijana voi korostua.

Neurologinen kehitys

Edella kasitellyt tunnesaatelyn kehittymiseen vaikuttavat osa-alueet ovat tekijoita, joihin
voidaan vaikuttaa ulkoapain. Tunnesaatelyn kehittymista tarkasteltaessa on kuitenkin
tarkea ymmartaa, ettd se koostuu myos asioista, joihin ihminen ei voi itse vaikuttaa. Ih-
misen hermosto antaa tunnesaatelyn kehittymiselle tietyt reunaehdot, joihin yksilo ei itse

kykene vaikuttamaan.

Tunnesaétely ja aivojen kehittyminen liittyvét tiiviisti yhteen. lhmisen fyysinen toiminta
perustuu aivoista raajoihin kulkeviin hermoyhteyksiin, jotka vahvistuvat erilaisia motorisia
likkeitd harjoiteltaessa. Samalla tavalla hermoyhteydet vahvistuvat myo6s lapsen ai-
voissa hanen harjoitellessaan tunnetaitoja. (Kokkonen, 2010, s. 73.) Ihmisen aivot kehit-
tyvat ja muuttuvat ensimmaisen 25 elinvuoden aikana. Lapsen ja nuoren aivot eroavat
siis aikuisen aivoista, eivatka siksi toimi samalla tavalla. (Carlson & Vuontela, 2016, s.
18.) On myo6s huomioitava, ettd ihmisen primaariset aivokuorialueet kehittyvat muita ai-
voalueita nopeammin. TAman vuoksi né&ko-, tunto- ja kuuloaisti kehittyvat varhaisem-
massa vaiheessa kuin esimerkiksi muisti, tunteiden saately seka tarkkaavaisuus, jotka
sijaitsevat otsalohkojen etuosassa seka ohimolohkoilla. (Carlson & Vuontela, 2016, s.
18.) Tarkemmin ottaen aivojen etuotsalohkon etuosia peittaa prefrontaalinen aivokuori,
joka vaikuttaa tunteiden saatelyyn eniten, koska se saatelee myds mantelitumakkeen
toimintaa. Mantelitumake vastaanottaa sosiaalisia ja emotionaalisia arsykkeitd seka pyr-
kii valittamaan niisté tietoa eteenpain kehoon. Liséksi geenit ja valittdjaaineet vaikuttavat
tunteiden saatelyyn. (Kokkonen, 2010, s. 73, 76.)
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Tunneséaatelyn kehittymisen ja hermoyhteyksien vahvistamisen vuoksi lapsen on kuiten-
kin tarkea harjoitella tunneséaatelya jo pienesta pitden. Colen ym. (1994) mukaan lapsen
tulisi oppia ja harjoitella seitseman ensimmaisen ikavuoden aikana vaaran tunnistamista,
pelon ja ahdistuksen kanssa selvidmistd, muihin ihmisiin sitoutumista seka yksin ole-

mista. Kaikki ndma tehtéavat vaativat tunnesaatelya. (Cole ym., 1994, s. 76.)
Temperamentti

Neljantena tunnesaatelyn kehittymiseen vaikuttavana osa-alueena kasitellaan tempera-
menttia. Ihmisen temperamentti maéarittda h&nen tapaansa reagoida erilaisiin tilanteisiin.
Taman vuoksi eri ihmiset voivat kayttaytya hyvinkin eri tavoin samankaltaisissa tilan-
teissa. (Bates, 1989, s. 3.) Temperamentista johtuvia tunnesaatelyyn vaikuttavia eroa-
vaisuuksia ilmenee jo vauvoilla ja pienilla lapsilla. Erot lasten tunteiden séatelyssa ovat
yksil6llisia ja osa vauvoista onkin jo pienesta pitden itkuisempia kuin toiset (Webster-
Stratton. 1999, s. 286).

Yhta lailla Keltikangas-Jarvinen (2000, s. 165-167) korostaa temperamentin vaikutusta
lapsen tunneséaatelyn kehittymiseen. Hanen mukaansa emotionaalisen saatelyn voidaan
ajatella olevan yksi temperamenttipiirre, johon kuuluu tunteiden ilmaisemisen intensiivi-
syys (Keltikangas-Jarvinen, 2008, s. 124). Vaikuttaakin siltd, ettd ihmiset saattavat ha-
keutua kokemaan myonteisia tai kielteisia tunteita temperamenttinsa vuoksi (Kokkonen,
2010, s. 77).
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3 Itsemyotatunto

Tassa luvussa esitellaan tutkimuksen toinen paakasite, itsemyotatunto. ltsemyotatunnon
juuret tulevat alun perin itdisestd buddhalaisuudesta, mutta itsemyétatuntoa ja sen lahi-
kasitteité ovat tutkineet myds lansimaalaiset psykologit. Yleisesti ottaen psyykkisen hy-
vinvoinnin mittaaminen ja tarkastelu ovat muuttuneet vuosien myota. Itsetunnon mittaa-
misen lisaksi itsemydtatunnon tarkastelu on lisaéntynyt keinona mitata ihmisen psyyk-
kista hyvinvointia. (Neff, 2003a, s. 85.) Ensimmaisessa alaluvussa maaritellaan itse-
myaotatunnon osa-alueet. Taman jalkeen kootaan itsemydtatunnosta tehtya aiempaa tut-
kimusta seka sen hyotyja opettajalle. Viimeisessa alaluvussa kasitelladn tunnesaatelyn
ja itsemyotatunnon valisten yhteyksien aiempaa tutkimusta.

3.1 Itsemydtatunnon osa-alueet

Jokainen ihminen kohtaa elaméansa aikana vastoinkaymisia ja haastavia tilanteita seka
tekee virheita. Yksilot reagoivat epdaonnistuessaan itseensa eri tavoin. Samalla kun joku
toinen vain nauraa virheelleen, on se toiselle suuri hdpeadn aihe. Téaté ilmitta voidaan
tarkastella esimerkiksi itsemyotatunnon nékdkulmasta, jota yhdysvaltalainen Kristin Neff
(2003a) kuvaa taitona kohdella itsedaan ei-tuomitsevasti. Englannin kielessa itsemyota-
tunnosta kaytetdan sanaa self-compassion. Suomessa vakiintunut termi sanalle on itse-
myaotatunto, eli myoétatunto itsed kohtaan. Itsemydtatunto-kasitteellda voidaan kuvata ih-
misen taitoa kohdella itsedén ystavéllisesti ja rakentavasti myds epaonnistumisen het-
killa (Neff, 2003a, s. 86). Ahlvik ja Paakkanen (2017, s. 152) jatkavat maaritelmaa ku-
vaamalla itsemyo6tatuntoa tapana kohdella itsedan kuin hyvaa ystavaansa. Tama tarkoit-
taa, ettd epaonnistuessaan ihminen ajattelee esimerkiksi, etta kaikki ihmiset tekevat jos-
kus virheita. Nain ollen itsemydétatunto hyodyttaa yksilod vaikeissakin tilanteissa. Tutki-
musten mukaan ihmiset kohtelevat muita ihmisia myétatuntoisemmin kuin itseaan (Neff,
2003a, s. 87).

Neff (2003a) esitteli itsemydtatunnon ensimmaisen kerran vuonna 2003. Neffin (2003a)
mukaan itsemy6tatunto voidaan jakaa kuuteen osa-alueeseen, jolloin ne muodostavat
kolme vastinparia (Kuvio 2). Vastinparien positiivisia osa-alueita ovat ystavallisyys itsea
kohtaan, jaettu ihmisyys ja tietoinen lasnaolo (engl. mindfulness). Ystavallisyys itsea
kohtaan -osa-alueen vastinpari on itseen kohdistuva arvostelu, yhteisen ihmisyyden vas-
tinpari on eristaytyminen ja tietoisen lasnaolon vastinpari on yli-identifikaatio. (Neff,

20034, s. 89.) Osa-alueet ovat myo6s yhteydessa toisiinsa ja tukevat toisiaan.
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Itsemydtatunto

Ystavallisyys oo Tietoinen
itsed kohtaan Jaettu ihmisyys lasnéaolo
Itseen
— kohdistuva | Eristaytyminen | Yli-identifikaatio
arvostelu

Kuvio 2. Iltsemyo6tatunnon osa-alueet (Neff, 2003a).

Ystavallisyydella itseaan kohtaan tarkoitetaan yksilon taitoa kohdata itsensa epaonnis-
tuessaan tuomitsemisen ja itsekritiikin sijaan ystavallisesti ja ymmartavasti (Neff, 2003a,
s. 89). Ystavallisyys itsed kohtaan -osa-alueen vastinparina Neff (2003a) kuvaa itseen
kohdistuvaa arvostelua. Talla han tarkoittaa sita, ettei yksildé hyvaksy itsedaan epataydel-
lisena ja erehtyvaisena (Neff, 2011, s. 4). ltsemyo6tatuntoa tarvitaan myds itsesta riippu-
mattomien asioiden kohtaamisessa. Hankalissa elaméantilanteissa itsemyo6tatuntoinen
ihminen voi kohdella itseddn rauhoittavasti ja lempeasti sen sijaan, etta pyrkisi vékipa-
kolla selviamaan hymyillen jokaisesta tilanteesta (Neff, 2011, s. 4). Samalla tavalla kuin
ihminen voi olla my6tatuntoinen ja ystavallinen toisen ihmisen surua kohtaan, voi han

kohdata myds oman surunsa osana elamaa.

Jaetulla ihmisyydella Neff (2003a) tarkoittaa, etta koetut tunteet ja tapahtumat ovat osa
ihmisyytta ja ne tulisi néhda inmisia yhdistavana eika erottavana tekijana. Edella kuvattu
ystavallisyys itsea kohtaan ja jaettu ihmisyys voidaankin nédhda toisiaan tehostavina te-
kijoina. Jaetun ihmisyyden vastinpari on eristdytyminen. Ep&onnistumisen nakeminen
osana ihmisyytta suojaa ihmisté eristaytymiselta. (Neff 2003a, s. 89—90.) Erilaiset tapah-
tumat ja niista aiheutuvat negatiiviset tunteet ovat kuitenkin osa ihmisyytta ja Ahlvik ja
Paakkanen (2017, s. 153) kuvaavatkin hdpeéaa ja turhautumista tavallisina virheista ai-

heutuvina tunteina, jotka kuuluvat jokaisen elamaan.

Viimeinen osa-alue, tietoinen l&snaolo, viittaa yksilon kykyyn sailyttdd negatiiviset tunteet
ja kivut osana elamaansa antamatta niille lilan suurta valtaa. Tietoisen lasnédolon voi-
daankin ajatella toimivan perustaitona itsemyotatunnon kehittamiselle. (Neff, 2003a.)
Neff (2003a) nakee, ettd buddhalaisuudesta juontuva tietoinen lasnaolo on muiden
edella mainittujen osa-alueiden edellytys. Ihminen tarvitsee tietoista |Asn&oloa ollakseen
kykeneva ottamaan psyykkista etéisyyttd omista negatiivisista tunteistaan ja kohtele-

maan itsedan ystavallisesti sekd nakemaan tunteensa osana ihmisyytta. Toisaalta myo6s
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itseen kohdistuva ystavallisyys auttaa tietoisen lasnaolon kehittymisessa. (Neff 2003a,
s. 89-99.) Yli-identifikaatio tarkoittaa puolestaan yksilon ajattelutapaa kiinnittdd huomio
tilanteen negatiivisiin puoliin ja korostaa omaa epaonnistumistaan. Taman vuoksi yli-
identifikaatio on tietoisen lasnaolon vastakohta, joka pyrkii rajoittamaan ja hallitsemaan
epaonnistumisten saamia mittasuhteita elamassa. Taito nahda epéonnistuminen osana
ihmisyytta suojaa kuitenkin yksiloa ajatuksilta, jotka johtavat ep&onnistumisen liialliseen
korostamiseen. (Neff, 2003a, s. 88—89.)

Edella on kerrottu, mit& itsemy6tatunto on ja mistéa se rakentuu. On kuitenkin tarkea huo-
mata, ettei itsemyotatunto tarkoita itsesaalid (Ahlvik & Paakkanen 2017, s. 155), eika
sen tarkoituksena ole sivuuttaa epaonnistumista tai passivoida ihmista ajattelemaan,
ettd han on muuttumaton (Neff. 2003a, s. 87). Sen sijaan itsemyo6tatunto voi auttaa ih-
mista asennoitumaan itseensd myotatuntoisemmin haastavissa tilanteissa. Itsemyota-
tunto kannustaa ihmisté lempeyteen ja karsivallisyyteen epaonnistuessaan (Neff. 2003a,
s. 87).

Itsemyotatuntoon keskittyva tutkimus hyédyntaa usein Neffin (2003b) kehittamaa itse-
myaétatuntomittaria (engl. self-compassion scale). Mittari esitellaan tarkemmin taméan tut-
kielman menetelméaluvussa. Myos itsemydtatunnon ja sukupuolen yhteyttd on tutkittu.
Naisilla on tutkitusti matalampi itsemydtatunto, mutta silti he ovat yleensa valittdvampia,
empaattisempia kuin miehet (Neff, 2015, s. 189). Kaiken kaikkiaan ihminen voi olla hyvin
myo6tatuntoinen ja empaattinen toisia kohtaan, mutta silti ajatella itsestéan tuomitsevasti.
Toisin sanoen, ihmisella voi olla huono itsemydétatunto, mutta silti todella mydtatuntoinen
toisia kohtaan (Neff, 2015, s. 188).

3.2 Opettajien itsemyotatunto

Seuraavaksi esitelldan tutkimustietoa opettajien itsemyotatunnosta ja sen hyoddyista
opettajan tyohon. Aihetta ja sen hyotyja on tutkittu jo melko paljon. Tutkimuksissa on
havaittu esimerkiksi, ettd itsemydtatunnolla ja sen kehittamisella on positiivinen yhteys
opettajan stressin séatelyyn ja sietokykyyn (Flook ym., 2013) ja opettajan mindpystyvyy-
teen (Akpan ja Saunders, 2017). ltsemyo6tatunnon rooli voidaan nahda merkityksellisend
osana opettajan tyota, koska niin suuri osa opettajan ty6td on myds tyoskennella tuntei-
den kanssa. Taman vuoksi heidan olisi tdrked huolehtia itsestaan ja kohdata itsensa

myaotatuntoisesti. (Flook ym., 2013.)

Akpan ja Saunders (2017) tutkivat Yhdysvalloissa, milla tavoin tietoinen lasnéolo ja itse-

my@6tatuntotaidot vaikuttavat opettajan minapystyvyyteen ja hanen luokkansa ilmapiiriin.
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Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella yksittédisen opettajan mahdollisuuksia hallita
tunteitaan objektiivisesti ja selvasti kohdatessaan hapean tunteita. Tutkimukseen osal-
listunut opettaja harjoitteli saanndllisesti tietoista lasnéoloa ja itsemyétatuntoa. Tutkimus-
tulokset pohjautuivat Neffin (2003b) itsemyo6tatuntomittariin, observointiin sek& haastat-
teluihin. Joka viikkoisen observoinnin jalkeen opettajaa haastateltiin ja tutkijat antoivat
palautetta opettajalle. Taman lisdksi suoritettiin harjoituksia. Tutkimus osoitti, etta opet-
tajan itsemyotatuntoarvo kasvoi yhden periodin aikana. Samalla opettajan min&pysty-
vyys kasvoi. (Akpan & Saunders, 2017.) Tutkijoiden antama palaute saattoi myods tukea
opettajan itsemydtatunnon kehittamistd, koska se auttoi ndkeméaan tilanteen toisen inmi-
sen silmin. N&in ihminen voi saada erilaisen ndkékulman omaan tilanteeseensa ja tar-

kastella omaa tilannettaan myotatuntoisesti.

Flook ja kollegat (2013) tarkastelivat tutkimuksessaan tietoisen lasndolon kehittdmisen
vaikutusta opettajan minapystyvyyteen sekéa stressiin ja sen sietokykyyn. Tutkimuksessa
vertailtiin 18 julkista koulua, joista muodostettiin kaksi ryhmaa. Vain toisen ryhman opet-
tajat harjoittelivat tietoista lasnaoloa opettajille suunnatulla kurssilla. Tuloksia mitattiin
kyselylomakkeella, joka mittasi tietoista lasndoloa ja itsemydétatuntoa. Heidan tutkimuk-
sensa mukaan tietoisen lasnaolon kehittdminen voi estéa opettajien tyduupumusta, pa-

rantaa luokan ryhménhallintaa ja vahvistaa itsemyétatuntoa. (Flook ym., 2013.)

Jennings (2014) puolestaan tutki paivakodissa tytskentelevien opettajien hyvinvoinnin,
tietoisen lasnaolon ja itsemyotatunnon yhteytta. Tutkimukseen osallistui 35 opettajaa ja
tutkimuksessa analysoitiin heidan kirjoittamia raportteja. Raportit kasittelivat edella mai-
nittuja teemoja seka luokan ilmapiirin laatua. TAman lisaksi opettaja sai valita yhden
haastavimmaksi kokemansa oppilaan puolistrukturoituun tutkimushaastatteluun. Tutki-
mustulokset esittivét, ettd tietoisella lasnéololla, itsemyodtatunnolla ja opettajan omalla
pystyvyydella oli positiivinen yhteys emotionaaliseen tukeen, kun taas emotionaalinen
vasymys vaikutti negatiivisesti opettajan antamaan emotionaaliseen tukeen. Tietoinen
lasnéolo auttoi opettajia myds tarkastelemaan tilanteita useista nakokulmista. Tutkimus-
tulokset ehdottavat, etté opettajan itsemyoétatunnolla ja tietoisella lasnéololla on hyétyja
opettajan antamaan emotionaaliseen tukeen ja ndin myos koko luokan ilmapiiriin. (Jen-
nings, 2014.)

Ahlvik ja Paakkanen (2017) esittelevat itsemydtatunnon hyotyja laajemmin tydelamassa.
Heidan mukaansa itsemyotatunto voi edistaa tyontekijdn motivaatiota seka auttaa suh-
tautumaan asioihin niiden vaativalla tavalla. Itsemy6tatunnon vahvuudet korostuvat eri-

tyisesti epaonnistumisen hetkina. Itsemyétatuntoinen tyontekija kykenee motivoitumaan
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epaonnistumisestakin ja nakee sen osana ihmisyytta. (Ahlvik & Paakkanen 2017, s.
156.)

3.3 Itsemydtatunnon ja tunnesaatelyn yhteys

Itsemyo6tatunnon ja tunnesaatelyn valisesta yhteydesta on verrattain vahan tutkimusta.
Neff (2003a, s. 92) esittaa, etta itsemyoétatunto voidaan nahda monella tapaa hyédylli-
sena tunteiden ja tunnesaatelyn selviytymisstrategiana. Tunnesaatelyn ideana ei ole en-
sisijaisesti valtella negatiivisia tunteita vaan kohdata ne tunnesaatelyn keinoin (Mayer &
Salovey, 1997, s. 5). Toisin sanoen vaikeita tunteita voidaan lahestya itsemydtatunnon

tavoin ystavallisyydella ja ymmarryksella itsesta (Neff, 2003a, s. 92).

Finlay-Jones, Rees ja Kane (2015) tutkivat tunnesaatelyn vaikeuksien vaikutusta itse-
mydétatunnon ja stressinsietokyvyn yhteyteen kyselylomakkeen avulla. Tutkimukseen
osallistui 198 psykologian opiskelijaa ja psykologia Australiassa. Tulokset osoittivat, etta
itsemyotatunnon ja tunnesaatelyn haasteiden vélilla vallitsi tilastollisesti merkitseva ne-
gatiivinen yhteys (r = -.56, p < .001). Myds itsemydtatunto ja stressi korreloivat keske-
naan (r = -.36, p <.001). Vaikuttaisi siis silta, ettd itsemyétatunnon kehittdminen voi toi-

mia interventiona stressin ennaltaehkaisyyn ja lieventadmiseen. (Finlay-Jones ym., 2015.)

Heffernan, Quinn Griffin, McNulty ja Fitzpatrick (2010) tutkivat itsemydtatunnon ja tun-
nealyn yhteytta sairaanhoitajien keskuudessa (N = 135). Tutkimuksen lahtokohtana toimi
ajatus tunteiden ja myétatunnon merkityksesta sairaanhoitajan tydéssa hanen kohdates-
saan potilaita ja perheitd. Sairaanhoitajien itsemyoétatuntoa ja tunnedalya mitattiin kysely-
lomakkeella. Itsemy6tatunnon ja tunnedlyn valiltd [6ydettiin positiivinen yhteys (r = .55, p
<.001). (Heffernan, Quinn Griffin, McNulty & Fitzpatrick, 2010.) Taméan perusteella voi-
daan olettaa, ettda myds tunnesaatelyn ja itsemyoétatunnon valilla on yhteys, koska tun-
nesadately on osa tunnealya. Myos Neffin (2003a) mukaan tunnedlyn ja itsemyo6tatunnon

valilla vallitsee positiivinen yhteys.
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4  Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tutkia opettajien tapoja tukea oppilaan tunnesaa-
telyn kehittymista ja opettajan itsemy6tatunnon yhteytta tdhan. Tutkimuskohteeksi vali-
koituivat alakoulussa tydskentelevat luokanopettajat, erityisopettajat ja erityisluokan-
opettajat, jotka kohtaavat paivittdin lukuisia mahdollisuuksia auttaa oppilaita heidén tun-
nesaatelyssaan.

Tutkimuskysymyksiksi asetettiin:

1. Millaiseksi opettajat arvioivat itsemyo6tatuntonsa ja sen osa-alueet?
Milla tavoin opettajat tukevat oppilaiden tunneséaéatelyn kehittymista alakoulussa?
3. Mité yhteyksia opettajan itsemyoétatunnolla on hanen tapoihinsa tukea oppilaiden
tunneséatelyn kehittymisté alakoulussa?

Tutkimustehtavaa lahestytddn tarkastelemalla ensin opettajien itsemyoétatuntoa eli sita,
milla tavoin opettajat suhtautuvat itseenséa epaonnistumisen hetkilla ja haasteissa. Toi-
nen tutkimuskysymys keskittyy kuvaamaan opettajien tapoja tukea oppilaan tunnesaa-
telyn kehittymista. Viimeisen tutkimuskysymyksen tavoitteena on tarkastella tutkittavien
luokanopettajien itsemydétatunnon yhteytta heidan tapaansa opettaa ja tukea oppilaiden

tunnesaatelyn kehittymista.

Tutkielman tarkoituksena ei ole vain esitella erilaisia nakdkulmia lahestya tunnesaatelya,
vaan myds antaa opettajille ja kasvattajille tietoa ja valmiuksia kehittaa oppilaidensa tun-
nesaatelyd. Tavoitteena onkin tarjota tieteellisté perustaa néille kaytannon toimille kou-
lumaailmassa. Tutkimuskysymyksiin etsittiin vastauksia luokan-, erityis- ja erityisluokan-
opettajille jaetun kyselylomakkeen kautta, jota analysoitiin hyddyntéden kvalitatiivisia ja

kvantitatiivisia menetelmia.
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5 Tutkimuksen toteutus

Tassa luvussa esitellaan tarkemmin tutkielman kulkua ja toteuttamista. Tutkielma toteu-
tettiin laadullisena tutkimuksena, jossa kaytettiin aineistonkeruumenetelmana kyselylo-
maketta. Tutkimukseen osallistui alakoulussa tydskentelevia opettajia (N = 30). Aineisto
analysoitiin p&dasiassa laadullisella sisdllonanalyysilla, mutta kyselylomakkeen itse-
mydtatuntomittaria tarkasteltiin my0s kvantitatiivisia menetelmia hyodyntaen.

5.1 Laadullinen tutkimus

Tama tutkielma on lahestymistavaltaan laadullinen tutkimus. Laadullinen tutkimus voi-
daan ndhda esimerkiksi pyrkimyksena kuvata todellista elamaa (Hirsjarvi, Remes & Sa-
javaara, 2010, s. 161), ilmi6ta tai tapahtumaa (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 98). Laadulli-
nen tutkimus voi auttaa myos tietyn ilmion teoreettisen tulkinnan muodostamisessa tilas-
tollisen yleistettavyyden sijaan (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 98). Taman tutkielman tar-
koituksena ei ole luoda yleistettavaa kuvaa tunnesaatelyn keinojen tukemisesta vaan
kuvata enemmankin opettajien nimeamia tunnesaatelyn keinoja ja niihin liittyvia haas-

teita. Taman vuoksi merkittava osa aineistosta keréttiin avovastauksin.

Laadullisen ja maaréallisen tutkimuksen erottelun liséaksi naiden tutkimusstrategioiden li-
mittainen kayttd on mahdollista. (Hirsjarvi ym., 2010, s. 136). Opettajien itsemyotatuntoa
ja tunnesaatelyn keinojen yleisyyttd mitattiin monivalintakysymyksilla, joita analysoitiin
maarallisesti. Sormusen, Saarasen, Tossavaisen ja Turusen (2013, s. 314) mukaan
tassa tutkielmassa hytdynnettyad tutkimusmenetelmaa ei voida kuitenkaan pitdd moni-
menetelmallisend, koska tutkimusaineisto on kerétty yksittaisella menetelmalla eli kyse-
lylomakkeella. Sen vuoksi tutkielma sijoittuukin laadullisen metodologisen paradigman

kehykseen.
5.2 Tutkimusjoukko

Tutkielman tutkimusjoukko rajattiin alakoulussa tyéskenteleviin opettajiin. Vastauksia
saatiin yhteensa 31 kappaletta, joista 30 valittiin analysoitavaksi (N = 30). Analysoinnin
rajauksen ulkopuolelle jatetty vastaaja tydskenteli koulunkayntiavustajana. Tutkielmassa
tarkoituksena oli tutkia opettajia, joten tassa tilanteessa katsottiin, ettd 30 muuta vas-
tausta riittavat analyysiin. Koulunkayntiavustajan koulutus ja tydnkuva eroavat myos
opettajan tydsta. Tutkimusjoukosta 25 oli naisia (83,3 %), 3 (10,0 %) oli miehia ja 1 (3,3

%) vastasi muu ja 1 (3,3 %) ei halunnut kertoa sukupuoltaan. Opettajista 19 (63,3 %)
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tyoskenteli luokanopettajana, 6 (20 %) erityisluokanopettajana ja 2 (6,7 %) erityisopetta-
jana. Loput 3 (10 %) vastaajaa tydskentelivat alakoulussa opettajina, mutta muissa teh-
tavissa (suomi toisena kielena -opettajana tai resurssiopettajana). Nama opettajat paa-
tettiin kuitenkin ottaa mukaan analyysiin, koska he olivat kaikki yliopistosta valmistuneita
opettajia ja patevid tybhonsa.

Kaikilla vastaajilla oli ylempi korkeakoulututkinto, mutta vastaajien koulutukset
vaihtelivat. Koulutukseltaan luokanopettajia oli 15 opettajaa, erityisluokanopettajia kuusi
ja erityisopettajia yksi. Taman lisaksi yhteenséd neljalla opettajalla oli luokanopettajan
patevyyden lisdksi myds erityisopettajan tai erityisluokanopettajan patevyys. Kolme
vastaajaa oli pohjakoulutukseltaan aineenopettajia ja yksi valtiotieteiden maisteri.

Opettajat voitin jakaa kolmeen ryhmaan heidan opetuskokemuksensa pohjalta.
Ryhmaan 1 kuuluivat 1-3 vuotta opettaneet (8 opettajaa), ryhmaan 2 kuuluivat 4-18
vuotta opettaneet (10 opettajaa) ja ryhmaan 3 kuuluivat 19—30 vuotta opettaneet (12
opettajaa). Ryhmat muodostettin mukaillen Hubermanin (1992) skemaattisen
kehitysmallin kokemusvuosia. Kehitysmalli perustuu opettajan opetusvuosiin ja
noudattaa elamankaarimallia. Hubermanin (1992) mukaan kehittyminen on
automaattisesti sidottu ihmisen ajalliseen kehittymiseen ja kasvamiseen. Jarvinen (1999,
s. 264) kuvaa opettajan kehitysprosessia dynaamisena ja osittain myds epayhtenaisena
ja katkonaisena. Tassa tapauksessa paadyttin kuitenkin kayttdmaan Hubermanin

mallia.

Alkuperdinen Hubermanin malli (1992, s. 123-127) koostuu viidesta opettajuuden
vaiheesta, mutta tassa tutkielmassa alkuperaisen mallin vaiheet 2 (4-6 vuotta
opetusalalla) ja 3 (7—18 vuotta opetusalalla) paadyttiin yhdistaméan vastaajien vahyyden

vuoksi. Yksikaan opettaja ei puolestaan sijoittunut kaikista kokeneimpaan luokkaan.

5.3 Aineiston koonnin menetelmat

Aineistonkoonnin menetelméaksi valittiin kyselylomake (ks. Liite 3), koska se mahdollisti
avovastausten ja monivalintakysymysten yhdistdmisen, laadullisen ja maarallisen ana-
lyysin seka suuremman osallistujam&aran. Lomakehaastattelu voidaan perinteisesti
nahda kvantitatiivisena aineistonkeruumenetelmand, koska se mahdollistaa keratyn ai-
neiston kvantifioinnin (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 87). Tassa tapauksessa kyselylomake

kuitenkin soveltuu myos laadulliseen tutkimukseen, koska avoimia kysymyksia analysoi-
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tiin sisallonanalyysin menetelmin. Samalla tutkielman tarkoituksena oli tyypitella vastaa-
jat itsemyoétatunnon perusteella useampaan luokkaan ja verrata vastauksia maarallisin

menetelmin.

Kyselylomakkeen muodostamisessa hyddynnettiin menetelmékirjallisuutta (ks. esim.
Hirsjarvi ym., 2010; Valli, 2010). Kyselylomaketta kaytettdessa kysymysten huolellinen
asettelu on erittain tarke&&, koska jokaiselle kysymykselle tulisi 10ytya perustelu tutki-
muksen viitekehyksesta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 87). Toisaalta kyselyn muoto vaih-
telee riippuen kohderyhmaésté ja tutkimuksen tarkoituksesta (Valli, 2009, s. 103). Kysy-
mykset voivatkin kerata tietoa esimerkiksi kayttaytymisesta ja toiminnasta, arvoista,
asenteista ja mielipiteista (Hirsjarvi ym., 2010, s. 197). Tavallisia kysymystyyppeja ovat
avoimet ja monivalintakysymykset (Hirsjarvi ym., 2010, s. 198-199), joita hyddynnettiin
my0s taman tutkielman kyselylomakkeessa.

Tutkimuksen aineisto keréattiin kyselylomakkeella touko- ja kesékuussa 2020. Kyselylo-
make oli avoin ja sen linkki julkaistiin alakoulussa opettaville opettajille suunnatussa Ala-
koulun aarreaitta -ryhméassa Facebookissa. Taman lisaksi kyselylomaketta kehotettiin
jakamaan opettajakollegoille, koska kyselylomakkeeseen vastaaminen ei edellyttéanyt
esimerkiksi tietynlaista osaamista tai aiheeseen erityista perehtymistd. Avoimen vas-

tauslinkin vuoksi linkin leviamista ei voitu seurata.

Kyselylomakkeesta suoritettiin myos pilottikysely huhtikuussa 2020, johon vastasi 6 osal-
listujaa. Pilottikyselyn tarkoituksena oli selvittd4, olivatko kysymykset helposti ymmarret-
tavia ja tarjosivatko ne odotetun tyyppisia vastauksia. Pilottikyselyn lopussa vastaajilla
oli myds mahdollisuus antaa palautetta kyselysta. Lomakkeen toiseen ja kolmanteen

osioon tehtiin muutamia muutoksia pilottikyselyn pohjalta.

Ensimmaisen ja toisen osion kysymyksiin vastaaminen edellytti vastaamista jokaiseen
vaittamaan. Talla haluttiin varmistaa itsemyo6tatuntomittarin toimivuus ja luotettavuus
analysointivaiheessa. Avoimissa kysymyksissa pakollisuutta ei sen sijaan ollut. Kyselyyn
vastanneet opettajat vastasivat kyselyyn yksityishenkiléind, joten kyselylomakkeen
alussa myds kerrottiin, mita varten tietoja kerattiin ja kysyttiin tutkimuslupa. Tutkittavien

henkilGtietoja ei kysytty missaan vaiheessa.

Seuraavaksi esitelladn tarkemmin kaytetyn kyselylomakkeen rakennetta (Taulukko 1).
Lopullinen kyselylomake koostui neljasta osiosta, jotka oli jasennetty erillisille sivuille
sahkoisessa kyselylomakkeessa. Talla haluttiin selkeyttda kyselylomakkeen etenemista

ja rakennetta. Lomakkeen ensimmainen osio kasitteli itsemydtatuntoa. Osa-alue mittasi
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vastaajan itsemyotatunnon Neffin (2003b) kehittaman itsemydtatuntomittarin avulla.

Tata esitelladn tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

Lomakkeen toinen ja kolmas osio kasittelivat tutkielman toista paakasitetta eli tunnesaa-
telyd. Tarkemmin ottaen nadiden osioiden tarkoituksena oli selvittdd opettajan kayttamia
keinoja tukea oppilaan tunneséaatelyn kehittymista. Toinen osio koostui viidestd vait-
teestd, jotka muodostettiin Grossin (1998) tunnesaatelyn prosessimallin keinojen poh-
jalta. Taméan tarkoituksena oli jasentaa aihe osallistujalle helpommin vastattavaan muo-
toon, koska jokaisesta keinosta kysyttiin erikseen. Vaitteisiin vastattiin 1-7-portaisella
Likert-asteikolla, jonka avulla opettajan piti arvioida, kuinka usein han kayttaa tiettya tun-
nesaatelyn keinoa (1 = Useita kertoja yhden oppitunnin aikana, 2 = Useita kertoja kou-
lupaivan aikana, 3 = 1-5 kertaa viikossa, 4 = 1-3 kertaa kuukaudessa, 5 = Muutamia
kertoja lukuvuodessa, 6 = En koskaan ja 7 = En osaa sanoa). Jokaisen monivalintavait-
taman jalkeen vastaajan tuli kirjoittaa arkipaivainen esimerkkitilanne, jossa han hyoédyn-
taa kyseista keinoa. Arkipaivainen tilanne saattoi olla esimerkiksi "kerron paivan ohjel-
masta etukéateen (02)” tai "ohjaan oppilaan sellaiseen tilaan, jossa hanen on mahdollista
rauhoittua (016)”. Kyselylomakkeen kolmas osio koostui pelkista avokysymyksista, jotka
kasittelivat tunnesaatelyn tukemisen haasteita, opettajan vahvuuksia seka heidan ta-
paansa kohdata itsensa epaonnistumisen jalkeen. Kolmannessa osiossa kysyttiin myos
muita opettajan kayttdmia keinoja oppilaiden tunnesaatelyn tukemiseksi. Tahan opettajat

listasivat asioita, jotka eivat ilmenneet viela osiossa kaksi.

Neljas osio koostui taustatiedoista. Taustatietoina kysyttiin vastaajan nykyista tai viimei-
sintd opetusluokkatasoa, pohjakoulutusta, opetuskokemusta, sukupuolta seké tietoa
siit4, onko vastaaja osallistunut jonkinlaiseen tunnetaitokoulutukseen aiemmin. Tausta-
kysymykset sijoitettiin harkitusti kyselylomakkeen loppuun, koska usein vastaajan moti-
vaatio vahenee lomakkeen tayttamisen aikana (Valli, 2010, s. 105).

Taulukko 1. Kyselylomakkeen rakenne ja menetelmat.

Osio | Aihe Menetelméa
1 Itsemyd6tatuntoarvo Monivalinnat: lyhyt itsemy6tatunto-
mittari (SCS-SF Neff, 2003b)
2 Tunnesaéatelyn tukemisen keinot, Monivalinnat (Likert-asteikko 1-7) ja
yleisyys ja esimerkki avovastaukset
3 Tunnesaéatelyn tukemisen haasteet | Avovastaukset

ja opettajan kokema pystyvyys
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4 Vastaajan taustatiedot Monivalinnat ja avovastaukset

Kyselylomakkeen kayttoon liittyy erilaisia haasteita. Naista yksi mahdollisuus on esimer-
kiksi avovastauksien niukkuus (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 86). Vastaukset olivat kui-
tenkin riittdvan pitki& ja monipuolisia, eika niiden niukkuus ollut talla kertaa ongelma.
Toisaalta laadullisen tutkimuksen ei ole tarkoitus ollakaan yleistettavaa, joten vastauk-
sien niukkuus ei todellisuudessa valttamatta ole haaste (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 86).
Kyselylomakkeessa vastaajalla ei mytdskaan ole mahdollisuutta kysya tarkentavia kysy-
myksia haastattelijalta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 85). Taman vuoksi kyselylomake

muotoiltiin huolella ja siitd suoritettiin pilottikysely.
5.3.1 Lyhyt itsemyo6tatuntomittari

Seuraavaksi esitellaén tutkielmassa kaytetyn itsemyétatuntomittarin kehittdmista seka
soveltamista erilaisissa tutkimuksissa. Tassa tutkielmassa itsemydétatunnon lyhyesta
versiosta kaytettiin suomenkielista versiota (ks. Kumlander, Lahtinen, Turunen & Salmi-
valli, 2018). Mittarin maaritelméa keskittyy erityisesti lyhyen itsemydtatuntomittarin (engl.
self-compassion scale — short form) kuvaamiseen. Itsemyétatuntomittaria on kuitenkin

tutkittu myds kansainvalisesti ja eri kielilla (esim. Téth-Kiraly & Neff, 2020).

Kyselylomakkeen ensimmainen osa koostui Neffin (2003b) muotoilemasta itsemydtatun-
tomittarista. Alkuperainen itsemydtatuntomittari koostuu 26 vaittamasta, joihin vastataan
1-5 valisella Likert-asteikolla (1 = En melkein koskaan, 2 = Hyvin harvoin, 3 = En usein
enk& harvoin, 4 = Hyvin usein ja 5 = Lahes aina). Vaittdmat mittaavat itsemydtatunnon
kolmea vastinparia, jotka muodostavat mittarin kuusi osa-asteikkoa. Osa-asteikkojen
keskiarvo muodostaa itsemyotatuntoarvon. (Neff, 2003b.) Itsemyé6tatunnon vastinparit

esiteltiin aiemmin luvussa 3.1 ltsemydtatunnon osa-alueet.

Tassa tutkielmassa paadyttiin kayttamaan lyhytta itsemyoétatuntomittaria. Paatos tehtiin
osittain kaytannon syista. Alkuperainen kyselylomake oli verrattain melko laaja, joten 26
kysymyksen itsemyotatuntomittari olisi vienyt suuren ajan lomakkeen tayttamisesta. Ku-
ten Valli (2010, s. 105) toteaa, liilan pitka lomake saattaa karsia vastaajia, joten lomak-
keen pituus kannattaa harkita huolella. Seuraavaksi esiteltdvan lyhyen itsemydtatunto-

mittarin on kuitenkin todettu olevan myds hyva vaihtoehto itsemydtatunnon tutkimiseen.

Raes, Pommier, Neff ja Van Gucht (2011) ovat kehittdneet itsemyo6tatuntomittarin rin-
nalle lynyemman version, joka koostuu 12 vaittdAmasta. Vaittdmat on valittu alkuperai-

sesta versiosta tutkimusten avulla ja mittarin faktorirakenne vastaa alkuperéista mittaria.
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Lyhyen itsemyo6tatuntomittarin  kehittdmisen osallistujat olivat yliopisto-opiskelijoita.
Kaksi ensimmaisté testaamista tapahtui Belgiassa hollannin kielella ja kolmas Yhdysval-
loissa englanniksi. Ensimmaisessa tutkimuksessa testivaittamiksi valittiin kaksi vaitta-
maa jokaista osa-asteikkoa kohti. Vaittdmien tuli korreloida mahdollisimman voimak-
kaasti sekd alkuperdisen itsemyoétatuntomittarin tuloksen etta kyseisen osa-asteikon
muiden vaittdmien kanssa. Jalkimmadisen kriteerin ansiosta valittu vaittdma edustaisi
my0Os osa-alueiden siséaltoja. Tutkimustulosten mukaan vaittdmat korreloivat suhteellisen
hyvin sek&d alkuperaisen itsemyo6tatuntomittarin tuloksen kanssa etta saman osa-as-

teikon muiden vaittamien kanssa.

Toisessa tutkimuksessa Raes ym. (2011) hyddynsivéat konfirmatorista faktorianalyysia.
Faktorianalyysin avulla todettiin, etté lyhyen itsemydtatuntomittarin rakenne mukailee al-
kuperéista versiota. Myos kolmas tutkimus osoitti, etté hollannin ja englannin kielella teh-
tyjen tutkimusten tulokset olivat keskendaan samansuuntaisia. (Raes ym., 2011.) Itse-
myotatuntomittarin faktorirakenteen tarkempi tarkastelu osoittaa, etta kaikki vastinparit
latautuivat omille faktoreilleen. Taman vuoksi osa-asteikot eivat poissulje toisiaan. (Neff,
2003b.) Yksilo ei siis valttamatta automaattisesti nde epaonnistumista osana inhimillista

toimintaa ja jaettua ihmisyytta vaikkei kokisi eristaytymista epaonnistumisen hetkella.
5.4 Aineiston analyysimenetelmét

Taman tutkielman aineisto analysoitiin laadullisin ja maarallisin menetelmin. Seuraavaksi
esitelldaan tarkemmin analyysin suorittamista keratylla aineistolla. Ensiksi esitelldaan teo-

riaohjaavan sisallénanalyysin menetelmia ja toiseksi kdytettyja maarallisia menetelmia.
5.4.1 Teoriaohjaava sisdllonanalyysi

Kansainvdlisessa tutkimuksessa sisallonanalyysi ndhdaén usein vain temaattisena luo-
kitteluna, joka ei sisélla varsinaista aineiston analyysia (Ruusuvuori, Nikander & Hyvari-
nen, 2019, s. 19). Tassa tutkielmassa siséllonanalyysia kaytettiin kuitenkin analyysime-
netelmana, jolla pyrittiin kuvaamaan tutkittavaa ilmiota tiivistetysti. Sisallénanalyysin ja
yleisesti laadullisen tutkimuksen aineistoksi sopivat eri menetelmilla hankitut aineistot
kuten kirjeet, keskustelut, dialogit ja erilaiset kirjalliset dokumentit. (Tuomi & Sarajarvi,
2018, s. 117.)

Tuomi ja Sarajarvi (2018) jakavat sisélldnanalyysin kolmeen tapaan; aineistolahtdiseen,

teorialahtdiseen ja teoriaohjaavaan analyysiin. Aineistolahtdisen analyysin tarkoituksena
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on tuottaa saadusta aineistosta uusi teoreettinen kokonaisuus. Teorialahtdisessa ja teo-
riaohjaavassa analyysitavassa puolestaan saatua aineistoa tarkastellaan enemman pei-
laten jo olemassa oleviin teorioihin. Siind uuden aineiston analyysi tapahtuukin luokitte-
lemalla vastauksia aiemman teorian pohjalta. Teoriaohjaava analyysi voidaan taas
nahda naita kahta tapaa yhdistavana. Sen tarkoituksena on tarkastella aineistoa aiem-
man teorian valossa, mutta myods aineistoléhtéisesti. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 108—
112.) Tassa tutkielmassa paadyttiin teoriaohjaavaan analyysitapaan, koska aineistoa ei
luokiteltu kokonaisuudessaan aiemman teorian pohjalta. Teoriaohjaavan sisallonanalyy-
sin tavoin luokittelun ylakategoriat tuotiin kuitenkin Grossin (1998) tunnesaatelyn keino-
jen prosessimallista valmiina. Grossin muodostama teoria on esitelty tarkemmin luvussa

2.3 Tunnesaatelyn prosessimalli.

Laadullisen tutkimuksen analyysia voidaan tarkastella myds péaattelyn logiikan nakokul-
masta. Usein logiikka jaetaan induktiiviseen eli yksittaisesta tapauksesta yleiseen ete-
nevaan, ja deduktiiviseen eli yleisesta yksittédiseen tapaukseen kohdistuvaan paattelyyn.
Teoriaochjaava analyysi voidaan kuitenkin nahda abduktiivisena paattelyna, koska siina
kaiken analyysin pohjalla vaikuttaa jo olemassa oleva teoria. Analyysi rakentuu siis ai-

neistolahtdisyyden ja valmiin teorian pohjalta. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 110-111.)

Huolella hankittu aineisto ei vield itsesséan riitd laadukkaan tutkimuksen tekemiseen.
Aineistoa tarkasteleva tutkija saattaakin odottaa, etta aineistosta "nousee” vastauksia ja
luokkia, mutta useat tutkijat ovat todenneet kasityksen virheelliseksi (Eskola, 2010, s.
180; Ruusuvuori ym., 2019, s. 15; Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 113). Luokat ja teemat
juontavat usein juurensa tutkijan omista ajatuksista (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 113) ja
tama vaatii Eskolan (2010, s. 180) mukaan tutkijalta paljon tyotd. Taman vuoksi myos

laadullisen tutkimuksen aineisto taytyy analysoida systemaattisesti ja huolella.

Aineiston analyysi aloitettiin tutustumalla saatuun aineistoon. Usein tutkija paésee tutus-
tumaan aineistoonsa jo litterointivaiheessa (Eskola, 2010, s. 179), mutta tassa tapauk-
sessa aineistoon tutustuminen piti aloittaa lukemalla vastauksia lapi useaan kertaan.
Usean lukukerran jalkeen siirryttiin aineiston pelkistamiseen, jossa pidemmat ilmaisut
pyrittiin tiivistdmaan helpommin luokiteltavaan muotoon. Pelkistamisen jalkeen aloitettiin
aineiston luokittelu. Luokittelun alakategoriat muodostettiin aineistolahtdisesti koosta-
malla samankaltaisia vastauksia yhteen. Luokittelun ylakategoriat pohjautuivat Grossin
(1998) tunnesaatelyn keinoihin, joita olivat tilanteen ennakointi, tilanteen muokkaus, tark-
kaavaisuuden siirto, kognitiivinen muutos seka reaktiosidonnaiset keinot. Aineiston ana-

lyysia on kuvattu tarkemmin taulukossa 2.
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Sitaatti

Pelkistys

Alakategoria

Ylakategoria

"Siirran toisinaan keskustelun op-
pilaalle tarkedan asiaan, esimer-
kiksi yhden oppilaan kanssa jutte-
lemme usein hanen koirastaan.
(012)”

opettaja ohjaa
ajatukset lem-
mikkiin

Ajatuksien oh-
jaaminen pois

"Oppilaiden valitunnilla alkaneen
kinaamisen paattaminen ohjaa-
malla oppilaat tydskentelemaan
annetun tehtavan parissa. (030)”

opettaja siirtda
huomion tehta-
vaan

Huomion suun-
taaminen arsyk-
keeseen

Tarkkaavai-
suuden siirto

"Esim. oppilas saa kertotaulutes-
tistd 7/10 ja kokee taydellista epéa-
onnistumista. Hanelle taytyy
k&antaa ajattelu niin pain, etta 1a-
hes kaikki hallussa, enaa kolme
pitdd painaa mieleen. (07)”

ajattelun ohjaa-
minen tilanteen
positiivisiin puo-
liin

Tilanteen uudel-
leentulkinta

"Yritan ulkoistaa asian oppilaan
kanssa. Annetaan asialle nimi ja

asian tarkastelu
ulkopuolelta

Laajemman per-
spektiivinen tar-

Kognitiivinen
muutos

lahdet&dan tarkastelemaan tilan-
netta siltd kannalta. (018)”

kastelu objektii-
visesti

5.4.2 Aineiston mairallinen tarkastelu

Aineiston analyysissa kaytettiin myds maarallisia analyysimenetelmia. Analyysissa kay-
tettiin parametrittomia analyysimenetelmi&, jotka soveltuvat aineistolle, jossa on véahin-
taan kolme tapausta (Metsdmuuronen, 2010, s. 252). Klassiset kvantitatiiviset menetel-
mat vaatisivat esimerkiksi valimatka-asteikollisia kysymyksid, mutta Likert-asteikkoa ei
voida sellaisena todellisuudessa nahda (Creswell, 2008, s. 176; Metsamuuronen, 2010,

s. 255.) Taman vuoksi klassisille testeille valikoitui parametriton vaihtoehto.

Vaittdmien valisia korrelaatioita testattiin Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimella. En-
nen varsinaisia parametrittomia testeja itsemyoétatunnon osa-alueiden negatiiviset vas-
tinparit koodattiin kdanteisiksi. Uudelleenkoodauksessa itseen kohdistuvaa arvostelua,
eristaytyneisyytta ja yli-identifikaatiota kuvaavat arvot muutettin 1 =5,2=4,3=3,4 =
2, 5 = 1. Tdma uudelleenkoodaus tehtiin jo ennen summamuuttujien muodostamista,

jotta kaikki suurimmat arvot tarkoittivat positiivista nékemysta.

Itsemyd6tatuntomittarin sisdista johdonmukaisuutta tarkasteltiin Cronbachin alfa-reliabili-
teettikertoimella (Taulukko 3). Vaittamien reliabiliteetti oli viiden osa-alueen kohdalta

hyva. Ainoastaan jaettu ihmisyys -osa-alue ei ylittanyt .60 asetettua raja-arvoa. Taman
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tutkielman naytetta voidaan pitdd melko pienena ja tdma voi vaikuttaa asiaan. Mikali re-
liabiliteetti jaa alle .50 Eratuuli, Leino ja Yli-Luoma (1996) esittavat, ettd muuttujan voisi
yhdistaa toiseen muuttujan reliabiliteetin kasvattamiseksi. Jos tama ei ole mahdollista
muuttujan pois jattaminen analyysista on my¢s vaihtoehto. Samalla se kuitenkin vahen-
taa kerattya tietoa. (Eratuuli ym., 1996, s. 104.) Tassa tapauksessa summamuuttujan
yhdistdminen toiseen ei onnistunut, minka vuoksi tutkimuksessa paadyttiin kayttamaan
summamuuttujaa. Osa-alueita tarkastellaan kuitenkin myds yksittaisten vaittdmien
osalta.

Taulukko 3. Itsemyé6tatuntomittarin summamuuttujien Cronbachin alfa-reliabiliteettiker-

toimet.

Vaittamat Summamuuttuja o

2 Ystavallisyys itsea kohtaan .642
11 .
1 Itseen kohdistuva arvostelu .807
5 .
Jaettu ihmisyys .519
10
4 . .
8 Eristaytyminen .800
3 L N
. Tietoinen lasnaolo .685
1 . . .
9 Yli-identifikaatio .629
Kokonaisarvo 817

Kahden riippumattoman ja jarjestysasteikollisen ryhméan keskiarvojen vertailuun kaytet-
tiin parametrittomille analyyseille tarkoitettua Mann-Whitneyn U-testid. Taman liséksi
useamman riippumattoman ryhman tarkasteluun kaytettiin Kruskal-Wallisin testia, jolla
mitattiin esimerkiksi sukupuolen ja itsemyoétatunnon yhteytta. (ks. Metsdmuuronen,
2004.)
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5.5 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimusta tehdesséa on my6s huomioitava sen eettiset nakékulmat (Hirsjarvi ym., 2010,
s. 23). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaiseman Hyva tieteellinen kaytanto ja sen
loukkausepailyjen kasittely -oppaan (TENK, 2012) mukaan tieteellisen eettisyyden lah-
tokohtia ovat muun muassa rehellisyys ja huolellisuus tulosten tallentamisessa, esitta-
misessa seka arvioinnissa. Muita huomioitavia seikkoja ovat toisten tutkijoiden tekeman
tyon kunnioittaminen, asianmukainen viittaaminen seka tutkimuksen tietoaineiston huo-
lellinen tallentaminen. (TENK, 2012, s. 5.) Taman tutkimuksen tekemisessa on pyritty

noudattamaan tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2012) periaatteita.

Tutkimuksen aineisto kasittelee vastanneiden opettajien ja heidan oppilaidensa toimin-
taa. Kyselylomakkeen alussa kerrottiin tarkemmin tutkimuksen aiheesta ja tarkoituk-
sesta. Osallistujista ei keratty henkilGtietoja, eika opettajia tai oppilaita voida tunnistaa
tai yhdistaa tiettyyn kouluun tulosluvussa esitettyjen sitaattien pohjalta. Taman lisaksi
osallistujat osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti, ja heilla oli mahdollisuus keskeyt-
taa kyselylomakkeen tayttdminen. Nimettémyys, vapaaehtoisuus ja luottamuksellisuus
ovatkin tarked osa tutkimuksen eettisyytta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 155-156). Ihmis-
arvon kunnioittaminen ja ihmisoikeudet voidaan ndhda kaiken ihmistieteen tutkimuksen
lAhtokohtana (Hirsjarvi ym., 2010, s. 25; Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 155).

Kaiken kaikkiaan tutkielman toteutus on pyritty raportoimaan mahdollisimman tarkasti
sen lapinakyvyyden takaamiseksi. Toisiin tutkijoihin viittaaminen on pyritty tekemaan asi-
anmukaisella tavalla ja kunnioittavasti (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 151). Taman lisaksi
tutkimukseen liittyvaa aineistoa ja materiaalia on sailytetty vain yhdella tietokoneella ja
salasanan takana. Muilla osapuolilla ei ole ollut paasya materiaaleihin. My6s tutkimustu-
losten tallentamisessa on noudatettu tarkkuutta ja rehellisyytta. Tutkimuksen laadukkuus
onkin osa sen eettisyytta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 149). Taman liséksi saatuja tutki-

mustuloksia ei tule yleistaa kritiikittdbmasti (Hirsjarvi ym., 2010, s. 26).
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6 Opettajien itsemyotatunto

Tassa luvussa vastataan tutkimuksen ensimmaiseen tutkimuskysymykseen, millaiseksi
opettajat arvioivat itsemyoétatuntonsa ja sen osa-alueet? Tutkimuskysymykseen vasta-
taan tarkastelemalla kaytetyn itsemydtatuntomittarin vaitteiden ja summamuuttujien kes-
kiarvoja. Taman jalkeen siirrytddn esittelemaan opettajien itsemyoétatuntoarvoja seka
taustamuuttujien vaikutuksia niihin. Opettajat vastasivat itsemyotatuntomittarin vaitta-
miin Likert-asteikolla 1-5 (1 = en melkein koskaan, 2 = hyvin harvoin, 3 = en usein enka
harvoin, 4 = hyvin usein ja 5 = ldhes aina).

6.1 Iltsemydtatuntomittarin vaittamat

Seuraavaksi tarkastellaan itsemyotatuntomittarin yksittaisten vaittdmien keskiarvoja ja -
hajontoja. Tarkastelulla pyritd&n osoittamaan opettajien vastausten vaihtelua heidan ta-
vassaan suhtautua itseensa epaonnistuessaan. Ennen keskiarvojen vertailua itsemyota-
tunnon negatiivisia vastinpareja (itseen kohdistuva arvostelu, eristéaytyminen ja yli-iden-
tifikaatio) mittaavat vaitteet uudelleen koodattiin kaanteisiksi (1=5,2=4,3=3,4=2,5
= 1). Nain vastaukset mittaavat valintaa samassa suhteessa. Mita suurempi arvo on, sita

parempi kyky opettajalla oli hyddyntaa kyseistd osa-aluetta elamassaan.

Opettajien vastausten keskiarvot vaihtelivat valilla 2,64—4,30 (Taulukko 4). Itsemy6ta-
tuntomittarin yksittaisista vaittamistd korkeimmat keskiarvot saivat tietoista lasnéoloa
mittaavat vaittamat "3. Kun jotain tuskallista tapahtuu, pyrin tarkastelemaan tapahtunutta
monelta eri kannalta” (M = 4,30, SD =,75) ja ”7. Kun jokin jarkyttdd minua, yritan pitaa
tunteeni tasapainossa” (M = 4,03, SD = ,85) seka jaettua ihmisyytta mittaava vaittama
”5. Yritdn nahda epaonnistumiseni osana ihmisyytta” (M = 4,20, SD = ,66). Opettajat
luokittelevat siis tietoisen lasndolotaitonsa korkeammalle kuin muut itsemydétatuntomitta-
rin vaitteet. Keskiarvojen mukaan opettajat kokevat usein jaettua ihmisyytta, vaikka epa-
onnistuisivat. Namé korkeimman keskiarvon saaneet vaittaméat kuvasivat itsemyoétatun-

non positiivisia vastinpareja.

Alhaisimmat keskiarvot saivat puolestaan itseen yli-identifikaatiota mittaavat vaittamat
1. Kun epaonnistun jossain minulle tarkeassa asiassa, riittdmattomyyden tunne valtaa
minut” (M = 2,64, SD =,89) ja "9. Allap&in ollessani kiinnitdn huomioni pakkomielteisesti
kaikkeen, mik& on vialla” (M = 3,30, SD = ,95) seka eristaytymista kuvaava vaittdma 4.
Kun olen maassa, minusta tuntuu, etta suurin osa muista on todennakdgisesti onnellisem-

pia kuin mind” (M = 3,40, SD = 1,22). Opettajat luokittelivat nama vaittamat ja erityisesti
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yli-identifikaatiota kuvaavan osa-alueen alhaisimmiksi. Tama tarkoittaa, ettéa epaonnistu-
essaan opettajat kokevat yli-identifikaatiota seké eristaytymistd. Alhaisimmat pistemaa-

rat saaneet vaittamat kuvasivat itsemyoétatunnon negatiivisia osa-alueita.

On huomionarvoista, etta vaittamilla 11 ja 4 oli suurin keskihajonta, eli kyseisiin vaittamiin
vastattiin hyvin eri tavoin. Saman havainnon voi tehda myds tarkastelemalla kuvaajia
(Liite 1). Kuvaajista voi lisdksi huomata, etta edella mainittujen vaitteiden vastaukset si-
saltavat myos arvoja 1 = en melkein koskaan ja 5 = lahes aina, joita kaikkien vaittamien
vastaukset eivat sisaltdneet ollenkaan. Itsemyo6tatuntomittarin vaittdamien kuvaajista
(Liite 1) havaittiin myds, etta vaittdman ”2. Yritdn suhtautua ymmartavaisesti ja maltilli-
sesti niihin ominaisuuksiini, joista en pid&” kuvaajalla oli tervin huippu. Kaikista vastaa-

jista jopa 23 opettajaa oli vastannut vaittdmaan arvon 4 eli hyvin usein.

Taulukko 4. ltsemydtatuntomittarin vaittamien keskiarvot, -hajonnat, mediaani ja mood..

Vaittama M SD Md. Mo

1. Kun epéonnistun jossain minulle tarkeassa asi- 2,64 ,89 2 2
assa, riittamattomyyden tunne valtaa minut.

2. Yritdn suhtautua ymmartavaisesti ja maltillisesti 4,00 .59 4 4
niihin ominaisuuksiini, joista en pida.

3. Kun jotain tuskallista tapahtuu, pyrin tarkastele- 4,30 75 4 4
maan tapahtunutta monelta eri kannalta.

4. Kun olen maassa, minusta tuntuu, ettd suurinosa 3,40 1,22 3 3
muista on todennakdisesti onnellisempia kuin mina.

5. Yritdn ndhdé ep&aonnistumiseni osana ihmisyytta. 4,20 ,66 4 4
6. Kun on todella vaikeaa, suon itselleni tarvitse- 3,73 ,91 4 4
maani huolenpitoa ja hellyytta.

7. Kun jokin jarkyttda minua, yritan pitaa tunteeni 4,03 ,85 4 4
tasapainossa.

8. Kun epé&onnistun jossain minulle tarkeassa asi- 3,63 ,96 4 4
assa, tuntuu, ettd jadn yksin epaonnistumisen

kanssa.

9. Allapain ollessani kiinnitdn huomioni pakkomiel- 3,30 ,95 3 3

teisesti kaikkeen, mik& on vialla.

10. Kun tunnen itseni riittAméattomaksi, yritdn muis- 3,70 ,84 4 4
tuttaa itseani siita, ettd suurin osa ihmisista tuntee

riittAmattomyytta.

11. En hyvaksy omia vikojani ja puutteitani vaan 3,63 1,13 4 4
tuomitsen ne.
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12. Suhtaudun suvaitsemattomasti ja karsimatto- 3,47 .94 4 4
masti niihin luonteenpiirteisiini, joista en pida.

Uudelleenkoodatut vaittaméat ovat 1, 4, 8, 9, 11 ja 12.

6.2 Vastinparien keskinadinen korrelaatio

Seuraavaksi esitellaan itsemydotatuntomittarin vaittdmien ja vastinparien keskinaisia kor-
relaatioita. Korrelaatioiden tutkiminen osoitti, etta jokaisen itsemydétatunnon osa-alueen
vaittamien valilla vallitsi positiivinen korrelaatio. Vastaavasti vastinparien valilta [6ytyi ne-
gatiivista korrelaatiota. Aina korrelaatio ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitseva. Alla
esitellaan jokainen vastinpari kerrallaan. Tarkastelu kohdennetaan erityisesti samaa
osa-aluetta mittaavien vaittamien valiseen korrelaatioon seké vastinparien negatiiviseen

korrelaatioon.

Ensimmaisen vastinparin valisia korrelaatioita kuvaa taulukko 5. Samaa osa-aluetta mit-
taavat vaittdmat korreloivat keskenéan. Vaittdmien "11. En hyvaksy omia vikojani ja puut-
teitani vaan tuomitsen ne” ja "12. Suhtaudun suvaitsemattomasti ja karsimattdmasti nii-
hin luonteenpiirteisiini, joista en pid&” korrelaatio oli voimakkain verrattuna kaikkiin itse-

mydtatunnon osa-alueisiin (rs = .72, p < .01).

Samaa osa-aluetta mittaavien vaittamien yhteyden liséksi my6s vastinparit korreloivat
kesken&an, joskin negatiivisesti. Vaittama "2. Yritdn suhtautua ymmartavaisesti ja mal-
tillisesti niihin ominaisuuksiini, joista en pida” korreloi negatiivisesti vaittdmien "11. En
hyvaksy omia vikojani ja puutteitani vaan tuomitsen ne” (rs = -.52, p < .01) ja "12. Suh-
taudun suvaitsemattomasti ja karsimattomasti niihin luonteenpiirteisiini, joista en pida”
(rs =-.52, p <.01) kanssa. Korkeaa negatiivista korrelaatiota voi selittdéa myo6s vaittdmien
11 ja 12 valinen korkea positiivinen korrelaatio, jonka mukaan vaittamat mittaavat samaa
asiaa. Vaittama 11 korreloi myds vaittaméan "6. Kun on todella vaikeaa, suon itselleni

tarvitsemaani huolenpitoa ja hellyyttd” kanssa (rs = -.38, p < .05).

Taulukko 5. Ystavallisyys itseé kohtaan ja itseen kohdistuvan arvostelun vaittamien va-

linen yhteys Spermanin korrelaatiokertoimella ilmoitettuna.

Osa-alue Vaittama 2 6 11 12

_ 2. Yritdn suhtautua ymmartavai-
Ystavllisyys - T
_ sesti ja maltillisesti niihin ominai- -
itsed kohtaan o ,
suuksiini, joista en pida.



37

6. Kun on todella vaikeaa, suon it-

selleni tarvitsemaani huolenpitoaja  .46* -

hellyytta.
11. En hyvaksy omia vikojani ja
T _ -52* - 38* -
_ puutteitani vaan tuomitsen ne.

Itseen kohdis- _ ,

12. Suhtaudun suvaitsemattomasti
tuva arvostelu , o

ja karsimattomasti niihin luonteen- -52% .25 72**

piirteisiini, joista en pida.

*»*p<.01*p<.05

Toisen vastinparin valisia korrelaatioita on kuvattu taulukossa 6. Yllattaen jaettu ihmisyys
-osa-aluetta mittaavat vaittamat eivat korreloineet tilastollisesti merkitsevasti (rs = .36, p
=.052). Nain ollen tdssa mittauksessa saatu korrelaatio voisi olla sattumaa. Toisaalta p-
arvo on verrattain lahella melkein merkitsevaa raja-arvoa eli p < .05. Eristaytymista mit-

taavat vaitteet korreloivat merkitsevasti (rs = .65, p < .01).

Kaikista vastinparien vaittamista voimakkaimmin negatiivisesti korreloivat jaettua ihmi-
syytta ja eristaytyneisyyttd mittaavat vaitteet "5. Yritdn ndhda epaonnistumiseni osana
ihmisyytta” ja "4. Kun olen maassa, minusta tuntuu, ettd suurin osa muista on todenna-
koisesti onnellisempia kuin mind” (rs =-.58, p <.01). Jaettua ihmisyytta mittaava vaittama
5 korreloi negatiivisesti my@s eristaytyneisyyden toisen vaittdman kanssa "8. Kun epa-
onnistun jossain minulle tarkedssa asiassa, tuntuu, ettéa jaan yksin epaonnistumisen
kanssa” (rs = -.53, p < .01). Myds jaettua ihmisyytta kuvaava vaittama ”10. Kun tunnen
itseni riittdmattomaksi, yritdn muistuttaa itseani siita, ettd suurin osa ihmisista tuntee riit-

tamattomyyttd” korreloi merkitsevasti vaittaman 4 kanssa (rs = -.51, p < .01).

Taulukko 6. Jaetun ihmisyyden ja eristaytymisen vaittamien vélinen yhteys Spermanin

korrelaatiokertoimella ilmoitettuna.

Osa-alue Vaittama 5 10 4 8

5. Yritan ndhd& epaonnistumiseni
osana ihmisyytta.
Jaettu ihmi- 10. Kun tunnen itseni riittAmatto-
Syys maksi, yritdn muistuttaa itseani
siita, etta suurin osa ihmisista tun-

tee riittamattomyytta.
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Eristaytyminen

4. Kun olen maassa, minusta tun-
tuu, etta suurin osa muista on to-

-.58**
denné&kdisesti onnellisempia kuin
miné&.
8. Kun epé&onnistun jossain minulle
tarkedssé asiassa, tuntuu, etta jaan -.53**

yksin epaonnistumisen kanssa.

-.51**

-.28

.65** -

*»*p<.01*p<.05

Viimeisen vastinparin vaitteiden véliset korrelaatiot on esitetty taulukossa 7. Seka tie-

toista lasnéoloa (rs = .52, p < .01) etta yli-identifikaatiota (rs = .47, p < .01) mittaavat

vaittamat korreloivat tilastollisesti merkitsevasti. Sen sijaan vastinparien vélinen negatii-

vinen korrelaatio jai hyvin alhaiseksi, vaikka osa-alueiden valittamat korreloivatkin erik-

seen merkitsevasti keskenaan. Nain ollen tilastollista yhteytta ei |6ytynyt.

Taulukko 7. Tietoisen lasnaolon ja yli-identifikaation vaittdmien valinen yhteys Sperma-

nin korrelaatiokertoimella ilmoitettuna.

Osa-alue Vaittama 3 7 1 9
3. Kun jotain tuskallista tapahtuu, py-
o rin tarkastelemaan tapahtunutta mo- -
Tietoinen |&s- _
) nelta eri kannalta.
naolo o N
7. Kun jokin jarkyttdd minua, yritan pi- £y
téa tunteeni tasapainossa.
1. Kun epaonnistun jossain minulle
tarkedssa asiassa, riittdmattomyyden -24  -20 -
Yli-identifikaa-  tunne valtaa minut.
tio 9. Allapain ollessani kiinnitdn huo-
mioni pakkomielteisesti kaikkeen, -23  -25 A47*

mika& on vialla.

**p<.01*p<.05

6.3 ltsemydtatuntomittarin summamuuttujat

Mittarin kuusi osa-aluetta muodostavat itsemydtatunnon kolme vastinparia, joiden kes-

kiarvoja tarkastellaan seuraavaksi. Jokaisen osa-alueen vaittamistd muodostettiin sum-

mamuuttuja, joita saatiin siis kuusi kappaletta. Summamuuttujia tarkastellaan myos
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kaanteisesti koodatuilla arvoilla, jolloin arvot kuvaavat osa-alueen voimakkuutta sa-

massa suunnassa.

Summamuuttujien keskiarvot ja -hajonnat on esitelty taulukossa 8. Summamuuttujien
keskiarvoista selvisi, etta opettajat arvioivat tietoisen lasndolon osa-alueen korkeim-
maksi (M = 4,17, SD =,70). Tietoista lasnaoloa tukeva ajattelu oli siis yleisinta epéon-
nistumisen hetkella. Toiseksi suurin keskiarvo oli jaetulla ihmisyydella (M = 4,00, SD =
,63). Samalla sen hajonta oli pienin eli vastaukset sijoittuivat lahimmaksi kaikkien opet-
tajien vastauksien keskiarvoa. Selkeésti heikoimman keskiarvon sai puolestaan yli-iden-
tifikaatio (M = 2,97, SD = ,79). Tama tarkoittaa, etta tietoisesta lasnéolosta huolimatta
opettajat saattavat kiinnittda huomionsa liiankin herkésti vialla oleviin asioihin.

Taulukko 8. Summamuuttujien keskiarvot ja -hajonnat.

Summamuuttuja M SD

Ystavallisyys itsed kohtaan

(véitteet 2 ja 6) 3,87 66
I(tls;ggeliofld};tli\g arvostelu 3,56 05
aiteet 5 10) 4,00 63
Vet 41a.5) 352 100
Vaiteet 3 A7) 4.7 70
Yli-identifikaatio 297 79

(vaitteet 1 ja 9)

Uudelleenkoodatut osa-alueet ovat itseen kohdistuva arvostelu, eristayty-
minen ja yli-identifikaatio.

6.4 Opettajien itsemyotatuntoarvo

Seuraavaksi esitelladn opettajien itsemyoétatuntoarvoja. Itsemyétatuntoarvo kuvaa,
kuinka mydtatuntoisesti ihminen kohtelee itsedan epaonnistumisen hetkella. Itsemyota-
tuntoarvon pohjalta voidaan maarittaa, onko yksilolla matala (1-2,5), tavallinen (2,5-3,5)
vai korkea (3,5-5,0) itsemyotatunto (Test how self-compassionate you are, n.d.). Tau-
lukkoa ja vertailua varten alkuperaistéa maaritelmad muokattiin niin, etta itsemyoétatuntoa

kuvaavat luokat ovat toisensa poissulkevia. Opettajien itsemyétatuntoarvoja kuvaava
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taulukko 9 havainnollistaa opettajien arvojen jakautumisen. Taman naytteen kaikki opet-

tajat jakautuivat tavalliseen ja korkeaan itsemyoétatunnon ryhmaan.

Taulukko 9. Opettajien itsemy6tatuntoarvot.

ltsemydtatunto- Lukumaara  Prosenttiosuus
arvo (N) (%)
Matala itsemydtatunto 0,0-0,49 0 0
2,5-2,99 3 10,0
Tavallinen
itsemydtatunto 3,0 — 3,49 7 23,3
3,5-3,99 12 40,0
Korkea itsemydtatunto 4,0-4,49 5 16,7
4,5-5,00 3 10
Yhteensé 30 100

Opettajien raportoimat arvot jakaantuivat valille 2,50-4,92. Korkea arvo tarkoittaa, etta
ihminen suhtautuu itseensa myoétatuntoisemmin epaonnistumisen hetkella. Eniten opet-
tajia asettui valille 3,50-3,99 (N = 12) eli juuri korkean itsemyétatunnon rajan ylapuolella.

Kaikkien vastanneiden itsemydtatuntoarvon keskiarvo oli 3,67 (SD = ,58).

Itsemyd6tatuntoarvojen perusteella opettajat voitiin jakaa kahteen ryhmaan; tavallisen
(2,50-3,49) ja korkean (3,50-5,00) itsemyétatunnon opettajiin. Tavallisen itsemy6téatun-
non ryhmaan kuului 10 opettajaa ja korkean itsemyoétatunnon ryhmaan 20 opettajaa. Yk-
sikdan opettaja ei saanut matalaa itsemyoétatuntoarvoa (0-2,49). Tutkielman kolman-
nessa tulosluvussa kasitellaan tarkemmin naiden kahden ryhmén valisia eroja ja yhteytta

oppilaan tunnesaatelyn tukemiseen.
6.5 Itsemydtatunto ja taustamuuttujat

Seuraavaksi esitellddn itsemyotatunnon yhteyttd opettajilta kerattyihin taustatietoihin.
Tarkoituksena on eritella itsemydtatuntoon mahdollisesti vaikuttavia tekijoita. Riippumat-

tomiksi muuttujiksi valittiin opettajan tydnkuva, opetuskokemus ja sukupuoli.
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Opettajan tydkuvaa kysymalla haluttiin selvittaa, tydskenteleeko vastaaja luokan-, eri-
tyisluokan- tai erityisopettajana vai muissa opetustehtavissa alakoulussa. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat jakautuivat melko tasaisesti tavallisen ja korkean itsemydtatunnon
ryhmiin, eika tilastollisesti merkitsevaa eroa I0ytynyt Mann-Whitneyn U-testilla (U = 87,
Z =-,650, p =.52).

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos opettajien opetuskokemuksen ja itsemyotatunnon yh-
teyttd. Opettajat jaettiin kolmeen ryhmaan heidan kokemustasonsa mukaan. Ensimmai-
sessa ryhmassa olivat 0—3 vuotta opettajana toimineet, toinen ryhma koostui 4-18 vuotta
opettaneista ja viimeinen ryhmé 19-30 vuotta opettaneista. Opettajat kuitenkin jakautui-
vat melko tasaisesti tavallisen ja korkean itsemyo6tatunnon ryhmiin eli opettajan koke-
mustason ja itsemydtatunnon Vvalilla ei ollut tilastollisesti merkitsevaa yhteyttd Kruskal-
Wallisin testilla mitattuna (p = .26).

Itsemyotatuntoa tarkasteltiin myds sukupuolen nakdkulmasta. Vastaajat voitiin jakaa su-
kupuolen mukaan neljgan ryhmaan; naiset (N = 25), miehet (N = 3), muut (N = 1) seka
vastaajat, jotka eivat halunneet vastata kysymykseen (N = 1). Vastaajista 10 kuuluivat
tavallisen itsemydtatunnon ryhmaan. Heista naisia oli 8, miehia 1 ja yksittainen henkild,
joka ei halunnut kertoa sukupuoltaan. Loput vastaajat kuuluivat korkean itsemy®6téatun-
non ryhmaan. Sukupuolen ja itsemy®6tatuntoarvon yhteytta mitattiin Kruskal-Wallisin tes-

tilla ja p-arvoksi saatiin .37. Tilastollisesti merkitsevaa eroa ei siis |0ytynyt.

Itsemyotatuntoarvon kokonaisarvosanan liséksi naisten ja miesten (N = 28) saamia sum-
mamuuttujien arvoja verrattiin keskenéan (Taulukko 10). Ennen summamuuttujien teke-
mista vastaajien arvot uudelleen koodattiin kdanteisiksi, joten korkeampi arvosana tar-
koittaa korkeampaa kykya ja arvoa. Tulokset osoittivat, etta naiset kokivat miehia enem-
man itseen kohdistuvaa arvostelua, eristaytyneisyytta ja yli-identifikaatiota. Myds heidan
tietoisen lasndolonsa arvo oli matalampi, eli heikompi. Naiset kokivat kuitenkin miehia
enemman jaettua ihmisyytta ja ystavallisyytta itsedan kohtaan. Tulokset eivét kuitenkaan

olleet tilastollisesti merkitsevia.

Taulukko 10. Naisten ja miesten keskiarvot ja -hajonnat itsemydtatunnon osa-alueittain.
Naiset Miehet

Osa-alue M SD M SD

Ystavallisyys itseé kohtaan 3,94 ,60 3,83 ,29

Itseen kohdistuva arvostelu 3,52 .94 417 , 76
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Jaettu ihmisyys 4,00 ,61 3,83 , 76
Eristyneisyys 3,52 1,06 3,67 1,04
Tietoinen lasnaolo 4,12 71 4,83 ,29
Yli-identifikaatio 2,96 ,78 3,33 1,04

6.6 Yhteenveto

Korkeimmat arvot saivat vaittdamat, jotka kuvasivat itsemyétatunnon positiivisia vastin-
pareja eli tietoista lAsn&oloa ja jaettua ihmisyytta. Alhaisimmat arvot saivat sen sijaan
itsemyo6tatunnon negatiivisia osa-alueita kuvaavat vastinparit, eli yli-identifikaatio, eris-
taytyminen seka itseen kohdistuva arvostelu. Vastinparien vaittamien valisten yhteyk-
sien tarkastelu osoitti, etté kaikki muut samaa osa-aluetta kuvaavat vaitteet korreloivat
keskendan paitsi osa-alue, joka mittasi jaettua ihmisyytta. Taméan liséksi voimakasta
negatiivista korrelaatiota ilmeni esimerkiksi ystavallisyys itseé kohtaan -osa-alueen ja
itseen kohdistuva arvostelu -osa-alueen vaittamien seka eristaytymista ja jaettua ihmi-
syytta kuvaavien vaittamien valilld. Summamuuttujien tarkastelu osoitti tietoisen lasna-

olon ja jaetun ihmisyyden olevan itsemyotatunnon vahvimmat osa-alueet opettajilla.

Opettajien itsemyotatuntoarvot jakautuivat valille 2,50-4,92, ja kaikkien vastanneiden
itsemyotatuntoarvon keskiarvo oli 3,67 (SD = ,58). Itsemy6téatuntoarvon perusteella
opettajat voitiin jakaa tavallisen ja korkean itsemyoétatunnon opettajiin. Yksikaan opet-
taja ei sijoittunut alhaisen itsemyétatunnon ryhmaan. Opettajan tydnkuvan, opetusko-
kemuksen tai sukupuolen seka itsemyoétatunnon valilta ei 16ytynyt tilastollista yhteytta.
Summamuuttujien ja sukupuolen valinen tarkastelu osoitti, ettd miesten keskiarvot oli-
vat suuremmat kaikilla muilla summamuuttujilla paitsi jaetussa inmisyydessa ja ystaval-

lisyydessa itsed kohtaan. Tulos ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitseva.
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7 Opettajien keinot tukea tunnesaatelyn kehittymista

Tassa luvussa vastataan tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen, milla tavoin luo-
kanopettajat tukevat oppilaiden tunneséaatelyn kehittymista alakoulussa? Opettajien vas-
taukset analysoitiin teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilla, jonka tulokset on esitetty taulu-
kossa 11. Sisallonanalyysin ylakategoriat pohjautuvat Grossin (1998) tunnesaatelyn pro-

sessimalliin.

Opettajat listasivat laajasti erilaisia tapoja tukea oppilaiden tunnesaatelyd. Nama tun-
nesaatelyn tukemisen keinot voitiin jakaa varsinaisen tunnekuohun aikana ja heti sen
jalkeen tapahtuviin keinoihin, sek& muihin tukikeinoihin harjoitella ja opettaa tunnesaa-
telyd. Tunnekuohun aikana tapahtuvat ylakategoriat pohjautuivat Grossin (1998) tun-
nesaatelyn prosessimalliin, joten ylakategorioiksi asetettiin tilanteen ennakointi, tilanteen
muokkaaminen, tarkkaavaisuuden siirto, kognitiivinen muutos ja reaktiosidonnaiset kei-
not, eli heti tunnekuohun jalkeen hyddynnettavat keinot. TAman lisaksi opettajat kertoivat
tukevansa oppilaiden tunnesaatelya myo6s varsinaisten aktiivisten tilanteiden ulkopuo-
lella. Naiden keinojen ylakategorian nimeksi annettiin muut tunnesaatelyn tukemisen kei-

not. Seuraavissa alaluvuissa esitellaan jokainen ylakategoria seka sen sisaltamat keinot.
Taulukko 11. Opettajien kayttdmia keinoja tukea oppilaan tunnesaatelyn kehittymista.

Ylakategoria Alakategoria

Tilanteen ennakointi Opettaja paattaad oppilaan fyysisen sijainnin

Opettajan sanallinen tuki

Eriyttaminen

Tilanteen muokkaaminen Opettajan sanallinen tuki

Tehtavan tai tyoskentelytavan muokkaaminen

Oppilaan fyysinen siirtdminen tai siirtyminen

Tarkkaavaisuuden siirto Ajatuksien ohjaaminen pois

Huomion suuntaaminen arsykkeeseen

Tunteeseen keskittyminen ja keskustelu

Kognitiivinen muutos Tilanteen uudelleentulkinta
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Asian tarkastelu objektiivisesti laajemmasta per-
spektiivista

Tunteen ja tilanteen hyvaksyminen sellaisenaan

Reaktiosidonnaiset keinot Rauhoittuminen

Tunteen vahvistaminen

Opettaja apuna sanoittamisessa

Oppilaan kontrollointi

Tunnekortit ja apuvalineet

Muut tunnesaatelyn tukemi- | Tilanteille ja tunteille altistaminen suunnitellusti
sen keinot

Suunnittelematon harjoittelu

Opettajan oma lasnaolo ja toiminta

Ty6tavat ja muut menetelmat

7.1 Tilanteen ennakointi

Ensimmaisena ylakategoriana esitellaan tilanteen ennakointi. Opettajat raportoivat hyvin
laajasti Grossin (1998) mukaan tilanteen ennakointia kuvaavia tapoja tukea oppilaan
tunnesaatelya. Ennakoivia keinoja olivat oppilaan fyysisen sijainnin paattaminen, opet-
tajan antama sanallinen tuki ja eriyttaminen. Tilanteen ennakointi oli my®s yleisimmin
kaytetty tunnesaatelyn tukemisen muoto opettajien monivalinnan perusteella (ks. Liite

2). Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin jokaista alakategoriaa.
Opettaja paattaa oppilaan fyysisen sijainnin

Opettajien mukaan yksi tapa ennakoida oppilaan tunteita ja tunnesaatelyn tarvetta ol
rajoittaa tai vaikuttaa heidan fyysiseen sijaintiinsa. Fyysisella rajoittamisella opettaja voi
pyrkid minimoimaan oppilaalle haastavien tunteiden syntymisen. Opettajien esimer-
keissa tama ilmeni pd&saantoisesti kahdenlaisissa tilanteissa, joita olivat pari- ja ryhmé-

tyot seka siirtymatilanteet esimerkiksi luokasta ruokalaan tai valitunnille.

Esimerkiksi pyrin asettamaan kaksi toisiaan kiihdyttavaa oppilasta eri kohtiin ruo-
kajonossa, jolloin valtymme usein negatiivisilta tunteenpurkauksilta helposti ja
suuresti reagoivan oppilaan valilla. (03)
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Yll& olevassa esimerkissa opettaja pyrkii ennakoimaan oppilaiden tunteita valttamalla
tiettyja tilanteita ja tunteita maarittamalla oppilaiden fyysisen sijainnin. Esimerkissa opet-
taja kuvaa varmasti monelle opettajalle arkipaivaista tilannetta, jossa opettajan pedago-
gisilla ratkaisuilla ja oppilaantuntemuksella voi olla suuri vaikutus. Esimerkin antanut
opettaja (03) kertookin kayttavansa tilanteen ennakointia useita kertoja yhden koulupai-

van aikana.
Opettajan sanallinen tuki

Opettajan antama sanallinen tuki n&htiin myos tarkeané osana oppilaiden tunnesaatelya
ja sen merkitys korostui analyysin useammassa ylakategoriassa. Tilanteen ennakointiin
littyva sanallinen tuki muodosti myds oman alakategoriansa, joka esitelladn seuraa-
vaksi. Sanallinen tuki ilmeni opettajien toiminnassa paasaantoisesti kolmella erilaisella
tavalla, joita olivat strukturoitu ja kaikille tiedossa oleva paivajarjestys, sanoittaminen

muutoksista koulupdivan aikana seka haastavista tilanteista etukateen kertominen.

Strukturoitu ja kaikille tiedossa olevan paivajarjestyksen merkitys ilmeni opettajien vas-
tauksista monin tavoin. Useat opettajat kokivat tarkeédksi, etté oppilaat tietavat paivan ja
oppituntien tapahtumien liséksi my®s koko viikkoon liittyvia tapahtumia ennakkoon. Talla
tavoin opettajat yrittivat myds vaikuttaa siihen, ettd oppilaat eivat kokisi epamiellyttavia

yllatyksia keskella koulupaivaa.

Paivan aluksi kdymme koko luokan kanssa paivaohjelman lapi, eli ennakoimme
paivan tulevia tapahtumia. Niille lapsille, joilla on erityisesti tunnesaatelyn ongel-
mia, taytyy tilanteita kayda yksiléllisemmin lapi esim. ruokailuun lahdettaessa tai
valitunnille. (023)
YI1I& olevan esimerkin tavoin myds moni muu opettaja kertoi kdyvansa paivajarjestyksen
joka aamu lapi oppilaidensa kanssa. Sanallisen ohjeen ja paivajarjestyksen rinnalla saa-
tettiin kayttaa myos kuvakortteja tai suurempaa lukujarjestysta seinélld, kuten eras opet-
taja kirjoittaa: ”Aikataulu luokan seinélld auttaa tunteiden sdatelyssa haastavilla oppilailla
- - (020)". Selkeén ja tiedossa olevan paivajarjestyksen ajateltiin olevan yhteydessa ylla-
tysten minimointiin ja auttavan etenkin oppilaita, joilla on erityishaasteita tunnesaate-

lysséa. Toisaalta myo6s yksittédinen oppilas saattoi vaikuttaa opettajan toimintatapoihin:

Erityislapsen takia ennakoin aina paivan kulun aamulla ja kertasimme péaivan ta-
pahtumia péaivan aikana. Tasta tullut koko luokan ja open tapa aina. Kuvastruk-
tuuri taululla - - (026)

Opettajan sanallinen tuki ndhtiin myds merkittavana keinona kertoa etukateen koulupai-

van aikana tapahtuvista muutoksista tai haastavista tilanteista. Sanallistamalla opettaja
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saattoi kertoa, millaisesta tilanteesta tai muutoksesta on kyse, ja millaisia tunteita tuleva
tilanne saattaa herattad. Taman néhtiin auttavan oppilasta asennoitumaan asiaan ja hy-

vaksymaan tunteen.

- - Kerron my0@s etukateen esim. etta tuleva tilanne tai asia voi olla tunteita herat-
tava ja voi alkaa jannittaa, itkettad, pelottaa tai naurattaa. Kerron, etta ne kuulu-
vatkin asiaan ja annan vinkkeja, miten parjaa ja mikéa on sopivaa kyseiseen tilan-
teeseen. (028)

Eriyttaminen

Viimeisen alakategorian muodostaa eriyttdminen. Usein eriyttdminen nadhdaan oppimi-
sen valineena ja mahdollistajana, mutta emotionaalisesta viitekehyksesta tarkasteltuna
se voidaan nahda myds yhtena tunnesatelyyn keinona. Muutama opettaja mainitsikin
helpottavansa tehtavia jo ennakkoon tietyille oppilaille turhautumisen valttdmiseksi. Toi-
miva eriyttdminen vaatii kuitenkin oppilaantuntemusta, jota tarkastellaan tarkemmin
my6&hemmin tassa luvussa. Kostgl ja Cameron (2020, s. 8) kuvaavat oppilaantuntemusta
"askeleen edelld” olemiseksi, jolloin opettaja voi tehda ennakoidusti tietyille oppilaille so-
pivia ratkaisuja.

7.2 Tilanteen muokkaaminen

Toiseksi ylakategoriaksi nimettiin tilanteen muokkaaminen Grossin (1998) tunnesaatelyn
prosessimallin mukaan. Tilanteen muokkaaminen on tarpeellista, jos tilanteen ennakointi
tai valinta ei ole mahdollista. Yhtaalta koulupaiva ja elama yleisestikin siséltavat paljon
muutoksia, joita opettaja ei voi ennakoida. Toisaalta koulussa ja elaméssa taytyy tehda
useita asioita, jotka voivat tuntua opettajasta ja oppilaasta haastavilta tai epamiellytta-
viltd. Haastavia tilanteita voi kuitenkin pyrkid muokkaamaan eri tavoin. Opettajien kayt-
tamat tilanteen muokkaamiseen pyrkivat keinot voitiin jakaa kolmeen alakategoriaan,
joita olivat opettajan sanallinen tuki, tehtéavan tai tydskentelytavan muokkaaminen seka

oppilaan fyysinen siirtdminen ja siirtyminen.
Opettajan sanallinen tuki

Samoin kuin tilanteen ennakoinnissa, myos tilanteen muokkaamisessa opettajan sanal-
linen tuki ndhtiin merkityksellisen& tunnesaatelyn valineena. Sanallinen tuki ilmeni esi-
merkiksi oppilaan kannustamisena, tukemisena ja ohjeistamisena. Talla tavoin opettaja
saattoi pyrkia tekemé&an tilanteesta miellyttivamman oppilaalle, mikali oppilas ei siihen
itse pystynyt. Jatkuvan sanallisen tuen antaminen ja kannustaminen ei kuitenkaan ole

aina ongelmatonta, vaan se voi kuormittaa opettajaa:
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Oma reagointitapa on usein riippuvainen omasta vireystilasta. Joudun jatkuvasti
kannattelemaan oppilasta, joka hermostuu kaikesta; kun kyna on huono, kun
kumi ei ole tarpeeksi suuri, kun paperi on ryppyinen jne jne. Tata kun jatkuu koko
paivan niin lopulta vain antaa oppilaan olla eika jaksa vaantaa, suostutella tai
rohkaista oppilasta. (06)
On kuitenkin tarkea painottaa, etta oppilaan oma kyky muokata tilannetta kehittyy, jos
opettaja antaa sanallisesti keinoja, kuinka toimia tilanteessa. Tarkoituksena ei siis ole
valttamattd valttaa haastavia tilanteita vaan antaa vaihtoehtoja muokata omaa toimintaa

tilanteeseen sopivaksi. Kuten eras opettaja kirjoittaakin:

- - Minulla oli oppilas, joka raivostui usein havitessaan jonkin pienen matikkapelin
tai shakkipelin, oikeastaan minka tahansa kilpailun. En opettanut hanta valtta-
maan kilpailutilanteita, vaan nimenomaan siedétin hanté tottumaan seké tappioi-
hin ettd voittoihin. Juttelimme hanen kanssaan aiheesta paljon. (015)

Tehtavan tai tydskentelytavan muokkaaminen

Toisena tilanteen muokkaamisen keinona voidaan pitaa tehtavan tai tydskentelytavan
muokkaamista. Liian haastavan tehtavan tullessa ja esimerkiksi oppilaan turhautuessa
opettajat kertoivat muokkaavansa tehtavaa ja tyoskentelytapaa esimerkiksi jakamalla
tehtavan pienempiin osiin. Joissakin tapauksissa myds oppilaan oma valinta korostui,
kuten "oppilas tekee sovitut tehtéva, jonka jalkeen saa valita muut tehtavéat (028)” ja "an-
nan oppilaan valita, tekeekt haastavat hommat aluksi vai lopuksi (021)”. Nain oppilas

voi itse harjoitella tilanteen muokkaamista.

Opettajan tuella oppilas voi harjoitella tehtavien pilkkomista ja samalla saadella tilanteen
aiheuttamia tunteita. Yhta lailla Gross ja Jacobson (2014) kuvaavat samankaltaista tilan-
netta, jossa oppilas voi ahdistua esimerkiksi nahdesséaén haastavan kokeen. Oppilas voi
kuitenkin muokata tilannetta itselleen sopivammaksi esimerkiksi aloittamalla kokeen te-
kemisen helpommista tehtavista ja siirtymalla sitten haastavampiin. (Gross & Jacobs,
2014, s. 193))

Oppilaan fyysinen siirtaminen tai siirtyminen

Kolmas tilanteen muokkaamisen alakategoria on oppilaan fyysinen siirtaminen tai siirty-
minen. Oppilaan paikan vaihtaminen tai tilanteesta liikkuminen tapahtui opettajien vas-
tauksissa joko opettajan kehottamana tai oppilaan omana valintana. Syita fyysiseen siir-
tamiseen olivat muiden arsykkeiden nakeminen ja saaminen, rauhallisen keskustelu- tai
rauhoittumispaikan I6ytaminen, oppilaiden siirtdminen kauemmas toisistaan ja toisen ai-

kuisen kanssa tydskentely.
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Osa opettajista korosti my6s oppilaan omaa vapautta ja kykya siirtya tilanteen vaatiessa
toiseen paikkaan tai tilaan. Kuten esimerkisséa "oppilas voi siirtya sovittuun paikkaan tai
eri tilaan, jos alkaa raivostuttaa likaa (028)” oppilaan kanssa on yhdessa sovittu paikka,
jonne on turvallista ja lupa mennd. Téallaisella ka&ytannolla voidaan vélttyd esimerkiksi
oppilaan koulualueelta lahtemiseltd. Eras opettajaa kertookin samankaltaisesta sopi-
muksesta kuin ylla olevalla opettajalla "oppilas voi halutessaan siirtya luokassa rauhalli-
sempaa paikkaan tyoskentelemé&an tai kokonaan eri tilaan, mikali se tuntuu h&nesta pa-
remmalta (023)”.

7.3 Tarkkaavaisuuden siirtaminen

Kolmanneksi ylakategoriaksi muodostui tarkkaavaisuuden siirtdminen, joka on myos
Grossin (1998) tunnesaatelyn prosessimallin kolmas vaihe. Tarkkaavaisuuden siirtadmi-
nen on aiheellista, jos tilannetta ei voi muokata tekemalla siitd suotuisampaa tai esimer-
kiksi poistumalla hetkeksi tilanteesta. Prosessimallin mukaan tarkkaavaisuuden siirtoa
on paasaantdisesti kahdenlaista: ajatusten tai huomion siirtdmista johonkin hairidteki-
jaan seka vaihtoehtoisesti tilanteeseen keskittymista. (Gross & Thompson, 2007, s. 13.)
Webb ym. (2012) kuvaavat tunnesaatelya kasittelevassa meta-analyysissaan ajatuksiin
littyvad huomion ohjaamista aktiiviseksi keinoksi ja puolestaan huomion siirtdmista jo-
honkin konkreettiseen asiaan passiiviseksi keinoksi. Ajatusten ja huomion siirtdmista
hairidtekijaan kuvaavat taman ylakategorian kaksi ensimmaista alakategoriaa ajatuksien
ohjaaminen pois ja huomion suuntaaminen arsykkeeseen. Tilanteeseen keskittymista

puolestaan kuvaa kolmas alakategoria tunteeseen keskittyminen.
Ajatuksien ohjaaminen pois

Opettajat raportoivat useita tapoja, joilla he ohjaavat oppilaan ajatuksia pois kasilla ole-
vasta tapahtumasta. Aktiivisten ja passiivisten huomion suuntaamisen keinojen lisksi
valitut huomionkohteet voidaan jakaa positiivisiin ja neutraaleihin asioihin (Webb ym.,
2012). Suurin osa opettajista ohjasi oppilaan tunteita johonkin positiiviseen, kuten viikon-
loppusuunnitelmiin, harrastuksiin tai tuleviin palkintotehtaviin. Er&s opettaja kertoi myos
kayttavansa huumoria ajatusten ohjaamisen apuna. Seuraava esimerkki kuvaa tarkkaa-
vaisuuden siirtoa johonkin oppilaalle mieluisaan eli positiiviseen aiheeseen. Esimerkin
opettaja kertoi kayttavansa tarkkaavaisuuden siirtoa useita kertoja yhden koulupéivan

aikana.

Siirran toisinaan keskustelun oppilaalle tarkedéan asiaan, esimerkiksi yhden oppi-
laan kanssa juttelemme usein hanen koirastaan. Muita keskustelunaiheita ovat



49

esimerkiksi harrastukset, mita koulussa on ruokana ja niin edelleen, oppilaasta
riippuen. (012)
Muutama opettaja raportoi suuntaavansa oppilaiden huomion johonkin neutraaliin asi-
aan. Ajatusten siirtAminen neutraaliin asiaan saattoi kuitenkin my0s tarkoittaa asian si-

vuuttamista, jolloin aiheesta ei varsinaisesti keskustella:

Sanallinen ohjeistus: nyt ei kannata enempaa miettia tatd asiaa, enta sen si-

jJaan... Eli tuon oppilaalle esille, etté tilanne ei vélttamatta siind hetkessa etene,

vaan on myo6s hanelle kannattavaa miettia valilla muuta. (019)
Ylla oleva esimerkki voi kuvata melko arkipaivasta tilannetta, jossa opettajan aika ja jak-
saminen eiriité oppilaan kanssa asian lapikayntiin, vaan opettajalle saattaa olla helpompi
vain sivuuttaa tilanne. Tunteen sivuuttamisessa on kuitenkin se riski, etta aihe jatetaan
kasittelematta, eikd oppilas paase harjoittelemaan tunnesaatelya. Toisaalta on hyva
muistaa, ettei kyse ole mustavalkoisesta kausaalisuhteesta, vaan jokaisen tilanteen si-
vuuttamisen ja kohtaamisen takana on yleensa yksi opettaja, joka tydskentelee yksin tai
kaksin suuren oppilasmaaran kanssa. Ylla olevan esimerkin opettaja kertookin, etta
usein tunnesaatelyn tukemisesta haastavaa tekee tilanteiden ja opetuksen samanaikai-
suus, jolloin huomion antaminen yksittaiselle oppilaalle voi olla haastavaa. Jos oppilaita

on esimerkiksi 25, voivat ajanpuute ja kiire olla todellisia haasteita.
Huomion suuntaaminen arsykkeeseen

Kuten aiemmin todettiin, opettajat kiinnittivéat oppilaiden ajatukset useammin positiivisiin
kuin neutraaleihin asioihin. Tilanne oli kuitenkin péainvastainen, kun kyse oli passiivisista
keinoista eli huomion siirtAmisesté johonkin konkreettiseen arsykkeeseen. Vain muuta-
mat opettajat raportoivat siirtdvansa huomioin suoraan positiivisiksi luokiteltavissa oleviin
asioihin, kuten pelaamiseen tai kyseiselle oppilaalle mieluisaan tehtavaan. Yhdella opet-
tajalla oli esimerkiksi tapana pyytdd oppilasta auttamaan opettajaa oppilaalle mielei-
sessd asiassa. Nain opettaja ja oppilas tydskentelivat yndessé, ja oppilaan huomio suun-

nattiin johonkin mukavaan asiaan hankalassa tilanteessa.

Positiivisten asioiden lisdksi opettajat kaansivat oppilaiden huomion myés neutraaleihin
arsykkeisiin. Opettajien listaamia neutraaleja asioita olivat esimerkiksi vihkotytskentely,
tunnekortit ja stressipallot. Huomion suuntaamista kaytettiin myo6s valitunnilta palatessa,
jolloin oppilaiden huomio siirrettiin valitunnilla alkaneesta kinasta oppitunnin tehtavaan.

Alla oleva esimerkki kiteyttdd monen opettajan vastauksen ajatuksen:

En tiedd, onko tassa oikein puhua arkitermilla “harhauttaminen”, mutta toisinaan
kylla varsinkin pienten lasten kanssa tulee etsittyd ymparistosta jokin konkreetti-
nen arsyke, johon huomio suunnataan. (04)



50

Tunteeseen keskittyminen

Tarkkaavaisuuden siirtaminen voi tarkoittaa my6s kaynnissa olevaan asiaan ja sen he-
rattamiin tunteisiin keskittymista (Gross & Thompson, 2007, s. 13). Tarkkaavaisuuden
siirto ei siis aina tarkoita huomion siirtdmista pois asiasta. Webb ym. (2012, s. 779)
kuvaavat, ettd tarkkaavaisuuden siirto voi tarkoittaa tunteeseen keskittymista, johtopaa-
toksien tekemista seka tunteiden vapauttamista. Tassé ndytteessé vastauksien maaréa
oli kuitenkin niin vahainen, ettei tarkemman erottelun tekeminen ollut mielekasta. Edella
mainittuja piirteita 10ytyi kuitenkin vastauksista. Tunteeseen keskittyminen nayttaytyi esi-
merkiksi keskusteluna tunteen syntytekijoista, nimeamalla tunteita ja rauhallisena kah-
denkeskisena keskusteluna.

Opettajan avulla tunteeseen keskittyminen ja sen kasitteleminen on mahdollista oppi-
laille. Alla oleva esimerkki kuvaa tunteeseen keskittymisen ja siité keskustelemisen mer-
Kitystd osana tunnesaatelyn oppimista. Toisaalta tarkkaavaisuuden siirtoa ja sen eri

muotoja voidaan kayttaa myos perakkain:

Pienilla oppilailla harhauttaminen onnistuu usein todella helposti. Harhauttami-
sen jalkeen on kuitenkin valttdmatta oltava aika keskustelulle haastavasta ai-
heesta. Muuten oppilaalle ei tarjota mahdollisuutta tunteiden saéatelyn oppimi-
seen. - - (020)
Opettaja kuvaa huomion suuntaamista arsykkeeseen, mutta korostaa myos tilanteeseen
ja tunteeseen keskittymista. Nain syntynytta tunnetta ei ohiteta. Tallainen tuki opettajalta
opettaa samalla oppilaalle, kuinka samanlaisia tilanteita voi kohdata ja miten niista voi

selvita. Oppilaalle sopivan toimintatavan léytdminen vaatii oppilaantuntemusta.
7.4 Kognitiivinen muutos

Grossin (1998) tunneséatelyn prosessimallin neljas vaihe ja ylédkategoria, kognitiivinen
muutos, voitiin jakaa aineiston pohjalta kolmeen alakategoriaan, joita olivat tilanteen uu-
delleentulkinta, asian tarkastelu objektiivisesti laajemmasta perspektiivista ja tunteen ja
tilanteen hyvaksyminen sellaisenaan. Kognitiivisen muutoksen avulla tapahtumaa voi-
daan tarkastella my6nteisemmassa valossa, jolloin my6s suhtautuminen tapahtumaan
voi muuttua (Kokkonen, 2010, s. 51-52). Se tarkoittaakin tilanteen tai tunteen uudelleen-
tarkastelua. Taman vuoksi Kokkonen (2010, s. 52) kutsuu kognitiivista muutosta tiedol-
liseksi tunnesaatelyn keinoksi, mutta tarkoittaa Grossin (1998) kanssa samanlaista pro-

sessia, jossa tilanteen merkitys pyritddn muuttamaan tietoisesti ajatusten avulla.
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Tilanteen uudelleentulkinta

Tilanteen uudelleentulkinta nayttaytyi opettajien vastauksissa toimintana, jolloin opettaja
auttoi oppilasta ndkemaéan haastavan tilanteen positiivisessa valossa. Opettajien vas-
tauksissa uudelleentulkinta tapahtui usein oppilaan turhautuessa lilan haastavaan tehta-
vaan tai epaonnistuessaan. Jos oppilaan turhautuminen liittyi yksittédiseen tehtavaan,
saattoi opettaja etsia hyvid puolia oppilaan tekemasta tyosta tai auttaa kohdistamaan

huomion oppilaan omaan kehittymiseen:

- - jos oppilas kiinnittaa kuvistydéssaan huomion vain epaonnistuneeseen kohtaan
ja on repimassa tyétaan, hanelle osoittaa tyén hyvia puolia. (07)

Kun oppilas ei osaa tehtavaa ja turhautuu voimakkaasti, kiinnitdn oppilaan huo-
mioin siihen, mita kaikkea hdn on osannut ja kuinka paljon han on kehittynyt.
(010)
Opettaja voi siis auttaa oppilasta ndkemaan haastavassa tilanteessa myds positiivisia
puolia. Taman lisaksi opettaja saattoi tukea oppilaan ajatuksia ja niihin suhtautumista
my06s muistuttamalla oppilaan aiemmista kokemuksista. Erés opettaja antoi esimerkin,
jossa héan ohjasi oppilasta "ajattelemaan onnistumisia ja niité hetkia, kun han on suoriu-

tunut samanlaisesta tilanteesta (04)”.
Asian tarkastelu objektiivisesti laajemmasta perspektiivista

Tilanteen uudelleentulkinnan ja positiivisten puolien etsimisen lisaksi oppilasta voidaan
ohjata tarkastelemaan asiaa ikdén kuin ulkopuolisena. Useat opettajat kuvasivat tata
kohtaamisena, jossa oppilaan tunteita ja kayttaytymista tarkasteltiin yhdessa keskuste-
lun avulla. Opettajat raportoivat erilaisia tapoja toteuttaa tata keskustelua, kuten esimer-
kiksi erés opettaja kertoo: "Yritan ulkoistaa asian oppilaan kanssa. Annetaan asialle nimi
ja lahdetaan tarkastelemaan tilannetta siltéd kannalta (018)”. Opettajat saattoivat kayttaa
myds esimerkkejd apuna asian etdannyttamisessa: "- - otan keskusteluun esimerkkeja
omasta elamastani tai entisista oppilaistani (09)”. Nain opettajan omat kokemukset aut-
toivat tarkastelemaan ongelmaa toisesta perspektiivista. Samalla opettajan oma malli
antaa oppilaalle viestin, ettd myds muut kokevat samanlaisia tunteita ja tilanteita. Muu-
tama opettaja kuvasi myos mielikuvaharjoittelua osana kognitiivista muutosta, joista alla

esimerkki:

Oppilaani itki kerran hillittdmasti, koska oli rauhoittumishetkessa ruvennut ajatte-
lemaan perhettdan, jotka hukkuvat keskella merta eika p&aéssyt ajatuksesta yli.
Keskustelimme asiasta ja kerroin etta han on omien ajatustensa herra ja johdat-
telimme yhdessa ajatukset oikeille raiteille. Silja line pelasti perheen meren kes-
kelta ja perhe vietti laivalla ikimuistoisia hauskoja hetkia. (03)
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Opettajan esimerkki kuvaa yhté tapaa ottaa etaisyytta ja irtaantua oppilaan vallitsevasta

tunteesta ja tilanteesta opettajan tuella.
Tunteen ja tilanteen hyvaksyminen sellaisenaan

Viimeisena kognitiivisena keinona opettajat kertoivat kayttavansa tilanteen ja tunteen hy-
vaksymista. Taméa oli kuitenkin selkeasti vahiten mainittu keino kaikista kognitiivisista
keinoista. Tunteen ja tilanteen hyvaksyminen korostui keskusteluissa, joissa opettaja ja
oppilas yhdessa tarkastelivat tilannetta ja etsivét siihen vastauksia. Alla oleva esimerkki
antaa yhden tavan tukea oppilasta hyvaksymaan tilanne ja sen aiheuttama tunne:

- - Pyrin antamaan tilaa lapsen negatiivisellekin kokemukselle, ettd hanella olisi
tilanteessa mahdollisimman kokonainen ja n&hdyksi tullut olo; ei siis vain "Sehan
on hieno” -kommentteja esimerkiksi epaonnistuneen kuvistydn jalkeen, vaan sy-
vemp&a puhumista tarpeista ja tunteista: "Koitko s& epéonnistuneesti? Ja kun s&
niin kovasti olisit halunnut onnistua just nyt. - - (04)

7.5 Reaktiosidonnaiset keinot

Tunneséaéatelyn prosessimallin viimeinen vaihe koostuu reaktiosidonnaisista tunnesaate-
lyn keinoista, jotka tapahtuvat juuri tunteen syttymisen jalkeen (Gross, 1998). Opettajat
kertoivat tukevansa eri tavoin oppilaiden tunnereaktioita, ja reaktiosidonnaisten keinojen
ylakategoria voitiinkin jakaa viiteen alakategoriaan, joita olivat rauhoittuminen, tunteen
vahvistaminen, opettajan tuki sanoittamisessa, oppilaan kontrollointi seka tunnekortit ja

muut apuvalineet.
Rauhoittuminen

Oppilaan rauhoittaminen ja rauhoittaminen nahtiin yleisena tunnesaéatelyn keinona.
Opettajat korostivat rauhoittumisen merkitysta tilanteesta keskustelun mahdollistajana
seka keinona vahentaa vallitsevan tunteen merkitysta ja piilottaa se. Rauhoittumisen kei-
not olivat erilaisia, ja opettajat totesivatkin, ettei kaikille oppilaille sovi valttamatta sama
tapa. Kuten eréds opettaja toteaa: "Jokaiselle oppilaalle katsotaan se oma tapa rauhoittua
(05)”.

Rauhoittuminen ei kuitenkaan aina tarkoittanut, etta opettajalla olisi siind aktiivinen rooli.
Parhaimmassa tapauksessa oppilas pystyykin tdéhan itsendisesti, koska taitoa on harjoi-
teltu aiemmin aikuisen tuella. Erés opettaja kertoo opettavansa useita tapoja rauhoittua:
"Olen opettanut myos erilaisia rauhoittumisen keinoja, kuten syvahengitystd, mielikuva-
harjoitteita (023)”. My6s opettajan rauhallinen aani mainittiin rauhoittavana tekijana. Rau-

hoittavan danen kayttdéa voidaankin ajatella tunnesaatelyn vuorovaikutteisena keinona,
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jossa opettaja pyrkii vaikuttamaan oppilaan tunteisiin sdatelemalla omaa toimintaansa ja
tunteitaan (Gross ja Jacobs, 2014, s. 185).

Tunteen vahvistaminen

Usein tunnesaately saatetaan mieltd& haastavien tunteiden alaspain saatelyksi ja kont-
rolloinniksi. Yksi osa reaktiosidonnaisia keinoja on kuitenkin mygds tunteen vahvistami-
nen, jolla voidaan tarkoittaa esimerkiksi tunnekokemuksen korostamista tai pidentamista
(Gross, 1998). Yksinkertaisimmillaan tunteen vahvistamista tukivat esimerkiksi opetta-
jan antama kehu, kevyt kosketus tai peukku. Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus ja
tunteen vahvistaminen saattoivat ilmetéa monin tavoin: - - antamalla positiivista kannus-
tusta ja palautetta pienistékin onnistumisista (012)” tai “jaamme tunnetilaa yhdessa
(027)”. Erds opettaja korostaa, ettd tunteen vahvistamista tehdaan hanen mielestaan

liian vahan Suomessa:

lloisissa hetkissa ja onnistumisissa saatan oikein "hypettaa" ja piehtaroida lapsen
kanssa ilon tunteessa; annan luvan tehda karrynpydria ja lyon ylavitosia. Kehun,
kiitdn ja kannustan. Mielestani silld on oma tarkea arvonsa, koska aika vahan
suomalaisessa kasvatuskulttuurissa on totuttu saatelemaan positiivisia tunteita
"ylospain”. - - (04)

Opettajan tuki sanoittamisessa

Opettajan verbaalinen apu tunteiden ja tilanteiden sanoittamisessa korostui aiemmin esi-
tellyissa tilanteen ennakoinnissa ja tilanteen muokkaamisessa. Sanoittaminen osana re-
aktiosidonnaisia keinoja ilmeni juuri tapahtuneesta tunteesta tai tilanteesta keskustele-
misena tai muuna sanallisena tukena. Opettajien rooli nayttaytyikin merkittdvana osana
oppilaan kokemuksen reflektointia. Opettaja saattoi auttaa toisen asemaan asettumi-
sessa tai oppilaan kayttksen ja tunteiden sanoittamisessa. Myds oppilaantuntemuksen

merkittdva rooli korostui opettajien vastauksissa.

Opettaja saattoi tukea oppilaan tunnesaatelyd sanoittamalla tilannetta toisen osapuolen
kannalta: "yritan selittdé tilannetta muiden kannalta (029)” ja - - pyrin siihen, etta oppilaat
ymmartaisivat myos toistensa nédkdkulman asiaan (017)”. Opettajat kertoivat myos toi-
mivansa vaarinymmarrysten selvittdjind oppilaiden vuorovaikutustilanteissa, koska em-

patia vaatii sen kayttgjalta taitoa kuvitella toisen ihmisen tunne.

Oppilaalle tunteellisesti haastavan tilanteen jalkeen opettajan kanssa kaytava keskustelu
voi my0s auttaa oppilasta reflektoimaan mennytta tilannetta, sek& omaa toimintaa. Ti-
lanteen ennakointiin ja tilanteen muokkaamiseen verrattuna opettajan sanallinen tuki

eroaa naista sen ajankohdalla. Opettajan sanallinen tuki toimi tukena sellaisen tilanteen
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jalkeen, jossa opettaja ei ole valttamatta ollut lasna. Opettajat kuvasivat erilaisia apuky-
symyksia keskustelun aloittamiseksi. Kysymyksia olivat esimerkiksi "THuomaan, etta sua
harmittaa jokin. Onko nain? Tahtoisitko kertoa, mikd harmittaa? (012)”, "Minka tunteen
se sai aikaan? Oletko vihainen vai surullinen? (020)” ja ”- - missa tunne tuntuu? Osaatko

kertoa tunteestasi? Milloin muulloin on tuntunut talta? (027)”.
Oppilaan kontrollointi

Opettaja toimi usein tunnesaatelyn tilanteissa oppilaan tukena ja vuorovaikutustilanteista
pyrittiin tekemaan oppilaalle mahdollisimman suotuisia, jotta keskustelu mahdollistuisi.
Tunnesaatelyn keinot nayttaytyivat myos joustamisena esimerkiksi tarkkaavaisuuden
suuntaamisessa. Valilla opettaja pyrki kuitenkin rajoittamaan oppilaan toimintaa ilman
vaihtoehtoja. Alakategoria, joka kuvaa oppilaan toiminnan selkeaa rajoittamista nimettiin
oppilaan kontrolloinniksi. Tallaiset esimerkit oppilaan kontrolloinnista liittyivat koulun tai

luokan saantoihin seka oppilaan toimintaan tunnekuohun aikana:

Opettajana joudun vaatimaan oppilasta toimimaan koulun yhteisten saantdjen
mukaisesti eli rajaamaan oppilaan toimintaa. (025)

Tunnekortit ja muut apuvalineet

Reaktiosidonnaisina keinoina opettajan sanallinen tuki ja lasn&olo ovat avainasemassa.
Sanallisen tuen ja muiden edelld mainittujen keinojen lisaksi opettajat kertoivat kaytta-
vansa tunnekortteja ja muita apuvalineitd osana oppilaiden tunnekuohujen hallintaa.
Tunnekortteja ja liikennevaloja saatettiin kayttda esimerkiksi oppilaan tunteiden sanoit-
tamisen tukena: "Valilla kaytan tunnekortteja tai mittareita, joilla oppilas voi ilmaista val-
litsevaa tunnettaan (025)”. Niiden avulla oppilas voi kertoa tarkemmin tunteistaan, jos

pelkk& sanallistaminen tuntuu liilan haastavalta.
7.6 Muut tunneséatelyn tukemisen keinot

Grossin (1998) tunnesaatelyn prosessimalli keskittyy tunteiden saatelyyn tunnekuohun
aikana. Tunnesaatelya voidaan kuitenkin harjoitella kouluarjessa myds muuten kuin
osana oppilaan vallitsevaa tunnekokemusta. Seuraavaksi esitellaén opettajien raportoi-
mia tapoja tukea tunnesaatelyn kehittymista tunneprosessien ulkopuolella. Muiden kei-
nojen ylakategoria jaettiin alakategorioihin tilanteille ja tunteille altistaminen suunnitel-
lusti, suunnittelematon harjoittelu, opettajan oma lasnaolo ja toiminta seka tyotavat ja

muut menetelmat.
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Tilanteille ja tunteille altistaminen suunnitellusti

Tunnekasvatuksen toteuttaminen ei ole jokaisen opettajan oma valinta, vaan perusope-
tuksen opetussuunnitelma velvoittaa siihen (ks. POPS, 2014). Tunnekasvatuksen tulisi
siis olla tavoitteellista toimintaa. Opettajat raportoivatkin useita keinoja tukea myds oppi-
laiden tunnesééatelyn kehittymista tunnekuohujen ulkopuolisissa tilanteissa, kuten tunne-

kasvatustunnit ja -tuokiot seké ryhmatyot ja opetusmenetelmien vaihtelu.

Opettajista suuri osa mainitsi toteuttavansa saénnollisesti tunnetaitojen harjoitteluun
keskittyvia oppitunteja. Opettajat kokivat valmiiden materiaalien kayttamisen hyédyl-
liseksi ja vastauksissa mainittiin esimerkiksi Mieli Suomen mielenterveys ry:n (entinen
Suomen mielenterveysseura) oppimateriaalit ja Kiva koulu -materiaalit. Valmismateriaali
voikin antaa jokaiselle opettajalle hyodyllisia vinkkeja tunnekasvatuksen toteuttamiseen
omaan opetustyyliin sopivalla tavalla. Valmiista materiaaleista opettaja voi valita mielei-
sensa: "Pidén tunnetaito- ja kiva-tunteja saanndllisesti luokassa. Parhaimmat jutut mo-
lemmista (08)”. Varsinaisten kokonaisten oppituntien liséksi opettajat kertoivat pitavansa

tunnetuokioita, jotka eivat valttdmatta vieneet kokonaista oppituntia.

Tunnetuntien ja -tuokioiden liséksi osa opettajista kuvasi myds ryhmatdiden kayttamisen
tydtapana ja menetelmien vaihtelun tapana tukea tunnesaatelyd. Eraan opettajan mu-
kaan ryhmatdiden ja ryhmassa tydskentelyn avulla oppilaat voivat oppia toisiltaan tun-
nesaatelyd. Muuttuvat, mutta hallitut tilanteet nahtiin mytés mahdollisuutena antaa oppi-

laille vastuuta itse keksia keinoja ratkoa ristiriitatilanteita.
Suunnittelematon harjoittelu

Suunniteltujen tunnetuntien liséksi tunneharjoituksia ja oppimista tapahtui mygds osana
arkea ja muita oppiaineita. Tunnesaatelya voitiin harjoitella esimerkiksi ”- - joka paivai-
silla sosiaalisen kayttaytymisen harjoituksilla, jotka tupsahtavat lasten kayttaytymisesta
ja yhdessaolosta (06)” tai ”- - spontaanisti eri oppitunneilla, silloin kun ne ovat ajankoh-
taisia (023)”. Suunnittelematon harjoittelu korostaakin tunnekasvatuksen luonnetta; sita
voidaan oppia ja harjoitella koko ajan. Edelld kuvatut tavalliset ja ehka arkipaivaisetkin
tilanteet eivat valttamatta nayttaydy jokaiselle maallikolle tilaisuutena harjoitella tun-
nesaatelyd. Osaava opettaja voi kuitenkin hyddyntéaa naita tilanteita spontaanisti ja kaan-

taa erilaisia tilanteita mahdollisuuksiksi oppia tunnesaatelya:

Ohjaan oppilaita nime&dmaan erilaisia tunteita osana opetusta. Tunnerikkaissa ti-
lanteissa pyrin sanoittamaan oppilaan ajatuksia ja tunteita. (016)
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Opettajan oma lasndaolo ja toiminta

Opettajat kokivat my6s heidan omalla lasnéolollaan ja toiminnallaan olevan vaikutusta
oppilaan tunnesaatelyn kehittymiseen. Useat opettajat nakivat tarkeand, ettd opettaja
kykenee toimimaan oppilaiden kanssa rauhallisesti ja empaattisesti myos haastavissa
vuorovaikutus- ja tunneséatelytilanteissa. Oppilaan ymmartamisen nahtiin edesauttavan
my@otatuntoista suhtautumista oppilaaseen ja h&nen haasteisiinsa. Aina myétatuntoinen
suhtautuminen oppilaaseen ei kuitenkaan ole helppoa:

Kun omatkin tunteet kyvat kuumana, on vaikeaa tukea oppilasta. Aina ei pysty
asettumaan oppilaan asemaan tarpeeksi hyvin. Mygs jos tilanteessa on monta
oppilasta, on vaikeaa tukea kaikkia tasapuolisesti. Olisi tarkedaa saada kasitella
tunteita rauhallisessa ja turvallisessa ilmapiirissd, mutta aina se ei ole mahdol-
lista. (016)
Opettajat myds tiedostivat toimivansa mallina erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Tama
onkin tarkeadd, koska ihminen oppii tunnesaatelya mallin kautta (ks. esim. Jones ym.,
2013; Webster-Stratton, 1999). Mallina toimimiseen liitettiin my6s ajatus johdonmukai-
sesta toiminnasta. Johdonmukaisuuden ja turvallisuuden ajateltiin vaikuttavan hyvinvoin-

tiin koko luokan tasolla ja samalla edesauttavan tunnesaatelyn kehittymista:

Kun oppilas-opettaja suhde on rakentunut luotettavaksi, eli etta tiedan oppilaan
luottavan minuun ja tietavan, miten opettajana toimin tilanteissa. (025)

Opettajan lasnéolon ja johdonmukaisuuden lisaksi oppilaantuntemuksella nahtiin olevan
useita erilaisia etuja tunnesaatelyn tukemiseen. Opettajat kuvasivat erilaisia tapoja,
kuinka oppilaantuntemus auttaa ennakoimaan tilanteita ja mahdollisia tunnesaatelyn
haasteita. Oppilaantuntemus korostui myés osana muiden, aiemmin tassa luvussa esi-
teltyjen, tunnesaatelyn keinojen kayttoa: "- - Koska omat oppilaansa tuntee hyvin, tietda
suunnilleen, mita kenellekin pitaa sanoa, jotta tilanne ei karjisty turhaan (010)”. Aina
opettaja ei voikaan tietdd oppilaan taustoista, mutta kodin ja koulun yhteistyosta ja tie-

donkulusta voi olla hyotya.

Valtan yleista keskustelua luokassa aiheesta, joka voi olla akuutti ja arka jonkin
oppilaan elaméssa juuri kyseisella hetkella... esim. huoltaja joutunut vankilaan
tai oppilas itse sijoitettu kiireellisesti. (09)
Vastaavasti tunnesaételyn haasteina opettajat nimesivat tilanteita, joissa koulun ja kodin
yhteisty6 ja kommunikaatio on vajavaista. Téllaisissa tapauksissa vaikeutena néhtiin se,

ettei opettajalla valttamatta ole riittavia tietoja oppilaan taustoista ja haasteista.

Opettajat kokivat suurta vastuuta roolistaan tunnesaatelyn tukijoina. Toisaalta opettajien

omat ajatukset toiminnastaan tunnesaatelyn tilanteissa saattoivat luoda myds paineita
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omalle toiminnalle ja taidoille. Opettajat ajattelivatkin eri tavoin itsestdén oppilaiden
kanssa koettujen epaonnistuneiden tunnesaatelytilanteiden jalkeen. Eras opettaja kuvaa

ajatuksiaan epaonnistumisen jalkeen nain:

Luultavasti olen turhautunut itseeni ja tilanteeseen. Kayn tilannetta lapi monesti
paassani, pohtien mita olisi pitdnyt tehda toisin. En haluaisi epaonnistua, silla
minun pitéisi aikuisena olla se, joka voi auttaa oppilasta tunteikkaissa tilanteissa.
(o16)

Tyotavat ja muut menetelmat

Opettajat listasivat laajasti erilaisia ty6tapoja ja menetelmia tunnesaatelyn harjoitteluun.
Naita olivat draaman, musiikin, satujen, rentoutusharjoitusten ja meditaation hyddynta-
minen seka kirjallinen harjoittelu. Muita opettajien listaamia menetelmia olivat vah-

vuuspedagogiikka, neuropsykologinen valmennus ja ratkaisukeskeisyys.

Draamatytskentelyn avulla "oppilaat oppivat fiktiivisten tilanteiden kautta (010)” ja har-
joittelevat "tunnetilojen ilmaisemista eri tavoin kuten ilmeet, eleet, liikkeet, &anensavyt —
ja voimakkuudet (028)”. Draama nahtiin tydtapana, jossa oppilaat saivat harjoitella tun-

teiden ilmaisemista ja samalla saatelya turvallisessa tilanteessa.

My6s musiikki ndhtiin keinona harjoitella tunteiden ilmaisua ja tunnesaatelya. Kirjoja ja
satuja kaytettiin keskustelun ja harjoitusten virittelijoind. Satujen ajateltiin myds kehitta-
van toisen asemaan asettumista ja tunteiden tunnistamista. Lisaksi opettajat raportoivat
kayttavansa erilaisia hengitysharjoituksia tunnesaatelyn harjoittelun tukena. Hengityk-
seen keskittyminen nahtiinkin yhtena reaktiosidonnaisena keinona. Erés opettaja kertoi
myo6s hyddyntavansa kirjallisia toitd ja vihkoa, johon tehdaan erilaisia harjoituksia. Myo6s
hengitykseen keskittyminen ja tietoisen lasnéolon eli mindfulnessin hyédyntaminen mai-

nittiin usean opettajan vastauksessa.

7.7 Yhteenveto

Opettajien kayttamat keinot tukea oppilaiden tunneséaatelyd muodostivat kuusi ylakate-
goriaa. Viisi ensimmaista ylakategoriaa muodostuivat Grossin (1998) tunnesaatelyn pro-
sessimallin pohjalta; tilanteen ennakointi, tilanteen muokkaus, tarkkaavaisuuden siirto,
kognitiivinen muutos ja reaktiosidonnaiset keinot. Tunnekuohun aikana tapahtuvien kei-
nojen liséksi opettajat kertoivat tukevansa tunnesaatelyn kehittymistéa myds niiden ulko-

puolella. Tamé&n ylakategorian nimeksi muotoiltin muut tunnesaatelyn tukemisen keinot.

Tilanteen ennakointi k&sitti opettajien keinoja rakentaa koulupéiva niin, etta oppilaat valt-

tyisivat ylimaaraisilta yllatyksiltd. Opettaja saattoi esimerkiksi maarata oppilaan sijainnin



58

ruokajonossa, kertoa etukateen paivan tapahtumista tai eriyttéda tehtavia. Kun tilanteen
ennakointi ei ollut mahdollista, opettajat kertoivat muokkaavansa tilannetta esimerkiksi
sanallisen tuen avulla tai mukauttamalla annettua tehtavaa. Taman lisaksi oppilaan fyy-
sinen siirtdminen tai siirtyminen toimivat tapana auttaa oppilasta saatelemaan tunteitaan

haastavassa tilanteessa.

Ajatuksien ohjaaminen pois hankalasta tilanteesta toimi yhtené tarkkaavaisuuden siirron
keinona. Taman liséksi opettajat saattoivat "harhauttaa” oppilaita ja siirtda heidan huo-
mionsa johonkin arsykkeeseen. Tarkkaavaisuuden siirto saattoi tarkoittaa myos tuntee-
seen keskittymista ja keskustelua hankalasta tilanteesta tai tunteesta. Asiaan keskitty-
mista ajatusten tasolla harjoiteltiin myds osana kognitiivista muutosta. Tama tarkoitti op-
pilaan tukemista tilanteen uudelleentulkitsemisessa tai sen tarkastelussa objektiivisesti
ja laajemmasta perspektiivista. Opettaja saattoi antaa esimerkkejd omasta elamastaan
ja auttaa oppilasta hyvaksymaan kasilla olevan tunteen ja tilanteen sellaisenaan ilman

muokkaamista.

Tunnekuohun aikana tapahtuvia tunnesaatelyn keinoja kuvattiin reaktiosidonnaisten kei-
nojen kautta. Naita keinoja olivat rauhoittuminen, tunteen vahvistaminen yhdessa, opet-
tajan sanallinen tuki, oppilaan kontrollointi seka tunnekortit tai muut apuvalineet. Tun-
nesaatelyn prosessin ulkopuolisina keinoina opettajat kertoivat altistavansa oppilaita ti-
lanteille, joissa tunnesaéatelya harjoitellaan. Suunniteltujen tilanteiden ja tunnetuntien li-
saksi opettajat nakivat, etta tunnesaatelya opitaan myds spontaaneissa tilanteissa. Tun-
nesaatelyn tukemisessa opettajat kokivat oman lasnadolonsa ja toimintansa opettajana
erittdin merkityksellisena. Lisaksi opettajat saattoivat hydodyntdd muita menetelmia ja tyo-

tapoja, kuten draamaa ja musiikkia.
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8 Opettajan itsemyotatunnon ja tunnesaatelyn tukemi-

sen yhteys

Kolmannen tutkimustehtavan tarkoituksena on selvittda opettajan itsemyétatunnon ja
tunnesaatelyn yhteytta vastaamalla kysymykseen, mita yhteyksia luokanopettajan itse-
mya6tatunnolla on hanen tapoihinsa tukea oppilaiden tunnesaatelyn kehittymista alakou-
lussa? Tutkimuskysymysta tarkastellaan vertailemalla tavallisen ja korkean itsemyota-
tuntoryhman opettajia keskenéaén. Ensiksi aihetta kasitellaan tunnesaatelyn keinojen ja
niiden yleisyyden kautta. Toiseksi tarkastellaan itsemydtatunnon yhteytta opettajan ko-
kemukseen omasta pystyvyydestdan opettaa ja tukea oppilaan tunnesaatelyn kehitty-
mista. Kolmanneksi tarkastellaan opettajien mainitsemia haasteita tunnesaatelyn tuke-
misessa. Lopuksi tarkastellaan opettajien myoétatuntoista suhtautumista itseensa.

8.1 Tunneséaatelyn prosessimalli

Seuraavaksi tarkastellaan itsemyoétatunnon yhteytta tunnesaatelyn keinojen kayton ylei-
syyteen ja kaytettyihin keinoihin. Toisin sanoen, tarkoituksena on selvittda, kayttavatko
tavallisen itsemyo6tatunnon ja korkean itsemyotatunnon omaavat opettajat yhta paljon

tunnesaatelya tukevia keinoja, ja ovatko keinot samanlaisia.

Keinojen kayton yleisyyden ja monipuolisuuden tarkastelu osoitti, ettéd ryhmien valilla ol
vahaisia eroja. Liitteessd 2 on kuvattu tarkemmin ryhmien valisia eroja jokaisen Grossin
(1998) tunneséaatelyn keinon osalta. Ryhmille yhteista oli tilanteen ennakoinnin ja muok-
kaamisen kayton yleisyys. Molempien ryhmien opettajista jopa 75—-80 prosenttia kaytti
tilanteen ennakointia paivittain. Tarkkaavaisuuden siirtdminen ja kognitiivinen muutos ai-
heuttivat puolestaan hajontaa vastaajien kesken, mutta ryhmien valiset erot olivat pienia.
Reaktiosidonnaisten keinojen saanndllisen kayton yleisyys sisalsi kuitenkin eniten ha-
jontaa ja nayttaytyi yllattdvan harvinaisena keinona. Osa opettajista kertoi, ettei hyo-

dynné reaktiosidonnaisia keinoja koskaan oppilaan tunneséaételyn tukemisessa.

Ryhmien kayttamien tunnesaatelyn keinojen yleisyytta tarkasteltin myds opettajien an-
tamien vastauksien keskiarvojen kautta. Vaittdmiin vastattiin Likert-asteikolla (1 = Useita
kertoja yhden oppitunnin aikana, 2 = Useita kertoja koulupéivan aikana, 3 = 1-5 kertaa
viikossa, 4 = 1-3 kertaa kuukaudessa, 5 = Muutamia kertoja lukuvuodessa, 6 = En kos-
kaan ja 7 = En osaa sanoa). Mita pienempi keinon keskiarvo oli, sitd useammin keinoa
kaytettiin. Korkean itsemyétatunnon ryhmalaisten keskiarvo oli tilanteen ennakointia lu-

kuun ottamatta pienempi kaikilla tunnesaatelyn osa-alueilla. Tama tarkoittaa, etta he
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kayttivat keinoja useammin. Tavallisen itsemydtatunnon ryhmalaiset kayttivat toista ryh-
maa useammin tilanteen ennakointia. Ryhmien valilta ei kuitenkaan 16ytynyt tilastollisesti

merkitsevaa eroa.

Sisélldnanalyysin tarkastelu ryhmien véalisten erojen ndkokulmasta osoitti, ett opettajat
kayttavat hyvin samankaltaisia tilanteen ennakoinnin keinoja itsemyétatunnosta riippu-
matta. Yleisia keinoja olivat esimerkiksi tulevien siirtymien sanoittaminen oppilaalle seka
paritydskentelyn harjoittelu. Muutama opettaja tavallisen itsemy6tatunnon ryhmasta ker-
toi kayttavansa eriyttamista osana tilanteen ennakointia. Korkean itsemyoétatunnon ryh-

malaiset eivat kuitenkaan maininneet tata.

Tilanteen muokkaamisen osalta opettajien sanallinen tuki korostui korkean itsemyo6ta-
tunnon ryhmaéan opettajien vastauksissa. Tavallisen itsemy6tatunnon ryhmaléisista vain
yksi mainitsi tarjoavansa oppilaille sanallista tukea. Toisaalta tavallisen itsemyodtatunnon
ryhman opettajat raportoivat enemman tehtavan tai tydskentelytavan muokkaamiseen
liittyvid keinoja. Taman voidaan ajatella olevan linjassa myds juuri ylla esitetyn kanssa,
jossa eriyttamista kaytettiin tilanteita ja tunteita ennakoivana keinona. Oppilaan fyysi-
sessé siirtymisessa ja siirtamisessa ei puolestaan voitu nahda ryhmien valista eroavai-

suutta.

Tunnesaatelyn prosessimallin kolmannen vaiheen, tarkkaavaisuuden siirron, kohdalla
ryhmat erosivat toisistaan ensimmaisen alakategorian eli ajatuksien poisohjaamisen
osalta. Korkean itsemyoétatunnon ryhman opettajat raportoivat kayttdvansa keinoa
enemman. Samalla he raportoivat ohjaavansa oppilaiden ajatuksia positiivisiin ja neut-
raaleihin asioihin. Tavallisen itsemydtatunnon opettajista vain yksittdinen opettaja kertoi
ohjaavansa oppilaiden ajatuksia pois tilanteesta. Ryhmalaiset kayttivat melko tasaisesti

tunteeseen keskittymista seké huomion ohjaamista arsykkeeseen.

Kognitiivisen muutoksen keinojen vertaaminen osoitti, ettd tavallisen itsemyoétatunnon
ryhmé&n opettajat listasivat enemman tilanteen uudelleentulkintaan liittyvia keinoja, kuten
huomion siirtdmisté tilanteen synnyttadmiin positiivisiin tunteisiin. Ryhmat eivéat kuiten-

kaan eronneet kahden muun alakategorian osalta.

Opettajat listasivat kaiken kaikkiaan hyvin samankaltaisia reaktiosidonnaisia keinoja liit-
tyen rauhoittumiseen, tunteen vahvistamiseen seka opettajan sanalliseen tukeen. Aino-

astaan korkean itsemyo6tatunnon ryhmaan kuuluvat opettajat kertoivat kontrolloivansa
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oppilaan toimintaa seka kayttavansa tunnekortteja ja liikennevalokortteja oppilaiden tun-
nesaatelyn tukena. Yksikaan tavallisen itsemyétatunnon ryhman opettaja ei maininnut

naita keinoja.

Tunneprosessin ulkopuolisten keinojen tarkastelu osoitti, ettd molempien ryhmien opet-
tajat altistavat oppilaita mahdollisuuksille harjoitella tunnesaatelya. Korkean itsemyota-
tunnon ryhman opettajat kertoivat kehittdvansa oppilaiden tunnesaatelya suunniteltujen
tunnetuntien tai tunnetuokioiden avulla enemman kuin tavallisen itsemyo6tatunnon ryh-
maén kuuluvat opettajat. Tahan liittyvia syita voi olla monia, mutta saattaa olla, ettéd osa
opettajista kokee tunnetaitojen harjoittelun tarkeampana osana kouluarkea tai vastaa-
vasti osa kokee, ettei heilld ole kiireellisessa arjessa aikaa tunnetunneille. Ryhmat kayt-
tivat kuitenkin melko tasaisesti tunneséaatelyn kehittymisen tukena samankaltaisia tyota-
poja, kuten draamaa, musiikkia ja kirjoja. Myds opettajan esimerkki ja malli n&htiin melko

tasaisesti oleellisena tunnesaatelyn keinona.
8.2 Itsemydtatunto ja pystyvyys opettaa tunnesaatelya

Osana tutkielmaa tutkittiin opettajien kasitystd omasta pystyvyydesta opettaa tunnesaa-
telya alakoulussa. Tata pystyvyytta verrattiin myds tavallisen ja korkean itsemy6tatunnon
ryhmien valilla. Alla olevassa taulukossa 12 on esitetty ryhmaléisten arviot omasta pys-
tyvyydestéa. Tulokset osoittavat, ettd korkean itsemydétatunnon ryhnméssa olevat opettajat
kokevat, etta heilld on paremmat valmiudet opettaa ja tukea oppilaan tunnesaatelya (75
%) kuin tavallisen itsemyé6tatunnon ryhman opettajilla (40 %). Toisaalta kummastakin
ryhmasté 20 prosenttia vastaajista koki, ettei heilla ole riittavia taitoja tukea oppilaan tun-

nesaatelyn kehittymista.

Mielenkiintoista sen sijaan oli, etta tavallisen itsemy6tatunnon ryhman opettajista jopa
40 prosenttia ei osannut arvioida omaa pystyvyyttddn tukea oppilaan tunnesdatelyn ke-
hittymisté. Vastaava osuus korkean itsemyétatunnon ryhmalaisilla oli vain 5 prosenttia.
Tama tarkoittaa, ettd oman pystyvyyden arviointi oli vaikeampaa, jos opettajan itse-
myaotatunto oli alhaisempi. Korkean itsemyoétatunnon ryhman opettajat vuorostaan osa-
sivat arvioida taitonsa, vaikka osa kokikin, etteivat heidan taitonsa olleet riittavid. Pysty-
vyyden ja itsemy6tatunnon yhteytta testattiin myos tilastollisilla menetelmilla. Kahden
ryhmén valista pystyvyytta testattin ensin Mann-Whitneyn U-testilld, jonka mukaan
edelld esitelty tulos on tilastollisesti myds merkitseva (U = 58,000 p = .022). Nain ollen
opettajan itsemyotatuntoarvo on yhteydessd hanen kokemukseen pystyvyydestaan

opettaa tunnesaatelya.
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Taulukko 12. Itsemydtatunnon ja pystyvyyden valinen yhteys.

tavallinen itsemyo6téa- : . N
y korkea itsemydtatunto  yhteensa

tunto
kokemus
riittvasta N % N % N
pysyvyydesta

kylla 4 40 15 75 19

ei 2 20 4 20 6

en osaa sanoa 4 40 1 5 5
yhteensa 10 100 20 100 30

Tuloksen merkitsevyyden takia tata yhteytta testattiin tarkemmin Kruskal-Wallisin testilla,
joka mahdollistaa useamman ryhman valisen vertailun. Opettajat jaettiin testausta varten
viiteen ryhmaan heidan itsemyotatuntonsa mukaan (1. ryhmaé: 2,50-2,99 2. ryhma: 3,00—
3,49, 3. ryhma: 3,50-3,99, 4. ryhma: 4,00-4,49 ja 5. ryhma: 4,50-5,00). Opettajien jaka-
minen pienempiin ryhmiin vahvisti U-testin antamaa tulosta ja myds Kruskal-Wallisin tes-
tin mukaan tulos on tilastollisesti merkitseva (p = .005). Liséksi tulos osoitti, etta opetta-
jien itsemydtatunnon ja pystyvyyden vélilla on suurin ero silloin, kun itsemyo6tatuntoarvo
asettuu ryhmien 2 ja 3 valille. Naiden ryhmien valilla merkitsevyydeksi saatiin p = .010.
Tama tarkoittaa, etta itsemydétatunnon ja pystyvyyden vélinen yhteys liittyy tarkemmin
itsemyotatuntoarvoon kuin vain kahteen tasoryhmaan, joihin opettajat voitiin jakaa aiem-
man tutkimuksen perusteella. Toisaalta ryhmien 2 ja 3 taitekohta on samalla myos taval-
lisen ja korkean itsemydtatunnon raja. Nain ollen itsemyétatunnon voidaan ajatella ole-
van yhteydessa melko luotettavasti opettajan pystyvyyteen opettaa tunnesaatelya. Sa-
malla pelkastdédn opettajien kahden itsemydtatunnon tasoryhman tarkasteleminen

0soitti, ettd jo nain saatavat tulokset voivat olla tilastollisesti melkein merkitsevia.

Opettajat, jotka arvioivat taitonsa riittamattomiksi oppilaan tunnesaatelyn tukemiseen toi-
voivat aiheesta lisakoulutusta. Yksi opettaja myos koki, ettd talla hetkella han parjaa
luokkansa kanssa ja hanen taitonsa riittavat. Samalla han kuitenkin koki epavarmuutta
siita, ettd hanen taitonsa eivat valttamatta riittaisi toisenlaisen luokan kanssa. Seuraa-
vassa luvussa kasitellaankin tarkemmin opettajien kokemia haasteita ja vahvuuksia liit-

tyen oppilaan tunnesaatelyn tukemiseen.
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8.3 Tunnesaatelyn haasteet

Opettajat listasivat useita haasteita liittyen oppilaan tunnesaatelyn tukemiseen. Haas-
teista nousi esiin muutama paateema, joista useimmat liittyivat joko opettajan omiin omi-
naisuuksiin kuten vasymykseen tai riittamattdémyyden kokemukseen, oppilaaseen ja ha-
nen aggressiiviseen kaytokseensa. Vaihtoehtoisesti haasteet saattoivat myos liittya tay-

sin ulkoisiin tekijoihin, kuten opetuksen ja haastavan tilanteen samanaikaisuuteen.

Korkean itsemydtatunnon ryhman opettajat listasivat omaan vasymykseensa tai kuormi-
tukseensa liittyvid haasteita. Ajan puute ja kiire koettiin oppilaiden kohtaamiseen vaikut-

tavina ulkoisina tekijéina:

Kiireessa. Koulun arki on hyvin hektistd, eika aina ole aikaa vieda tilanteita lop-

puun ja tukea montaa tarvitsevaa oppilasta samaan aikaan. (022)
Osa opettajista koki, etteivat heidén taitonsa ole riittévia esimerkiksi erityislapsen koh-
taamiseen. Nama vastaukset korostuivat erityisesti tavallisen itsemydtatunnon ryhmalai-
silla: "Jos oppilaalla on jokin erityistarve, esim. Asperger tms. Luokanopettajakoulutuk-
sessa ei saa riittavasti tyokaluja tallaisen oppilaan kohtaamiseen, eikéa siihen ole riitta-
vasti aikaa (011)". Edella kuvattu sitaatti nostaakin esiin varmasti monia luokanopettajia
koskevan haasteen. Viha ja aggressiivisuus mainittiin myds yhtena opettajien kokemana
haasteena. Yleisestikin haastavien tunnesaéatelyn tilanteiden ja opetuksen samanaikai-

suus tai kahdenkeskeisyyden puute nahtiin ongelmana.

My®6s puuttuvat tiedot oppilaan taustasta koettiin tunnesaatelyn tukemista haastavina te-
kijoind. Taustojen tuntemattomuus saattoi aiheuttaa opettajalle turhia turhautumisen tun-
teita ja provosoitumista. Vastaavasti taustatietojen merkitys nahtiin myds tunnesaatelya
helpottavana tekijana: "Silloin, kun tunnen oppilaan hyvin ja tiedédn jo vahan taustoja,

jotka kayttaytymisen taustalla voivat vaikuttaa (023)”.

Kummatkin ryhmat listasivat samankaltaisia asioita liittyen tilanteisiin, joissa tunnesaa-
telyn tukeminen on helppoa. Opettajat korostivat oppilaantuntemusta, opettajan omaa
jaksamista seka kahdenkeskisyytta oppilaan kanssa. Samassa linjassa haastavien tilan-
teiden kanssa voitiin havaita, ettd korkean itsemydtatunnon ryhmaan kuuluvat opettajat
korostivat myos riittavan ajan ja kiireettomyyden helpottavan tunnesaatelyn tilanteita.

Tavallisen itsemydtatunnon ryhman opettajat eivat tatd maininneet.
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8.4 Myotatuntoinen suhtautuminen epaonnistumiseen

Opettajia pyydettiin myos kertomaan, mita he ajattelevat itsestéaan, jos oppilaan kanssa
tapahtunut tunnesaatelyn tilanne epéonnistuu. Opettajat kertoivat suhtautuvansa it-
seensad melko mydétatuntoisesti, kun tilanteesta on kulunut hetki. Korkean itsemyoétatun-
non ryhmaan kuuluvat opettajat korostivat kuitenkin toista rynméén enemmaéan koke-
musta jaetusta ihmisyydesta. Tama ilmeni esimerkiksi vastauksissa, joissa opettajat ko-
kivat epaonnistumisen olevan inhimillista ja osa ihmisyytta: - - olen ihminen ja tilanne ol

inhimillinen. Analysoin tilanteen ja seuraavalla kerralla pyrin toimimaan toisin (03)”.

Esimerkin jalkimmainen lause kuvaa myds opettajien antamaa yleista vastausta tilan-
teen analysoinnista. Osalla tahan analysointiin liittyi myos tarkemmin syyn etsiminen toi-
minnalle ja tdmén sanoittaminen oppilaalle. Opettajana toimiminen nahtiin vastuullisena
tehtavand, mutta samalla se saattoi aiheuttaa syyllisyytta ja riittdmattomyytta, kuten eras
tavallisen itsemyotatuntoarvon ryhman opettaja kertoi: “Luultavasti olen turhautunut it-
seeni ja tilanteeseen. Kayn tilannetta 1api monesti paasséni, pohtien mita olisi pitanyt
tehda toisin. En haluaisi epaonnistua, silla minun pitaisi aikuisena olla se, joka voi auttaa
oppilasta tunteikkaissa tilanteissa (076)”. Itsensa syyllistaminen ja taydellisyyteen pyrki-

minen voi johtaa eristaytymiseen, eli jaetun ihmisyyden vastakkaiseen toimintaan.

Toisaalta ep&onnistuminen saattoi toimia my6s oman ammattitaidon kehittajanéa: "Ajat-
telen ettd minun tulee oppia viela lisda. Yritan entistd enemman ajatella asiaa ammatilli-
sen oppimisen kautta, silla ndma tilanteet ovat osa opettajan tydta (072)”. Jalkimmainen
ajattelumalli kuvastaa enemman ystavallista ja myotatuntoista suhtautumista itseé koh-

taan.
8.5 Yhteenveto

Tavallisen ja korkean itsemydtatunnon opettajien valilta I16ytyi pienid eroavaisuuksia tun-
nesaatelyn keinojen kayton yleisyydessa ja tavoissa. Erot eivat olleet kuitenkaan tilas-
tollisesti merkitsevia. Opettajan itsemydtatunnon ja pystyvyyden vélisen yhteyden tar-
kastelu osoitti, ettd korkeampi itsemyétatunto on yhteydessa opettajan kokemukseen
pystyvyydestaan tukea oppilaan tunnesaatelyn kehittymista. Merkitsevin ero 16ytyi itse-
myaotatuntoarvon ylittdessad arvon 3,50. Opettajien kokemat haasteet oppilaiden tun-
nesadatelyn tukemisessa liittyivat esimerkiksi ajan ja osaamiseen puutteeseen. Opettajat
kertoivat kuitenkin suhtautuvansa itseensd melko mydtatuntoisesti epaonnistuessaan it-
semydtatuntoarvosta riippumatta. Usein he kokivat, ettd myotatunto itsed kohtaan on

helpompaa, kun epaonnistuneesta tilanteesta on kulunut jo hetki.
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9 Luotettavuus

Tassa luvussa tarkastellaan tutkielman luotettavuutta. Tieteellisen tutkimuksen periaat-
teena on vélttaa virheitd, jonka vuoksi sen luotettavuuden arviointi on tarkeda (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 156). Taman luvun tarkoituksena onkin esittéda tutkielman luotetta-
vuutta vahvistavia ja heikentavia tekijoita. Luotettavuuden lisaéadmiseksi tutkielman toteu-

tusta on pyritty kuvaamaan mahdollisimman tarkasti koko tekstin ajan.

Keskeisen kasitteiston ja teorian avaaminen on osa tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 134-136). Taman takaamiseksi teoriataustassa ja kasitteiden maarit-
telyssa on kaytetty laajasti kansainvalisia ja kansallisia l&hteita. Tutkimusartikkeleiksi py-
rittiin padsaantoisesti valitsemaan vertaisarvioituja ja vimeisen 10 vuoden aikana tehtyja
tutkimuksia. Tunnesaatelya ja itsemyotatuntoa kuvaavat teoriat olivat kuitenkin tata van-

hempia, mutta niita kasitteleva tutkimus tuoreempaa.

Kyselylomakkeen yleisesti tunnustettuina heikkouksina voidaan pitaa vastausten niuk-
kuutta ja sita, ettei osallistuja voi kysya apua epaselvissa kysymyksissa (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 85-86). Edelld mainitut haasteet tiedostaen aineiston luotettavuutta pyrit-
tiin vahvistamaan kyselylomakkeen pilottitestauksella, jonka tarkoituksena oli vahentaa
riskia, etta vastaaja ymmartaisi kysymyksen vaarin. Taman liséaksi lomakkeen loppuun
jatettiin tilaa ylimaaraisille kommenteille ja huomioille, joiden avulla osallistuja saattoi sel-
ventad mahdollisia epaselvyyksia. Yksikdan vastaaja ei kuitenkaan maininnut epasel-
vyyksistd, ja vastauksista paatellen osallistujat ymmarsivat kysymykset. Opettajat kuva-
sivat tilanteita melko yksityiskohtaisesti, ja vaikka vastauksien pituus oli vaihteleva, ana-

lyysin kannalta ne koettiin riittaviksi.

Tutkimustulokset huomioiden on syyta tarkastella kriittisesti opettajien subjektiivista ra-
portointia, joka perustui heidan omiin havaintoihinsa. Kuten tutkimustuloksissa tuli esiin,
osa opettajien tunnesaatelyn tukemisesta saattaa olla niin automatisoitunutta, etteivat
he sitd itse huomaa. Taman vuoksi subjektiiviseen raportointiin perustuva kyselylomake
sisaltaa riskin, ettd vastaajat eivat ole kyenneet erittelemaan kaikkea toimintaansa. Toi-
saalta vastaukset olivat monipuolisia, joten saadun aineiston voidaan ajatella kuvaavan
tunnesaatelyn keinojen tukemista monipuolisesti, vaikka opettajan yksittainen havainto

jaisikin huomaamatta hanelta itseltaan.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat pyrittiin valitsemaan satunnaisesti jakamalla kyse-

lylomaketta Facebook-ryhméassa. Lomakkeessa ei kysytty opettajien henkilttietoja eika
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tutkielmassa esitetyista sitaateista voi tunnistaa yksittaista opettajaa tai koulua. Talla ha-
luttiin taata osallistujien anonymiteetti (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 156). Alun perin tar-
koituksena oli tutkia vain luokan-, erityisluokan- ja erityisopettajia, mutta lomakkeeseen
vastasi myo6s nelja alakoulussa tydskentelevaé opettajaa, jotka tydskentelivat suomi toi-
sena kielend -opettajina ja resurssiopettajina. Tutkimuksen kannalta koettiin kuitenkin
sopivaksi valita myds heidat osaksi analyysia. Sen sijaan yksittdinen koulunkayntiavus-
taja rajattiin tutkimuksen ulkopuolelle, koska hénen koulutuksensa ja tyonkuvansa kat-

sottiin olevan liian erilainen.

Aineiston laadullinen analyysi suoritettiin huolella niin, etta aineisto luettiin [&pi useam-
man kerran. Kuten Metsamuuronen (2000) muistuttaa, tieteen tekeminen ei kuitenkaan
ole koskaan arvovapaata ja taysin objektiivista. Tutkijan omat kasitykset vaikuttavat
my0s tutkimuksen tekemiseen. (Metsamuuronen 2000, 7.) Tassa tutkimuksessa aineis-
ton objektiivista analyysia voidaan ajatella vahvistavan sen teoriaohjaava ote, jonka poh-
jana kaytettiin Grossin (1998) tunnesaatelyn prosessimallia. Luotettavuuden lisda-
miseksi teoriaohjaavan sisallonanalyysin suorittamisesta on esitetty esimerkkiotteita (ks.

Taulukko 2) ja sen vaiheet on raportoitu.

Maarallisten analyysimenetelmien luotettavuutta tukee se, etta tutkielmassa paadyttiin
kayttamaan parametrittomia menetelmia, kuten Mann-Whitneyn U-testia ja Kruskal-Wal-
lisin testia, joilla mitattiin rynmien keskiarvojen erojen merkitsevyytta. Valintaan vaikutti-
vat naytteen koko seka kaytetyt valimatka-asteikot lomakkeessa. Tutkimuksen tarkoituk-
sena ei ollut kuitenkaan tuottaa yleistettavaa tietoa, joten ndytteen voidaan ajatella ole-
van riittava parametrittomiin menetelmiin. Saadut tulokset kuitenkin toimivat perusteena
sille, ettd aihetta voisi tutkia myods suuremmalla naytteelld. Lisaksi mahdollisia virhenap-
pailyista johtuvia poikkeavia havaintoja pyrittiin [0ytamaan analyyseja tehdessa. Yhtaan
virhen&ppailya ei kuitenkaan havaittu.

Itsemyotatuntoa mitattiin mittarilla, jonka validiteettia eli siséista luotettavuutta on tutkittu
laajasti. Kansainvaliset tutkimukset mahdollistivat myos tuloksien vertailun. Tutkiel-
massa muodostettujen itsemyétatuntomittarin summamuuttujien reliabiliteetti oli kuiten-
kin vaihteleva (ks. Taulukko 3), mik& heikentda niiden luotettavuutta. Viiden summa-
muuttujan reliabiliteetti oli yli .60, mutta jaettu ihmisyys -osa-alueen vain .52. Alhaiseen
reliabiliteettiin voi vaikuttaa esimerkiksi naytteen koko. Kaikkien itsemyétatuntomittarin
summamuuttujien reliabiliteetti oli .89. Vastaava luku Neffin (2003b) tutkimuksessa ol
.92.
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Tutkimuksen luotettavuus liittyy myds sen raportointitapaan (Hirsjarvi ym., 2010. s. 232;
Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 164). Tassa tutkimuksessa tulosten analyysimenetelmat on
perusteltu tutkimuskirjallisuuteen pohjautuen. Taman liséksi tutkimuksen toteutus ja sen
vaiheet, kaytetyt mittarit sek& tutkimusjoukko pyrittin kuvaamaan mahdollisimman tar-
kasti.

Kansainvalisiin lahteisiin sisaltyy myods haaste englanninkielisen termiston kaantami-
sestd. Tunnesaatelya kasittelevassa kirjallisuudessa kaytetaan vaihtelevasti esimerkiksi
kasitteita emotionaalinen ja sosioemotionaalinen kompetenssi. Nama melko limittaiset
kasitteet haastavat lukijaa tulkitsemaan tekstejad huolellisesti, jotta merkitys sailyy sa-
mana. Lisaksi termien moninaisuus luo haasteita, kun niille etsitdén vastineita suomen
kielestd. Tassa tutkimuksessa kasitteita on pyritty tarkastelemaan kriittisesti ja johdon-

mukaisesti.
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10 Pohdintaa

Taman tutkielman tavoitteena oli kuvata opettajien tapoja tukea oppilaan tunneséaatelyn
kehittymista, mitata opettajien itsemyoétatuntoa seka tarkastella itsemydétatunnon ja tun-
nesaatelyn tukemisen yhteyttd. Tutkielma keskittyi alakouluun, jossa tunnesaatelyn
opettaminen on ajankohtaista arkipaivaisissa tilanteissa. Ensimmaisessa alaluvussa tar-
kastellaan tutkielman tarkeimpia tutkimustuloksia peilaten niitéd aiempaan tutkimuskirjal-
lisuuteen. Toisen alaluvun tarkoituksena on kuvata tutkielman johtopaatotksia arvioimalla
tutkimustulosten kaytannon hyotyja yksilon ja yhteiskunnan tasolla. Lisaksi tarkastellaan
opettajien tunnetaitojen kouluttamiseen vaadittavia resursseja. Lopuksi esitellaén jatko-

tutkimusmahdollisuuksia.
10.1 Tulosten yhteenveto

Tutkielman ensimmaéisena tutkimustehtavana oli kuvata opettajien itsemydtatuntoa.
Kaikkien vastanneiden itsemyoétatuntoarvon keskiarvo oli 3,67 (SD = ,58). Saatua kes-
kiarvoa voidaan pitdd melko korkeana, jos sitd verrataan esimerkiksi Jenningsin (2014)
tekemaan tutkimukseen esikouluopettajista. Hanen tutkimuksessaan opettajien itse-
my@otatuntoarvon keskiarvo oli 3,34 (SD = ,65) ja osa opettajista jakautui myo6s alhaisim-
man itsemyaotatunnon ryhmaan (Jennings, 2014), toisin kuin tdssa naytteessa. Tutkimuk-
sissa kaytetty itsemyotatuntomittari kasittelee epaonnistumista ylipaansa, eivatka vait-
teet liity suoranaisesti kouluun. Suurin osa tdméan naytteen opettajista koki kuitenkin ole-
vansa hyvin myétatuntoisia itsedén kohtaan, jos tunnesaatelyn tilanne oppilaan kanssa
epaonnistuu. Nayttaisi siis silta, ettéd vaikka opettajat olisivat vAhemman myé6tatuntoisia
itselleen yleisesti epdonnistuessaan, kokevat he oppilaiden kanssa tapahtuneet epaon-

nistuneet tunnesaatelyn tilanteet inhimillisina seka tilaisuuksina oppia.

Opettajan itsemyo6tatunnon kokonaisarvon ja taustamuuttujien valilta ei |0ydetty yhteytta.
Aiemmissa tutkimuksissa naisilla on kuitenkin havaittu olevan hieman alhaisempi itse-
mydtatuntoarvo kuin miehilla (ks. esim. Neff, 2003b, s. 234; Toth-Kiraly & Neff, 2020, s.
12). Yksittaisten summamuuttujia tarkastelu osoitti, etté naisten arvot olivat miehia alhai-
semmat kaikilla muilla paitsi ystavallisyytté itsed kohtaan ja jaettua ihmisyytta mittaavilla
osa-alueilla. NAma summamuuttujien ja sukupuolen valiset tulokset ovat linjassa my6s
Neffin (2003b) aiemman tutkimuksen kanssa, jossa naiset saivat miehid alhaisemmat
tulokset samoilla neljalld summamuuttujalla, mutta korkeammat arvot summamuuttujilla,

jotka mittasivat ystavallisyyttd itsed kohtaan ja jaettua ihmisyyttd. Hanen tutkimukses-
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saan erot olivat myds tilastollisesti merkitsevia. (Neff, 2003b.) Tassa tutkielmassa mies-
ten maara oli hyvin alhainen suhteessa naisiin, mik& voi osaltaan vaikuttaa tulokseen.

Aihetta olisikin mielenkiintoista tutkia suuremmalla naytteella.

Toisen tutkimustehtavén tarkoituksena oli kuvata opettajien kayttamia keinoja tukea op-
pilaan tunneséatelyn kehittymista. Tutkimustulokset osoittivat, etta tunnesaatelya opete-
taan ja harjoitellaan monipuolisesti tunnekuohujen aikana sek& niiden ulkopuolella. Tun-
nekuohun aikana tapahtuvaa tunneséatelya olivat tilanteen ennakointiin ja muokkaami-
seen, tarkkaavaisuuden siirtdmisen ja kognitiiviseen muutoksen liittyvat keinot seka re-
aktiosidonnaiset keinot. Tilanteen ennakointiin liittyvaa tukea voidaan pitdd tarkeana,
koska se vaatii sen kayttajalta taitoa ajatella, millaisia tunteita tuleva tilanne voi synnyttaa
(Gross & Thompson, 2007, s. 11; Kokkonen, 2010, s. 35; Kurki, 2017, s. 23). Omat tun-
teet saattavat yllattaa aikuisenkin muuttuvissa tilanteissa, minka vuoksi tunteiden enna-

kointi on erityisen vaikeaa viela tunnetaitoja harjoitteleville lapsille.

Tilanteen muokkaamisen mahdollisuutena nahtiin puolestaan oppilaan siirtdminen tai
siirtyminen. Oppilaan siirtdminen ei kuitenkaan ole ongelmatonta, koska se rajoittaa
opettajan mahdollisuutta tukea oppilaan tunnesaatelyd (Kostgl & Cameron, 2020, s. 6).
Oppilasta siirrettaessa olisikin tarkea pohtia sen perimmaistéa syyta ja toiminnan hyotyja.
Jos oppilas siirretdén aina opettajan toimesta tai maarayksesta, voi oppilaan olla haas-
tavaa itse oppia poistumaan vastaavista tilanteista tai muokkaamaan tilannetta. Useat
taman naytteen opettajat kuitenkin kertoivat, etta tilanteesta siirtamisen jalkeen oppilaan
kanssa kaydaan keskustelu, jossa voidaan kasitella tarkemmin tilannetta ja sen synnyt-

tamia tunteita ja seurauksia.

Tilanteen sanoittamista voidaan pitaa merkittavana osana tarkkaavaisuuden siirron toi-
mivuutta. Webb ym. (2012) esittavat, etté tarkkaavaisuuden aktiivinen siirtiminen on
passiivisia keinoja tehokkaampaa, koska passiivisessa huomion suuntaamisessa oppi-
las tai yksilo ei saa tarkkaa ohjetta ajatusten poisohjaamisesta. Toisin sanoen, kun op-
pilaan huomio siirretdén esimerkiksi kirjaan tai peliin, oppilaalle tulisi lisaksi sanoittaa,
miksi ajatukset tai huomio viedaan tilanteesta pois. Nain opettaja voi tukea oppilaan tai-

toa kayttaa kyseisté tunnesaatelyn keinoa myos itsenaisesti.

Ajattelun hyédyntdminen oikealla tavalla osana tunnesaatelyéd on ihmisen hyvinvoinnin
kannalta tarke&& (Kokkonen, 2010, s. 53-54). Kognitiivisista keinoista opettajat kertoivat
tukevansa oppilaiden uudelleentulkinnan mahdollisuuksia esimerkiksi siirtamalla ajatuk-
set tilanteen positiivisiin puoliin ja onnistumisiin. Tilanteen uudelleentulkinnan onkin to-

dettu olevan tehokas tapa korostaa ja s&adella tunteita (Schutz, Hong, Cross & Osbon,
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2006; Webb ym., 2012). Positiivisen tunteen korostaminen voi esimerkiksi halventaa ti-
lanteen aiheuttamaa negatiivista tunnetta (Schutz ym., 2006, s. 248). Sen sijaan, jos
ajatukset ja kayttaytyminen toistavat samaa kaavaa ja aihe palautuu toistuvasti mieleen,
voi vaarana olla tilanteen pitkittyminen ja liiallinen mietiskely eli "mé&rehtiminen” (Donald-
son & Lam, 2004, s. 1309; Kokkonen, 2010, s. 54). Pitkittynyt ajatusten mietiskely puo-
lestaan haittaa hyvinvointia (Kokkonen, 2010, s. 54).

Opettajat kuvasivat useita erilaisia reaktiosidonnaisia tunnesaatelyn keinoja, jotka olivat
samansuuntaisia Kostglin ja Cameronin (2020, s. 8) tutkimuksen kanssa. Opettajat ku-
vasivat esimerkiksi vahvistavansa oppilaiden positiivisia tunteita. Tugaden ja Fredrick-
sonin (2007) mukaan tdma onkin luonnollista, koska hedonistisesta ndkdkulmasta tar-
kasteltuna ihminen pyrkii yleensé voimaan hyvin, eli yllapitam&aén positiivisia tunteita.
Taman vuoksi inmiselle on luontaista voimistaa positiivista tunnetta jakamalla iloinen uu-
tinen laheistensa kanssa. (Tugade & Fredrickson, 2007, s. 313.) Osa tdman naytteen
opettajista mainitsi myos kayttavansa kontrollia oppilaan tunnesaatelyn keinona. Tutki-
musten mukaan liian suuri kontrolli ei kuitenkaan kehitd oppilaan tunnesaatelya, koska
silloin oppilas ei paase itse kehittamaan taitojaan (Schmuck ja Schmuck, 1997). Jen-
ningsin ja Greenbergin (2009, s. 494) mukaan taitamaton opettaja saattaakin suhtautua

oppilaaseen pakottavasti ja kontrolloivasti, jolloin oppilas ei saa tarvitsemaansa tukea.

Ylla esiteltyjen tunneséaatelyn prosessimallin keinojen liséksi opettajat kokivat, etta oppi-
laan tunnesaatelya harjoitellaan myds tunnekuohujen ulkopuolella. My6s aiemman tut-
kimuskirjallisuuden mukaan opettaja voi tukea oppilaiden tunnesaatelyn kehittymista
opettamalla oppilaille tietoista lasnaoloa (Bannirchelvam ym., 2017; Fried, 2011; Huppert
& Johnson, 2010) seka rooleihin elaytymista (Fried ja Chapman, 2012, s. 309). Naméa

menetelmat ja tydtavat korostuivat myods tassé naytteessa.

Yhtena merkittavana tunnesaatelyn kehittdmisen osana opettajat nakivat oman lasna-
olonsa ja johdonmukaisen toimintansa. Naiden merkitys on korostunut mygs aiemmissa
tutkimuksissa (Kostgl & Cameron, 2020; Shen & Zhang, 2012; Zinsser ym., 2015). Op-
pilas tekee havaintoja opettajansa toiminnasta ja ndkee, kuinka opettaja reagoi esimer-
kiksi muuttuviin tilanteisiin ja turhautumiseen (Jones ym., 2013, s. 63). Taman vuoksi
opettajan tulisi sanoittaa toimintaansa sek& mallintaa erilaisiin tilanteisiin sopivia tun-

nesaatelyn strategioita (Fried & Chapman, 2012, s. 309).

Lasnaolon lisdksi oppilaantuntemus voi auttaa opettajaa muokkaamaan omaa toimin-

taansa tietylle oppilaalle sopivaksi (Kostgl & Cameron, 2020, s. 8; Zinsser ym. 2015, s.
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912). Tassa tutkielmassa opettajat korostivat, etta oppilaantuntemus auttaa kohdista-
maan tukea oikealla tavalla tietylle oppilaalle. Oppilaantuntemus ei kuitenkaan ole aina
helppoa, koska oppilaat reagoivat tilanteisiin hyvin eri tavoin. Omaa tai toisen ihmisen
reagointitapaa voi olla vaikea ennustaa (Gross, 2015, s. 8). Opettaja voikin tehd& toimin-
nallaan oppilaalle haastavasta tilanteesta entista helpomman tai vaikeamman (Gross &
Thompson, 2007, s. 9). Jennings (2014, s. 734) esittdd, etta erityisesti emotionaalisilta
taidoiltaan kompetentit opettajat voivat tukea oppilaan itsesaatelyn kehittymisté rangais-

tuksien sijaan.

Opettajien kayttamia tunneséaatelyn prosessimallin konkreettisia keinoja kysyttiin opetta-
jilta monivalintakysymyksilla, joissa pyydettiin arvioimaan jokaisen keinon kayton ylei-
syytta (ks. Liite 3). Monivalintojen lisdksi opettajia pyydettiin listaamaan muita heidan
kayttamiaan tunnesaatelyn tukemisen keinoja. Mielenkiintoista oli, etta opettajat kirjasi-
vat avovastauksiin lahinna tunnesaatelyn prosessimallin ulkopuolisia keinoja, kuten tun-
netaitotunnit seka erilaiset tyttavat. Opettajat siis kokivat, ettd merkittdva osa tunnesaa-
telyn harjoittelusta tapahtuu oppilaiden tunnekuohujen ulkopuolella. Toisaalta, on myds
mahdollista, ettd opettajille oli vaikeaa tunnistaa omia tapoja tukea oppilaan tunnesaéate-

lya tunnekuohun aikana.

Tutkielman kolmas tutkimuskysymys kasitteli opettajien itsemydtatunnon ja tunnesaate-
lyn tukemisen keinojen valista yhteytta. Itsemydtatunnon ja keinojen kaytdn yleisyyden
ja monipuolisuuden vélilta ei l6ydetty tilastollisesti merkitsevaa yhteytta. Mielenkiintoista
oli, ettd reaktiosidonnaisten keinojen kaytté nahtiin melko vahaisena. Osa opettajista
kertoi, etteivat he hyddynna lainkaan reaktiosidonnaisia keinoja oppilaan tunneséaéatelyn
tukemisessa. Tulos eroaa muun muassa Silkenbeumerin ym. (2018) tutkimuksesta,
jossa reaktiosidonnaiset keinot olivat yleisesti kaytettyja paivakoti-ikaisten lasten tun-
nesaatelyssa. Eriavia tuloksia voi kuitenkin selittda se, etté opettajat reagoivat oppilaiden
toimintaan osittain automaattisesti. He saattavat siis kayttaa reaktiosidonnaisia keinoja

tiedostamattaan.

Tutkimustulokset osoittivat kaksi tapaa, milla tavoin opettajan itsemydétatunto on yhtey-
dessa opettajan kokemukseen pystyvyydestaan tukea oppilaan tunnesaatelyn kehitty-
mista. Tulosten mukaan korkean itsemyédtatunnon ryhman opettajat arvioivat pystyvyy-
tensd paremmaksi ja toisaalta heidan kykynsa arvioida taitojensa riittavyytta oli korke-
ampi. Myos Akpanin ja Saundersin (2017) tutkimuksessa itsemyététunto ja tietoinen las-
naolo olivat yhteydessa opettajan min&pystyvyyteen. Heidan tutkimuksessaan mina-
pystyvyytta ei kuitenkaan liitetty tiettyyn asiaan, kuten tunnesaatelyn tukemiseen. (Akpan

& Saunders, 2017.) Myos Neff (2003a) nakee tietoisen lasndolon osana itsemydtatuntoa,
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joten jo pelkastaan tietoisen lasnaolon kehittdminen saattaa kehittda opettajien itse-
mydotatuntoa, ja sitd kautta minapystyvyyttd. Huomionarvoista oli, etta tassa tutkielmassa
tavallisen itsemy6tatunnon ryhmén opettajista jopa 40 prosenttia ei osannut arvioida
omien taitojensa riittavyyttd. Korkean itsemyotatunnon opettajien ryhméssa vastaava
osuus oli 5 prosenttia. Tutkittavien opettajien maara oli kuitenkin vain 30, joten olisikin

mielenkiintoista tutkia, olisiko tulos samansuuntainen my6s suuremmalla naytteella.

Opettajat kokemat haasteet ajanpuutteesta ja tilanteiden samanaikaisuudesta erilaisissa
tunnesaatelyn tilanteissa olivat samansuuntaisia aiemman tutkimuskirjallisuuden kanssa
(Kostgl & Cameron, 2020, s. 5-6; Zinsser ym., 2015, s. 912). Zinsserin ym. (2015) mu-
kaan on ensiarvoisen tarkead, etta tilannetta tarkastellaan oppilaan kannalta. Opettajan
tulisi ensisijaisesti miettia, kuinka paljon aikaa oppilas tarvitsee tilanteen kasittelyyn, sen
sijaan, etta miettisi, paljonko itsella olisi tilanteelle ja oppilaalle aikaa. (Zinsser ym., 2015,
s.912))

10.2 Johtopaatdokset

Tutkimustulokset antavat opettajille valineita tukea oppilaan tunneséételyd monin tavoin,
ja samalla tutkielmassa esitelty prosessimalli (Gross, 1998) voi toimia opettajan vali-
neend tarkastella omaa toimintaansa arkipéivaisissa tunnesaatelyn tilanteissa oppilai-
den kanssa. Tunneséaatelyn keinojen monipuolisuus ja opettajien kokemukset pystyvyy-
destaan opettaa tunnesaatelya viittaavat siihen, etté opettajien taidot ja tiedot tunnesaa-
telystd ovat hyvin vaihtelevia. Lisaksi tutkimustulokset luovat teoreettista perustaa opet-
tajien itsemydtatunnon kehittamisen tarkeydelle seké tunnetaitoihin liittyvan taydennys-
koulutuksen tarpeellisuudelle. Kaiken kaikkiaan tutkielma esittaa keinoja lisata oppilai-

den seka opettajien hyvinvointia.

Tulokset osoittavat, ettd tunneséaételyn prosessimalli (Gross, 1998) soveltuu hyvin opet-
tajien kayttamien tunnesaatelyn keinojen arviointiin. Ta&man vuoksi prosessimalli voisikin
toimia opettajan yhtend kayttokelpoisena tytkaluna tarkastella toimintaansa luokassa.
Mallin avulla opettaja voi reflektoida kayttdmi&d&n keinoja ja samalla mallin kaytto voi aut-
taa ndkemaan vaihtoehtoisia tapoja toimia arkipaivaisissa tilanteissa. Osalle tutkielman
opettajista omien taitojen arviointi olikin haastavaa, jolloin valmiin teorian tai mallin hy6-
dyntdminen voi tukea opettajan ammatillista kehittymista. Reflektointi ja omien taitojen

arviointi ovat avaimia tutkivaan tytotteeseen.
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Toiseksi taman tutkielman tulokset osoittavat, etta opettajat tukevat oppilaiden tunnesaa-
telyn kehittymista eri tavoin. Yksilén onkin todettu hydtyvan useiden tunnesaatelyn kei-
nojen harjoittelusta (Quoidbach ym., 2010), joten on oppilaiden etu, ettd heille tarjotaan
vaihtelevia tapoja sééadella tunteitaan. N&ain he pystyvat jatkossa valitsemaan useista
keinoista tilanteeseen sopivimman. Toisaalta opettajien kayttdmien keinojen monipuoli-
suus voi kertoa mya@s taitojen ja tietojen puutteesta tai epavarmuudesta. Osaltaan huolta
herattavat myods ne 40 prosenttia tavallisen itsemy6tatunnon ryhmalaisista, jotka eivat
osanneet arvioida taitojensa riittvyytta tukea oppilaan tunnesééatelyn kehittymista.
Omien taitojen riittavyyden heikko arviointi voi viitata aiheen ymmartamattomyyteen tai
siihen, ettei opettaja tied&d, milla tavoin tunnesaatelya tulisi opettaa tai tukea.

Huoli opettajien tunnetaitojen harjoittelusta ei ole uusi (Jennings & Greenberg, 2009, s.
512). Tunnetaidoiltaan taitamaton opettaja saattaa tahattomasti sééadelld oppilaan tun-
teita niin, ettei anna oppilaalle mahdollisuutta kehittdd tunnesaatelydén (Schmuck &
Schmuck, 1997). Sen sijaan taitava opettaja voi ymmartaa oppilaan haastavan kaytok-
sen takana olevia vaikeuksia ja suhtautua oppilaaseen myétatuntoisesti (Jennings &
Greenberg, 2009, s. 494). Opettajan omat tunnesaatelyn taidot vaikuttavatkin opettajan
kykyyn tukea oppilaan tunnesaatelya (Kokkonen, 2010, s. 35). Huoli opettajien vaihtele-
vasta taitotasosta on edelleen ajankohtainen, silla tunnetaitoihin liittyvat tavoitteet ja si-
sallét ovat korostuneet viimeisimmassa opetussuunnitelmassa entisestdaan (POPS,
2014).

Vaihtelevan osaamisen taustalla on varmasti monia syitd, kuten ajan ja resurssien niuk-
kuus. Taman lisaksi opettajat mainitsivat haasteiksi esimerkiksi puutteet taidoissa. Ym-
marryksen puute voi johtua siita, ettd tunnetaitojen oppiminen on ollut pintapuolista opet-
tajankoulutuksessa, eikd taydennyskoulutukseen osallistumiseen ole ollut mahdolli-
suutta tyéuran aikana. Jokainen opettaja toteuttaakin tunnesaatelyn opetusta omista lah-
tékohdistaan, niiden oppien ja kokemusten pohjalta, jotka héan on kerannyt elamansa

aikana.

Itsemyotéatunto tarjoaa uuden ndkokulman tarkastella tunneséatelyn ja tunnetaitojen ke-
hittdmisen monimuotoisuutta ja haasteita. Itsemydtatunnon tutkimusta on tehty vahai-
sesti Suomessa, mutta jo tassa tutkielmassa esitetyt tulokset itsemydétatunnon ja pysty-
vyyden yhteydesta korostavat opettajan oman itsemydtatunnon ja tunnetaitojen merki-
tysté tunnekasvattajana. Iltsemyétatunnon kehittdminen voi toimia vaihtoehtona kehittda
opettajan pystyvyyttd opettaa tunnesaatelya sekéa taitoa arvioida osaamisensa riitta-
vyytta. Aiheen lisatutkimus voisi antaa arvokasta tutkimusperustaa itsemyétatunnon

merkityksesta.
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Jatkossa huomiota tulisi kiinnittéad siihen, kuinka seka itsemydétatunnon etta tunnesaate-
lyn ymmarrysté voidaan lisata opettajankoulutuksessa ja tybelamassa. Myods Jalovaara
(2006, s. 95-97) on kehottanut jo lahes 15 vuotta sitten, ettéa opettajankoulutuksessa
tulisi tarjota opettajaopiskelijoille enemman tietoja ja taitoja tunnetaitojen opettamiseen.
Vaikka tunnetaitojen opettaminen ei aina tarkoita suurta rahallista tai ajallista investoin-
tia, vaatii se opettajalta tutkivaa tydotetta, eli oman toiminnan reflektointia ja kriittista tar-
kastelua. Naiden taitojen harjoittelu on siis tarke&a aloittaa jo opettajankoulutuksessa.

Opettajaopiskelijoiden tunnetaitokoulutuksen liséksi jo tydelaméssa olevien opettajien
tunnetaitoja tulisi kehittdd. Internetista l0ytyy paljon kayttokelpoista materiaalia ja tunne-
taitoihin keskittyvia koulutuksia jarjestetddn ympari Suomea. Vain osa tutkimukseen
osallistuneista opettajista kertoi kdyneensa tunnekasvatukseen liittyvia koulutuksia ja
kursseja, jotka kestivat muutamista tunneista jopa kuukausiin. Taidoistaan epavarmat
opettajat toivoivat mahdollisuutta kehittdd tunnetaitojaan tdydennyskoulutuksen tai tois-
ten opettajien kanssa kaytavien keskusteluiden avulla. Nayttaisi siis silta, etta opettajalla
on useita vaihtoehtoja kehittda osaamistaan, mutta jatkokouluttautuminen ja kollegoiden
kanssa kaytavat keskustelut vaativat aikaa ja resursseja, joita monella opettajalla ei valt-
tamatta ole hektisessa arjessa. Jatkossa tulisikin miettid, milla tavalla opettajat paasisi-
vat jakamaan osaamistaan tai osallistumaan koulutuksiin ilman, etta se toisi heille lisa-

kuormitusta.

Onkin syyta huomioida, ettei tunnetaitojen kehittamista alakoulussa saa toteuttaa opet-
tajien jaksamisen ja hyvinvoinnin kustannuksella. Mikéli opettajien tunnetaitovalmiutta
halutaan laadukkaasti kehittdd, vaatii se rahallisia ja ajallisia investointeja. Aiheen lisa-
tutkimus voisi antaa perusteita myods paattdjille aiheen tarkeydesta ja hyodyista koko
yhteiskunnan tasolla. Tunnetaitoihin investointi voi parhaimmillaan lisata paitsi opettajien
ammatillista osaamista, myos heidan jaksamistaan ja tyohyvinvointia (ks. esim. Flook
ym. 2013; Jennings, 2014). TAman lisdksi aiheen laajempi tutkiminen voisi johtaa siihen,
ettd tunnesaatelyn ja itsemyaotatunnon hyddyt levidisivat laajemmin tydelamaan. Myo6ta-

tuntoinen suhtautuminen itseensa jokaisessa tydssa on varmasti tervetullutta.

10.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

On selvad, etta itsemyotatunnon ja tunnesaatelyn yhteyden valista tutkimusta tarvitaan
lisda. Tulevaisuudessa tunnesaatelyn tutkimus voisikin keskittya tutkimaan eri ikaisten
tapoja sdadella tunteita. Tassa tutkielmassa tarkasteltiin opettajia ja sita, kuinka he tu-

kevat tunnesaatelyn kehittymista. Kokonaan toinen nakoékulma voisi olla se, milla tavoin
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lapset saatelevat itsendisesti tunteitaan alakoulussa. Tallainen tutkimus voisi mahdollis-
taa oppilaille sopivien tapojen hyddyntamisen. Samalla tutkimus voisi edistéaa oppilaiden

kokonaisvaltaista hyvinvointia.

Opettajien itsemyo6tatunnon tutkimus on vield vahaista Suomessa, ja sita tulisikin lisata.
Tutkimuksen avulla voitaisiin saada arvokasta tietoa sen hyddyista opettajan tyéhon. Ta-
man lisaksi oppilaiden suhtautumista itseensa epaonnistumisen hetkilla voisi tutkia itse-
mydtatunnon viitekehyksestéa. Olisi tarkead, etté jokainen oppilas kokisi epaonnistumi-
sen osana jaettua ihmisyytta eli inhimillisend tapahtumana. Toisaalta olisi mielenkiin-
toista tutkia, millaisia muutoksia itsemyotatunnossa tapahtuu ian ja kehityksen myota.

Koulumaailman lisdksi tutkimusta tulisi laajentaa yhteiskunnallisesti laajemmalle tasolle.
Tutkimuksen johdannossa mainittiin vuosittain tyokyvyttémyyselakkeelle jaavien nuorten
aikuisten huolestuttava maara (Luopa ym., 2014, s. 78). Tunnetaitojen hyodyllisyys voi-
daan siis nahda laajempana ilmiéna ja sen vaikuttavuus merkittavana myos yhteiskun-
nallisesti. Vastaavasti yksilon tasolla kyse ei ole vain ihmisen kyvysta kayda toissa tai
olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, vaan myds yksilon hyvinvoinnista ja

tulevaisuudesta.
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LIITE 1. Itsemyo6tatuntomittarin vaittamien 2, 4 ja 11 vastauksien jakaumat.
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4. Kun olen maassa, minusta tuntuu, etta suurin osa muista on todennakoisesti
onnellisempia kuin mina.
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11. En hyvaksy omia vikojani ja puutteitani vaan tuomitsen ne.



LIITE 2. Tunnesaatelyn keinojen kayton yleisyys.
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LIITE 3. Kyselylomake.

Huom. Netissa taytetyn verkkolomakkeen ulkonakd eroasi alla olevasta tekstiversiosta.

Kyselylomakkeen jokainen osio oli sijoitettu erillisille sivuille.
Saateteksti

Tama kyselylomake on suunnattu alakoulussa tydskenteleville luokanopettajille, erityis-
opettajille ja erityisluokanopettajille.

Pro gradu -tutkielmani kéasittelee oppilaiden tunnesaatelya ja sen kehittymista. Oppilaat
kohtaavat kouluarjessaan erilaisia tilanteita, joissa tarvitaan tunnesdatelyn taitoa. Alla
olevalla kyselylomakkeella on tarkoitus kerata tietoa opettajan roolista osana oppilaan
tunnesaatelya. Tavoitteena on myds selvittdd opettajan suhtautumista itseensd myds
epaonnistumisissa. On tarkedd, ettd vastaat vaittamiin taysin rehellisesti.

HUOM. Taman tutkimuslomakkeen tydstaminen on aloitettu jo ennen koronaviruksesta
aiheutuvia poikkeusoloja ja etdopetusta. Tutkimuksen tarkoituksena on kuitenkin selvit-
taa aihetta tavallisen kouluarjen kontekstissa, sen iloineen ja suruineen. Pyydan siis ajat-
telemaan ja kasitteleméaén vastauksissa koulussa paikan paalla tapahtuvaa opetusta ja

olemista.

Kyselyyn vastaaminen tapahtuu tdysin nimettémasti, eika tuloksia voida yhdistaa yksit-

taiseen vastaajaan.

Kyselylomakkeiden tietoja kasitellddn luottamuksellisesti ja anonyymisti. Tutkimusdata

poistetaan viimeistaan toukokuussa 2021.

Lomakkeen ensimmaisessa osassa on kaytetty valmista SCS-mittaria (Neff, 2003), jolla
mitataan itsemyo6tatuntoa ja siitd kaannettyd suomennosta (Kumlander, Lahtinen, Turu-

nen ja Salmivalli, 2018).
Lisatietoja: Salli Pylvanainen, salli.pylvanainen@helsinki.fi

Annan luvan kayttéaa vastauksiani taman tutkimuksen tekemiseen
kylla

ei



OSA 1. Kuinka yleensa kayttaydyt itsedsi kohtaan vaikeissa tilanteissa

Lue jokainen vaittama huolellisesti ennen vastaamista. Mieti, kuinka hyvin vaitteet pitavat
kohdallasi paikkaansa ja vastaa asteikolla 1-5: 1 = En melkein koskaan, 2 = Hyvin har-
voin, 3 = En usein enka harvoin, 4 = Hyvin usein, 5 = Lahes aina.

1. Kun epaonnistun jossain minulle tarkedssa asiassa, riittaméattdomyyden tunne valtaa
minut.

2. Yritan suhtautua ymmartavaisesti ja maltillisesti niihin ominaisuuksiini, joista en pida.
3. Kun jotain tuskallista tapahtuu, pyrin tarkastelemaan tapahtunutta monelta eri kan-
nalta.

4. Kun olen maassa, minusta tuntuu, etta suurin osa muista on todennakdisesti onnelli-
sempia kuin mina.

5. Yritan n&hda epéonnistumiseni osana ihmisyytta.

6. Kun on todella vaikeaa, suon itselleni tarvitsemaani huolenpitoa ja hellyytta.

7. Kun jokin jarkyttdd minua, yritan pitaé tunteeni tasapainossa.

8. Kun epéonnistun jossain minulle tarkeassa asiassa, tuntuu, etta jaan yksin epaonnis-
tumisen kanssa.

9. Allapain ollessani kiinnitan huomioni pakkomielteisesti kaikkeen, miké on vialla.

10. Kun tunnen itseni riittamattomaksi, yritdn muistuttaa itseani siita, etta suurin osa ih-
misista tuntee riittamattomyytta.

11. En hyvaksy omia vikojani ja puutteitani vaan tuomitsen ne.

12. Suhtaudun suvaitsemattomasti ja karsimattdmasti niihin luonteenpiirteisiini, joista en

pida.

OSA 2. Oppilaan tunnesaételyn tilanteet kouluarjessa

Seuraavaksi esitellaan vaitteitéa oppilaan ja opettajan valisista tilanteista ja vuorovaiku-
tuksesta osana tunteiden saatelya. Arvioi, kuinka usein kohtaat vaitteen kaltaisen tilan-

teen kouluarjessa oppitunneilla tai niiden ulkopuolella tavallisena arkipaivana.

Vastaa vaitteisiin asteikolla 1-7: 1 = Useita kertoja yhden oppitunnin aikana, 2 = Useita
kertoja koulupdivan aikana, 3 = 1-5 kertaa viikossa, 4 = 1-3 kertaa kuukaudessa, 5 =

Muutamia kertoja lukuvuodessa, 6 = En koskaan tai 7 = En osaa sanoa

Mieti jokaisen vaittaméan jalkeen yleisimpia tilanteita, joita kohtaat usein kouluarjessasi
ja joissa toimit vaittAman tavoin. Kirjoita jokaisen vaitteen jalkeen yksi kaytdnnon esi-
merkki tilanteesta, joka kuvastaa vaittamaa. Kuvaa lyhyesti, milla tavalla opettajana rea-

goit tilanteessa oppilaan tunteisiin ja toimintaan. Esimerkit voivat liittyd mihin tahansa



kouluarjen tilanteeseen, kuten esimerkiksi positiivisten ja negatiivisten tunteiden kohtaa-

miseen niin luokkahuoneessa kuin sen ulkopuolellakin.
1. Tilanteen ennakointi: Autan oppilasta ennakoimaan erilaisia tilanteita; ohjaan ja autan
oppilasta valttamaan sellaisia tilanteita, joista voi seurata tunteita, joita oppilaan on vai-

kea sdadella. Nama tilanteet ja tunteet voivat olla positiivisia tai negatiivisia.

Kaytannon esimerkki:

2. Tilanteen muokkaaminen suotavammaksi oppilaalle: Autan oppilasta muokkaamaan
tilannetta; eli tuen oppilasta esimerkiksi muokkaamaan haastavaa tilannetta sellaiseksi,
ettd tunnesaately onnistuu. Muutos kohdistuu johonkin ulkoiseen asiaan, ei oppilaan

ajatteluun.

Kaytannon esimerkki:

3. Tarkkavaisuuden siirto: Tilanteessa, jossa oppilaan on vaikea sdadella tunteitaan, au-
tan oppilasta siirthmaan huomion johonkin toiseen asiaan, esimerkiksi pois epamiellyt-

tavasta tai haastavasta tilanteesta.

Kaytannon esimerkki:

4. Uudelleen arviointi: Autan oppilasta muuttamaan hénen ajattelutapaansa, kun oppilas
kohtaa tilanteen, jossa han ei pysty sdatelemaan tunteitaan itsenaisesti. Tilanne voi olla

esimerkiksi epamiellyttava, haastava tai positiivisia tunteita herattava.

Kaytannon esimerkki:




5. Tunteen vaikutusten muuttaminen: Tarpeen vaatiessa, tuen oppilasta vahvistamaan

tai heikentamaan hanen tuntemaansa tunnetta esim. hapeaa, vihaa tai iloa.

Kaytannon esimerkki:

OSA 3. Tunnesaatelyn tukeminen

1. Milla muilla kuin edell&a mainituilla tavoilla tuet oppilaan tunnesaatelya ja sen kehitty-
mista koulussa? Anna konkreettisia keinoja ja tapoja.

2. Koetko, etta Sinulla on tarpeeksi osaamista ja taitoja tukea oppilaan tunnesaatelyn
tukemista?

kylla

ei

en osaa sanoa
Jos vastasit ei, millaista tukea toivoisit ja kenelta?

3. Millaisissa tilanteissa oppilaan tunnesaatelyn tukeminen on erityisen vaikeaa? Miksi?
4. Millaisissa tilanteissa onnistut helpoiten tukemaan oppilaan tunnesaatelya? Miksi?

5. Kuvittele, etta olet yrittanyt auttaa oppilasta sdateleméaan taman tunteita. Tilanne kui-
tenkin epaonnistuu ja koet, ettd syy on myos sinun. Mité ajattelet itsestasi téllaisen tilan-

teen jalkeen? Miksi?

6. Mita haluaisit viel& sanoa tutkimusaiheesta tai kysymyksista?

OSA 4. Taustatiedot

1) Oletko,
luokanopettaja
erityisopettaja
erityisluokanopettaja

muu, mika?

2) Opettajakokemus vuosina?



3) Talla hetkella tai viimeisin opettamasi luokka-aste

D 01~ WDN P

vaihtelee paivan mukaan

4) Koulutustaustasi
luokanopettaja
erityisopettaja
erityisluokanopettaja

muu, mika?

5) Oletko osallistunut tunnetaitojen opettamista tukevaan koulutukseen tyourasi aikana?

Montako tuntia suunnilleen koulutus tai kurssi kesti?

6) Sukupuoli
Mies

Nainen

Muu

En halua kertoa



